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MACHADO, Mauricéia Silva da Trindade. O Desenvolvimento Profissional de
Coordenadores Pedagdgicos: constru¢do de saberes e reconstrucdo da pratica pedagdgica no
contexto escolar. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). 205 f. Programa de Pos-graduagdo em
Educacao, Centro de Ciéncias da Educacao, Universidade Federal do Piaui, 2020.

RESUMO

O desenvolvimento profissional ¢ um processo continuo que deve acontecer ao longo de toda
a carreira, sendo necessario um planejamento para nortear essa trajetoria. Ele ¢ fundamental
para a constru¢do de novos saberes e reconstrucdo da pratica pedagdgica. A presente
investigacdo partiu da seguinte questdo-problema: quais as contribuicdes do processo de
desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagdgicos na construgao de saberes para a
reconstruc¢do da pratica pedagogica no contexto escolar? Estabeleceu-se como objetivo geral
analisar as contribuicdes do processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores
Pedagodgicos na construgdo de saberes para a reconstrucdo da pratica pedagdgica no contexto
escolar. Visando ao aprofundamento da tematica, prop0s-se como objetivos especificos:
descrever o processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagdgicos;
identificar os saberes construidos pelos Coordenadores no processo de desenvolvimento
profissional; compreender como os saberes construidos no processo de desenvolvimento
profissional contribuem na reconstrug¢do da pratica pedagogica de Coordenadores no contexto
escolar. As discussdes sobre o desenvolvimento profissional fundamentam-se em Garcia
(1999), Day (2001), Imbern6én (2011), Ramalho, Nufiez ¢ Gauthier (2003). Quanto aos
saberes docentes e a pratica pedagogica, as referéncias sdo as contribuigdes de Tardif (2014),
Pimenta (2012), Gauthier (2013), Saviani (1996) e Franco (2012). Com relacdo a coordenagdo
pedagoégica, utilizaram-se os pressupostos de Saviani (2008), Placco, Almeida e Souza (2011,
2015), entre outros. A fundamentacdo metodoldgica esta baseada em Clandinin e Connelly
(2015), Bertaux (2010), Ferraroti (2010), Novoa (1995), Warschauer (2002, 2017), Brito e
Santana (2014), e Passeggi (2008), entre outros autores. Trata-se de uma pesquisa qualitativa
narrativa, com a utilizacdo do método autobiografico, desenvolvida com a colaboragdo de oito
Coordenadoras Pedagdgicas. Para a produgdo de dados, adotaram-se as Rodas de conversa e o
Memorial de Formagdo. Os dados foram organizados em categorias e subcategorias, e
analisados conforme as proposicdes de Bardin (2016). O campo de investigagdo foram escolas
da educacdo basica da rede estadual do municipio de Teresina-Piaui. Os resultados
evidenciaram que as Coordenadoras Pedagdgicas construiram diversos saberes durante o seu
percurso profissional, mediados pelo processo de desenvolvimento profissional, contribuindo
para uma atuacdo mais segura, a tomada de decisdes no cotidiano do trabalho, uma pratica
pedagdgica mais inovadora, repercutindo qualitativamente no processo ensino-aprendizagem
dos educandos e de todos os que trabalham na institui¢do, proporcionando a reconstrugdo de
sua pratica no ambito escolar. O desenvolvimento profissional tem ocorrido a partir das
necessidades que emergem na pratica pedagdgica das colaboradoras, por meio de cursos,
encontros, formagdes, bem como reflexao individual e coletiva, oportunizando aprendizagens
significativas.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional. Coordenagao Pedagogica. Saberes. Pratica
Pedagogica.



MACHADO, Mauricéia Silva da Trindade. The Professional Development of Pedagogical
Coordinators: construction of knowledge and reconstruction of pedagogical practice in the
school context. Thesis (Master in Education). 205 f. Graduate Program in Education, Center
for Educational Sciences, Federal University of Piaui, 2020.

ABSTRACT

Professional development is a continuous process that must take place throughout the entire
career, requiring planning to guide this trajectory. It is fundamental for the construction of
new knowledge and the reconstruction of pedagogical practice. The present investigation
started from the following question-problem: what are the contributions of the professional
development process of Pedagogical Coordinators in the construction of knowledge for the
reconstruction of pedagogical practice in the school context? It was established as a general
objective to analyze the contributions of the professional development process of Pedagogical
Coordinators in the construction of knowledge for the reconstruction of pedagogical practice
in the school context. Aiming to deepen the theme, the following specific objectives were
proposed: to describe the professional development process of Pedagogical Coordinators;
identify the knowledge built by the Coordinators in the professional development process;
understand how the knowledge built in the professional development process contributes to
the reconstruction of the coordinators' pedagogical practice in the school context. Discussions
on professional development are based on Garcia (1999), Day (2001), Imbernén (2011),
Ramalho, Nufiez and Gauthier (2003). As for teaching knowledge and pedagogical practice,
the references are the contributions of Tardif (2014), Pimenta (2012), Gauthier (2013),
Saviani (1996) and Franco (2012). Regarding pedagogical coordination, it were used the
assumptions of Saviani (2008), Placco, Almeida and Souza (2011, 2015), among others. The
methodological basis is based on Clandinin and Connelly (2015), Bertaux (2010), Ferraroti
(2010), Novoa (1995), Warschauer (2002, 2017), Brito and Santana (2014), and Passeggi
(2008), among others authors. It is a qualitative narrative research, using the autobiographical
method, developed with the collaboration of eight Pedagogical Coordinators. To produce
data, it were adopted conversation circles and the Training Memorial. The data were
organized into categories and subcategories and analyzed according to Bardin's propositions
(2016). The field of investigation was schools of basic education of the state education
network of the municipality of Teresina-Piaui. The results showed that the Pedagogical
Coordinators built different knowledge during their professional career, mediated by the
professional development process, contributing to a safer performance, decision-making in
the daily work, a more innovative pedagogical practice, with a qualitative repercussion in the
teaching process-learning of students and all who work at the institution, providing the
reconstruction of their practice in the school environment. Professional development has
occurred based on the needs that emerge in the collaborators' pedagogical practice, through
courses, meetings, training, as well as individual and collective reflection, providing
significant learning opportunities.

Keywords: Professional Development. Pedagogical Coordination. Knowledge. Pedagogical
Practice.
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1 INTRODUCAO: INICIANDO A NOSSA CONVERSA

A medida que a escola foi se tornando uma instituicio cada vez mais complexa,
delineou-se a necessidade de um profissional capaz de coordenar o fazer pedagogico, a fim de
possibilitar a melhoria da qualidade do ensino e a organizacdo das praticas pedagogicas.
Nesse contexto, surgiu a figura do Coordenador Pedagodgico, cuja fungdo e pratica se
encontram em fase de conquista, tendo em vista o desenvolvimento profissional, trazendo a
tona muitas discussdes em torno dos saberes e atribuigdes necessarias para o exercicio desse
encargo em ambito escolar.

Entendemos que os Coordenadores Pedagdgicos, assim como os docentes, sdo
profissionais que ndo se encontram prontos, acabados, porquanto estdo em processo de
constituicdo, assim como o seu trabalho, que ¢ instituido em determinada realidade ao longo
do processo historico. De acordo com a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
(LDB) 9394/96, para atuar na coordenagdo, ¢ preciso ter formacao inicial em nivel superior
em Pedagogia ou P6s-Graduacao, pois segundo o Art. 64 da referida lei, esse ¢ um pré-
requisito fundamental para o exercicio da funcdo (BRASIL, 1996).

Embora o desempenho da referida incumbéncia esteja atrelado a formagao especifica,
como previsto em Lei, o que se v€, na pratica, ¢ que as instituigdes de ensino, por vezes,
langam edital para selecionar docentes sem a formacgdo especifica preconizada pela LDB
9394/96, exigindo apenas formacao superior para o cargo, isso quando ndo sao estipulados
critérios sem teor técnico, fragilizando o processo de desenvolvimento profissional do
Coordenador Pedagogico, contribuindo para o surgimento de inimeros dilemas.

Compreendemos a importancia da formagdo para o desempenho com qualidade de
qualquer trabalho educativo, bem como que a atuagdo no ambiente escolar seja exercida com
autonomia, em uma perspectiva critico-reflexiva. Nessa logica, a formacao do Coordenador
denota uma constru¢do permanente, pois a partir do ingresso na fun¢do, um novo perfil passa
a ser construido, mediante relagdes que se estabelecem com os docentes, os discentes, a
direcao e os demais membros da comunidade escolar.

O processo de desenvolvimento profissional docente tem sido estudado por diversos
autores, como Garcia (1999), Dey (2001), Imbernon (2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier
(2003), entre outros, e¢ recebido diferentes termos, a exemplo de formagdao continuada,
aperfeicoamento em servigo, formag¢ao permanente ¢ desenvolvimento profissional. Vamos
optar neste estudo pelo termo desenvolvimento profissional, por considerd-lo mais

abrangente, conforme aponta Garcia (1999).
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No que circunda a reflexdo sobre a pratica pedagédgica do Coordenador, faz-se
necessario pesquisar sobre o seu desenvolvimento profissional, dada sua relevincia para os
processos educativos com docentes € a comunidade escolar, uma vez que ainda ¢ insuficiente
0 que se sabe sobre o processo de desenvolvimento profissional desse especialista, que
desenvolve multiplas e importantes funcdes dentro da escola.

As atribui¢des do Coordenador ainda ndo estdo bem definidas e, por essa razao, muitas
vezes ocorre conforme a Otica de quem esta gerindo, que impde varios afazeres dificultando
ou delimitando o espago de atuacao deste profissional. Isso ndo quer dizer que o Coordenador
ndo possa atender, em carater de urgéncia, a outras questdes ndo ligadas diretamente a
atividade pedagdgica, pois embora sua fun¢do ndo seja burocratica, em determinadas
ocasides, deve atuar nessa esfera para resolver as questdes emergenciais (GEGLIO, 2009).

E de responsabilidade do Coordenador Pedagogico mediar a formagio continuada,
contribuindo para o desenvolvimento profissional dos docentes, a elaboragdo coletiva e a
execucao do Projeto Politico Pedagégico, além de administrar o seu proprio desenvolvimento
profissional. Para executar essas tarefas com eficiéncia, ¢ necessario conhecimento
pedagogico e mobilizagdo de saberes, visando a exercer sua pratica com €xito.

As indagacdes acerca desse tema surgiram diante da percepcdo de que o
desenvolvimento profissional do Coordenador Pedagdgico ¢ pouco definido no contexto
escolar, estadual e nacional. Nesse sentido, sdo patentes as lacunas em relagao as politicas de
valorizacao que estimulem o desenvolvimento profissional do Coordenador Pedagogico. Face
a essa realidade, o Coordenador Pedagodgico, como outros atores, deve buscar a
implementagao de seu desenvolvimento profissional para que realize uma pratica pedagogica
efetivamente transformadora.

As agdes que visam a formagdo continuada para esse profissional ainda sdo
insuficientes para suprir as necessidades formativas inerentes a essa fun¢do. Dessa forma,
questionamos: como uma profissdo pode ser constituida e fortalecida sem estabelecer sua
profissionalizagdo e seu processo de desenvolvimento profissional?

O interesse pelo estudo originou-se de uma série de dificuldades e questionamentos no
desenvolvimento da acdo pedagdgica, onde se percebem as vicissitudes que cercam o dia a dia
de um Coordenador, profissional reputado especialmente por alguns professores como fiscal
das atividades pedagogicas desenvolvidas, aquele que cobra excessivamente (SAVIANI,
2008).

Esse modo de ver a agdo da coordenacdo indica que ainda existem resquicios do

passado, quando esse profissional atuava principalmente em tarefas burocraticas e de controle
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do trabalho docente, sendo necessario a reconstru¢ao de sua identidade profissional para que
essa funcao possa ser compreendida por todos os atores no ambiente escolar. Atualmente, o
papel do Coordenador vem sendo modificado e sua atuagdo estd voltada para a articulacdo das
atividades pedagodgicas, exercendo um trabalho em parceria, entres outras atribuicdes
(ALMEIDA; PLACCO, 2001).

Quando ingressei como Coordenadora Pedagogica da educagdo bésica, senti uma
grande necessidade de investir cada vez mais em minha formacao, pois percebi que os saberes
que adquiri no inicio da carreira eram escassos € ndo davam conta da pratica pedagdgica que
deveria desenvolver. A vista disso, procurei participar de encontros, seminarios, cursos de
formacao continuada, alguns oferecidos pela institui¢do, como também investir de modo
pessoal e individual em minha formagdo, em consonancia com as demandas do contexto de
trabalho. Nesse interim, percebi a importancia do processo de desenvolvimento profissional
para corresponder as exigéncias, aos desafios, aos imprevistos ¢ a complexidade que
envolvem o contexto escolar.

A ansia por compreensdo desse problema ratifica-se pela experiéncia vivida por esta
pesquisadora, enquanto Coordenadora Pedagdgica ha 12 anos na Rede Estadual de Teresina-
PI, atuando em escolas de ensino fundamental e médio, e em encontros promovidos pela 4*
Geréncia Regional de Ensino (4* GRE) com os demais Coordenadores que fazem parte da
mesma regido, onde quase ndo se discute o processo de desenvolvimento profissional € nem
se percebe a existéncia de uma politica voltada para esse publico.

Por essa razdo, consideramos oportuno um aprofundamento acerca do
desenvolvimento profissional do Coordenador Pedagdgico para compreender como esse
processo acontece e as suas contribui¢des para a pratica pedagogica na escola. Salientamos
que no decorrer de sua atuagdo profissional, o Coordenador deve ser capaz de mobilizar
saberes para a reconstrucao de sua pratica, e isso pode acontecer de forma individual, coletiva
ou promovida pela instituigao.

Assim, elegemos como objeto de estudo o processo de desenvolvimento profissional
do Coordenador Pedago6gico. O tema proposto para investigacdo ¢ “O desenvolvimento
profissional de Coordenadores Pedagogicos: construcdo de saberes e reconstru¢ao da pratica
pedagdgica no contexto escolar”. A problematica proposta neste estudo partiu da seguinte
questdo: quais as contribuicdes do processo de desenvolvimento profissional de
Coordenadores Pedagogicos na constru¢do de saberes para a reconstrucdo da pratica

pedagogica no contexto escolar?
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Definimos como objetivo geral desta investigacdo analisar as contribuicdes do
processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos na construgdao de
saberes para a reconstru¢do da pratica pedagdgica no contexto escolar. Especificamente,
almejamos: descrever o processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores
Pedagogicos; identificar os saberes construidos pelos Coordenadores no processo de
desenvolvimento profissional, compreender como os saberes construidos no processo de
desenvolvimento profissional contribuem na reconstrucdo da pratica pedagdgica de
Coordenadores no contexto escolar.

Tendo em vista as questdes elencadas e visando responder ao problema central deste
estudo, determinamos as seguintes questdes norteadoras: Como acontece o processo de
desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos? Quais os saberes construidos
pelos Coordenadores no processo de desenvolvimento profissional? Como os saberes
construidos no processo de desenvolvimento profissional contribuem na reconstrugdo da
pratica pedagogica de Coordenadores no contexto escolar?

O Coordenador Pedagbgico ¢ um profissional indispensavel no ambiente escolar, e sua
atuagdo favorece a pratica docente, além de embasar as a¢des educativas na escola. E visivel
que no decorrer da historia, sua pratica pedagogica tem sido confundida com outros papéis
escolares que nao sao, de fato, seus, comprometendo a eficacia de seu trabalho e, ainda, o seu
desenvolvimento profissional (VASCONCELLOS, 2002).

O tema em estudo ¢ atual e relevante, visto que existem necessidades de se
compreender mais sobre o desenvolvimento profissional do Coordenador Pedagogico e os
saberes oriundos desse processo que possibilitam a ressignificagdo da pratica e ainda sdo
poucas as pesquisas sobre essa tematica.

Desse modo, compreendemos que o desenvolvimento desta pesquisa tem relevancia
social na medida em que contribui com a produ¢do de conhecimentos cientificos e reflexdes
tedricas sobre o tema, possibilitando uma visdo mais valorizada acerca da atuacdo do
Coordenador quanto a formag¢ao docente, ao percurso profissional e a reconstrugdo da pratica
pedagobgica.

Para a realizacao deste estudo, utilizamos a pesquisa qualitativa narrativa € o0 método
autobiografico por acreditar que por meio das narrativas das colaboradoras ¢ possivel
responder aos questionamentos dessa pesquisa, pois & medida que as Coordenadoras tecem
suas historias, tornam-se protagonistas de suas narrativas, levando-nos a compreensdo do

objeto de estudo. Colaboraram com este estudo oito Coordenadoras Pedagdgicas da educagdo
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basica da rede estadual do Piaui, sendo trés de ensino fundamental e cinco de ensino médio,
vinculadas a 4* GRE, em Teresina.

Para compor o referencial teérico da pesquisa, langamos mao dos estudos de autores
como Garcia (1999), Day (2001), Imbernén (2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003),
Saviani (1996, 2008), Placco, Almeida e Souza (2011, 2015), Tardif (2014), Pimenta (2002,
2012), Gauthier (2013), Franco (2012), entre outros. A fundamentacdo metodoldgica esta
baseada em Oliveira (2010), Clandinin e Connelly (2015), Bertaux (2010), Bueno (2002),
Ferraroti (2010), Névoa (1995), Bardin (2011), Warschauer (2002, 2017), Brito e Santana
(2014), Passeggi (2008), entres outros autores.

As categorias tedricas para o desenvolvimento deste estudo foram assim designadas:
desenvolvimento profissional; saberes docentes/educadores (Coordenadores Pedagogicos); e
praticas pedagogicas. Compreendemos o desenvolvimento profissional como um processo
continuo, dindmico, que ocorre por meio de sucessivas etapas durante toda a vida profissional,
de modo planejado conforme as necessidades formativas e baseado na reflexdo critica da
pratica. Envolve, além da formagao continuada, diferentes elementos, como salario, demanda
do mercado de trabalho, condi¢des de trabalho, nivel de autonomia, legislagdo trabalhista,
entre outros (IMBERNON, 2011).

Com relagdo a categoria saberes, ¢ assumida neste estudo como um conjunto de
conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes provenientes de naturezas diversas,
mobilizado pelo Coordenador Pedagodgico para a realizagdo de sua pratica pedagodgica na
escola, sem o qual o trabalho se tornaria deficiente. Sdo plurais, oriundos das instituigdes de
formagao inicial e continuada, e das experiéncias no campo de atua¢dao, com base nos quais o
profissional toma decisdes no cotidiano escolar (TARDIF, 2014).

O conceito de prdtica pedagogica adotado nesta investigacdo refere-se as praticas
sociais realizadas com o proposito de concretizar processos pedagogicos. Trata-se de uma
construgdo coletiva que requer conscientiza¢do dos sujeitos que a integram, e da-se por meio
da inter-relacao de todos os participantes de determinada institui¢do, intencional, pois tanto os
formadores quanto os que desejam ser formados estdo envolvidos nessa dinamica,
imprescindivel para a constru¢do do conhecimento no espaco escolar. Logo, envolve
posicionamento politico nas agdes e atitude critico-reflexiva, promovida por meio do didlogo,
da tomada de decisdes, buscando responder as expectativas da sociedade e os anseios da
comunidade escolar, tornando necessaria a constru¢do de novos saberes para a sua

reconstru¢do (FRANCO, 2012).
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Para melhor situar esta pesquisa entre as demais producdes a nivel de mestrado e
doutorado, e buscando encontrar tematicas que se aproximassem do seu objeto de estudo,
realizamos uma busca no site da Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior
(CAPES) e no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui-
UFPI, no periodo compreendido entre 2015 a 2019. Para tanto, utilizamos como descritores 0s
termos “desenvolvimento profissional” e “coordenadores pedagdgicos”.

Na base de dados da CAPES, foram encontrados dez registros, sendo: trés em nivel de
doutorado; quatro dissertacdes de mestrado académico; e trés, mestrado profissional.
Observamos que dos trabalhos identificados, cinco trazem em seu titulo as palavras
“coordenador (as) pedagogico (as) ou coordenacdo pedagdgica” e um apresenta os termos
“desenvolvimento profissional”.

Em uma leitura desses trabalhos, que estdo disponibilizados no catalogo de teses e
dissertacdes da CAPES, foi possivel observar que todos apresentam em seus resumos a
expressdo “‘coordenador (a) pedagdgico (a)”’, enquanto o termo “desenvolvimento
profissional” foi identificado em sete produgdes.

Os trabalhos disponiveis abordam tematicas relativas a coordenagdo pedagogica. No
entanto, ndo encontramos estudos que tratassem especificamente do desenvolvimento
profissional dos Coordenadores Pedagdgicos. Verificamos que o nosso objeto de estudo se
aproxima, sob alguns aspectos, de duas producdes, sendo a primeira, em nivel de mestrado
profissional, intitulada: “Gestao da educacao infantil e a coordenacao pedagogica: diretrizes
para a formagdo continuada do coordenador pedagodgico”, cujo objetivo geral consiste em
identificar as necessidades formativas dos Coordenadores Pedagdgicos a fim de delinear
diretrizes para a formacao continuada desses profissionais. O estudo também buscou definir o
papel da formagao continuada para o desenvolvimento profissional das Coordenadoras na
gestdo pedagdgica da educacdo infantil.

O segundo trabalho corresponde a uma dissertagdo de mestrado académico, intitulada
“Concepcodes de coordenadores pedagogicos acerca da sua formagdo continuada e
desenvolvimento profissional: um estudo de caso em uma escola da rede publica municipal de
educagdo de Sobral — CE”, e tem como objetivo geral analisar as concepgdes da formagao
continuada ¢ do desenvolvimento profissional de professores em uma escola da rede
municipal de Sobral, e investigar como estes t€ém compreendido a sua formagdo e o
desenvolvimento profissional, uma vez que atuam como formadores de professores.

As demais produgdes, embora contivessem as palavras desenvolvimento profissional e

Coordenador Pedagbgico em seus titulos ou resumos, tratavam de um ou outro aspecto
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relativo a funcdo do Coordenador Pedagodgico, expondo assuntos como organizagdo e
desenvolvimento do trabalho escolar, representagdes sociais do refor¢o escolar, coordenacao
pedagdgica e parcerias entre escolas e universidades particulares, mentoria para a docéncia,
ndo guardando relagdo com o tema central desta investigacao.

Prosseguimos a busca no banco de dissertagdes e teses do Programa de Pos-Graduagao
em Educacao da UFPI, referentes ao periodo de 2015 a 2019, usando os mesmos descritores
“desenvolvimento profissional” e “coordenadores pedagdgicos”, e ndo encontramos nenhum
resultado. Desse modo, optamos por utilizar apenas o segundo descritor, Coordenadores
Pedagogicos, que nos levou a quatro produgdes, das quais apenas uma dissertacdo de
mestrado académico apresenta certa relagdo com esta pesquisa.

Trata-se do trabalho denominado “Formacdo continuada: contributos para a pratica
educativa dos coordenadores pedagdgicos no contexto escolar”, que tem como questdo-
problema: quais as contribuicdes da formagdo continuada para a pratica educativa do
Coordenador Pedagodgico no contexto escolar? O estudo demonstra uma retrospectiva da
funcdo do Coordenador ao longo da histéria e analisa as contribuicdes da formacgao
continuada para a pratica educativa desse profissional.

A partir desse levantamento, identificamos algumas produgdes voltadas para o
Coordenador Pedagodgico, apesar de que muitas se distanciam do objeto de estudo desta
pesquisa. Deste modo, percebemos que o estudo sobre o desenvolvimento profissional de
Coordenadores Pedagogicos e construcdo de saberes para a reconstru¢do da pratica ¢
inovador, pois nao foram encontrados registros semelhantes a essa proposta, sendo, portanto,
um campo proficuo para novos aprofundamentos.

Com relagdo a organizacdo do texto, a presente dissertacdo de mestrado estrutura-se
em cinco secdes, além daquela que revela as conclusdes do estudo. A primeira secdo,
intitulada Introducdo: iniciando a nossa conversa, lanca reflexdes gerais sobre o objeto de
estudo, contextualizando a problemadtica, anunciando o objetivo geral do estudo, os
especificos e as questdes norteadoras, bem como informa o que provocou o interesse pela
tematica e a sua relevancia social, além da forma de organizacgao do relatério de pesquisa.

A segunda secdo, denominada: Retrospectiva historica sobre a coordenacao
pedagogica, apresenta a trajetoria da fungdo do Coordenador no Brasil, desde o periodo
imperial ao século XXI, evidenciando as diferentes nomenclaturas atribuidas a esse
profissional. Discorre, inclusive, sobre as mudangas de conceitos e perspectivas ocorridas a

partir dos anos 1980 e com a nova LDB 9394/96, ¢ como a fun¢cdo de Coordenador
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Pedagbgico vem sendo desenvolvida na rede publica estadual do Piaui, ressaltando o contexto
de implantacdo e os documentos de regulacao da funcao.

A terceira se¢do, que tem por titulo: O desenvolvimento profissional do Coordenador
Pedagogico: os saberes e a pratica pedagogica, contém uma discussdo embasada em diversos
autores sobre as concepcdes de desenvolvimento profissional, indicando os processos e
diferentes modelos de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagdgicos.
Posteriormente, destaca a formagdo como uma das vias essenciais, mas ndo Unica, por meio
da qual o Coordenador se desenvolve profissionalmente. Por fim, versa sobre a tipologia dos
saberes de docentes/educadores, salientando os saberes necessarios ao trabalho do
Coordenador e a sua relagao com a pratica pedagogica.

A quarta secdo denominada: Percurso metodolégico da pesquisa, descreve
detalhadamente a trajetéria metodologica da investigagdo, explicitando sua abordagem,
apresentado a pesquisa narrativa e suas especificidades, o método autobiografico como fio
condutor do estudo, a caracterizagdo do locus e das colaboradoras da pesquisa. Apresenta os
instrumentos usados na produ¢do de dados: as Rodas de Conversa e 0 Memorial de Formacao,
relatando como foram utilizados e o modo que ocorreram cada Roda de Conversa. Para
finalizar essa secdo descrevemos as etapas constituintes da técnica de andlise de contetdo,
procedimento utilizado na analise dos dados empiricos da pesquisa.

A quinta se¢do, as contribuigdes do desenvolvimento profissional de Coordenadoras
Pedagogicas na construgdo de saberes e reconstrucdo da pratica, apresenta a analise de
conteudo das narrativas das colaboradoras do estudo, com base nos relatos das Rodas de
Conversa ¢ do Memorial de Formagdo. Os dados foram organizados em categorias ¢
subcategorias de andlise, ancorados na técnica de analise de contetido proposta por Bardin
(2016).

Nas consideracdes finais, divulgamos os resultados da pesquisa, estabelecendo uma
ligagdo entre os objetivos e as constatagdes do estudo, evidenciando as contribui¢cdes do
processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos para a construgdo
de saberes e reconstrucdo da pratica pedagdgica no contexto escolar. Destacamos que as
colaboradoras da pesquisa constroem novos saberes durante o seu percurso profissional, o que
tem possibilitado a reconstrugdo de sua pratica pedagogica.

Na se¢do a seguir, faremos uma retrospectiva da histéria da coordenagdo pedagogica

no Brasil, com énfase no contexto de implantagdo e na regulamentagdo da func¢do no Piaui.



SECAO II

RETROSPECTIVA HISTORICA DA
COORDENACAO PEDAGOGICA

.\*\N‘to b,o
W -
Q e
- L -
=)
3 &
=
(=] L)
eda
Sa G L 909' :
% N >
27
=N
.
~ ",‘
Coordenador

Pedagogico |



22

2 RETROSPECTIVA HISTORICA DA COORDENACAO PEDAGOGICA

A compreensdo do historico que permeia a coordenacdo pedagogica ao longo do
tempo ¢ fundamental para que se compreenda a trajetdria dessa fungdo, bem como as varias
terminologias atribuidas em diferentes momentos da educacao brasileira.

Historicamente, a funcdo do Coordenador Pedagogico modificou-se. Controlar,
inspecionar, supervisionar e coordenar sdo expressdes que fazem parte desse percurso
historico, desde os primordios, nas sociedades primitivas, até a contemporaneidade, mesmo
que de modo indireto, pois ainda ndo se tinha a ideia da profissdo e tampouco havia sido
instituida legalmente.

Nesta se¢do, vamos discutir o inicio do surgimento da funcdo supervisora a
coordenacdo pedagogica, fazendo uma retrospectiva de sua trajetdria historica ao longo dos
anos, tomamos como basilar a linha de pensamento apresentada por Saviani (2008), pois as
ideias propostas por esse autor tornam possivel compreender a origem dessa fun¢do, assim
como Martins (2007), Nogueira (1989), Santos (2012), Alosson (2008), entre outros autores
que nortearam e serviram para fundamentar esta investigagao.

Apresentamos também, as diversas terminologias utilizadas para designar a funcao
exercida pelo Coordenador Pedagodgico durante os varios periodos da historia, e como ela
passou da condicdo de mera fun¢do na escola para o status de profissdo, por forca das
mudangas de concepcdo provocadas pos-Constituigdo de 1988 e pela nova LDB (Lei
9394/96), em uma breve visdo da trajetoria da funcdo desempenhada pelo Supervisor, atual

Coordenador Pedagdgico na Rede Publica Estadual do Piaui.

2.1 Coordenacio Pedagodgica: retrospectiva historica da funcdo do Coordenador no

Brasil

Nas sociedades primitivas, a sobrevivéncia era proporcionada pelos meios que a
natureza oferecia, como a coleta de frutos, caga, pesca, entre outras possibilidades que
apareceram com a evolugdo das civilizagdes. Nao existia a ideia formal de educagdo, que foi
desenvolvida de forma espontanea, assim como outras atividades desempenhadas pelo homem
no meio em que vivia.

A ac¢do educativa acontecia no ambiente na relacdo do adulto com as novas geragoes,
consoante Saviani (2008, p. 15), para quem “os adultos educavam, entdo, de forma indireta,

isto ¢, por meio de uma vigilancia discreta, protegendo e orientando as criangas pelo exemplo
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e, eventualmente, por palavras; em suma, supervisionando-as [...]”. O autor relata a forma
como a educacdo ocorria nessas sociedades, e aduz que a fungdo supervisora ja se fazia
presente nessas comunidades, por meio da vigilancia dos adultos aos pequenos, mesmo sem
haver educac¢ao em sentido estrito.

Tanto na Antiguidade quanto na Idade Média verificamos indicios da fungdo
supervisora, embora de modo elementar, pela propria estrutura da escola, pois conforme
Saviani (2008, p. 16) a funcdo era exercida por determinados mestres, “[...] sua presenca,
diferentemente do que ocorria nas comunidades primitivas, vai assumir claramente a forma de
controle, de conformagdo, de fiscalizagdo e, mesmo, de coer¢do expressa nas punigdes €
castigos fisicos”. Concebemos que ainda nao havia, pelo menos formalmente, a fungdo
supervisora nesse periodo, como consequéncia da disposicdo rudimentar da organizagdo
escolar, que se limitava a relagdo entre um mestre e seus discipulos.

Sobre esse aspecto, Saviani (2008) relata que, provavelmente, a forma visivel de
manifestagdo da acgdo supervisora tenha ocorrido por meio do pedagogo, tal como se
apresentava na Grécia antiga, pois ele era o escravo responsavel por cuidar e conduzir as
criangas até o mestre; posteriormente, passou a educar as criangas, tomar conta, vigiar,
controlar, supervisionando todas as suas agoes.

A historia da educagdo brasileira mostra a grande influéncia da cultura europeia no
que tange a educagdo, uma vez que a atividade educativa no Brasil teve inicio com a vinda
dos jesuitas, em 1549, por meio de acdes missiondrias de catequese e com a elaboracdo de um
plano de ensino criado pelo padre Manuel da Nobrega.

Naquele momento, ja era presente a fungdo supervisora, embora ndo se manifestasse
ainda a ideia de supervisdo. No plano geral dos jesuitas, que é o Ratio Studiorum’, adotado no
Brasil apos a morte de Nobrega, a ideia de supervisdo faz-se presente por meio do prefeito de
estudos. Em consonancia com Horta (2007, p. 40), “na configuracao dos primeiros Colégios
Jesuitas, vemos pela primeira vez a descri¢do de um cargo, Prefeito Geral, ou Prefeito Geral
dos Estudos, ocupado por um profissional a quem os professores deveriam remeter-se”.

O modelo escolar jesuitico buscava a garantia da propagacao da fé catolica, almejando
atingir seus objetivos e principios religiosos, tendo a obediéncia uma caracteristica marcante,
organizacdo hierarquica bem definida, a supervisdo e o controle de todas as atividades
desenvolvidas na escola. O Ratio Studiorum era constituido por um conjunto de 467 regras,

foi reformulado algumas vezes chegando a versao final promulgada em 1599.

' Plano geral elaborado pela Companhia de Jesus e publicado em 1599. Sobre essa questio, veja LEITE,
Serafim. Breve Historia da Companhia de Jesus no Brasil (1549- 1760). A.J. 1993.
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O plano ¢ constituido por um conjunto de regras cobrindo todas as atividades
dos agentes diretamente ligados ao ensino, indo desde as regras do
provincial, as do reitor, do prefeito de estudos, dos professores de modo
geral e de cada matéria de ensino, passando pelas regras da prova escrita, da
distribuicdo de prémios, do bedel, chegando as regras dos alunos e
concluindo com as regras das diversas academias (SAVIANI, 2008, p. 20).

O plano delimitava as atribui¢des dos varios agentes educativos, e quanto ao prefeito
dos estudos — que desempenhava o papel que corresponderia mais tarde ao de Supervisor —,
sua acdo era regulada por trinta principios, como: responsabilidade pelo planejamento;
observar a conduta de alunos e professores; repassar ao reitor qualquer conduta indevida

dentro da estrutura organizacional. Algumas dessas regras podem ser observadas a seguir:

A regra n° 1 estabelece que ¢ dever do prefeito “organizar os estudos,
orientar e dirigir as aulas, de tal arte que os que a frequentam, fagam o maior
progresso da virtude, nas boas letras e nas ciéncias, para a maior gloria de
Deus”. A regra n° 5 determina que ao prefeito incumbe lembrar aos
professores que devem explicar toda a matéria de modo a esgotar, a cada
ano, toda a programagdo que lhe foi atribuida. A regra n° 17, referente a
funcdo de “ouvir e observar os professores”, estipula: “de quando em
quando, a0 menos uma vez por més, assista as aulas dos professores; leia
também, por vezes, os apontamentos dos alunos. Se observar ou ouvir de
outrem alguma cousa que mereca adverténcia, uma vez averiguada, chame a
aten¢do do professor com delicadeza e afabilidade, e, se for mister, leve tudo
ao conhecimento do P. Reitor (SAVIANI, 2008, p. 21).

Pelo Ratio Studiorum nota-se a acdo supervisora bem explicita — por meio de um
agente especifico —, consubstanciada na pessoa do prefeito de estudos, que controlava, dirigia,
inspecionava e aplicava punigdes, se necessario, aos professores, em nome do bom andamento
do ensino e para a gloria de Deus. Logo, a ele cabia o dever de cobrar dos docentes o
cumprimento de todo o programa anual de estudo, enquanto a estes restava a obediéncia ao
curriculo prescrito, sem questionamentos, pois qualquer atitude contraria as normas seria
passivel de adverténcia.

Com relacdo a a¢do pedagogica desenvolvida pelos jesuitas, ainda hoje ha resquicios
desse modelo nas escolas, onde prevalecem aulas expositivas, com um método de repeticdo e
memorizagdo de conteudos, e as avaliagdes sdo realizadas sob a forma de provas e exames.
“A tradicdo dos exames escolares, que conhecemos hoje [...] foi sistematizada nos séculos
XVI e XVII, com as configuragdes da atividade pedagodgica produzidas pelos padres jesuitas
(séc. XVI) e pelo Bispo John Amds Coménio (fim do séc. XVI e primeira metade do século

XVII)” (LUCKESI, 2003, p. 16).
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Com a expulsdo dos jesuitas e por meio do Alvara de 28 de junho de 1759, que
instituiu as reformas pombalinas e a criagao de aulas régias, houve uma desestruturagdao do
sistema de ensino e, com isso, a fun¢do do prefeito de estudos foi diluida, ficando a cargo do
diretor geral dos estudos essa atribuicdo. Portanto, nesse periodo, houve um grande retrocesso
no sistema de ensino no Brasil. A supervisdo se caracterizou por aspectos de inspecao,
fiscalizag¢do, coordenagdo, direcdo e orientacdo do ensino, na figura do Diretor Geral dos
Estudos, que desempenhava fungdes politico-administrativas, e dos Comissdrios, cuja
incumbéncia era fazer, em cada local, o levantamento do estado das escolas, fiscalizar,
coordenar e orientar o ensino, de acordo com as ordens do Diretor Geral dos Estudos.

Apo6s a independéncia do Brasil, instaurou-se a organizacdo autonoma da instrucao
publica, por meio da lei de 15 de outubro de 1827, que instituiu as escolas de primeiras letras
nos locais populosos do Império, sendo que os estudos deveriam se organizar conforme o
“método do Ensino Mutuo”. Por esse método, o professor absorve a fun¢do de docéncia e de
supervisao, pois instrui os alunos mais avancados da classe para serem monitores, enquanto
exerce a supervisao de suas atividades de ensino, bem como a de aprendizagem dos demais
estudantes, verificando as tarefas que estavam sendo desenvolvidas por eles (SAVIANI,
2008).

Durante esse periodo, as escolas viviam uma situagao deploravel, e para tentar resolver
essa problematica, seria necessaria a criagdo de uma supervisdo permanente para inspecionar
as instituigdes. A proposito, Oliveira e Corréa (2011) afirmam que a fungdo do Supervisor
educacional de inspecionar e controlar o processo educacional data de meados do século XIX,
quando passou a ser chamado de inspetor geral.

Com o regulamento de 17 de fevereiro de 1854, nas reformas denominadas Couto
Ferraz, “estabeleceu-se como missdo do inspetor geral supervisionar todas as escolas, além de
presidir os exames dos professores e lhes conferir o diploma, autorizar a abertura de escolas
particulares, rever livros, corrigi-los e até mesmo substitui-los por outros” (HORTA, 2007, p.
45).

No que concerne as diversas atividades desempenhadas pelo inspetor geral,
predominavam os aspectos administrativos em detrimento dos pedagogicos, fato que ainda
hoje marca a trajetéria de muitos profissionais que exercem a coordenacdo pedagdgica no
Brasil, pois se deparam com uma demanda de afazeres que ndo correspondem as suas reais
atribuicdes, levando-os a momentos de inseguranca e sobrecarga diante da realidade

complexa da escola, prejudicando o fazer pedagogico.
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O fim do periodo monarquico foi marcado por longos debates, que tinham em comum
a necessidade de instituir uma coordenagdo nacional que articulasse todos os servicos de
educacdo, sendo colocado em pauta a criagdo de um sistema nacional de ensino. Em meio a
esse contexto, a ideia de supervisdo vai se consolidando, a partir de servi¢os educacionais que
buscavam a organizagdo administrativa e pedagogica, emergindo a necessidade de inspecao,
controle e coordenacao. Outra questdo que veio a tona foi a organizagdo das escolas na forma
de grupos escolares, onde o conteido de ensino foi dividido por séries anuais, havendo a
exigéncia de supervisdo pedagdgica nas unidades escolares (SAVIANI, 2008).

A nomenclatura de inspetor geral permanece durante algumas décadas até
posteriormente surgir no Brasil exercendo as fungdes de supervisdo o inspetor escolar que era
responsavel pela condugdo das atividades escolares. O inspetor escolar era responsavel por
todo o processo educacional, conforme ressalta Saviani (2008) que a criagdo de um inspetor
de estudos foi solicitada para auxiliar nos exames, na aprendizagem dos alunos, supervisionar
as escolas entre outras agdes. A supervisao, na figura do inspetor escolar, manteve por varias
décadas o controle, a padronizagdo e uma burocratizacdo nas agdes em nome da eficiéncia do
ensino, privilegiando sobretudo o técnico em detrimento do pedagogico.

Nesse periodo, havia uma preocupagao exclusiva com os aspectos administrativos das
escolas, um clima austero entre inspetor escolar ¢ professores, denotando, por parte daquele
uma preocupacdo excessiva em apresentar os defeitos da pratica docente e fiscalizacdao
repressiva sem, contudo, propor alternativas para as possiveis falhas. Eram apregoados tanto a
submissdo quanto o controle, sendo a producdo de qualidade perseguida por meio do
autoritarismo. Por conseguinte, o inspetor escolar nao conquistou a simpatia dos professores,
uma vez que exercia uma vigilancia acirrada em relagdo ao trabalho docente.

O relato de Lima (2001) aduz que a supervisao exercia seu papel buscando um padrao
de ensino eficiente, determinagdo por meio de agdes de controle de comportamento e
padronizagao.

No final do século XIX e inicio do século XX, a supervisdo passou a
preocupar-se com o estabelecimento de padrdes de comportamento bem
definidos ¢ de critérios de afericdo do rendimento escolar, visando a
eficiéncia do ensino. No comego do século XX, pode-se verificar a utilizacao

dos conhecimentos cientificos na melhoria de ensino e na medida dos
resultados de aprendizagens dos alunos (LIMA, 2001, p. 70).

O século XX, mais especificamente a década de 1920, foi marcado por mudangas no
cenario social brasileiro. A propdsito dessa conjuntura, Saviani (2008) relata o surgimento dos

“profissionais da educa¢do”, que também sido conhecidos como “técnicos” em escolarizacao,
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dando inicio a uma nova categoria profissional. As reformas promovidas nos anos 1920 foram
frutos do processo de desenvolvimento capitalista da sociedade brasileira, que proporcionou
um crescimento na industria e urbanizacdo do Pais, resultando em profundas pressdes sociais
em torno da questdo educacional. A principio, houve maior envolvimento da esfera estadual
com essas reformas, consolidado em nivel federal apds a deflagragdo da Revolucao de 1930.

Paralelamente, foi criada a Associagdo Brasileira de Educacdo (A.B.E.), no ano de
1924, em nivel federal, por meio do Decreto n® 16.782-A, que instituiu o Departamento
Nacional do Ensino e o Conselho Nacional de Ensino — em substitui¢do ao Conselho Superior
de Ensino, que era o nico 6rgdo responsavel pela administragdo escolar — e cinco anos mais
tarde, o Ministério da Educag¢ao e Satude Publica, em 1930.

Todas essas mudangas contribuiram para o surgimento da figura do Supervisor como
distinta da do diretor e do inspetor e, por conseguinte, a separacdo entre a parte
administrativa, que ficou a cargo do diretor e a parte técnica, sob a responsabilidade do
Supervisor. Assim, o Estado de Sao Paulo denomina supervisor o agente educativo que
desenvolve as funcdes antes atribuidas ao inspetor, nomeando como Coordenador
Pedagogico, ao Supervisor que trabalha nas unidades escolares.

A proposito dessa questdo, Oliveira e Corréa (2011) salientam que da década de 1930
a 1950, os profissionais da supervisao passaram a atuar nas instituicoes de ensino em virtude
da nova realidade da sociedade brasileira. Esse periodo foi igualmente marcado pelo inicio da
Era Vargas.

Essa divisdo das atividades desenvolvidas nas escolas entre tarefas administrativas e
técnicas foi fortalecida com o passar dos anos, pois se acreditava que essa separacdo era
necessaria para consolidar as atribuicdes de cada profissional e garantir o sucesso das
instituicdes. Desde a década de 1930, ja havia a ideia de especificar as atividades do
Supervisor, apontando para a profissionalizacdo dessa fungdo. Apesar disso, ainda se concebia
uma indefini¢ao em relagao as atribuigdes da funcao de inspegao.

A reforma Francisco Campos, de 1931, consoante Saviani (2008), ja se referia as
atribuicdes de acompanhamento pedagdgico, as quais eram designadas ao inspetor escolar,
sendo que na pratica, restringia-se a aspectos administrativos e de fiscalizagdo, ndo sendo
explicitado que o acompanhamento do processo pedagdgico no interior da institui¢do deveria
ocorrer por meio de um agente especifico.

Com a implantacdo dessa reforma, ndo houve mudangas significativas no aspecto
pedagogico, mas uma preocupacao com a func¢do administrativa. Para Romanelli (1980), o

Decreto da reforma Francisco Campos, n° 21.241, de 04 de abril de 1932, procurou amenizar
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o carater rigido da inspecdo, propondo uma atuagdo a supervisao parecida com a que €
desenvolvida atualmente.

Em uma época de grandes conflitos politicos e sociais, Anisio Teixeira assumiu o
cargo de Diretor da Instru¢do Publica da prefeitura da cidade do Rio de Janeiro e participou,
em 1932, da construcdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, em defesa da escola
publica de qualidade em contraposi¢cdo a escola tradicional. “O ‘Manifesto dos pioneiros da
educacdo nova’, divulgado em 1932, ir4 formular um plano de conjunto para a reconstrugdo
educacional do pais segundo a visdo dos novos profissionais da educagdo [...]” (SAVIANI,
2008, p. 27).

Em meio aos movimentos do ideario escolanovistaz, assiste-se ao desenvolvimento
cientifico e a valorizagdo da técnica, tendo em vista a racionalizacdo do trabalho educativo,
dando destaque aos técnicos — que também sdo chamados de especialistas em educagdo —
entre os quais estdo inclusos os supervisores.

Santos (2012) salienta que nas décadas de 1930 e 1940, delineia-se um novo quadro
para a funcdo de supervisdo educacional, que comeca a se afastar do carater de inspecao
fiscalizadora, passando para uma fase de orientacdo pedagogica — marcada por caracteristicas
de imposi¢cdo. Embora tenha ocorrido modificagdes nesse periodo, com o estilo da fungdo
supervisora, ainda se mantinha a pratica do modelo anterior. Posteriormente, com as
mudangas na maneira de trabalho e nas defini¢des das atribuicdes, esse profissional passou a
ser chamado de Supervisor.

Corroborando com essa questdo, Freire (1998) afirma que somente apos a inspegdo
escolar abandonar o aspecto essencialmente formal de uma supervisdo técnica e assumir a
condicdo de supervisdo pedagogica, € que a supervisdo emerge separada da inspegdo.

Encontramos registros nas diversas Conferéncias Internacionais de Educacdo
realizadas pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) de recomendagdes especificas concernentes a inspe¢do escolar desenvolvida nas
escolas, onde o inspetor ¢ tido como “um conselheiro didatico [...] a0 mesmo tempo um
direito de controle sobre a atividade do pessoal docente e sobre a administragdo escolar, e que
ele deve contribuir no aperfeigoamento da instru¢do e da educagdo das escolas, intervindo,

com essa finalidade, junto aos professores [...]” (UNESCO, 1957, p. 102).

? Apresenta-se como um movimento de reagdo a Pedagogia Tradicional, dando énfase ao individuo e a atividade
criadora. Propde o ensino centrado no sujeito, levando em consideracao os interesses do aluno. Embasado em
educadores como Rogers, Dewey, Montessori, Piaget, sendo acolhida no Brasil por volta de 1930 (BEHRENS,
2010).
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Embora haja recomendacao para que o inspetor seja um conselheiro e auxilie os
professores em sua pratica docente, ao mesmo tempo lhe ¢ dada a incumbéncia de controle e
fiscalizacdo sobre o que ¢ desenvolvido em sala de aula e na instituicdo, deixando os docentes
a mercé de sua autoridade. A agdo desenvolvida pelo inspetor durante os varios periodos da
historia demonstra a posicdo de poder que ele exerceu, em consonadncia com o0s interesses
sociais dominantes.

No ano de 1939, por meio do Decreto-Lei n° 1190, de 4 de abril de 1939, foi
implantado o curso de Pedagogia, com o propodsito de formar professores para atuarem nas

disciplinas especificas do curso normal e dos cursos técnicos em educagao.

A ‘“categoria técnico em educacdo” tinha ai, um sentido genérico. Em
verdade, os cursos de Pedagogia formavam pedagogos, ¢ estes eram os
técnicos ou especialistas em educagdo. O significado de “técnicos da
educacdo” coincidia, entdo, com o “pedagogo generalista”, e assim
permaneceu até o final da fase acima referida, isto é, até os anos 60
(SAVIANI, 2008, p. 28, grifos do autor).

O curso de pedagogia, a medida que formava o pedagogo para atuar no ambito da
formagao docente, também fazia surgir a figura dos “técnicos” ou especialistas em educacio.
Corroborando com essa questdo, Macedo (2016) informa que Anisio Teixeira, em 1958, fez
mengdo a fungdo dos especialistas em educacdo, profissionais responsaveis por auxiliar o
professor nas atividades docentes. Em decorréncia da democratizacdo do ensino, que
possibilitou o aumento do numero de alunos e professores no sistema educacional, sendo
necessario profissionais especificos que também fossem docentes para exercer fungdes de
orientacdo, administracdo e supervisdo escolar, para tanto deveriam ter formacdo especifica
para o cargo.

Ao serem implantados os cursos de licenciaturas e de Pedagogia, Saviani (2009)
informa que eles primavam por uma formacao marcada por conteudos culturais-cognitivos,
dando menor importancia aos aspectos pedagogico-didaticos. Isso serviu para reforgar uma
formagao técnica que valorizasse o modelo técnico de formagdo docente.

Conforme o paradigma da racionalidade técnica, “o professor ¢ visto como um
técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas e / ou
pedagdgicas” (PEREIRA, 2008, p. 22). A atividade profissional que se baseia nesse modelo
trata as questdes educacionais como problemas “técnicos”, e na pratica pedagdgica usa
procedimentos racionais da ciéncia, sem reflexdo critica, aplicando métodos de forma

mecanica.
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Assim, a funcdo do Supervisor, durante muito tempo, assumiu um carater técnico,
onde as muitas habilitacdes favoreciam um trabalho fragmentado, a defesa dos interesses
socialmente dominantes, o controle sobre o trabalho docente. Na realidade, a funcao desse
profissional deveria cumprir um papel politico e transformador das a¢cdes no ambiente escolar.

No ano de 1942, o trabalho de orientagdo pedagogica foi inserido a pratica da
supervisao educacional, além do administrativo e de inspegao, por for¢ca da Lei Organica do

Ensino Secundario, Decreto-Lei n® 4.244.

Art. 75. O Ministério da Educagdo exercerd inspecdo sobre os
estabelecimentos de ensino secundério equiparados e reconhecidos.

§ 1° A inspecdo far-se-a ndo somente sob o ponto de vista administrativo,
mas ainda com o carater de orientagdo pedagogica.

§ 2° A inspecdo limitar-se-a ao minimo imprescindivel a assegurar a ordem ¢
a eficiéncia escolares (OLIVEIRA; CORREA, 2011, p. 38).

Esse Decreto-lei estabelece outra atividade para o Supervisor além do que ja vinha
sendo desenvolvido em ambito administrativo, abrindo caminho para a orientagao pedagdgica
como mais uma das incumbéncias do Supervisor, sendo que a inspe¢do deveria se restringir a
manter a ordem e eficiéncia nos estabelecimentos escolares.

A ideia de supervisdo estd presente no sistema escolar brasileiro desde a chegada dos
jesuitas. Por sinal, Oliveira e Corréa (2011) mencionam que a supervisdo educacional ¢ fruto
da alianga entre o Brasil e os Estados Unidos, por meio do Decreto-Lei 34.638, que visava a
qualidade do ensino a partir do treinamento de recursos humanos, sendo desenvolvido o
Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar (PABAEE)3. Nesta
ocasido, a primeira turma de supervisores escolares foi formada para atuar no ensino
elementar, seguindo os padrdes da educagdao americana. Vejamos referéncia sobre esse acordo

nos relatos a seguir:

Devido a uma alianga estabelecida entre Brasil e Estados Unidos, na década
de 1950, um grupo de supervisores foi formado pelo Programa Americano-
Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar (PABAEE) com o objetivo de
modernizar o ensino e preparar professores leigos. O curso para os
supervisores foi montado aos moldes de ensino americano, que priorizava o
estudo dos métodos e das técnicas de ensino, o qual se tornou como uma
grande inovagao pedagodgica no Brasil (MARTINS, 2007, p. 22).

> O Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar (PABAEE) esteve, basicamente, de
1953 a 1956, localizado no Instituto de Educagdo de Minas Gerais (Centro Experimental de Programa Piloto de
Educagao Elementar), em Belo Horizonte. Foi implantado como fruto da politica de alianga entre o Brasil e
Estados Unidos (SANTOS, 2012).
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Na mesma linha de pensamento, Nogueira (1989) assim se manifesta:

Foi no bojo desses acordos que nasceu a Supervisdo Escolar pela criagdo do
Programa de Assisténcia Brasileira Americana ao Ensino Elementar
PABAEE, instalado em Belo Horizonte - Minas Gerais, em 1957. Em 1958,
professores foram enviados a Indiana (Estados Unidos) para se
especializarem e posteriormente fundarem em Belo Horizonte os cursos de
formacao de Supervisores que mais tarde serdo espalhados por todo o Brasil
a partir destes professores treinados em Belo Horizonte e nos Estados
Unidos (NOGUEIRA, 1989, p. 37).

Foi por intermédio desse plano que o modelo norte-americano comegou a se instalar
no Pais, enfatizando suas técnicas e metodologias de ensino para preparar o professor leigo e
modernizar o ensino, mediante cursos especiais que trabalhavam as tematicas de curriculo e
programas, financiamento de bolsas de estudos nos EUA, instalando-se em Belo Horizonte
para a execucao das atividades do programa.

A supervisdo escolar, pela andlise de Nogueira (1989), foi implantada no Brasil na
década de 1950, como forma de atender as posi¢des politico-ideologicas que ocupavam o
cenario educacional no periodo, tendo a racionalizagcdo e a produtividade como metas, sendo
uma forma disfar¢ada de resolucao dos problemas educacionais.

No periodo em que o PABAEE permaneceu no Brasil, a formagdo de supervisores
delineou-se em torno de um referencial norte-americano cujo objetivo principal, “incutido no
proposito de melhoria do ensino, era o de formar as liderangas que atuariam como elementos
fundamentais na reproducdo das relagdes capitalistas no interior do sistema educacional
brasileiro, garantindo, assim, a hegemonia norte-americana” (SANTOS, 2012, p. 112).

Os objetivos da formagdo de professores e supervisores atendiam aos interesses
econdmicos e politicos da época, buscando a reproducao do protdtipo americano, usando de
forma disfarcada a ideia de melhoria do ensino nas escolas brasileiras, ficando evidente a
imposicdo e o treino aos docentes, que deveriam incorporar em suas aulas as metodologias e
técnicas, e adotar o padrao de educagdo americana, de cunho tecnicista, de forma acritica.

Apesar dos problemas causados pelo PABAEE, Santos (2012) valida o seu aspecto
positivo, a exemplo do incentivo aos docentes quanto ao uso de metodologias e técnicas de
ensino que foram responsaveis pela solu¢do dos principais problemas que o ensino primario
vinha sofrendo, em virtude da evasdo, repeténcia escolar, e a criacdo do Departamento de
Supervisao e Curriculo, oportunizando aos supervisores escolares um avanco significativo em

sua area de atuagao.
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As vicissitudes que antecederam a década de 1960 provocaram mudancas na
organizacdo da politica brasileira, determinando um novo cenario como consequéncia das
reformas do ensino no Brasil, como a Lei de Diretrizes ¢ Base da Educagao Nacional (LDB)
4.024/61, promulgada em 20 de dezembro de 1961. Os artigos 52 e 65 dessa Lei fazem
referéncia a formagdo do magistério para o ensino primario e médio, além de orientacdo

educativa e inspecao, respectivamente.

Art. 52.0 ensino normal tem por fim a formagdo de professores,
orientadores, supervisores ¢ administradores escolares destinados ao ensino
primario, ¢ o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a
educagdo da infancia. Art. 65. O inspetor de ensino, escolhido por concurso
publico de titulos e provas deve possuir conhecimentos técnicos e
pedagogicos demonstrados de preferéncia no exercicio de fungdes de
magistério de auxiliar de administracio escolar ou na direcdo de
estabelecimento de ensino (BRASIL, 1961).

Os dois artigos supracitados demonstram atuacdes diferentes para a supervisdo, mas
denotam preocupacdo com o carater especifico e técnico, voltando a funcdo controladora do
ensino. A nova Lei 4.024/61 nao enfatiza aspectos relacionados a formacao de “especialistas”
nos cursos de graduacdo, sendo, portanto, um aspecto negativo o fato de ndo esbogar a
formacao de planejadores e supervisores em nivel superior.

A ditadura militar implantada em 1964 provocou grandes mudangas na historia da
educagdo brasileira, uma vez que o ensino passou a ser ministrado nos moldes da Pedagogia
Tecnicista. Com a instalagdo dessa proposta no Brasil, assistiu-se a uma reordenagdo do
processo educativo — semelhante ao que aconteceu no trabalho fabril —, e os técnicos em
educagdo buscaram uma objetivacao do trabalho pedagogico, ao passo que a educagao passou
a ser planejada de forma mecanica, sendo a organizagdo racional dos meios o componente
principal desse processo.

Nessa perspectiva, professor e aluno eram apenas executores de tarefas, pois o
planejamento, a coordenagdo e o controle eram responsabilidade de especialistas. Saviani
(2013, p. 382) relata que “[...] na pedagogia tecnicista cabe ao processo definir o que
professores e alunos devem fazer e, assim também, quando e como fardo”.

Por conseguinte, o ensino a partir de um saber fragmentado transformou-se em
treinamento, por meio da excessiva valoriza¢ao do “saber-fazer”, priorizando a produtividade
e negando a capacidade critica e criadora a docentes e discentes, a quem restava unicamente o

papel de repetigdo da técnica.
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Essa abordagem reflete uma agdo pedagogica marcada pelo ideario da racionalidade
que, segundo Behrens (2010), orienta-se pelos padroes de eficiéncia, eficacia e produtividade,
com a busca de neutralidade cientifica e reprodu¢@o do conhecimento. Toda essa conjuntura
favoreceu um processo de burocratizagdo, devido a obrigatoriedade de preenchimento de uma
séric de fichas que garantiam o controle do trabalho docente: “o controle seria feito
basicamente pelo preenchimento de formularios. O magistério passou, entdo, a ser submetido
a um pesado e sufocante ritual, com resultados visivelmente negativos” (SAVINI, 2013, p.
383).

Nesse periodo, o papel do supervisor escolar assume carater de geréncia em relacdo ao
comportamento do professor e a busca pela técnica, ao ditar ordens que deveriam ser
obedecidas. Entdo, o momento que o Pais estava vivendo foi incorporado pelo campo
educacional, de maneira a atender aos interesses econdomicos do grupo que comandava o
Brasil.

Nas universidades, foram acentuados os debates entre docentes, alunos e dirigentes
dessas institui¢des, que discutiam a situacdo da educagdo brasileira e as reformas que
deveriam ser incorporadas ao sistema universitario. Na efervescéncia dessas discussoes,
orgaos oficiais do Pais elaboraram a Lei n® 5.540/68, que versava sobre a Reforma no Ensino
Superior. O que desejamos ressaltar dessa nova Lei ¢ o que preconiza o artigo 30 que, ao
referir-se as fungdes nao docentes, aduz que “o preparo de especialistas destinadas ao trabalho
de planejamento, supervisao, administragdo, inspecdo e orientagdo no ambito de escolas e
sistemas escolares, far-se-a em nivel superior” (BRASIL, 1968).

A Lei n° 5.540/68 garantiu a formacdo em nivel superior para os profissionais da
supervisdo, conforme previsto no artigo 30, embora sua formag¢ao tenha sido cercada por uma
visdo tecnicista de educacdo, com forte influéncia norte-americana, acentuada pela
burocratizacdo, pelo controle ideologico e pela tecnocracia forjada na racionalidade
econdmica.

No fim da década de 1960, em pleno regime militar, novas reformas foram
implantadas no ensino, em uma tentativa de organizar a educagdo brasileira, com destaque
para a aprovagao do Parecer n° 252, de 1969, que reformulou os cursos de Pedagogia. Para
Saviani (2008), com o reconhecimento desse parecer, ao invés de formar o técnico em
educacdo com varias fungdes, optou pela criagdo das habilitagdes em Pedagogia. O curso foi
organizado sob a forma de habilitacdo, centrado em disciplinas de fundamentos da educacao,

composto por quatro habilitagcdes: administragdo, inspe¢do, supervisdo e orientacdo. Para
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mais, uma habilitagdo que podia ser cursada concomitantemente era o magistério de
disciplinas profissionalizantes dos cursos normais.

A iniciativa mais radical de profissionalizar a funcdo do supervisor educacional
acontece por meio do Parecer n® 252, de 1969. Entretanto, para uma atividade ser constituida

como profissdo, deve preencher alguns requisitos, a saber:

[...] dois requisitos basicos para se constituir uma atividade com o status de
profissdo: a necessidade social, isto é, um mercado de trabalho permanente
representado, no caso, por uma burocracia estatal de grande porte gerindo
uma ampla rede de escolas; ¢ a especificagdo das caracteristicas da profissdo
ordenadas em torno de um mecanismo, também permanente, de preparo dos
novos profissionais, o que se traduziu nos cursos de Pedagogia
reaparelhando para formar, entre os varios especialistas, o supervisor
educacional (SAVIANI, 2008, p. 31).

Além dos aspectos abordados, o referido autor acrescenta que para se designar como
profissdo, a atividade necessita de identidade propria, de “um conjunto de caracteristicas
exclusivas dela e que a distinguem das demais atividades profissionais” (SAVIANI, 2008, p.
31). Para outros tedricos, como Pimenta (2012), Osério (2003), Placco e Souza (2012), a
constru¢do da identidade profissional ¢ fator relevante para identificar uma fun¢do enquanto
profissdo: “uma identidade profissional se constroi [...] da significa¢do social da profissdo; da
revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das tradigdes. [...]
reafirmacdo das praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas”
(PIMENTA, 2012, p. 20). Todos esses fatores sdo relevantes e ganham destaque quanto a

passagem de uma mera fung¢do ao status de profissdo Nessa perspectiva, observamos que:

[...] a transformacdo de uma ocupagdo em profissdo expressa ndo sO a
aspiragdo a um maior status social, como também a busca de um
reconhecimento da especificidade da ocupagdo, a responsabilidade de seu
exercicio ¢ a legitimidade de espagos de autonomia necessarios para o
sucesso na atividade (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 40).

Para ser declarada como profissao, uma atividade requer muito mais que o simples
reconhecimento social: implica a defini¢do de um conjunto de caracteristicas que qualificam
essa ocupacao; que seus profissionais tenham compromisso e responsabilidade com o que sera
desenvolvido, buscando sempre autonomia nos espagos onde serd desempenhada, uma vez
que a autonomia ¢ fundamental para o exercicio de qualquer profissao.

Tem sido uma tarefa drdua a luta pela profissionalizacdo da docéncia, e de modo

idéntico, o trabalho desenvolvido pelo Coordenador Pedagdgico. Esse profissional para o
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exercicio de sua funcdo demanda o dominio de saberes da docéncia, pois trabalha com a
formagdo continuada de docentes na escola. Em alguns estados brasileiros, a func¢do
desempenhada pelo Coordenador ja foi regulamentada e caracterizada como profissdo, para
cujo ingresso € exigido aprovagdo em concurso.

De acordo com Ramalho, Nufiez ¢ Gauthier (2003), existem algumas questdes
fundamentais no processo de profissionalizacdo que ndo podem deixar de ser observadas. Os
autores destacam a formalizacdo do saber, ou seja, a definicdo de um corpo de saberes
essenciais para os profissionais da educagdo; a questdo do status do professor, que vai desde a
autonomia a valorizacdo do salario; e a criagdo de um cddigo de ética que seja elaborado
pelos proprios professores e defina critérios para o exercicio da atividade docente.

Em 1971, foi promulgada a Lei n® 5.692/71, que estabeleceu reformas para o ensino de
primeiro e segundo graus, suscitando mudangas na agdo da supervisdo. Tanuri (2000, p. 80)
discorre sobre esse momento, ao inferir que “a ja tradicional escola normal perdia o status de
‘escola’ e, mesmo, de ‘curso’, diluindo-se numa das muitas habilitagdes profissionais do
ensino de segundo grau [..]”. As muitas habilitagdes marcaram o ensino nessa fase,
fomentando muitos retrocessos e algumas conquistas.

E importante destacar que a formagio do Supervisor Escolar, no contexto da época,
atendia aos interesses politicos e econdmicos que marcavam o Brasil no bojo de uma
educacdo tecnicista, com uma visdo do ensino de modo fracionado ¢ divisdo técnica do
trabalho, o que acabava prejudicando a sua atuagdo, pois ndo permitia a reflexdo em torno de
sua pratica pedagogica no ambiente escolar.

Na acepgao de Arruda (2016), a supervisdo escolar, impregnada por ideias tecnicistas,
era exercida sob carater técnico, de controle e com a finalidade de garantir o que foi planejado
em uma esfera maior do sistema educativo. A autora declara que a “taylorizacio’” do
trabalho pedagogico era o ideal que se buscava por intermédio da divisdo técnica do trabalho
e do parcelamento das tarefas.

Por sua vez, Santos (2012) ressalta que a Lei 5.692/71 contribuiu para mascarar o
carater ideoldgico das politicas educacionais do periodo, porquanto em seu texto vinham
implicitos conceitos de teorias educacionais modernas, incorporadas dos Estados Unidos e

desconhecidas por parte dos educadores brasileiros. Embora se espelhassem no modelo norte-

* Taylorismo ou administragdo cientifica ¢ o modelo de administragio desenvolvido pelo engenheiro norte-
americano Frederick Taylor (1856-1915), considerado o pai da administragdo cientifica e um dos primeiros
sistematizadores da disciplina cientifica da administragdo de empresas. Caracteriza-se pela énfase nas tarefas,
objetivando o aumento da eficiéncia ao nivel operacional. Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/
Taylorismo. Acesso em: 19 jun. 2019.
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americano, onde a escola ¢ descentralizada, no Brasil, o quadro era bem diferente, pois as
decisdes e o controle estavam centrados em nivel de secretarias estaduais de educagao,
contradizendo a referida Lei, que garantia a descentralizagdo.

O artigo 33 da Lei 5.692/71 esclarece que a formacdo de supervisores deveria
acontecer por meio de curso superior de graduagdo, com duragdo plena ou curta, ou de pos-
graduacao. Nessa conjuntura, a supervisdo educacional caracterizou-se por uma posicao de
superioridade em relagdo aos professores, de modo que os docentes deveriam obedecer e
acatar as regras impostas pelos supervisores, que tinham o poder de decisdo. Porém, na
realidade pratica, os supervisores apenas cumpriam ordens das instancias superiores: “ele é o
técnico, o fiscal, o capataz [...] ndo toma decisOes, repete instrucdes e diretrizes definidas no
poder central [...] postura esta que interessa a classe dominante” (BRAGA, 1999, p. 36-37).

Nesse cenario, o0 MEC propos, em 1976, o I Seminario de Supervisdo Pedagogica,
realizado em Brasilia, com o objetivo de fazer um diagnéstico da supervisdo e buscar
alternativas para a regulamentag¢ao da profissao do supervisor pedagdgico. No ano de 1978,
realizou-se o I Encontro Nacional de Supervisores de Educagdo, em Porto Alegre, evento que
marcou a génese de uma jornada com vistas a identidade da profissdo. No ano seguinte, em
Curitiba, ocorreu o II Encontro Nacional de Supervisores de Educacdo, que buscou
caracterizar o supervisor educacional no contexto da época.

Em meio aos vdarios debates empreendidos no periodo, assimilou-se que as
habilitagdes técnicas apenas fragilizavam o trabalho do supervisor, por meio das divisdes
técnicas de tarefas, e que o mais importante seria uma boa formacao para esse profissional
exercer com qualidade o seu oficio, pois poderia realizar varias funcdes, desde que fosse
adequadamente qualificado. Todos esses acontecimentos marcaram o fim da década de 1970,
quando um novo panorama politico e econdmico se estruturava no Pais, trazendo novas
perspectivas de transformagdes.

Tendo em vista as transformagdes que se iniciaram na década de 1980 e a necessidade
de ultrapassar a concepcao técnica de supervisdo, valida-se que “o ideal da supervisdo deveria
ser exatamente o de estimular a liberdade, a competéncia profissional, a clareza de
posicionamentos, o conhecimento da realidade [...]” (GANDIN, 1985, p. 60).

Dentre os aspectos apontados pelo supracitado autor, acreditamos que a competéncia
profissional, a clareza de posicionamentos e o conhecimento da realidade sdo elementos
significativos para o desenvolvimento de um trabalho coerente de supervisdo escolar, pois

esses aspectos possibilitam despertar no professor uma visao critica da realidade em que atua,
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de modo que suas acdes nao sejam desvinculadas do contexto e se perceba o significado
politico da funcao educativa.

Com efeito, as mudangas ocorridas no Brasil em virtude do novo cendrio politico que
se desenhava fizeram emergir nas institui¢cdes escolares a figura do Coordenador Pedagogico,
que tem suas raizes historicas no supervisor escolar. Esse novo profissional traz no bojo de
sua atuagdo um papel diferenciado daquele que vinha sendo desempenhado nas praticas
anteriores. Por conseguinte, ¢ por meio da promulga¢do da nova LDB, Lei n® 9394/96, que se
fortalece em alguns estados brasileiros a acdo do Coordenador Pedagogico.

O surgimento do Coordenador ndo significa que tenha desaparecido do sistema escolar
0 supervisor, embora novos contornos sejam delineados para essa funcdo. A Figura 1 ilustra

as varias fases pelas quais a coordenagao pedagogica passou durante a historia do Brasil.

Figura 1 — Fases da coordenagao pedagdgica durante a historia do Brasil

Periodo
A Imperial -
*Prefeito dos .ESESE;SO]
Estudos * Inspetor Geral *Coordenador
*Diretor Geral *Inspetor Pedagogico
; Escolar
Periodo Periodo
Colonial Republicano

Fonte: elaborado pela autora, com base em Saviani (2008) e Barros (2017).

A func¢do de Coordenador Pedagogico na atualidade vive um momento de busca da
construgdo de sua identidade profissional, a fim de consolidar o seu real papel na escola, pois
a histdria dessa funcdo ¢ marcada por acontecimentos que revelam uma trajetéria que vai de
Inspetor a Supervisor Escolar, e de Supervisor Escolar a Coordenador Pedagdgico. Logo, de
acordo com Fusari (1997), os inspetores podem ser considerados os precursores dos
Coordenadores.

No topico a seguir, abordaremos com mais detalhes a atuacdo do Coordenador

Pedagodgico no ambiente escolar.
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2.2 Mudancas de conceitos e perspectivas: de 1980 ao século XXI

Na década de 1980, o movimento de redemocratizacdo do Pais ganha forca,
provocando modifica¢des significativas na historia brasileira. De acordo com Arruda (2016),
as reivindicagdes da luta buscavam a democratizagdo da escola, ressaltando dois aspectos: o
acesso universal ao ensino e a democratizacdo dos processos decisorios nas politicas em
educacdo e nas unidades escolares. De fato, a sociedade passou por mudangas, assim como a
educagdo e, consequentemente, a escola — tanto as fungdes exercidas quanto os profissionais
que nela atuavam.

Trata-se de um momento marcado por criticas ao sistema de ensino, motivadas pelo
fracasso que a educacgdo vinha sofrendo nos ultimos anos, em virtude do modelo autoritario,
reprodutivista e do tecnicismo que imperava nas instituigdes escolares. Os “técnicos ou
especialistas” em educacdo foram alvos dessas criticas, entre eles “[...] o supervisor,
permaneceram no centro da critica, apontados como responsaveis pelo insucesso escolar e
outras mazelas do ensino” (ALOSSON, 2008, p. 168).

Isso posto, apreendemos que o processo ensino-aprendizagem estava passando por
inimeras dificuldades e a escola, de forma geral, absorvia o legado das décadas anteriores —
uma heranca que apresentava o supervisor como responsavel pelos problemas educacionais,
dai porque era alvo de ataques pelos criticos da educagao.

Apesar das dificuldades enfrentadas pelos supervisores nesse periodo, Medeiros e
Rosa (1987) destacam as discussdes ocorridas nos Encontros Nacionais de Supervisores de
Educagao (ENSEs), que tiveram inicio no ano de 1978, em Porto Alegre, e prosseguiram na
década de 1980. Esses eventos tinham por escopo suscitar a reflexdo e o debate sobre a
situacdo da educac¢do no Pais, o fortalecimento do papel do supervisor, propondo alternativas
para a supervisdo educacional brasileira. Era um espago onde os supervisores e educadores
expunham ideias e experiéncias, buscando uma educacao democratica, possibilitando deste
modo, uma nova visdo acerca da funcdo desempenhada por esses profissionais. Esses
encontros contribuiram para o surgimento do Coordenador Pedagdgico, a medida que
procuraram romper com o paradigma de racionalidade técnica, fazendo ecoar uma perspectiva
critico-reflexiva para esse segmento.

Em meio a esse cenario de transformacdo da sociedade brasileira e da escola publica,
em particular, emerge a necessidade de redefini¢do do papel desempenhado pelo supervisor
escolar. O proprio conceito de supervisao tem sofrido alteragdes no decorrer do tempo e com

isso os modos de desempenhar as atribui¢des na escola.
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Rangel (2008), ao fazer uma analise da trajetéria dos nomes atribuidos ao supervisor
durante duas décadas, ou seja, fim dos anos de 1980 ao fim de 1990, pode apresentar algumas
terminologias que sdo usadas ainda hoje em diferentes estados brasileiros e escolas do Pais:
supervisdo; supervisdo pedagbgica; supervisdo escolar; supervisdo educacional; orientagdo
pedagogica; coordenagdo pedagogica; coordenagdo de turno, de area e de disciplina. Todas
essas nomenclaturas se referem a fungao de supervisdo. O mesmo autor explicita o significado
do nome supervisdo ao referir que:

\

Na supervisdo, o prefixo “super” une-se a “visdo” para designar o ato de
“ver” o geral, que se constitui pela articulacdo das atividades especificas da
escola. Para possibilitar a visdo geral, ampla, ¢ preciso “ver sobre”; e € este o
sentido de “super”, superior, ndo em termos de hierarquia, mas em termos de
perspectiva, de angulo de visdo, para que o supervisor possa “olhar” o
conjunto de elementos e seus elos articuladores (RANGEL, 2008, p. 76).

A ideia de entender a supervisdo apontada pela autora vem aos poucos sendo
modificada nos dias atuais, quando se busca com os pares a articulacdo de todo o trabalho,
voltando as praticas para o pedagogico, a formagdo continuada de professores, deixando de
lado a func¢dao de controle. No entanto, na década de 1980, os reflexos da atuagcdo do
supervisor escolar/pedagogico na escola repercutiram como um profissional indesejado, que
os docentes passaram a rejeitar em virtude das memorias que a execugdo dessa atividade
significava.

Vasconcellos (2002) frisa que o supervisor ndo ¢ nem deveria ser fiscal de professor,
quebra galho, leva e traz recados, burocrata, ajudante da direcdo, generalista e outras tantas
questdes que fogem totalmente de sua verdadeira fungdo na escola. No entanto, durante um
longo periodo, ele cumpriu um papel prescrito e incorporou um fazer tradicional e técnico em
suas atividades didrias na escola.

A publicagdo da Constituicdo Federal de 1988 marca o inicio da redemocratizacdo da
politica no Pais, além do antncio de reformas educativas e econdmicas, com base no
capitalismo predominante. As escolas ganharam autonomia quanto a elaboragdo de seus
Projetos Politicos e Pedagogicos (PPP), descentralizagdo administrativa e financeira, gestao
democratica e participativa, e possibilidade de desenvolver um trabalho coletivo.

Nessa década, o Brasil enfrenta crise no setor economico e educacional, levando o
Pais a ser assessorado pela Banco Mundial no que tange as politicas de planejamento no setor
da educacdo. Sobre essa questdo, Freitas (2005) enfatiza que a mudanca estd fortemente

presente no conceito de “qualidade negociada”, porém ela deve ser elaborada conjuntamente,
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de modo a atender aos anseios da institui¢do, negociada e construida coletivamente, sendo,
portanto, amparada pelo Projeto Politico-Pedagogico da escola, ndo revelando apenas a
transferéncia de um 6rgao central para a “ponta” do sistema.

Dito isso, concebemos que a politica vivida nessa época procurou introduzir os
conceitos de eficiéncia, autonomia, lideranga, parceria, competitividade, entre outros. Por esse
angulo, a supervisdo escolar ndo atendia aos interesses do contexto politico e economico,
sendo necessario esbocar um novo perfil que contemplasse a qualidade da educacdo ¢ a
eficiéncia na aprendizagem escolar. Em vista disso, alguns estados comegaram, ainda nos
anos 1980, a utilizar o termo Coordenador Pedagogico, assumindo a fungdo até entdo
desempenhada pelo supervisor pedagogico (VENAS, 2012).

A mudanga comeca a ocorrer com a passagem de supervisor escolar a coordenador
pedagogico, e um novo papel passou a ser desenhado para essa fungdo. Embora respaldada na
Lei n° 5.692/71, a nomenclatura supervisor pedagogico comega a entrar em desuso, sendo
substituida pela denominacdo Coordenador Pedagogico, a partir dos anos 1990, com a
criacdo da nova LDB lei n° 9394/96 (BRASIL, 1996).

Diante dos acontecimentos presenciados nos anos 1990, uma nova concepgao de
pratica pedagodgica comeca a ser edificada: “[...] o paradigma emergente aparece interligando
as dimensdes técnicas, humana e politica do ato educativo, como tentativa de responder as
exigéncias que se fazem hoje aos [...] coordenadores pedagogicos em relagdo ao desempenho
de suas (multiplas) fungdes na escola [...]” (SANTOS, 2012, p. 166).

O Coordenador Pedagogico foi gerado como uma tentativa de romper com a
racionalidade técnica arraigada no seio da educacdo brasileira, que deveria articular todo o
coletivo da institui¢do, ser um parceiro dos docentes na realizacao das atividades didaticas e
pedagdgicas realizada pelos professores e alunos, mobilizando todos os pares da instituicao
para a construcao coletiva do Projeto Politico-Pedagogico da escola, e responsavel pela
formagao continuada dos docentes no ambiente escolar.

A nova LDB, Lei n° 9394/96, em seu artigo 64 esclarece como deve ser a formacao

para os profissionais da educagao:

A formacdo de profissionais de educagdo para administragdo, planejamento,
inspe¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica, sera
feita em cursos de graduacao em pedagogia ou em nivel de pos-graduacao, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formagao, a base comum
nacional (BRASIL, 1996, p. 44).
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A Lei 9394/96 representa uma conquista para a educacao brasileira, principalmente
por ter sido elaborada com base nos principios democraticos da Constitui¢ao Federal de 1988.
Nessa perspectiva, seu artigo 64 aponta o perfil necessdrio para a formacdo em
supervisdo/coordenacdo pedagdgica, explicitando que deve ser feita em cursos de Graduagao
em Pedagogia ou em nivel de Pos-Graduagdo. Apesar de o artigo especificar sobre a formagao
desses profissionais, a lei ndo ¢ clara sobre atribui¢des e profissionalizacdo, entre outros
aspectos.

Entrementes, no mesmo artigo, estdo previstos programas de pods-graduacdo aos
educadores, a critério de cada instituicao, facultando a eles o desenvolvimento profissional, a
medida que retornam as instituigdes de ensino superior, buscando a constru¢do de novos
saberes para o exercicio da profissdo. O artigo 67 da referida Lei, nos paragrafos Il e V,
estabelece a incumbéncia aos sistemas de ensino de promover a valorizagdo de seus
profissionais — por meio do “aperfeicoamento profissional continuado” — e oferecer
“condigoes adequadas de trabalho” (BRASIL, 1996).

Os profissionais da educagdo, entre os quais estd o Coordenador Pedagdgico, t€m
garantido a formagdo continuada em servigco, uma vez que a lei dd a ele essa prerrogativa,
além do que as instituicdes devem oferecer a esse profissional condi¢des de trabalho
adequado, de modo que desempenhem as atividades na escola com qualidade.

Ademais, a Lei 9394/96, em seu artigo 67, § 1° indica que “a experiéncia docente é
pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras fun¢des de magistério, nos
termos das normas de cada sistema de ensino” (BRASIL, 1996, p. 45).

Pela redagao do referido artigo, seria necessaria a experiéncia na docéncia para exercer
o cargo de Coordenador Pedagogico. No entanto, 0 mesmo paragrafo da abertura para que
cada sistema de ensino elabore critérios para que esses especialistas da educagdo possam
executar seu papel em cada rede de ensino.

Podemos constatar que a nova LDB viabilizou um direcionamento mais acurado para
o trabalho do Coordenador Pedagogico, uma vez que a fung¢do anteriormente desempenhada
pelo Supervisor trazia em seu dmago um corpo autoritario, reflexo do momento politico e
econdmico que a sociedade da época vivia. Mudancas significativas vém alterando a trajetoria
histérica dessa fungdo, propondo novas perspectivas para esses profissionais, que passam a
ser vistos na escola como um parceiro, formador de opinido e colaborador dos docentes,
sendo, aos poucos, eliminado o carater fiscalizador arraigado as origens de sua pratica, sendo

percebido na atualidade como:
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[...] o Coordenador Pedagogico ¢ o elo que afina as agdes na escola. Seu
trabalho se assemelha ao oficio de um grande maestro que rege sua orquestra
a partir das especificidades de cada instrumento, considera as peculiaridades
de cada um e realiza a mediacdo necessaria para desafiar cada elemento a
emitir seu melhor som, a fim de garantir a construgdo da mais bela melodia
(SALVADOR, 2012, p. 04).

O autor destaca a importancia do trabalho desenvolvido pelo Coordenador Pedagdgico
no contexto escolar, uma vez que em parceria com os professores, passa a ser o responsavel
pelas acdes implementadas na escola, sempre atentando para as diferengas de cada membro da
equipe, estimulando o trabalho coletivo e buscando a melhoria da qualidade do ensino para a
efetiva aprendizagem dos discentes e garantia da formacdo humana. A partir do
compartilhamento das atividades, procura fazer a mediagdo, com o intuito de integrar todos os
agentes educativos.

Assim, o Coordenador, no exercicio de sua pratica, deve buscar a¢des juntamente com
os professores, a fim de proporcionar mudangas na pratica docente e na escola como um todo.
Para que isso se efetive, Franco (2016, p. 25) informa que “cabera a atividade de coordenacao
pedagdgica, nos diferentes niveis de atuagdo, ser a interlocutora interpretativa das teorias
implicitas na praxis, e ser também a mediadora de sua transformagdo, para fins cada vez mais
emancipatorios”.

Dessa forma, as acdes cotidianas desse profissional devem refletir um compromisso
com a transformacao das praticas conservadoras e autoritarias para um modelo emancipatdrio
que tenha na reflexdo sobre o fazer pedagodgico um dos eixos norteadores de seu trabalho.
Embora a praxis produza transforma¢do e mudancas, ndo ¢ qualquer mudanca que se deseja:
ela dever produzir um profissional mais critico e transformador da realidade em sua volta.

Nos ultimos anos, o trabalho do Coordenador tem sido amplamente pesquisado e
discutido por diferentes autores que procuram fazer um levantamento das a¢des desenvolvidas
por esse profissional no espaco escolar e, assim, contribuir para a compreensdo de seus
afazeres na escola.

Nesse ensejo, destacamos a pesquisa realizada por Placco, Almeida e Souza (2011),
intitulada “O coordenador pedagogico e a formacdo de professores: intencdes, tensdes e
contradi¢des”, realizada pela Fundagdo Carlos Chagas (FCC), a pedido da Fundagdo Victor
Civita (FVC), onde retrata o papel formativo dos Coordenadores Pedagdgicos ou do
profissional que exerce essa fungdo, com base nas atribui¢cdes que lhe sdo conferidas pela
legislagdo vigente em cinco estados brasileiras das regides Norte, Nordeste, Sul e Sudeste.

Apresentamos a seguir um fragmento do estudo realizado:



43

[...] compete ao Coordenador Pedagogico articular o coletivo da escola,
considerando as especificidades e as possibilidades reais de desenvolvimento
de seus processos; formar os professores, no aprofundamento em sua area
especifica e em conhecimentos da area pedagogica, de modo que realize sua
pratica em consonancia com os objetivos da escola e esses conhecimentos;
transformar a realidade, por meio de um processo reflexivo que questione as
acoes e suas possibilidades de mudanga, e do papel/compromisso de cada
profissional com a melhoria da Educagdo escolar (PLACCO; ALMEIDA;
SOUZA, 2011, p. 6-7).

As demandas de trabalho do Coordenador Pedagdgico sdo inumeras, € para exercer
com propriedade essas atividades, faz-se necessaria uma articulagdo com todo o coletivo da
escola, pois sozinho ndo logrard €xito, por mais que deseje resolver todas as situacdes
complexas que envolvem o cotidiano escolar. Por esse motivo, cabe a esse profissional, em
colaboragdo com todos os que fazem parte da institui¢do, buscar a transformacao da realidade
por intermédio da reflexdo com o grupo e de um compromisso firmado para a melhoria da
educacao no contexto escolar.

Macedo (2016) informa que a literatura tem atribuido ao Coordenador o papel de
articular com os docentes a formagdo continuada na escola ¢ viabilizar a construcao coletiva
do projeto politico-pedagdgico. Na mesma dire¢do, Santos (2012) afirma que essas duas
atividades se tém apresentado ao Coordenador como desafios pedagodgicos na sociedade
contemporanea.

Com relagdo ao projeto politico-pedagogico, a propria LDB ressalta, no artigo 14,
Inciso I, “a participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico
da escola” (BRASIL, 1996, p. 15), e conforme o artigo 12, Inciso I, que os estabelecimentos
de ensino tém autonomia e responsabilidade para “elaborar e executar sua proposta
pedagdgica” (BRASIL, 1996, p. 14).

Com isso, fica evidente que o Coordenador deve participar desse trabalho. Todavia,
ndo se trata de uma atividade exclusiva desse profissional, sendo uma de suas atribui¢des a
mobilizacao de toda a equipe escolar para a participacao, construgao e execucao da proposta
pedagogica da instituicao, uma tarefa que nao tem sido nada facil.

Outra questdao essencial e que esta diretamente relacionada ao trabalho do
Coordenador Pedagogico ¢ o desenvolvimento da formagdo continuada para os docentes na
escola. Para a consecucao dessa tarefa, ¢ requerida a construcdo de varios saberes, dentre os
quais a sua atuagao enquanto profissional reflexivo que leva os docentes a refletir criticamente

sobre os problemas e dilemas que a realidade educacional apresenta, de modo a buscar a
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transformagdo e ressignificacdo de suas praticas, rompendo com as agdes fragmentadas e
acriticas na escola.

O conceito de professor reflexivo passou a ser muito utilizado a partir do fim do
século XX, por pesquisadores como Schon (2000), Pimenta (2002), Zeichner (1993), Perez
Goémez (1992), entres outros, que passaram a conceber a formacdo de professores e demais
profissionais sob uma perspectiva diferente da que vinha sendo trabalhada anteriormente.

A proposta de Schon (2000) para a formagao profissional baseia-se na epistemologia
da pratica, sendo valorizada a pratica profissional como momento de construcao de
conhecimento, por meio da reflexdo. O referido autor enfatiza a reflexdo na agdo, que
possibilita um repensar da propria pratica, & medida que as situagdes de incertezas se
apresentam no dia a dia, e para tanto, os curriculos de formagdo de professores deveriam
favorecer o desenvolvimento da capacidade de refletir. Essa reflexdo sobre a pratica
possibilita a superagdo da racionalidade técnica.

O Coordenador, enquanto formador de formadores, ou seja, de professores, deve
adotar a reflexdo sobre as proprias acdes que desenvolve na escola. Esse processo reflexivo
deve permear o trabalho do Coordenador no exercicio de sua pratica pedagdgica, para que se
torne um profissional dindmico e ativo para a constru¢do de novas alternativas diante dos
desafios que a realidade escolar apresenta.

De acordo com Libaneo (2002, p. 55), “a reflexividade ¢ uma auto-analise sobre
nossas proprias agdes, que pode ser feita comigo mesmo ou com os outros”. Desse modo,
entendemos que essa reflexdo pode ser feita tanto de forma individual quanto coletiva.

Corroborando essa ideia, Silva (2005, p. 22) aponta que os supervisores, professores e
Coordenadores “carecem de refletir sistematicamente, individual ou coletivamente, sobre a
acdo educativa observada como atitude investigativa para equacionar o seu proprio
desenvolvimento pessoal e profissional”. Essa reflexdo deve gerar emancipacdo nas praticas
desses profissionais, fazendo-os repensar as agdes desenvolvidas no ambiente escolar,
suscitando um desenvolvimento profissional para todos os sujeitos envolvidos nesse processo.

Portanto, a formagao continuada deve ter a reflexdo como base para o crescimento e
fortalecimento das praticas dos docentes e Coordenadores Pedagogicos, imbricados de tal
modo que proporcionem a passagem do profissional técnico para o critico-reflexivo. Nessa
logica, o Coordenador deve respeitar as individualidades de cada participante e pautar suas
acdes formativas na constru¢do da autonomia profissional e intelectual dos docentes, bem

como na ressignificacdo das praticas desenvolvidas no contexto escolar.
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2.3 A funcao de Coordenador (a) Pedagogico (a) na Rede Publica Estadual do Piaui: o

contexto de implantacio e documentos de regulacio da func¢ao

A reflexdo que se segue tem por base documentos do Estado do Piaui e produgdes de
pesquisadores como Braga (1999), Silva (2009), Feitosa (2011), Teixeira (2014), entre outros
autores, concernentes a histéria, ao contexto de implantacdo e regulagdo da fungdo de
Supervisdo Escolar e Coordenagao Pedagdgica no Piaui.

Ao buscarmos as raizes historicas do surgimento da Coordenacdo Pedagodgica no
Piaui, nao poderiamos deixar de mencionar que a fun¢do supervisora esta presente desde o
Império, por meio dos servicos de inspecao que eram criados por decretos promulgados pelos

Presidentes da Provincia.

A priori foram instituidas as fun¢des dos Inspetores Paroquiais que deviam
ser nomeados pelo presidente da provincia, apds indicagdo do Diretor Geral
da Instrugdo (hoje equivalente ao Secretario de Estado da Educag@o). Aos
Inspetores Paroquiais era atribuida a responsabilidade de visitar as escolas,
pelo menos uma vez por més, observando suas condi¢des de funcionamento,
avaliando o aproveitamento dos alunos e o trabalho dos professores,
cabendo-lhes, também, dar posse a esses docentes (FEITOSA, 2011, p. 29).

Observamos que na génese dessa func¢do, no Piaui, prevalecem os aspectos
burocraticos, assim como se apresenta sua origem no ambito nacional. Os inspetores
paroquiais visitavam as escolas, observavam suas condi¢des de funcionamento, avaliavam o
desempenho dos alunos e as a¢des desenvolvidas pelos professores. Entdo, realizava-se um
trabalho técnico, sem qualquer preocupacdo com os aspectos pedagogicos do ensino, € por ser
um cargo ocupado por indicagdo do Diretor Geral da Instrug¢do, prevalecia um carater
fiscalizador aos docentes.

No periodo republicano, com a publicagdo de varios decretos e resolugdes, outras
configuragdes foram impostas a instrucdo publica, e a fun¢do supervisora ganhou novos
contornos. A década de 1960 foi reputada como o periodo de surgimento da supervisiao
escolar no Estado do Piaui, momento em que o Brasil havia assinado um acordo com os
Estados Unidos para a realizagdo do PABAEE, designando entre uma de suas agdes o
treinamento dos supervisores do ensino primdrio e professores das escolas normais, no
sentido de aumentar o controle sobre o processo educativo. Uma equipe de professores foi

convidada a participar de cursos de formag@o em Minas Gerais, no Espirito Santo e em outros
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estados do Nordeste, e ao regressarem a Teresina, apresentaram projetos de implantacdo da
supervisao no estado (SILVA, 2009).

A principio, os servicos de supervisdo escolar foram realizados em Teresina em
carater provisorio e experimental, que segundo Braga (1999), somente foram oficializados em
1965, por meio do acordo SUDENE/MEC/USAID/ESTADO DO PIAUI, nos termos do
Decreto Executivo n° 537, de 2 de janeiro de 1964, a partir da criacdo do primeiro Centro de
Supervisdo em Teresina.

Posteriormente, nos anos 1966 e 1967, foram implantados outros Centros Regionais de
Supervisao Escolar, responsaveis por um certo nimero de municipios, conforme a localizagdo
geografica de cada centro. Tais agdes proporcionaram a descentralizacdo dos trabalhos da
Secretaria Estadual de Educag¢do. A Figura 2 demonstra a maneira como o servigo de

supervisao escolar era estruturado no Estado do Piaui no fim da década de 1970.

Figura 2 — Estrutura do servico de supervisao escolar no Piaui no fim da década de 1970

* Em sua implantacdo havia apenas um responsavel em

Supervisio Central todo o Estado.

» Servico prestado pelos Centros Regionais de
Supervisio Regional Supervisdo a um determinado numero de municipios
sob a sua jurisdicdo.

* Servico realizado pelos supervisores lotados nos
Centros Regionais de Supervisdo.

Supervisio Escolar

Fonte: elaborado pela autora, com base em Braga (1999).

A Supervisao Central estava vinculada diretamente ao Secretario de Educagdo, com
apenas um responsavel, que ficava na sede da Secretaria de Educagdo. Na Supervisdao
Regional existia um Coordenador ¢ uma equipe de supervisores, que eram subordinados
diretamente ao Servigo Central de Supervisao da Secretaria de Educagdo. Quanto a
Supervisdo Escolar, era desenvolvida por supervisores lotados nos Centros Regionais, que
acompanhavam as atividades administrativas e pedagdgicas de escolas sob a sua jurisdi¢do na
zona urbana e rural (BRAGA, 1999).

Com a promulgagdo da Lei n° 5692/71, que teve repercussdo em todo o Pais, uma

nova fase instaurou-se na supervisao escolar no Piaui, pois se buscou atender as exigéncias da
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referida lei. Nesse periodo, a supervisao passou a ser exercida por especialistas habilitados em
areas especificas do curriculo, denominados de Coordenadores Pedagogicos.

Em decorréncia da realizagdo da nova atividade e sem uma preparacdo na area
pedagbgica e de supervisao, houve uma série de dificuldades para o desempenho de sua
funcdo. Em uma tentativa para a resolugdo do problema, os Coordenadores solicitaram a
Secretaria de Educacdao a oferta do Curso de Pedagogia com Habilitagio em Supervisao
Escolar. Por essa razao, a Secretaria de Educagdao do Estado do Piaui firmou um convénio
com a UFPI, que ofertou o curso aos Coordenadores de area do Estado do Piaui.

A realizacdo do Curso de Pedagogia com Habilitagdo em Supervisao possibilitou na
época uma formacdo adequada para o desempenho da fung¢do, visto que o dominio de um
conhecimento especifico de area ¢ insuficiente para exercer com qualidade uma atividade que
demanda um leque de saberes, mas depreendemos que essa formagdo viabilizou o inicio da
trajetoria do processo de desenvolvimento profissional desses Coordenadores.

Conforme Feitosa (2011), com a Lei 5692/71, a estrutura administrativa da Secretaria
de Educacdo foi alterada, passando a supervisdo ser exercida em dois niveis: central e escolar.

A Figura 3 mostra essa nova estrutura.

Figura 3 — Estrutura da supervis@o na Secretaria de Educac@o do Piaui com a Lei 5692/71

|

Divisdo de Supervisdo
Pedagoégica

Nivel central

Supervisao Escolar
Complexo Escolar

Nivel escolar

Complexo Regional

Fonte: elaborado pela autora, com base em Feitosa (2011).

De acordo com a Figura 3, o primeiro bloco correspondia ao nivel central, que ficou
situado na Divisdo de Supervisdo Pedagbgica, sendo formado por especialistas que atuavam
com os componentes curriculares, conforme suas areas de formagdo. O segundo, o nivel
escolar, era realizado por meio de duas modalidades: complexo escolar, em Teresina,
atribui¢do desempenhada por um Coordenador de ensino ligado administrativamente a
superintendéncia do complexo escolar, enquanto as agdes pedagdgicas eram subordinadas a

equipe central de divisdo da supervisao escolar; e complexo regional, composto por
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Coordenadores de ensino, professores de ensino e professores assistentes, que
desempenhavam fungdes de supervisores generalistas.

Essa nova lei favoreceu uma supervisdo escolar de carater tecnicista, como vinha
acontecendo no Pais, em virtude do modelo politico e econdémico vigente. Embora se
pregasse a autonomia do modelo de supervisdo, isso ndo ocorria na pratica, pois as decisdes
eram sempre impostas pelas secretarias, sem considerar, de fato, as necessidades das escolas.
A Divisdo de Supervisdo Escolar impunha um padrdo pedagodgico e administrativo que
deveria ser implantado, negando a autonomia do supervisor para atuar na institui¢do escolar
(BRAGA, 1999).

Tendo em vista as novas mudancas na estrutura organizacional do Estado, os
Coordenadores Pedagogicos que atendiam aos docentes na sede das superintendéncias
passaram a atuar diretamente nas escolas. Nesse periodo, foram extintas as coordenacdes de
areas especificas, requerendo desse profissional apenas uma formacao em Pedagogia, com
habilitacdo em supervisdo escolar, devendo trabalhar diretamente com os professores nas
escolas. Aparece nessa conjuntura a figura dos especialistas da educagdo: administradores,
supervisores e orientadores.

Em 1989, foram instituidas as Diretrizes Norteadoras da Supervisao Escolar no Piaui,
elencando as varias atribui¢cdes desse profissional. Embora houvesse uma busca para a
mudanca nos modelos de trabalho da supervisdo, a fim de se adequar as condigdes
educacionais da época, Feitosa (2011, p. 33) relata que a supervisdo escolar “assume uma
postura assistencialista cuja finalidade principal era aprimorar técnicas e métodos
pedagdgicos. No entanto, esse modelo ndo garantia a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem esperados”.

Com a promulgacdo da Constitui¢do de 1988 e a publicacdio da LDB 9394/96, o
cendrio na educagdo piauiense também passou por alteragdes, com a atribui¢cdo de um novo
significado ao papel desempenhado pelo Supervisor Escolar. Assim, a nova LDB
regulamentou a formacdo desses profissionais, mas quanto a nomenclatura Supervisor
Escolar/Coordenador Pedagogico, foi sendo alterada durante os varios periodos da historia
da educacao no Piaui.

A Secretaria de Educagao, no inicio do século XXI, elaborou diversas normativas e
portarias regulamentando o funcionamento da educacdo no Estado e as agdes concernentes a
atuacao do Coordenador Pedagdgico no Piaui. A titulo de exemplo, a Normativa n® 005/2004
determinava que a coordenagao pedagdgica deveria ser exercida por especialista em educagao

formado em curso de Pedagogia, com habilitagdo em supervisdo escolar, mas a fungdo
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também poderia ser desempenhada por outro docente efetivo, desde que graduado em
Pedagogia ou com Pés-graduacio na area (PIAUT, 2004).

A Portaria GSE: ADM 002/2007 (Anexo A) dispde sobre o processo de selecdo,
lotagdo e gratificacdo dos Coordenadores Pedagdgicos, e informa que cada escola terd um
Coordenador Pedagogico com carga horaria de 40 horas, e caso a instituicdo funcione em trés
turnos, podera ter um Coordenador com 20 horas. Para exercer a fun¢do de Coordenador, o
professor deve ser licenciado concursado, ter concluido o curso de Pedagogia ou Poés-
graduagdo em Supervisdo. Ademais, a coordenacdo de area, nas escolas de ensino médio,
pode ser exercida por professor licenciado com Pos-graduagdo em sua area de conhecimento.
Nessa Portaria sdo definidas competéncias a serem desenvolvidas pelos Coordenadores, das

quais destacamos oito:

I- Orientar o corpo docente da escola nos planos de ensino, projetos
interdisciplinares e demais atividades pedagogicas;

II- Mobilizar a comunidade escolar para a organizagdo do Conselho de
Classe;

III- Acompanhar e analisar junto ao professor ¢ Conselho de Classe os
resultados de rendimento/ desempenho do aluno bimestralmente;

IV- Atuar junto ao aluno, no sentido de minimizar situagdes/ problemas
socio-pedagogicos;

V- Contextualizar/ dinamizar o curriculo junto ao corpo docente no processo
de ajustamento e articulagdo do trabalho escolar ao meio social no qual esta
inserido;

VI- Planejar/ coordenar momentos de estudos, visando maximizar a
utilizacdo de técnicas e métodos pedagogicos;

VII- Estabelecer e acompanhar o prazo de entrega de instrumentos
pedagdgicos plano de curso/ disciplina, plano de aula, ficha de nota, dirio
de classe entre outros;

VIII- Participar/coordenar na elaboragao/ reformulagdo da Proposta Politica
Pedagogica com respectivo Regimento Interno da escola (PIAUI, 2007, p.

1.

Podemos perceber algumas mudangas nas atribuicdes a serem desempenhadas pelo
Coordenador Pedagogico atualmente, que antes contava com fungdes puramente burocraticas
e de controle, e hoje ¢ mais voltado para a articulagdo com o coletivo e a comunidade escolar.
Compete ao Coordenador, visando o sucesso da pratica docente: articular momentos de estudo
com os docentes, para a efetivacdo da formacdo continuada na escola; implementar com o
grupo a proposta politico-pedagdgica da institui¢do; realizar, juntamente com a comunidade
escolar, o Conselho de Classe, a fim de diminuir os problemas que afetam o ensino ¢ a
aprendizagem dos alunos; orientar os professores quanto ao uso de instrumentos pedagogicos,

entre outras.
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Nessa mesma direcao, o Projeto de Lei 4.106/2012 destaca como atribuigdes do
supervisor educacional “[...] articular critica e construtivamente o processo educacional,
motivando a discussdo coletiva da Comunidade Escolar acerca da inovacdo da pratica
educativa a fim de garantir o ingresso, a permanéncia e o sucesso dos alunos [...]” (BRASIL,
2012, p. 3). Assim sendo, todas essas a¢des possibilitam uma nova perspectiva para o trabalho
do Coordenador na escola.

Ainda sobre a Portaria GSE: ADM 002/2007, outro aspecto que ganhou bastante
destaque foi a gratificagdo dos Coordenadores, que anteriormente ndo existia, ¢ a partir da
Portaria, o Coordenador Pedagdgico com jornada de trabalho de 40 horas semanais passou a
receber uma gratificagdo DAI-4 quando a escola em que trabalha tiver uma quantidade menor
que 500 alunos, e DAI-5 quando a escola ou escolas em que trabalha o nimero de alunos for
maior ou igual a 500; ja o Coordenador de 20 horas semanais recebera gratificagdo DAI-4.

No ano de 2007 a Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC-PI) realizou uma
selecdo interna, regulamentada pelo Edital n® 005/2007, para a funcdo de Coordenador
Pedagogico, e estabeleceu a avaliacdo semestral para o Coordenador, a ser realizada pela
escola e pela GRE, e caso ele ndo corresponda ao desempenho da fun¢ao, sera substituido.

No Estado do Piaui, até¢ 2006, prevalecia a nomenclatura Supervisor Escolar para os
habilitados em Pedagogia que trabalhavam diretamente ligados ao diretor da instituicdo. Por
meio do Decreto n® 12.765, de 17/09/2007, foi disciplinada a gestdo democratica nas escolas
da rede publica estadual de ensino no Piaui, passando o Coordenador Pedagdgico a integrar o

nucleo gestor da instituicao.

Art. 4° A administracdo das Unidades Escolares sera exercida pelas
seguintes instancias: I - Nucleo Gestor, constituido pelo Diretor, Diretor
adjunto, Coordenador Pedagdgico e Secretario da Unidade Escolar, com
atribui¢des definidas em Portarias especificas (PIAUIL, 2007, p. 1).

O supracitado Decreto enfatiza que os participantes do nucleo gestor devem,
obrigatoriamente, aderir ao contrato de gestdo celebrado com a SEDUC-PI, e todos, quando
assumem as fungdes de direcao ou coordenacao pedagodgica nas unidades escolares, assinar o
termo de contrato e cumprir todas as determinagdes inerentes a fungdo. A Secretaria de
Educagao e Cultura fara a cada 12 doze meses uma avaliacdo de desempenho para o gestor
Coordenador, conforme prescreve o contrato de gestdo, para averiguar se as metas estdo sendo

atingidas.
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Art. 9° Os integrantes do Nucleo Gestor da Escola, obrigatoriamente, aderem
ao Contrato de Gestdo da Secretaria de Educagdo e Cultura, relativos as suas
respectivas competéncias, em todos os seus termos. Art. 10 A Secretaria de
Educacdo e Cultura realizard a cada 12 (doze) meses a avaliacdo da gestao
compartilhada das Unidades Escolares da Rede Publica Estadual de Ensino,
com base no Contrato de Gestdo e nas metas e indicadores estabelecidos no
Plano Anual de Trabalho da Escola (PIAUI, 2007, p. 2).

Em 2010, foi instituida uma nova Instru¢do Normativa, n® 004/2010 (Anexo B), que
estabelece normas de lotacdo dos Coordenadores Pedagdgicos em escolas de Ensino
Fundamental, Médio, Educa¢do de Jovens e Adultos (EJA) e Educagdo Profissional, ou seja,
define quantos Coordenadores deve ter cada escola, em conformidade com o nimero de
alunos e os turnos de funcionamento.

Essa normativa ainda esta em vigor. O nucleo de lotagdo relata que procura fazer
algumas adequagdes no periodo de lotacdo dos Coordenadores, observando a realidade de
cada institui¢do, tendo em mente sempre a quantidade de alunos, os problemas enfrentados
pela comunidade escolar, os projetos desenvolvidos e os turnos de funcionamento, entre
outros aspectos.

A SEDUC-PI regulamentou a selecdo interna para provimento dos cargos em
comissao de direcao e coordenagdao pedagodgica das escolas da Rede Publica Estadual de
Ensino, bem como para a composicao do banco de gestores escolares dessas instituigdes, por
meio do Decreto n° 16.902, de 29 de novembro de 2016 (Anexo C), publicado no Diario
Oficial do Estado do Piaui n® 221, em 29 de novembro de 2016, embora em 2007, o Decreto
n°® 12.765, de 17 de setembro de 2007 tenha feito mencao ao nucleo gestor e ao contrato de
gestdo, descrevendo as competéncias que esses profissionais devem possuir.

Para concorrer ao cargo/fungdo de coordenacdo pedagdgica, segundo o Decreto n°

16.902/16 no seu artigo 2°, o candidato deve atender aos seguintes requisitos:

I — ndo ter sofrido penalidade, por for¢a de procedimento administrativo,
disciplinar, civel ou criminal no quadriénio anterior ao pleito; II- possuir
diploma de nivel superior (graduagao); III- possuir experiéncia minima de 02
(dois) anos de efetivo exercicio no magistério, devidamente comprovada [...]
(PIAUI, 2016, p. 01).

E possivel observar algumas mudangas para exercer a fun¢do de Coordenador
Pedagogico na Rede Estadual do Piaui, a partir do Decreto n® 16.902/16. De acordo com o
inciso segundo, basta ter graduagdo em nivel superior para concorrer ao cargo de

Coordenador, sendo que a Normativa n° 005/2004 estipulava como pré-requisito ser



52

licenciado em Pedagogia e ter habilitacdo em supervisao escolar, como recomenda a Lei
9394/96. Logo, consideramos um aspecto negativo a inexigéncia desse critério. Outra
alteracdo ¢ a obrigatoriedade de possuir experiéncia minima de dois anos no magistério. Esse
item € bem relevante, pois o Coordenador precisa ter experiéncia com a docéncia, porquanto
passa a ser um formador de formadores e deve conhecer os problemas que emergem das
situacdes em sala de aula.

Assim, o candidato ao cargo/funcdo de Coordenador Pedagogico precisa participar de
uma selecdo interna para compor o banco de gestores. A selecdo ¢ composta de duas fases: a
primeira, para formacgdo de gestores, consta de um curso de capacitagdo com tematicas
relativas ao trabalho do Coordenador Pedagdgico, sendo considerado apto nesta primeira fase
quem obtiver frequéncia eletronica igual ou superior a 90% (noventa por cento) nas atividades
virtuais do curso de formagao e, no minimo, 70% (setenta por cento) das atividades propostas
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA); a segunda fase, de certificacdo, estabelece
uma prova objetiva com base no curso de capacitagdo, sendo considerado aprovado o
candidato que atingir nota igual ou superior a 70% (setenta por cento), em uma escala de zero
a cem pontos.

As duas fases — formacdo para gestores e certificacdo — sdo obrigatérias e
eliminatorias, sendo que o resultado para a composi¢ao do banco de gestores escolares tem
validade de quatro anos, a partir da data de sua publicacio (PIAUI, 2016, DOE n° 221). O
edital n® 012/2018, de 04 de julho de 2018 — SEDUC-PI, em seu Anexo I, apresenta uma
descricdo sumaria das vinte atribuicdes do Coordenador Pedagogico, entre as quais

destacamos algumas:

2.1 coordenar a formacdo continuada de professores no interior da escola;
2.2 Fortalecer o didlogo entre escola e comunidade; 2.3 Orientar a
elaboracdo de metodologias e estratégias que estimule e potencialize as
expressoes dos alunos e o protagonismo juvenil; 2.4 Coordenar a elaboragao
¢ implementagdo do PPP garantindo a articulagdo das diferentes areas de
conhecimento do curriculo escolar e programas de agdo ¢ os guias de
aprendizagem [...] 2.20 Acompanhar e orientar a escolha de professores
conselheiros de sala e alunos lideres de salas (PIAUI, 2018, p. 10).

Antes de acontecer a lotacdo do Coordenador nas escolas, cumpre-se a assinatura do
Contrato de Gestao (Anexo D), documento que estabelece as obrigacdes da SEDUC-PI, as
metas a serem desempenhadas pela escola e a abrangéncia das obrigacdes do Coordenador
Pedagogico. Esse contrato elenca, na cldusula terceira, vinte e trés obrigagdes que devem ser

desenvolvidas pelo Coordenador no desempenho de sua fungao.
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Compreendemos, entdo, que o Coordenador Pedagdgico no Estado do Piaui conta com
diversas atribui¢des, que foram sendo definidas mediante decretos, portarias e por meio do
contrato de gestdo. Dentre elas, destacamos: o trabalho com a formagdo continuada dos
professores na propria escola; a elaboragdo e implementagdo do PPP da institui¢do; e o
processo ensino- aprendizagem.

Nao obstante, ainda existem muitas obrigacdes burocraticas na instituigdo que
permeiam a sua atuacdo, dificultando o melhor desempenho e a defini¢do de sua propria
identidade profissional. Nas palavras de Teixeira (2014, p. 75), “[...] € que a escola e, por sua
vez, o Coordenador Pedagogico sdo atropelados com tantas demandas que chegam a escola
via geréncia de ensino”.

Ao observarmos o contexto histérico, as conquistas e os retrocessos que marcaram
toda a trajetoria da Supervisdo Escolar/Coordenagdo Pedagogica, desde os jesuitas até os dias
atuais, percebemos um salto qualitativo nesse caminho, embora o trabalho burocratico ainda
persista em seus afazeres.

O século XXI sinalizou o inicio de uma proposta mais democritica para os
profissionais da educagdo. A vista disso, a fungdo desempenhada pelo Coordenador
Pedagogico estd perdendo o seu cardter autoritario e fiscalizador ao longo dos anos.
Inicialmente voltada para o controle e a inspecao, ganhou um ar mais complexo e desafiador,
visando a atuar com seus pares e, juntos, de forma dialdgica, buscar respostas para as
situacdes de conflito que circundam o ambiente escolar. Desse modo, nos dias de hoje, o
papel do Coordenador Pedagogico estd vinculado a gestdo da escola como um todo, onde
busca, em conjunto com os docentes, minimizar os problemas do contexto escolar em relagao
ao processo ensino-aprendizagem.

Na se¢do seguinte, discorreremos sobre o processo de desenvolvimento profissional de
Coordenadores Pedagogicos, os saberes docentes e as relagdes com a pratica pedagogica no

contexto escolar.
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3 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO COORDENADOR PEDAGOGICO:
OS SABERES E A PRATICA PEDAGOGICA

No século XXI, muitos estudos tém sido elaborados sobre desenvolvimento
profissional e saberes docentes, tanto por pesquisadores experientes quanto por iniciantes nos
cursos de pos-graduacdo em todo o Brasil e em outros paises, a fim de compreender como se
da esse processo. Nessa perspectiva, pretendemos nesta se¢ao fazer uma abordagem sobre o
processo de desenvolvimento profissional do Coordenador Pedagogico, os saberes que sao
construidos no processo de desenvolvimento profissional e as relagdes com a reconstrucao da
pratica pedagdgica.

Para refletir sobre o desenvolvimento profissional, os saberes e a pratica pedagogica,
optamos por construir um didlogo entre autores que discutem a tematica. Para tanto,
delineamos a escrita com base em tedricos que abordam essas questdes, a partir dos estudos
de Garcia (1999); Day (2001); Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003); Ramalho, Nuifiez (2014);
Imbernén (2011); Tardif (2014); Pimenta (2002, 2012); Gauthier (2013); Franco (2012), entre

outros.

3.1 Concepcoes de desenvolvimento profissional na perspectiva teorica e conceitual

A expressao desenvolvimento profissional tem sido utilizada por muitos autores como
sindnimo de formacao de professores, pois de acordo com Garcia (1999, p. 19), esse termo ¢
susceptivel de multiplas perspectivas, sendo que “a maioria associa esse conceito formacao ao
de desenvolvimento pessoal”. O autor considera que apesar de durante certo tempo se
adotarem determinados conceitos como equivalentes, € necessdrio apresentar algumas
diferengas entre eles. Sobre essa questao, Ramalho e Nufiez (2014, p. 18) relatam que existe
“[...] uma dispersdo teodrica e até mesmo semantica sobre as categorias |[...]”.

Nesse sentido, hd uma preocupagao com relacao ao uso de determinados termos como
sindnimos, reduzindo uma categoria a outra, correndo o risco de gerar equivocos conceituais,
causando problemas nas posi¢des tedricas e metodologicas (RAMALHO; NUNEZ, 2014). Ao
tomarmos um conceito por outro, sem aprofundamento de sua defini¢do e de seu significado,
podemos incorrer em erros, entdo os resultados desse estudo ndo terdo sustentabilidade.

Para discutirmos acerca do processo de desenvolvimento profissional de

Coordenadores Pedagbgicos, importa conhecer o significado desse termo a partir da visao de
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alguns autores, para que possamos apreender o seu real sentido, evitando possiveis distorgoes.

Com relacao ao desenvolvimento profissional, Garcia destaca que:

[...] o conceito “desenvolvimento” tem uma conotagdo de evolugdo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposigdo entre
formacgdo inicial e aperfeicoamento dos professores. Por outro lado, o
conceito “desenvolvimento profissional dos professores” pressupoe, [...] uma
abordagem na formagdo de professores que valorize o seu carater contextual,
organizacional e orientado para a mudanga (GARCIA, 1999, p. 137).

Nesse sentido, o desenvolvimento supera o acumulo de cursos que perpassam a
formacao inicial, até o aperfeigoamento ao longo da carreira. O desenvolvimento profissional
engloba o contexto em que o individuo esta inserido, o carater organizacional da instituicao e
favorece a reflexdo dos professores sobre a sua pratica, com o intuito de gerar mudanca.
Assim, € preciso ver a pratica como um espago de problematizacao das acdes pedagogicas,
reflexdo critica e reelaboragdo do trabalho escolar, de modo a proporcionar inovacido da
pratica pedagogica.

O processo de desenvolvimento profissional ¢ compreendido por Imbernén (2011, p.
46-47) como “um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o professor progrida
em sua vida profissional [...] qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica profissional,
[...] com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestao”.

A formagdo ¢ um dos fatores apontado pelo referido autor que possibilitam o
desenvolvimento profissional, mas ndo se reduz a ela, uma vez que existem outros elementos
que fazem parte desse processo, a saber: carreira; salario, condigdes de trabalho; niveis de
decisdo; niveis de participacdo; clima de trabalho; legislacdo trabalhista. Todos esses fatores
contribuem de forma positiva ou negativa para o avango ou retrocesso no desenvolvimento
profissional.

O trabalho com o ensino requer de docentes e Coordenadores Pedagdgicos empenho
por um processo de desenvolvimento profissional continuo, ao logo de toda a careira. Em
conformidade com Day (2001, p. 16), “[...] as circunstancias, as suas historias pessoais e
profissionais e as disposi¢des do momento irdo condicionar as suas necessidades particulares
e a forma como estas poderdo ser identificadas”.

O Coordenador deve planejar o seu processo de desenvolvimento profissional ao
ingressar na fung¢do, pois o trabalho pedagdgico exige saberes que para serem consolidados
requerem compromisso pessoal e observagao das proprias necessidades enquanto profissional.

Esse processo ndo pode ocorrer isoladamente, mas com todo um coletivo e ser elaborado a
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partir dessas necessidades que norteardo essa trajetdria. Assim, o Desenvolvimento
Profissional Continuo (DPC), como ¢ compreendido por Day, apresenta os seguintes

objetivos:

[...] envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as
atividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficios, direto
ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através
destes, para a qualidade da educagdo na sala de aula. [...] individual ou
coletivamente, [...] adquirem e desenvolvem de forma critica, juntamente
com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificagdo e pratica
profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais

(DAY, 2001, p. 20-21).

Com base nos pressupostos indicados pelo autor, observamos que o desenvolvimento
profissional envolve tanto experiéncias espontineas de aprendizagem quanto atividades
elaboradas e planificadas de forma individual, grupal ou com todos da institui¢cao, objetivando
uma formagao e reflexdo critica, além de melhoria das praticas pedagédgicas. O Coordenador
passa por diferentes fases ao longo de sua carreira e durante toda a sua trajetoria de vida, na
interacdo com os pares, no contexto da atividade profissional deve acontecer o
desenvolvimento profissional.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 66) concebem o desenvolvimento profissional
como “um processo continuo que ndo se produz de forma isolada, ele estd inserido em um
projeto de vida, no qual se combinam e integram diferentes modalidades formativas”. A
aprendizagem, assim como o desenvolvimento profissional, deve permear toda a vida, e todo
profissional deve assumir a responsabilidade por sua formacdo, tanto individual quanto
coletiva, de acordo com suas necessidades e possibilidades, levando sempre em consideragao
o contexto do qual faz parte.

Nessa logica, o desenvolvimento profissional deve fazer parte do projeto de vida de
todo profissional e, portanto, ser planejado observando sempre o que € necessario saber para
exercer com qualidade o seu trabalho. Para Cau (2017, p. 98), “[...]a finalidade do
desenvolvimento profissional € tornar os professores mais capazes de conduzir um ensino a
medida das necessidades e interesses de cada aluno e contribuir para a melhoria das escolas,
realizando-se pessoal e profissionalmente”.

Na acep¢do de Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), o desenvolvimento profissional
configura-se como um conjunto complexo que integra o individual, o coletivo local, o grupo

profissional, sendo necessario em qualquer programa de desenvolvimento profissional



58

considerar a relacao dialética imbricada na triade individual-grupal-contexto. Além do mais,
esse processo ¢ favorecido quando os individuos t€m a possibilidade de refletir e pesquisar de
forma critica com seus pares sobre as praticas educativas.

Sob essa dtica, entendemos que esse processo gera autonomia compartilhada, quando
o grupo tem a possibilidade de articular teoria e pratica, construir saberes, competéncias,

buscando a transformacao e mudancas nesse processo, que acontece na dindmica da dialética.

3.2 Processos de desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional, assim como as aprendizagens docentes, constituem
um processo constante e significativo, que marca de maneira permanente o
professor/Coordenador Pedagogico, influenciando a aprendizagem, a pratica pedagogica e a
relacdio com a profissdo, os pares e os alunos. Ele inclui todas as experiéncias de
aprendizagem que beneficiam os professores/Coordenadores — individualmente ou em grupo
— e que suscitam a melhoria da qualidade da educagdo na escola.

E importante observar que o processo de desenvolvimento profissional pode ocorrer
de modo individual, coletivo e institucional, e ¢ favorecido por contextos colaborativos onde o
Coordenador tem a oportunidade de interagir com outros colegas de profissdo e se sentir
apoiado. No entanto, cada sujeito tem inteira e total responsabilidade sobre seu
desenvolvimento profissional e, portanto, este deve ser gerado como uma necessidade pessoal
de cada um.

Sobre esse aspecto, Day (2001) destaca que os professores, assim como o
Coordenador Pedagogico, sozinhos ou acompanhados, devem buscar se desenvolverem
profissionalmente e firmar o seu compromisso enquanto agentes de mudanga durante todas as
etapas de sua vida profissional.

Trata-se de um processo de consolidacio daquilo que fazemos como atividade
pedagdgica. Envolve uma dimensao dialética, pois € necessario rever o que precisamos saber
enquanto profissionais no sentido de atuar como agentes transformadores do contexto escolar,
assimilando o que os docentes e discentes necessitam para, dessa maneira, de forma
individual ou em grupo, buscar uma atualizagdo por meio de cursos ou de outras atividades
capazes de favorecer esse desenvolvimento, pautados sempre na reflexdo, de modo que
durante todo esse percurso possamos rever o que sabemos, em uma permanente critica.

A proposito, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) apontam a reflexdo, a pesquisa ¢ a

critica como as trés condigdes basicas da atitude profissional que um modelo formativo deve
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considerar. Esses trés elementos contribuem para o processo de desenvolvimento profissional
docente e, consequentemente, do Coordenador Pedagdgico. Ao relacionarem a reflexao, os
supracitados autores designam que ela deve proporcionar maior capacidade de decisdo e
interpretacdo, e permear todas as relacdes da instituicao, de modo que se alcancem os projetos
educativos de forma coletiva, sendo mais produtiva quando se baseia tanto em referenciais
teoricos do saber cientifico como em outras formas de saberes.

Com relagdo a pesquisa como atividade profissional, na visdo dos referidos autores,
ela constitui uma ferramenta para a reflexao critica da pratica, proporcionando a construgao
de novos saberes e contribuindo para uma autonomia profissional, alcangada por intermédio
do trabalho coletivo. O professor-pesquisador, ao participar de um coletivo, vivencia praticas,
reflete, constroi saberes e competéncias, € usa a pesquisa como dispositivo de aprendizagem.

O terceiro aspecto refere-se a atitude critica que se configura como possibilidade de
transformagdo da realidade educativa, uma vez que os docentes devem produzir esse conteudo
critico conjugado por um referencial tedrico que gere um arcabougo para o seu agir critico.
Assim, o Coordenador, no exercicio de sua pratica pedagogica, deve mobilizar a reflexdo, a
critica e a pesquisa com o intuito de direcionar o seu trabalho no contexto escolar, visando a
uma atuagdo consciente e que gere transformagao efetiva na pratica de todos os sujeitos que
atuam na instituicao.

Garcia (1999, p. 195, grifos do autor) entende que “os processos de desenvolvimento
profissional sdo também determinados — e ndo poderia ser de outro modo — pelos préprios
professores, quer individual quer colectivamente”. Os docentes, assim como o0s
Coordenadores Pedagogicos, sdo responsaveis por detectar suas proprias necessidades
formativas e, muitas vezes, estas ndo coincidem com o que ¢ ofertado pela instituicdo, pois os
ciclos de necessidades profissionais ndo estdo atrelados ao tempo de exercicio no magistério
e, portanto, devem ser determinadas pelo proprio profissional.

Assim sendo, os processos de desenvolvimento profissional de Coordenadores
Pedagodgicos podem ocorrer de modo individual, por meio da constru¢do de novos saberes na
pratica pedagogica, cursos de formagao continuada, reflexdo critica sobre a pratica e por meio
da pesquisa. Para mais, podem acontecer de maneira coletiva, por intermédio do
compartilhamento da aprendizagem entre os pares, mediante formacdes, encontros e
pesquisas em grupos. Outro local em que se verifica esse processo € o institucional, por meio
da inovagdo curricular, estabelecimento de planos e metas institucionais, ¢ atividades de
pesquisa fomentados na propria instituicao. A Figura 4 apresenta uma sintese do processo de

desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos.
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Figura 4 — Processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos

Processode
Desenvolvimento
Profissional

Fonte: elaborado pela autora, com base em Garcia (1999), Day (1999), Ramalho, Nufiez Gauthier (2003).

A dinamica desse processo deve proporcionar que os Coordenadores venham refletir
sobre a sua pratica, identificando o que necessita ser melhorado, interligando as necessidades
individuais e coletivas ao contexto da escola, uma vez que, na visdo de Garcia (1999, p. 144),
o desenvolvimento profissional compreende o “[...] o conjunto de processos e estratégias que
facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria pratica, que contribui para que os
professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua
experiéncia”.

A vista disso, o desenvolvimento profissional deve ser parte de um projeto de
desenvolvimento da propria instituicdo, onde se exercem as atividades profissionais. Como
menciona Pérez Gomez (2001, p. 132): “o desenvolvimento institucional se encontra
intimamente ligado ao desenvolvimento humano e profissional das pessoas que vivem a
instituicdo e vice-versa; a evolucdo pessoal e profissional provoca o desenvolvimento
institucional”, que serd expressivo em um contexto que rompa com o modelo da racionalidade
técnica/reprodutivista, buscando a¢des que levem os membros da escola a uma reflexao critica
durante a formagao.

Nesse sentido Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) apresentam a dinadmica dos
elementos que consideram necessarios para o desenvolvimento profissional, a saber: contexto
da profissdo; contexto social e pessoal; inovacdo pedagodgica; reflexdo critica individual e
coletiva das praticas; registro, construcao e validacao de saberes e competéncias. Todos esses
elementos sdo essenciais para que o processo de desenvolvimento profissional se efetive.

No contexto dessas consideracdes sobre o desenvolvimento profissional, Garcia

(1999) destaca que ¢ necessario compreender a formacdo de professores na relacdo
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epistemologica que se estabelece entre as quatro areas da investigagdo didatica: a escola; o
curriculo e a inovagdo; o ensino; e os professores. O autor ratifica, ainda, a necessidade de
integracdo dos saberes didaticos e aponta o desenvolvimento profissional como o elemento
capaz de integrar na pratica esses campos do conhecimento: “o desenvolvimento profissional
¢ [...] como a cola que permite unir praticas educativas, pedagogicas, escolares e de ensino”
(GARCIA, 1999, p. 139).

O desenvolvimento profissional centrado na escola deve seguir principios de
colaboracdo entre os participantes, onde seus membros se tornem ativos e participativos,
adotando estratégias que possibilitem a mudanga na estrutura institucional e individual. Para
lograr €xito, ¢ necessario levar em conta os interesses e as necessidades dos participantes “[...]
o desenvolvimento centrado na escola, que responde as necessidades institucionais, tem mais
probabilidade de constituir um projeto de sucesso se coincidir com as necessidades
individuais das pessoas envolvidas” (DAY, 2001, p. 193). Portanto, quando ha relagdo de
similaridade entre interesses individuais e da institui¢do, o nivel de resposta dos participantes
¢ satisfatorio, desencadeando o desenvolvimento profissional.

Garcia (1999) informa que a utilizagdo do conceito de desenvolvimento profissional se
da em virtude da tentativa de superar as concepcdes individualistas que ocorrem nas praticas
de formagdo permanente, buscando, com isso, romper com a fragmentagao das praticas. O
desenvolvimento profissional do Coordenador Pedagdgico deve estar em consondncia com o
contexto institucional no qual esta inserido, visando ao desenvolvimento do curriculo e da
propria instituicao. Para tanto, “[...] a formacdo centrada na escola tem neste processo uma
fungdo relevante, € preciso nao esquecer que ela s6 pode decorrer num cenario organizacional
onde os individuos queiram mudar e possam mudar” (BARROSO, 1997, p. 74).

Esse tipo de formacdo deve oportunizar processos de mudanga, levando os
profissionais da instituigdo a detectar os problemas organizacionais, buscar solugdes
conjuntamente com todos os pares, definir as necessidades formativas do grupo para a
elaboracdo de um projeto de formag¢do que contemple o desenvolvimento profissional dos
envolvidos. Para que isso aconteca, ¢ necessario o engajamento de todos na constru¢do de
solucdes organizacionais dinamicas e, acima de tudo, que os envolvidos tenham disposicao
para a transformagao de suas praticas.

As atividades de desenvolvimento profissional que acontecem fora do ambiente
escolar, por intermédio de cursos de curta duragdo, sem um compromisso de continuidade,
ndo produzem mudangas significativas na pratica pedagoégica. De igual modo, se essas

atividades acontecem na escola sem um planejamento que atenda as reais necessidades dos
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profissionais que trabalham na instituicdo, ndo surtird efeito para um desenvolvimento
profissional eficaz.

Portanto, ao considerarmos a escola como /dcus desse desenvolvimento, precisamos
observar alguns aspectos que podem dificultar ou facilitar que ele aconteca. Nessa logica,
Garcia (1999) menciona a lideranga instrucional entre os participantes, que estimula a
mudanga e inovacdo; a cultura de colaboragdo; a gestdo democratica e participativa; a
organizagdo curricular; e a pratica de autoavaliagdo como elementos que podem propiciar o
desenvolvimento.

O projeto de reformulagdo curricular de uma institui¢ao favorece o desenvolvimento
profissional a medida que propicia o envolvimento dos docentes e demais profissionais da
escola, fazendo com que todos compartilhem ideias, trabalhem em conjunto, construam novos
saberes e transformem suas praticas pedagdgicas para o melhor exercicio de sua atividade
profissional. O desenvolvimento do ensino como atividade pratica e deliberativa, incluindo o
componente ético, também favorece o desenvolvimento profissional, quando compreendido
como “[...] o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores
sobre a sua propria pratica, que contribui para que os professores gerem conhecimento
prético, estratégicos e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia” (GARCIA, 1999, p.
144).

O desenvolvimento da profissionalidade docente e dos Coordenadores estd
relacionado, igualmente, ao desenvolvimento profissional, pois segundo Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2003, p. 51), nesse processo, “o professor adquire os conhecimentos necessarios ao
desempenho de suas atividades docentes, adquire os saberes proprios de sua profissdo. Sao os
saberes das disciplinas e também os saberes pedagogicos”.

Por intermédio desses saberes e daqueles que sdo construidos no decorrer de sua
pratica, o professor desenvolve competéncias para atuar como profissional e, com isso, deve
aperfeicoar seus conhecimentos ao longo da carreira docente.

Assim, Veiga (2017) compreende que para ampliar e fortalecer o processo de
desenvolvimento profissional, ¢ necessario que os professores reflitam de forma critica sobre
o ensino e pesquisem de forma compartilhada com seus pares, avaliando o contexto social e
educacional. O desenvolvimento profissional € um processo continuo e coletivo e, assim
sendo, ndo termina com a conclusdo de um curso, acontece durante todo o percurso
profissional. A formagao ndo pode acontecer de modo isolado e acritico, sendo necessario o
levantamento das necessidades formativas dos Coordenadores Pedagdgicos para que se possa

atender as demandas concretas do grupo e trabalhar em conjunto.
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3.3 Modelos de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagdgicos

A literatura aponta diferentes modelos de desenvolvimento profissional, estabelecidos
em funcdo de diversos critérios. Nesse entendimento, Garcia (1999) aponta que,
possivelmente, a classificagdo mais simples seja a que estd baseada em dois tipos de
atividades: a primeira consiste em adquirir conhecimentos por meio de atividades planeadas e
¢ desenvolvida por especialistas; a segunda vai além do dominio de conhecimentos e
competéncias, e busca um envolvimento do docente tanto no planejamento quanto no
desenvolvimento do processo formativo.

O primeiro paradigma ¢ receptivo e passivo, em que o profissional recebe a
informagcdo sem questionamentos, configurando-se em treinamento e aquisicdo de
conhecimentos, sem levar em consideragdo as necessidades individuais; ja o segundo implica
planejamento coletivo, no qual todos os envolvidos podem participar tanto da etapa de
elaboracao das necessidades formativas como de sua execucao.

Os Coordenadores Pedagdgicos passam por diferentes etapas durante sua trajetdria
profissional, e por essa razdo, o seu desenvolvimento profissional deve ser planejado
conforme o estdgio ou a necessidade de cada um, pois ndo ¢ o tempo de servico que
determinard o quanto se tem desenvolvido profissionalmente, porquanto este ndo ocorre de
modo linear, sendo necessario o diagnostico das necessidades individuais.

Em seus estudos, Garcia (1999) refere-se aos diferentes modelos de desenvolvimento
profissional, baseando-se na concep¢ao de Sparks e Loucks-Horsley (1990), que elenca cinco
tipos, quais sejam: desenvolvimento profissional auténomo; desenvolvimento profissional
baseado na observagdo e supervisdo; desenvolvimento profissional através do
desenvolvimento curricular e organizacional; desenvolvimento profissional por meio do
treino; e desenvolvimento profissional por intermédio da investigacao.

Tais modelos também se aplicam ao Coordenador Pedagdgico, uma vez que a base
formativa desse profissional ¢ a docéncia, embora possa atuar em outros espagos educativos,
como a gestdo educacional e a coordenagdo pedagogica, seguindo alguns dos principios do
desenvolvimento profissional docente que sdo usados pelos Coordenadores.

O primeiro modelo de desenvolvimento profissional ¢ o autbnomo que de acordo com
Garcia (1999), ¢ a modalidade mais simples, na qual os profissionais decidem por contra
propria e consoante suas necessidades formativas buscar os conhecimentos e as competéncias
que consideram necessarias para o seu desenvolvimento pessoal e profissional. Apoia-se no

principio de que os professores e Coordenadores sdo capazes de detectar e conduzir seu
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processo de desenvolvimento profissional sem a existéncia de programas formais, € que existe
maior empenho quando eles decidem e planejam quais atividades desejam participar em prol
da melhoria de sua pratica pedagdgica na escola.

Esse tipo de atividade ¢ escolhido pelos profissionais que consideram que as ofertas de
formagao ndo correspondem as suas necessidades formativas e por essa razdo, selecionam
conforme interesses significativos. Tal modelo de desenvolvimento esta relacionado a
autoformacdo que, em consonancia com Pineau (2010, p. 103), “[...] corresponde a uma dupla
apropriacdo do poder de formagdo; ¢ tomar em mao esse poder - tornar-se sujeito — mas €
também aplica-lo a si mesmo: tornar-se objeto de formagao para si mesmo”. Isso implica que
cada sujeito, baseado em seus interesses, tem a capacidade de apropriar-se de mecanismos que
favorecem a autoformacao.

Aliado a autonomia, ¢ necessario considerar as situagdes contextuais mutaveis, pois o
desenvolvimento profissional passa por diferentes fases, sendo determinado pelas

necessidades profissionais e pelo contexto real de cada pessoa.

[...] ndo é um processo equilibrado, mas passa, sim por diferentes momentos;
ha épocas de equilibrio em que adoptam posturas mais estaveis e ha épocas
de crise que podem ser determinadas pelas proprias mudangas vitais do
individuo e também pelos acontecimentos que ocorrem no proprio trajeto
profissional ¢ que desestabilizam os papeis e as posi¢des profissionais
(GARCIA, 1999, p. 150-151).

Esse padrdo de desenvolvimento possibilita ao Coordenador ser protagonista de sua
propria formacgao, levando em consideracdo sua trajetoria de vida pessoal e profissional, em
uma busca constante por melhorias, entendendo que ¢ imprescindivel administrar os pontos de
crise durante todo o percurso da atividade profissional.

O segundo paradigma exposto por Garcia (1999) ¢ o desenvolvimento profissional
baseado na reflexdo, no apoio profissional mutuo e na supervisdo que busca, por intermédio
da reflexdo sobre a agdo, uma forma de analisar as praticas pedagogicas desenvolvidas no
contexto escolar. O apoio profissional mutuo ¢ favorecido quando a escola propicia um
ambiente colaborativo, com um planejamento organizado e praticando uma cultura de
colaboracdo entre os colegas de trabalho. Essa estratégia requer o envolvimento de todos os
pares, de modo que seja afetada a cultura escolar, levando todos a se apoiarem no processo de
desenvolvimento.

A supervisdo estende-se a uma observacao sistematica por parte de um colega de

trabalho, que observa a aula ou o ambiente no qual o professor ou o Coordenador exercem



65

suas atividades para posterior reflexao e deteccao das necessidades formativas, em conjunto.
Essa estratégia apresenta vantagens, em virtude de seu baixo custo e por poder ser realizada
na propria escola. No entanto, alguns inconvenientes sao gerados pelo fato de ndo fazer parte
da rotina dos docentes abrir a porta de suas salas de aula para tal procedimento. Esse modelo ¢
bem-sucedido quando ¢é oriundo do desejo dos préprios implicados no processo de
desenvolvimento profissional.

O terceiro modelo corresponde ao desenvolvimento e inovagdo curricular e a formagao
no centro/escola. A inovagdo curricular compreende as atividades que sdo desenvolvidas em
torno do curriculo da escola, um programa de ensino visando a melhoria das praticas
educativas da instituicdo. Elas favorecem o desenvolvimento profissional, pois a medida que
0s sujeitos se envolvem em um trabalho de implementacdo curricular, emerge a necessidade
de conhecer novas estratégias e outros conteudos, possibilitando identificar o que deve ser
melhorado. Esse modelo requer o apoio de todo o coletivo que trabalha na escola para a
efetivacao de acdes concretas e que promovam novas aprendizagens.

O desenvolvimento no centro ou desenvolvimento profissional centrado na escola,
como também ¢ conhecido, fundamenta-se na premissa de que a escola ¢ o “[...] lugar onde
surgem e se pode resolver a maior parte dos problemas do ensino” (GARCIA, 1999, p. 171).
Quando as atividades de desenvolvimento profissional ocorrem no préprio ambiente de
trabalho e durante o tempo escolar, denotamos maior probabilidade de envolvimento de todos
nessa tarefa, e os temas trabalhados vao surgindo dos dilemas e problemas do contexto
escolar, além das necessidades formativas dos proprios envolvidos.

De acordo com Day (2001), quem lidera os projetos de desenvolvimento profissional
na escola deve adotar principios de colaboragdo entre todos os participantes, levando a equipe
a envolver-se ¢ estimulando a adogdo de estratégias que gerem aprendizagem e mudanga. E
importante conhecer a opinido dos envolvidos, uma vez que a falta de unidade entre as
necessidades individuais, do grupo e institucionais pode gerar conflitos.

O quarto modelo abordado por Garcia (1999) refere-se ao desenvolvimento
profissional, por meio de cursos de formagdo, que tem sido a forma mais tradicional usada
pelos professores e demais profissionais de educagdo em muitos paises. Os cursos apresentam
caracteristicas proprias, como: a presenga de um grupo de pessoas durante um certo periodo
de tempo; um plano de atividades a serem desenvolvidas com objetivos definidos a priori e
um professor/formador que domina o assunto, o conhecimento disciplinar, psicodidatico ou

organizacional a ser trabalhado.
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As vantagens desse modelo ¢ que o docente, ao participar de um curso de formacgao,
adquire conhecimentos e competéncias, podendo selecionar quais cursos deseja participar,
elaborando, por conseguinte, sua trajetdria de desenvolvimento. As desvantagens residem no
carater demasiadamente tedrico, na pouca incidéncia pratica, no fato de os contetidos serem
definidos, a priori, sem interferéncia do cursista; e por serem atividades individuais, em sua
grande maioria, causam pouco impacto na escola.

O quinto e Ultimo modelo proposto corresponde ao desenvolvimento profissional a
partir da investigacdo, o qual coloca o professor ou o Coordenador como investigador, sendo
capaz de refletir sobre a propria pratica. Em um processo de investigagdo-agdo, 0s
profissionais buscam identificar os problemas e as necessidades, promovendo uma
autoavaliacdo. A reflexdo “[...] € vista como um processo em que o professor analisa sua
pratica, compila dados, descreve situacdes, elabora teorias, implementa e avalia projetos, e
partilha suas ideias com colegas e alunos, estimulando discussdes em grupo” (PEREZ
GOMEZ, 2004, p. 252).

Nesse processo de investigacdo, ¢ fundamental a autorreflexdo, pois a medida que o
professor reflete, vai gerando autonomia, conhecimento sobre o seu percurso profissional,
teorizando sobre suas proprias dificuldades, objetivando melhorar a pratica pedagogica. A
investigacdo-agao propicia, pois, o desenvolvimento profissional no préprio local de trabalho,
sendo fundamental o exercicio colaborativo e participativo de toda a equipe, de modo que os
problemas que surgem na pratica e nas indagagdes do grupo sejam objeto de reflexdo em

conjunto.

3.4 A formacdo: uma via para o desenvolvimento profissional do Coordenador

Pedagdgico?

Os estudos sobre a formagao docente t€ém despertado interesse em muitos estudiosos e
vém sendo discutido ha longas datas. Comenius, no século XVII, j& pregava a necessidade de
formacao docente, mas apenas no século XIX, apés a Revolugao Francesa, foi exigida uma
resposta institucional para o problema da instru¢do popular, viabilizando o surgimento das
Escolas Normais como institui¢des responsaveis por preparar os docentes (SAVIANI, 2009).

A formacdo inicial apresenta-se como a primeira etapa de um processo formal da
aprendizagem para o ingresso na profissdo. Por sua vez, a formagdo continuada caracteriza-se
como uma necessidade ndo apenas profissional, mas pessoal do Coordenador, que sente o

desejo de melhorar o desempenho de suas praticas pedagogicas. Corroborando Pimenta (2012,
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p. 18), “[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-
fazeres docentes [...]”. Nessa perspectiva, a formagdo inicial constitui um momento
importante para a construg¢do de aprendizagens, fornecendo as bases para o desenvolvimento
de saberes necessarios ao trabalho docente.

Logo, ¢ fundamental reconhecer a formagao inicial como o /dcus de aprendizagens
docentes onde o professor/coordenador vivencia questdes preliminares para o exercicio
profissional, a via de principal acesso a cultura da profissdo, o credenciamento para o seu
desempenho, sendo necessaria a produgdo de conhecimentos profissionais de base da
profissdo. Para Garcia (1999), a formacao inicial caracteriza-se como a etapa preambular do
desenvolvimento profissional.

A fun¢do desempenhada pelo Coordenador tem suas especificidades e baseia-se,
portanto, em um conjunto de saberes ou de conhecimentos que nao sdo quaisquer
conhecimentos, dizem respeito as agdes pedagogicas desenvolvidas no ambiente escolar,
visando a melhoria do processo de ensinar e aprender. A escola, a cada dia, revela uma
novidade, uma surpresa, ¢ pela complexidade da pratica, enquanto Coordenadores, somos
desafiados a aprender mais para dar conta das demandas, dos desafios, dos imprevistos, dos
aspectos inusitados e, sobretudo, pela dinamica do conhecimento que se ressignifica
rotineiramente.

Essa peculiaridade da pratica pedagdgica requer do professor ¢ do Coordenador a
formagdo continuada, pois a sociedade mudou — a educagdo, os alunos e a escola, que ndo
preenchera as lacunas da formacao inicial —, e isso a tornou necessaria para dar conta das
exigéncias que surgem a cada dia no contexto da pratica.

Corroborando com a ideia de que a formagdo continuada deve estar relacionada com a
formagao inicial, Ramalho e Nufiez (2014, p. 30) informam que ‘““a formagao inicial prepara
para o inicio da atividade profissional na docéncia e a formacdo continuada potencializa o
desenvolvimento profissional, subsidiando a consolidagdo/reconstrucdo das identidades dos
professores [...]”. Compreendemos, assim, que a formacdo continuada fortalece o
desenvolvimento profissional ao gerar transformagdo nas praticas e possibilitar a construgao
de novos saberes e melhoria das atividades desenvolvidas no contexto escolar.

De acordo com Pimentel (2014), as politicas educacionais brasileiras foram marcadas
no fim do século XX por trés grandes concepgdes de formagdo de professores, a saber:

modelo da racionalidade técnica, que busca formar o especialista técnico; modelo da
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racionalidade pratica, por meio do profissional reflexivo; e perspectiva critico-emancipatoéria,
que almeja formar o profissional como intelectual critico-reflexivo.

O primeiro paradigma valoriza a fragmentagdo das fungdes, e a atividade profissional
¢ voltada para a aplicagdo de teorias, métodos e técnicas, sendo instituida com base no
positivismo. Pimentel (2014, p. 30) informa que “[...] a racionalidade técnica, cujas origens se
encontram no positivismo, trouxe historicamente, limites para o desenvolvimento profissional
do professor e, assim, para o desenvolvimento de uma sociedade que busca por mudangas no
contexto sociopolitico-cultural”.

O segundo modelo, baseado nas ideias de Schon, valoriza o conceito de professor
reflexivo que, através da reflexdo da pratica, busca superar a racionalidade técnica,
entendendo que a realidade educacional ¢ complexa e ndo se pode seguir um padrdo pré-
estabelecido, baseado meramente em teorias e na aplicacdo de métodos para a solugdo dos
problemas do ensino. Esse entendimento tem gerado em muito programas de formagao inicial
de professores o reconhecimento de que o docente também aprende com a pratica e, portanto,
ela precisa acompanhar a formagao desde os momentos iniciais dos cursos.

Com efeito, o conceito de professor reflexivo expandiu-se no cenario educacional
brasileiro, causando certa confusao entre a reflexdo como atributo do professor (adjetivo) e o
movimento denominado professor reflexivo (conceito) que, apesar de ter alcangado muitos
adeptos, igualmente tem recebido criticas, pois conforme Pimenta (2002) qualquer ser
humano reflete e as ideias propostas por Schon apresentam certa limitacdo, ndo dando conta
do sentido amplo que uma pratica reflexiva deveria ter. Outrossim, aponta a necessidade de
articulacdo entre teoria e pratica, tendo em vista a construcao do saber docente, que nao pode
ser gerado apenas como fruto da pratica de modo individual, mas enquanto pratica social, que
necessita de um coletivo para a sua realizacao.

O terceiro modelo, denominado critico-emancipatorio, busca a autonomia e
emancipa¢do na forma¢do docente, articulando o instrumental teérico e almejando superar a
visdo disciplinar para a “[...] constru¢do de uma pratica refletida da consciéncia critica da
realidade e do papel social, politico e pedagogico do ensino, dentro do contexto de uma
educagdo que busca preparar o sujeito para sua emancipacao social” (PIMENTEL, 2014, p.
34-35).

A preparagdo dos profissionais da educagdo para uma pratica que almeje a
emancipagdo ¢ a reflexdo com base na realidade social ¢ fundamental para se romper com a
dicotomia entre teoria e pratica, possibilitando a formagao do sujeito como intelectual critico-

reflexivo e o seu desenvolvimento profissional.
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Imbernén (2011) menciona que existe um perigo em confundir termos e conceitos no
que se refere a qualquer tipo de atividade relacionada a formagdo do professor. Os paises
anglo-saxdes, com destaque principalmente no meio norte-americano, presumem como
semelhantes a formacdo permanente e o desenvolvimento profissional. Todavia, o referido
autor argumenta que se aceitarmos o desenvolvimento profissional como equivalente a
formagao permanente seria concordar com uma defini¢do muito restritiva, pois a formagao
passaria a ser a Unica via para o desenvolvimento profissional.

Na interpretagdo de Day (2001), o desenvolvimento profissional docente ndo exclui a
formacdo continua por meio de cursos, mas situa-se em um contexto mais vasto de
aprendizagem.

[...] a expressdao formag@o continua remete para as oportunidades formais de
aprendizagem profissional promovidas pelas entidades formadoras
competentes, o desenvolvimento profissional constitui um conceito mais
abrangente e inclusivo, abarcando um vasto leque de atividades tanto

formais como informais que afetam o processo de aprender a ensinar € o
crescimento intelectual e profissional dos professores (CAU, 2017, p. 93).

Para o autor em epigrafe, a formagdo continua esta relacionada com as atividades
formais realizadas por uma institui¢do, que podem ocorrer na escola, nas universidades ou
serem ofertadas por qualquer outra entidade competente. O desenvolvimento profissional,
embora tenha certa relacdo com a formagdo continua, ¢ mais amplo e engloba atividades
formais e informais, desde que estas produzam mudanca na pratica pedagogica e favorecam o
crescimento intelectual e profissional. Na concepcdo de Ramalho e Nuifiez, a formagdo

continuada é entendida como um:

[...] processo de apropriacdo sistematica da cultura profissional, no contexto
formal se orienta para o desenvolvimento profissional ¢ para a identidade
profissional. A formag¢do continuada é mais que instrugdo ou aprendizagem
de conhecimento, pois inclui interesses, intengdes, motivagdes [...] atitudes,
valores, dentre outros elementos que levam a um novo estagio,
qualitativamente diferente, no desenvolvimento profissional (RAMALHO;
NUNEZ, 2014, p. 27).

Existe uma relacdo entre formagdo continuada e desenvolvimento profissional,
constituindo uma condi¢do para o éxito dos projetos de formagdo profissional. Os autores
citados apresentam pontos de similaridades ao compreenderem que a formagdo continua ou
continuada se processa em contextos formais, mas embora mantenha uma relagdo direta com

o desenvolvimento profissional, ha diferenca entre esses dois conceitos, pois a formacao ¢
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apenas um dos elementos do desenvolvimento profissional, sendo necessarios outros fatores
para a sua realizacao.

Além da formacdo permanente, outros fatores concorrem para o desenvolvimento
profissional, a exemplo de: saldrio; clima de trabalho nas escolas; niveis de participagdo;
carreira; legislacdo trabalhista; condigdes de trabalho da instituicdo; diagndstico das
necessidades dos profissionais; desenvolvimento de politicas e programas que favoregam
essas necessidades, entre outros (IMBERNON, 2011). Além do mais, devem ser inclusos
nesse processo de desenvolvimento profissional ndo apenas os docentes, mas todos os sujeitos
que trabalham no ambiente escolar.

As condigdes de trabalho nas quais o Coordenador Pedagogico realiza seus afazeres
trazem implicacdes para o seu desenvolvimento profissional, pois segundo Garcia (1999, p.
145), esse processo “[...] estd intrinsecamente relacionado com a melhoria das suas condigdes
de trabalho, com a possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidade
de ac¢do dos professores individual e coletivamente”.

Para a concretizagdo de tal processo, ¢ necessario que a escola, enquanto locus do
trabalho docente, converta-se em um ambiente favoravel, forneca condigdes adequadas para a
realizagdo da pratica pedagdgica de seus atores, e propicie a autonomia necessaria para que os
sujeitos possam compartilhar seus anseios e suas expectativas com todo o grupo, de forma
coletiva.

O desenvolvimento profissional tem sido objeto de pressdes de variadas esferas
oficiais e extraoficiais, profissionais e extraprofissionais. O modo como as reformas sdo
implementadas muitas vezes configura que os docentes sdo meros executores de propostas
advindas de instancias superiores, causando rejeicdo por parte do segmento. As estruturas
organizacionais das institui¢cdes que sdo encarregadas de desenvolver essas atividades também
podem provocar entraves, a medida que concentram o grau de decisdo em seus dirigentes, nao
permitido aos professores optarem pela atividade de que desejam participar, conforme as suas
necessidades formativas (GARCIA, 1999).

Nesse contexto, Alarcao (1997, p. 7) assim se manifesta: “considera-se que cada ser
humano trilha o seu proprio percurso de formacgao, fruto do que ¢ e do que o contexto
vivencial lhe permite que seja, fruto do que quer e do que pode ser”. As necessidades
formativas sdo peculiares a cada individuo e, portanto, cada profissional, conforme suas

fragilidades, deve buscar uma formagao capaz de suprir as suas debilidades.
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O desenvolvimento profissional ocorre por meio de sucessivas etapas, as quais devem
ser planejadas, tendo como elementos integrantes desse processo a profissionalidade e o

profissionalismo. Sobre essa questdo, podemos observar que:

O desenvolvimento profissional conjuga profissionalidade (aquisigdo e
renovacdo do saber fazer pedagdgico) com profissionalismo, no qual
questdoes de ordem salarial, de condigdes de trabalho, da autonomia
intelectual, da ética, da participagdo em diferentes espagos profissionais,
sindicais, questdes académicas, dentre outras, convergem para um status da
profissio (RAMALHO; NUNEZ, 2014, p. 32).

Com base no pressuposto apresentado pelos supracitados autores, compreendemos que
a profissionalidade ¢ um processo interno e fornece a base de conhecimentos e saberes para o
exercicio da profissdo, ao passo que o profissionalismo é um processo externo no qual a
participagdo e luta do sujeito, enquanto profissional, nos movimentos, sindicatos, entre outros
grupos, ¢ fundamental para o reconhecimento de que existe um preparo especifico para atuar
na docéncia/coordenacao pedagodgica.

Huberman (2007) descreve em seus estudos os periodos da carreira docente e
apresenta sete fases referentes ao ciclo de vida profissional de professores: a entrada na
carreira; a fase de estabilizagdo; a fase de diversificagdo; o por-se em questdo; a serenidade e
o distanciamento afetivo; o conservantismo ¢ lamentagdes; e o desinvestimento.

Com relagdo a essas etapas, quero destacar a primeira fase, que corresponde ao inicio
da carreira, marcado por ser um periodo de crises e incertezas, um choque com a realidade,
em razdo do confronto inicial que surge nos primeiros anos. O professor ou o Coordenador,
por estar vivendo as primeiras experiéncias profissionais, depara-se com uma série de
atividades e dificuldades inerentes a cultura escolar. Nesse cenario, € necessario buscar um
desenvolvimento profissional eficaz e a constru¢ao de novos saberes para suprir as caréncias €
os dilemas iniciais da profissao.

Diante disso, reafirmamos que para a consolidacdo do desenvolvimento profissional,
ndo basta apenas considerar a formacdo como elemento propulsor, mas ¢ fundamental a
melhoria das condic¢des de trabalho, da remuneragdo, do plano de carreira, além de observar o
contexto social em que o profissional estd inserido, promovendo a adog¢dao de praticas
dialogicas que propiciem a reflexdo critica com todos os participantes da instituicdo, pois
todos esses elementos sdo essenciais para a efetivacdo do desenvolvimento profissional e,

consequentemente, melhoria e mudancas na pratica pedagogica.
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3.5 Os saberes e a pratica pedagdgica de Coordenadores

Existem inimeras pesquisas e multiplos estudos que abordam os saberes docentes no
meio universitario, a partir dos anos 1980, porém ainda sdo escassas as produgdes cientificas
voltadas a discussdo dos saberes necessarios a atuacdo do Coordenador Pedagogico, figura
imprescindivel para a execugdo das agdes na escola (PLACCO; SOUZA, 2015).

O Coordenador mobiliza os saberes da docéncia no exercicio de sua pratica, uma vez
que também ¢ um professor, e de acordo com Quirino (2015), por ser o Coordenador
Pedagogico, educador de educadores e um profissional mediador da pratica educativa, deve
ser detentor dos saberes docentes.

O Coordenador, assim como o professor, forma-se enquanto trabalha, conforme a
concepgdo de formagdo alicercada na experiéncia (WARSCHAUER, 2003). Nesse processo,
mobiliza saberes para a sua atua¢do na escola, e essa construcdo de saberes profissionais
acontece na prdxis pedagogica. E necessario compreender quais deles o Coordenador utiliza
em sua pratica, em uma perspectiva critica e contextualizada.

Ao concluir a graduacdo, o Coordenado Pedagogico adquire um conjunto de saberes e
competéncias essenciais para o exercicio dessa profissdo. Entretanto, estas ndo podem garantir
que ele responda a todas as situagdes com que se depara ao longo da carreira, sendo
necessario que novos saberes sejam desenvolvidos continuamente, de acordo com as
necessidades que emergem na escola e na profissdo, a fim de dar conta das dificuldades e da
complexidade da realidade escolar.

O contexto no qual a pratica pedagogica ¢ desenvolvida € constantemente marcado por
imprevistos, obrigando o Coordenador a incorporar intensas aprendizagens e a produzir
saberes sobre a sua pratica. Assim sendo, a complexidade do trabalho escolar desafia esse
profissional a buscar novas aprendizagens e novos saberes. Para Franco (2008, p. 128), “essa
tarefa de coordenar o pedagdgico ndo ¢ uma tarefa facil. E muito complexa porque envolve
clareza de posicionamentos politicos, pedagogicos, pessoais ¢ administrativos”.

Visando a uma compreensdo mais aprofundada sobre essas questdes, discorreremos
sobre os saberes na perspectiva de Tardif (2014), Pimenta (2012), Gauthier (2013), Saviani
(1996), Therrien (2006), entre outros autores que dissertam sobre essa tematica, pois o estudo
sobre os saberes fornece elementos significativos para a compreensao da pratica pedagdgica
do Coordenador.

No ambito dos saberes docentes, o termo “saber” ¢ atribuido por Tardif (2014, p. 60) a

“um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
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aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de
saber-fazer e de saber-ser”. O referido autor aponta que essa noc¢ao de “saber” se deu em
virtude da observagdo e consulta a varios professores ao longo dos anos, os quais atribuem a
experiéncia da profissdo como fonte primaria do “saber-ensinar”.

Os saberes sdo plurais e provenientes de varias fontes, sendo necessario estabelecer
uma relagdo entre os aspectos sociais e individuais. Ao se referir ao saber dos professores,
Tardif (2014) adverte que esse ¢ um saber social, por varios motivos: primeiro porque ¢
partilhado por todo um grupo de agentes, os professores, que interagem de forma coletiva no
mesmo ambiente escolar; em segundo lugar porque o saber profissional do professor nunca ¢
definido sozinho, mas por meio de uma relagdo entre varias instituicdes; em ferceiro lugar
porque seu proprio objeto sdo praticas sociais, ou seja, a relagdo que se estabelece entre
professor-aluno; em quarto lugar porque existe uma evolugdo do que os professores ensinam
e do modo de ensinar, de acordo com o tempo e as mudangas na sociedade; em guinto lugar
porque ¢ adquirido no contexto de uma socializagao profissional onde ocorrem mudancas, em
conformidade com as fases da carreira.

O professor, no exercicio da docéncia, assim como o Coordenador Pedagbgico, no
cotidiano escolar, lanca mao de uma variedade de saberes que sdo mobilizados de acordo com
as situacdes que enfrenta no dia a dia de sua pratica pedagogica. Para ensinar ndo basta apenas
dominar o conteudo da disciplina ou ter um conhecimento técnico, € necessaria uma reflexao
critica sobre a pratica e a valorizagdo dos saberes da experiéncia. Concordando com essa

ideia, Novoa assim se manifesta:

A formagdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
¢ tdo importante investir na pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia

(NOVOA, 1995, p. 25).

Sendo assim, a formagao do professor deve ser repensada e redefinida em fungdo das
mudangas sociais, pois o acumulo de cursos e conhecimentos ndo garante a construcido de
saberes essenciais ao exercicio da docéncia. Nao significa negar um saber em detrimento de
outro ou desvalorizar o saber tedrico, mas compreendemos conforme Freire (2002) que a
pratica docente deve propiciar um movimento dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer.

Na visdo de Tardif (2014, p. 36), o saber docente ¢ definido “[...Jcomo um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao

profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. A pratica docente
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engloba diferentes saberes e nao se limita a condigdo de transmissdo dos conhecimentos
construidos historicamente pela humanidade. O Coordenador possui uma variedade de saberes
que, durante o seu fazer pedagdgico, sdo mobilizados nas mais variadas situagdes
problematicas do cotidiano escolar.

Embora o Coordenador mantenha uma relagdo com os conhecimentos oriundos da
formacao académica, esses saberes passam por um processo de ressignificacao, infiltrando
suas impressdes pessoais e suas crengas. No desenvolvimento de sua prética, esse profissional
desempenha diversas atividades que, segundo Vasconcellos (2002, p. 85) “envolvem questdes
de curriculo, constru¢do de conhecimento, aprendizagem, relagdes interpessoais, ética,
disciplina, avaliacdo da aprendizagem, relacionamento com a comunidade, recursos didaticos,
entre outros”.

Assim, para que o Coordenador realize um trabalho eficiente, ¢ fundamental a
integracao de diversos saberes capazes de dar suporte a sua atuagdo no contexto escolar. O
Quadro 1, a seguir, apresenta as diferentes tipologias dos saberes, a luz de autores como

Tardif (2014), Pimenta (2012), Gauthier (2013) e Saviani (1996).

Quadro 1 — Classificagao dos saberes docentes/educadores

TEORICO SABERES DOCENTES / EDUCADORES
Da formacgiao
profissional
o (% Glishs Disciplinares | Experienciais | Curriculares
(2014) da educagdo e
da ideologia
pedagogica)
Pimenta Saberes Do Da
(2012) pedagogicos conhecimento experiéncia
Catticy LDE) G S Disciplinares | Experienciais | Curriculares Da agao DB I
(2013) da educagio pedagogica | Pedagogica
S(;l;l;g;l Atitudinal C(?rf::;t(l)lal Especificos Pedagdgico (]?uliiazflzr

Fonte: elaborado pela autora, com base em Tardif (2014), Pimenta (2012), Gauthier (2013), Saviani (1996).

Fazendo uma leitura do disposto no Quadro 1, é possivel compreender que existe uma
diversidade de saberes que sdo mobilizados diariamente pelos docentes e Coordenadores
Pedagodgicos no exercicio de sua pratica. Os supracitados autores categorizam os saberes em
diferentes tipologias, nas quais constatamos algumas aproximacdes e diferengas. De acordo
com Gauthier (2013, p. 20), “uma das condi¢des essenciais a toda profissdo ¢ a formalizagao
dos saberes necessarios a execucao das tarefas que lhe sdo proprias”. Desse modo,
entendemos que qualquer atividade profissional demanda um corpus de saberes que sdo

indispensaveis para a sua legitimagao.
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Em sua tipologia acerca dos saberes docentes, Tardif (2014) define quatro tipos: os
saberes da formagdo profissional (das ciéncias da educacao e da ideologia pedagogica), que
sao o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formagdao de professores; os
saberes disciplinares, que sdo instituidos e selecionados pela instituicdo universitaria através
das diversas disciplinas; os saberes curriculares, que se referem aos discursos, objetivos,
contedos ¢ métodos, e apresentam-se sob a forma de programas escolares; e os saberes
experienciais, que sdo desenvolvidos pelos professores no exercicio de suas atividades
profissionais, resultam da experiéncia e podem ser chamados de saberes praticos.

Na perspectiva de Pimenta (2012), os saberes da docéncia sao classificados em trés
categorias: os saberes da experiéncia, produzidos no cotidiano docente, em um processo
permanente de reflexdo sobre a sua pratica, mediatizada pela de outrem, seus colegas de
trabalho; os saberes do conhecimento, adquiridos na formagao académica e se configuram em
conteido a ser ensinado, produzir novas formas de progresso e reflexdo; e os saberes
pedagogicos, relacionados com o saber ensinar, superando a fragmentagdo do ensino e
constituindo-se a partir da pratica social, que confronta e os reelabora.

Para Gauthier et al. (2013), os saberes sao classificados em seis tipos: saberes das
ciéncias da educagdo, que se referem a organizagdo escolar e acdo pedagdgica no processo de
formacdo de professor; saber disciplinar, que se refere aos saberes produzido pelos
pesquisadores e cientistas, e ndo pelo professor; saber experiencial, que se refere a propria
vivéncia do docente; curriculares, alusivos aos programas de ensino; da agdo pedagogica,
que remete ao saberes experienciais do docente a partir do momento em que se tornam
publicos e validados por meio das pesquisas; € saber da tradi¢do pedagogica, que se refere ao
saber dar aula, as concepgdes de ordem metodologica.

Saviani (1996), por sua vez, informa que todo educador necessita dominar os saberes
envolvidos na agdo de educar e que, portanto, sdo essenciais, devendo integrar a formagao
desses profissionais. O autor preconiza a classificagdo dos saberes em cinco categorias,
conforme segue.

O saber atitudinal corresponde ao dominio dos comportamentos e das vivéncias
essenciais ao trabalho educativo, e compreende as atitudes e posturas que sdo inerentes ao
educador, como disciplina, pontualidade, respeito ao educando, didlogo etc. Como resultado,
temos o dominio de “competéncias que se prendem a identidade e conformam a personalidade
do educador, mas que sdo objeto de formagdo por processos tanto espontineos, como

deliberados e sistematicos” (SAVIANI, 1996, p. 148).
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Ja o saber critico-contextual se relaciona ao entendimento das condigdes socio-
histéricas que determinam o trabalho educativo, ou seja, ¢ necessario o educador compreender
as caracteristicas ¢ as transformacdes da sociedade de modo a detectar as necessidades
educativas sob a sua responsabilidade, e a compreensdo do contexto no qual ocorre o ato
educativo.

Os saberes especificos correspondem aos conteudos socialmente produzidos em forma
de disciplinas e que integram os curriculos escolares, devendo compor o processo formativo
de todo educador.

Quanto ao saber pedagdgico, relaciona-se aos conhecimentos elaborados pelas
ciéncias da educacdo ¢ sistematizados nas teorias educacionais. Assim, ele “fornece a base de
construgdo da perspectiva especificamente educativa com base na qual se define a identidade
do educador como um profissional distinto dos demais profissionais” (SAVIANI, 1996, p.
149).

O saber didatico-curricular reflete a forma de organizacdo e implementacdo da
atividade educativa na relagdo educador-educando. Resulta no dominio do saber-fazer,
observando ndo somente os procedimentos técnico-metodologicos, mas toda a dindmica do
trabalho pedagogico.

Concebemos uma aproximagdo entre as categorias de saberes apresentadas por Tardif
(2014) e Gauthier et al. (2013), tendo em vista que ambos adotam em sua tipologia a
classificagdo dos saberes como: curriculares; experienciais; disciplinares; e das ciéncias da
educacdo. Porém, quanto ao saber da a¢do pedagdgica, este ¢ utilizado somente por Gauthier,

para quem eles:

[...] constituem um dos fundamentos da identidade profissional do professor.
[...] na auséncia de um saber da agdo pedagdgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuard recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao
bom senso, em suma, continuara usando saberes que ndo somente podem
comportar limitagdes importantes, mas que também nao o distinguem em
nada, ou em quase nada, do cidaddo comum (GAUTHIER et al., 2013, p.
34).

A utilizagdo dos saberes da acdo pedagdgica ¢ fundamental para profissionalizar o
ensino, sendo um fator essencial que os demais atores sociais o aceitem como constituinte da
identidade profissional docente. Na inexisténcia do saber da agdo pedagdgica, os professores
usardo saberes que possivelmente nao dardo conta da complexidade da acdo docente, ou

continuarao tateando e, muitas vezes, recorrendo ao senso comum em sua pratica cotidiana.
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Contudo, os saberes sao fundamentais para a pratica pedagogica. Tardif (2014) destaca
que os saberes da formacao profissional, os saberes disciplinares e os saberes curriculares dos
professores fazem parte da pratica docente, mas ndo sdo produzidos por eles, sendo
legitimados por outras instituigdes, como a escola e a universidade. Os professores ndo sao
encarregados de definir nem selecionar tais saberes sendo, portanto, atribui¢do das instituigdes
formadoras. Os saberes disciplinares e curriculares sdo exteriores a pratica docente, pois ja se
encontram prontos sob a forma de contetidos e se juntam a pratica do professor por meio de
disciplinas, programas escolares e dos contetidos a serem transmitidos.

Na visao do referido autor, os saberes concernentes a formagdo profissional dos
professores assumem uma posi¢ao de exterioridade, pois sdo transmitidos pelas universidades,
e os formadores universitarios, sendo apropriados pelos docentes durante a sua formagao. Sao
relevantes para a pratica, embora ndo sejam produzidos nem controlados por ela. Ainda sdo
apontados os saberes denominados praticos ou experienciais, oriundos da pratica cotidiana
profissional, e constituem os fundamentos de sua competéncia. Podemos definir os saberes

experienciais como:

[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da
pratica da profissdo docente e que ndo provém das institui¢des de formacdo
nem dos curriculos. [...] S0 saberes praticos (e ndo da pratica: eles nao se
superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela
sd0 partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representagdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensodes
(TARDIF, 2014, p. 48-49).

Os saberes experienciais sao saberes praticos e constituintes da acdo docente, gerados
no cotidiano, nas interagdes com os pares, € servem para orientar a resolucdo de conflitos e
situacOes concretas no contexto escolar. Fornecem aos professores meios para partilharem uns
com 0s outros os saberes sobre sua atuacdo, e por intermédio de um olhar critico e da relagao
com os demais saberes ocorre uma reelaboragao de sua propria pratica.

Pimenta (2012) ressalta que os discentes, ao ingressarem nos cursos de formacao
inicial, ja levam consigo os saberes de sua experiéncia enquanto alunos, provenientes da
convivéncia com seus professores ao longo de sua trajetdria escolar, e desse modo, possuem
saberes sobre o oficio docente. Destaca ainda que os saberes da experiéncia, também sao
construidos em um processo continuo de reflexdo sobre a pratica em constante interagao com

seus colegas de trabalho.
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Para mais, Pimenta (2012, p. 28) constata a necessidade de superar a fragmentagao dos
saberes docente e tomar “[...] a pratica social como o ponto de partida e como o ponto de
chegada possibilitard uma ressignificagdo dos saberes na formagao de professores”.

Ja na concepcdo de Saviani (1996, p. 151), os saberes experienciais ndo podem ser
considerados como um novo tipo de saber, pois na visdo do autor “ndo se trata ai de um
conteudo diferenciado dos demais, mas de uma forma que pode estar referida indistintamente
aos diferentes tipos de saber”, ou seja, o saber da experiéncia estd articulado com todos os
demais, ndo podendo ser colocado como um tipo de saber ao lado dos demais.

Os saberes especificos sdo destacados por Saviani (1996) como de grande relevancia
para a atuacdo do profissional e correspondem aqueles relacionados as disciplinas escolares
que compdem o curriculo das instituicdes e serdo ministrados pelos professores, sendo
necessario fazer parte do repertorio de saberes da acdo docente. Na tipologia dos saberes
apresentado por Tardif (2014), sdo nominados de saberes disciplinares e curriculares.

O Coordenador Pedagogico mobiliza os saberes especificos para a realizagdo de seu
trabalho, pois o exercicio da pratica pedagogica requer “uma gama de conhecimentos
necessarios a gestdo educacional, tais como conhecer o ambiente externo e interno da
instituigdo na qual trabalha, as estruturas formal e informal, a cultura e o clima
organizacionais bem como as varidveis que o determina” (QUIRINO, 2015, p. 42). Com isso,
podemos compreender que os saberes especificos, quando relacionados ao Coordenador, nao
se referem ao conhecimento das disciplinas em si, mas estdo relacionados ao préprio fazer
pedagdgico desse sujeito, no contexto em que se realiza a pratica profissional.

O autor elenca como saberes especificos de grande importancia ao exercicio da
atividade do Coordenador a capacidade de comunicar-se com eficicia e a utilizagdo das
tecnologias da informagdo e de comunicacdo, pois esse profissional estd sempre em contato
com um publico — quer seja professores, alunos, pais etc. — e precisa ter uma boa retorica para
dialogar com toda a comunidade escolar, a fim de procurar solu¢des por meio do
compartilhamento de situagdes exitosas e conflituosas que surgem no contexto escolar.

O conhecimento das tecnologias da informagdo e de comunicagdo s3o vitais em
decorréncia do volume de informagdes que circulam na sociedade, requerendo uma visdao
holistica de todo o conjunto para que o Coordenador acompanhe o processo ensino-
aprendizagem, dando suporte aos docentes e discentes, estimulando a pratica da pesquisa
como mecanismo de desenvolvimento profissional e constru¢do de saberes.

Gauthier et al. (2013) reforcam que existe um saber profissional especifico sobre a

escola que ndo se relaciona diretamente com a agdo pedagodgica e que nem todo cidaddo
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comum possui, nao sendo conhecido pelos demais membros das outras profissoes. Esse saber
¢ importante para o professor e para todos os que trabalham na instituicio escolar. E
conhecido como o saber da ciéncia da educag¢do, sendo adquirido no periodo da formagdo ou
durante a execugdo do trabalho. Nao estd estritamente ligado ao ato de ensinar, porém
mantém um vinculo com a educagao e as varias faces do processo educativo.

O Coordenador Pedagogico, como profissional da educacdo, deve conhecer o sistema
escolar no qual trabalha, entender como funciona um conselho escolar, de classe, a carga
horaria das disciplinas, o horario escolar, o curriculo, entre outras questdes que estdo
diretamente associadas ao saber da ciéncia da educagdo, um saber especifico, que precisa
fazer parte do repertorio de saberes de todo profissional que atua em coordenagao pedagogica.

Os estudos de Therrien (2006) sobre os saberes da racionalidade pedagodgica na
sociedade contemporanea levam a compreensdo do Coordenador Pedagodgico como um
educador que durante o desempenho de suas fungdes constrdi a sua competéncia profissional.
Para o autor, o pedagogo domina um leque de saberes, ¢ em determinadas circunstancias,
transforma-os, dando a eles uma nova configuracdo, observando sempre a dimensao ética dos
saberes que ddo suporte a praxis no desempenho diario de suas fungdes.

Nesse sentido, os saberes docentes sao: multiplos e heterogéneos, que “tem origem nas
experiéncias diversas de vida cultural, social, familiar, escolar e profissional do educador,
além de expressar os elementos curriculares, disciplinares e pedagédgicos de sua formagao”
(THERRIEN, 2006, p. 6). Trata-se de saberes relacionados aos campos da ciéncia, como a
sociologia, psicologia, historia, filosofia, entre outras, e embora ndo seja obrigatério o
Coordenador Pedagogico domina-las na integra, torna-se necessario ter um certo grau de
conhecimento sobre eles, pois seu fazer diario requer a nocdo desses conhecimentos para
melhor orientar os docentes em sua pratica. Tais saberes sdo desenvolvidos pelo Coordenador
durante a formacao inicial e ao longo da formacao continuada.

Corroborando com essa visao, Quirino (2015, p. 45) relata que o Coordenador
“necessita de saberes multiplos e heterogéneos, e que constitui parte insubstituivel do
repertorio de saberes a dominar e dispor para o exercicio de sua profissdo”. Essa pluralidade
de saberes, inerente ao profissional da coordenagao, possibilita uma visao alargada de mundo
e do seu proprio campo de atuacdo, além do mais, ele precisa dos saberes da gestdo
educacional, que dara suporte a organizacao do trabalho pedagdgico na escola.

De fato, a praxis pedagdgica situa o educador como um sujeito hermenéutico e
epistémico, pois tem o desafio de produzir sentidos em sua agdo. Como sujeito mediador de

saberes, deve buscar uma pratica reflexiva e transformadora, dando novos contornos ao seu
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repertério de conhecimentos e produzindo outros. Nesse sentido, Therrien (2005, p. 295)
entende que a “[...] capacidade de re-traduzir e transformar os saberes disponiveis em seu
‘reservatorio/repertorio’ de conhecimentos, sejam eles de origem cientifica ou de outras
fontes da experiéncia reflexiva no cotidiano de trabalho, situa o pedagogo na categoria de
sujeito epistémico”.

Outro fator relevante ¢ a dimensao ética do trabalho do Coordenador, pois o ambiente
onde executa a atividade pedagdgica ¢ cercado de instabilidades, ideologias dominantes,
conflitos de valores, imediaticidade, entre outros. Logo, seu agir deve ser pautado em uma
postura ética que envolve tomada de decisoes, intervengdes e direcionamentos (QUIRINO,
2015).

Todas as atividades que o Coordenador realizar devem primar pela ética, tendo em
vista sempre a emancipagdo humana dos sujeitos envolvidos no ato educativo. Nesse sentido,
Franco (2008, p.121) destaca que as a¢des devem estar voltadas “a organizagdo, compreensao
e transformagdo da prdxis docente, para fins coletivamente organizados e eticamente
justificaveis”.

Nessa perspectiva, Placco e Souza (2015) informam que o Coordenador, enquanto
mediador dos processos educacionais na escola, precisa de um dominio de diversos saberes
para a realizacdo de sua pratica com eficiéncia, sendo indispensavel o conhecimento do grupo
de professores ¢ da propria escola. E necesséario, pois, conhecer a histéria de cada um e
apropriar-se de conhecimentos sobre o grupo e o contexto de atuagdo de cada participante da
equipe.

Desse modo, acreditamos ser essencial a reflexdo sobre os saberes, compreendendo a
importancia da formag¢ao para o desenvolvimento da pratica pedagodgica, buscando superar os
limites e as fragilidades existentes no cendrio escolar. Para Tardif (2014), os saberes estdo
associados ao contexto do trabalho e nao seria possivel estuda-los sem observar seus

condicionantes.

[...] o saber ndo € uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores ¢é
o saber deles e esta relacionado com a pessoa ¢ a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com suas relagdes com
os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc. Por
1sso, € necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente (TARDIF, 2014, p. 11).

Concebemos a pratica pedagdgica como uma atividade social que se articula com os

saberes pedagdgicos, visando a transformac¢do de todos os envolvidos no processo ensino-
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aprendizagem. A propoésito, Franco (2012, p. 152) conceitua pratica pedagdgica como
“praticas sociais exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagogicos”.

Dessa forma, o Coordenador efetua multiplas tarefas no ambiente escolar, e para que
sua atuacdo seja coerente e transformadora, ¢ fundamental a produgdo de saberes capazes de
embasar suas praticas. Dessa maneira, deve construir novos saberes a partir do desempenho
profissional desse sujeito, envolto em uma relagdo dialdgica entre os atores que fazem parte
da institui¢do, levando a reelaboracdo de sua pratica pedagogica. A respeito dessa questdo,

Sousa nos informa que:

A prdxis pedagogica, portanto, ¢ inter-relacdo de praticas de sujeitos sociais
formadores que objetivam a formacao de sujeitos que desejam ser educados
(sujeitos em formagdo) respondendo aos requerimentos de uma determinada
sociedade em um momento determinado de sua historia, produzindo
conhecimentos que ajudem a compreender e atuar nessa mesma sociedade e
na realizacdo humana dos seus sujeitos (SOUSA, 2009, p. 29).

A praxis pedagdgica ou pratica pedagogica da-se por meio da inter-relacao de todos os
sujeitos de uma determinada institui¢do, intencional, pois tanto os formadores quanto os que
desejam ser formados estdo implicados nessa acdo necessaria para a construcdo do
conhecimento no espaco escolar. Tanto na educacdo basica quanto na superior essa pratica
visa a formagdo do individuo historicamente situado e deve proporcionar a sua
conscientizagao.

A prética ndo pode ser considerada como algo estatico ou uma simples receita, pelo
contrério: ela envolve posicionamento politico em suas a¢des, uma atitude critico-reflexiva
que, conforme Gatti (2013, p. 55), “[...] por ser pedagdgica, ¢ acdo politica, de cidadania,
comportando formas de agdo guiadas por seus fundamentos, sejam filosoficos, sejam
cientificos. Implica fazer pensando e pensar fazendo, implica saber fazer e porque fazer, ou
seja, implica uma praxiologia”.

Isso aponta para a necessidade de olhar o chao da escola como terreno fértil para o
desenvolvimento de praticas pedagodgicas inovadoras que coloquem seus atores como
protagonistas, a fim de articular teoria e pratica. O Coordenador deve ser o elo que propicia o
dialogo entre os pares para que as agdes desenvolvidas sejam pautadas na reflexdo critica com
o coletivo da institui¢do, de modo que todos conhecam o ambiente de trabalho e busquem
transforma-lo.

No processo metodolégico, as praticas pedagdgicas assumem duas dimensdes. De

acordo com Behrens (2010), uma estd baseada no paradigma conservador, que se caracteriza
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pelo ensino fragmentado e pela reproducdo do conhecimento, resultando em uma pratica
pedagodgica tradicional, escolanovista e tecnicista. A outra € caracterizada pelos paradigmas
inovadores, centrados na produg¢do do conhecimento, destacando a abordagem sistémica,
progressista € 0 ensino com pesquisa.

Por certo, é necessario um olhar atento do Coordenador para os tipos de praticas
desenvolvidas na escola, uma vez que a forma como se manifestam essas a¢des na instituicao
contribuirdo para a perpetuagdo de uma cultura de reproducdo com énfase no modelo
conservador de transferéncia de conhecimento ou emancipacdo dos sujeitos, baseado no
modelo inovador que busca formar cidadaos criticos, participativos e atuantes na sociedade. O
comprometimento ético de todos os que trabalham na institui¢do, mediados por relacdes
dialégicas, ¢ fundamental para a mudanga de paradigma e estabelecimento de uma educagao
significativa.

Desse modo, reafirmamos a importincia da construgdo de saberes para o
desenvolvimento das atividades educativas de todos os profissionais que atuam na escola,
dada a complexidade de situagdes no fazer didrio que requerem a mobilizacdo de saberes
tanto da formacao inicial quando daqueles oriundos da formagao continuada.

Diante dessa realidade, compreendemos que mediante o processo de desenvolvimento
profissional, o Coordenador desenvolve novos saberes que possibilitam a execugdo e
reconstru¢do de sua pratica pedagogica, assim como dos demais sujeitos que atuam no

contexto escolar. A se¢do a seguir apresenta o percurso metodoldgico da pesquisa.



SECAO 1V

PERCURSO METODOLOGICO
DA PESQUISA
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

As escolhas metodologicas sdo essenciais para a realizacdo de uma pesquisa cientifica.
Nesse sentido, a pesquisa viabiliza a ampliagdo de conhecimentos, a compreensao de algo
novo e o entendimento acerca do objeto de estudo em maior profundidade. Nessa logica, a
pesquisa ¢ recompensadora, traz satisfacdo pessoal e muita aprendizagem.

Visando a alcangar os objetivos elencados para este estudo e apresentar possiveis
respostas ao problema evidenciado, compreendemos que a definicdo de um percurso
metodoldgico se torna fundamental. Por esse motivo, esta secdo tem como intuito revelar a
natureza da pesquisa, o referencial metodologico, o locus, as colaboradoras da pesquisa, os
dispositivos de producao de dados, bem como os procedimentos de organizacdo e analise dos

dados.

4.1 A natureza da pesquisa: qualitativa narrativa

Este estudo trata-se de uma investigacdo em educagdo de natureza social e de
abordagem qualitativa do tipo pesquisa narrativa. Nessa perspectiva, “[...] os métodos
qualitativos enfatizam as especificidades de um fendmeno em termos de suas origens e sua
razdo de ser” (HAGUETTE, 1997, p. 63). Para Oliveira (2010, p. 37), a pesquisa qualitativa
consiste em um “processo de reflexdo e analise da realidade através da utilizagdo de métodos
e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico e/ou
segundo sua estruturacao”.

Deste modo, a pesquisa qualitativa possibilita a compreensdo do teor de complexidade
em que se estrutura a educacdo, ampliando as bases para que se obtenham dados claros, a
comegar do posicionamento do pesquisador, que procura entender os fendmenos a partir das
concepgoes dos sujeitos pesquisados. Esse tipo de pesquisa tem rela¢do direta com o estudo
realizado, suscitando riquezas de detalhes acerca do objeto investigado, além de reflexdo e
analise da realidade.

De acordo com Minayo (2007, p. 21), a abordagem qualitativa “[...] trabalha com o
universo de significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes
[...] que ndo pode ser reduzido a operacionaliza¢do de variaveis”. Logo, o estudo, enquanto
fenomeno, envolve aspectos da subjetividade humana que permeiam os espacos pesquisados e
ndo se reduz a manipulagdo de varidveis, buscando entender o contexto e as relacdes

estabelecidas pelos interlocutores. Nesse sentido, Chizzotti considera que:
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O pesquisador ¢ parte fundamental da pesquisa qualitativa. Ele deve,
preliminarmente, despojar-se de preconceitos, predisposi¢des para assumir
uma atitude aberta a todas as manifestacdes que observa, sem adiantar
explicagdes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de alcangar
uma compreensdo global dos fendmenos. Essa compreensdo serd alcangada
com uma conduta participante que partilhe da cultura, das praticas, das
percepcdes e experiéncias dos sujeitos da pesquisa, procurando compreender
a significacdo social por eles atribuida ao mundo que os circunda e aos atos

que realizam (CHIZZOTTI, 2006, p. 82).

Adotamos a pesquisa narrativa como metodologia de investiga¢do por vislumbrar que
ela possibilita compreender o desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagdgicas e
identificar como ocorre o processo de constru¢do de saberes e reconstrucdo da pratica
pedagogica das colaboradoras envolvidas na pesquisa, pois esse tipo de estudo permite
entender as experiéncias vividas pelos sujeitos, por meio de suas narrativas de historias de

vida e trajetdrias de formagdo académica e profissional.

[...] experiéncias sdo as historias que as pessoas vivem. As pessoas vivem
histérias ¢ no contar dessas historias se reafirmam. Modificam-se e criam
novas historias. As historias vividas e contadas educam a n6s mesmos € aos
outros, incluindo os jovens e os recém- pesquisadores em suas comunidades
(CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 27).

A pesquisa narrativa procura compreender a experiéncia vivida, de modo que
pesquisador e participantes interagem, expressando suas historias de vida e a forma como
interpretam o mundo. Nesse processo de investigacdo, todas as colaboradoras t€ém voz no
grupo, e suas experiéncias sio relevantes para o estudo, pois busca-se o entendimento sobre o
objeto da pesquisa. As colaboradoras tornam-se autoras-narradoras de seu proprio percurso
pessoal e profissional, corroborando para a reelaboragao de suas praticas pedagogicas.

Na perspectiva de Bertaux (2010, p. 47) concebemos “[...] algo de narrativa de vida a
partir do momento que o sujeito conta a outra pessoa, pesquisador ou ndo, um episddio
qualquer de sua experiéncia vivida”. Assim, os interlocutores empregam as narrativas para
contar suas historias e seus relatos vividos, evocando aspectos de sua vida pessoal ou
profissional.

Para o mencionado autor, as narrativas de vida apresentam trés funcdes que se
complementam parcialmente e sdo de grande importancia para o pesquisador conhecer o
terreno que percorrerd. A primeira fase € a exploratéria, que corresponde ao inicio da pesquisa
e serve para colocar o pesquisador em contato com o fendmeno que deseja conhecer. Esse
momento inicial ¢ muito relevante, pois alguns “informantes” fornecem dados ricos, porém

ainda desconhecidos pelo pesquisador.
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Em seguida, vem a fase analitica, onde as narrativas de vida devem passar por um
processo de escuta bastante atenta e reflexiva, a fim de extrair as riquezas dessas historias.
Nesse processo, a analise das transcri¢des permite esbogar hipdteses, categorias e conservar as
mais pertinentes ao objeto de estudo.

Finalmente, a terceira fase denominada de expressiva, ndo deriva da mesma logica das
anteriores, pois alguns pesquisadores, ao tornarem publicos os seus dados, sem procurar
comenta-los, declinam de seu papel de analistas, comprometendo o status cientifico de seu
estudo.

Clandinin e Connelly (2015) elencam alguns termos na pesquisa narrativa, a saber: a
temporalidade, por entenderem que a experiéncia narrativa ¢ temporal; pessoal e social, por
indicar interacdo; passado, presente e futuro, para desenvolver a no¢do de continuidade; o
lugar, por definir a situag@o e o contexto do ponto de vista narrativo ¢ relevante, posto que as
acdes podem variar em conformidade com o cendrio. Esse tipo de pesquisa oportuniza
entender a experiéncia dos sujeitos a partir de suas proprias narrativas.

Segundo Moraes (2000, p. 81), o uso da narrativa “permite a quem conta a sua
historia, refletir e avaliar um percurso compreendendo o sentido do mesmo, entendendo as
nuangas desse caminho percorrido e reaprendendo com ele”. Sendo assim, a pesquisa
narrativa como procedimento metodoldgico permite trabalhar a dimensdo subjetiva do sujeito,
contribuindo para a reflexao de suas historias de vida, ao rememorar a sua trajetoria.

Esta pesquisa estd embasada na perspectiva narrativa, por compreendermos que o
homem ¢ um ser contador de historias, e por meio de suas experiéncias ¢ das experiéncias dos
outros extrai suas narrativas e, com isso, constroi e reconstroi sua trajetoria de vida, a partir de

seus relatos.

[...] a razdo principal para o uso das narrativas na investigacdo educativa ¢é
que nos seres humanos somos organismos contadores de historias,
organismos que, individual e socialmente, vivemos vidas relatadas. O estudo
da narrativa, portanto, ¢ o estudo da forma em que os seres humanos
experimentam o mundo. Dessa ideia geral se deriva a tese de que a educacao
¢ a construcdo e a reconstru¢do das historias pessoais e sociais, tanto os
professores como os alunos sdo contadores de histérias e também
personagens nas historias dos outros e em suas proprias (CLANDININ;
CONNELLY, 1995, p. 11).

Por meio da narrativa, tecemos nossas ideias. O narrador reconstroi sua historia de
vida pessoal e profissional, permitindo depreender como os sujeitos desenvolvem suas
praticas e constroem seus saberes. Entdo, a pesquisa narrativa favorece ao sujeito ser autor de

sua historia e deixar marcas que retratem o seu percurso de vida. Nesse sentido, as
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Coordenadoras Pedagdgicas, ao narrarem suas experiéncias, t€ém a oportunidade de refletirem
e analisarem as contribui¢cdes do desenvolvimento profissional para a construgdao de saberes e
reconstrucdo de sua pratica pedagogica, promovendo uma autoformacao. Pois, a medida que o
pesquisador produz dados para compreender o objeto de estudo e responder ao problema da
pesquisa, as colaboradoras, na escrita de suas narrativas, sdo levadas a compreender mais
profundamente o processo de constru¢do de suas aprendizagens enquanto formadoras de
formadores.

Por meio das narrativas, podemos estruturar as experiéncias vividas pelos sujeitos bem
como pelos Coordenadores Pedagogicos no contexto de suas praticas, a fim de conhecer suas
experiéncias educativas ¢ 0 modo como se desenvolvem profissionalmente e constroem seus
saberes. Entdo, a pesquisa narrativa oportuniza ao pesquisador conhecer melhor o sujeito em

seus processos formativos e profissionais. A esse respeito o autor destaca que:

A crescente utilizacdo da pesquisa narrativa em educacdo busca evidenciar e
aprofundar representacdes sobre as experiéncias educativas e educacionais
dos sujeitos [...] permitem adentrar num campo subjetivo e concreto, através
do texto narrativo, das representacdes de professores sobre a identidade
profissional, os ciclos de vida e, por fim busca entender os sujeitos, os
sentidos e as situagdes do contexto escolar (SOUZA, 2006, p. 136).

Por intermédio das historias de vida, € possivel conhecer a subjetividade das
colaboradoras da pesquisa, pois ao compartilharem seus relatos nas Rodas de Conversa e no
Memorial de Formagao, tais narrativas — orais e escritas — favorecem o conhecimento sobre o
vivido por esses sujeitos, bem como abrem espaco para a sua autoformacao. Ao tempo em que
as colaboradoras descrevem suas experiéncias de vida e refletem sobre seus percursos
formativos, observa-se a possibilidade de um maior conhecimento de si e uma tomada de
consciéncia sobre o que € preciso melhorar no ambito de sua pratica pedagdgica.

De acordo com Bertaux (2010), na autobiografia, a forma escrita e autorreflexiva
permite ao sujeito langar de forma retrospectiva um olhar considerando a totalidade de sua
vida passada, ja nas narrativas de vida orais e mais espontineas, forma dialogica, os sujeitos
sdo estimulados a contar suas experiéncias a partir de um filtro, conforme o interesse do
pesquisador.

No universo semantico da totalizagdo de suas experiéncias, os colaboradores
selecionam o que seria suscetivel de responder as expectativas do pesquisador. Dada a
existéncia de um grande niimero de mediacdes que se interpdem entre as experiéncias vividas

por uma pessoa ¢ as narrativas dessas experiéncias, ao estudarmos as historias de vida de um
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grupo de sujeitos, ¢ importante levar em consideracdo o contexto, ndo podendo ignorar os
grupos dos quais ele faz parte ou fez durante um certo periodo de sua existéncia.

Assim, as narrativas de historia de vida “possibilitam um olhar retrospectivo e
prospectivo da vida” (SOUZA; ALMEIDA, 2013, p. 49), de modo que seja possivel desvelar
o0 objeto de estudo, uma vez que as experiéncias pessoais relatadas correspondem a fatos ou
acontecimentos importantes da vida cotidiana das pessoas, e estas, por meio de suas
narrativas, imprimem em seus relatos suas marcas do passado, do presente e projecdes do

futuro.

4.2 O método (auto) biografico como fio condutor da pesquisa

O uso do método biografico nas ciéncias da educacdo ainda ¢é recente, embora tenha
sido empregado, conforme Bueno (2002), nos anos de 1920 a 1930, pelos socidlogos da
escola de Chicago, como possibilidade de mudanga a sociologia positivista. Desse modo,
Novoa (1995, p. 18) informa que as atuais “[...] abordagens (auto) biograficas sdo fruto de
insatisfacdo das ciéncias sociais em relagdo ao tipo de saber produzido e da necessidade de
uma renovagao dos modos de conhecimento cientifico”.

Assim sendo, em virtude do desejo de renovagdo cientifica e do debate sobre o uso
crescente do método biografico nos ultimos anos, Ferraroti (2010) apresenta duas razdes que
responde a essa exigéncia. A primeira deu-se em funcdo da necessidade de renovacao
metodologica, em decorréncia da crise generalizada dos instrumentos heuristicos da
sociologia, ¢ a segunda, da urgéncia de uma nova antropologia que proporcionasse um
conhecimento mais acurado da vida e a resolucao de conflitos.

Buscando apresentar a especificidade do método biografico, Ferrarotti (2010) expde os
dois tipos de materiais que podem ser usados, a saber: os materiais biograficos primarios, isto
¢, as narrativas ou os relatos autobiograficos recolhidos por um pesquisador; e os materiais
biograficos secundarios, tais como correspondéncias, diarios, narrativas diversas, documentos
oficiais, fotografias etc. O referido autor salienta que a subjetividade deve ocupar uma posicao
central no método biografico, assim como a comunicacdo interpessoal entre o narrador € o
observador.

Bueno (2002, p. 17) destaca que “o método biografico se apresenta como opg¢do e
alternativa para fazer a mediacdo entre as agdes e a estrutura, ou seja, entre a historia

individual e a histéria social”.
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No desenvolvimento deste estudo, consideramos relevante a utilizacdo do método
(auto) biografico para a compreensdo do problema da pesquisa, pois ao narrar suas historias,
as colaboradoras tornam-se sujeito de sua propria histdria, rememoram os percursos vividos,
sendo possivel compreender suas experiéncias profissionais, além da construcdo de saberes e
reconstrucdo de sua pratica.

De acordo com Névoa (1995), as narrativas de outras pessoas quase sempre nos
ajudam a entender o que esta ocorrendo e, sobretudo, o que nos ocorre, porque somente o
relato de quem vivenciou a experiéncia ¢ que pode, de fato, contribuir para o desenvolvimento
de outras pessoas que exercem a profissao e leva-las a entender a sua propria experiéncia.

As narrativas das colaboradoras revelam o entrecruzamento entre o pessoal e o
profissional, sofrendo influéncias dos determinantes sociais ¢ do contexto em que interagem.
Para Souza e Almeida (2013, p. 47) “[...] a abordagem (auto) biografica ou as histérias de
vida alimenta-se da memoria [...] dos sujeitos individuais e/ ou coletivos”.

Essas narrativas consideram tanto as singularidades dos sujeitos quanto a pluralidade
de suas historias, resultantes das interagdes sociais. Assim sendo, as narrativas (auto)
biograficas possibilitaram que as Coordenadoras participantes da pesquisa pudessem resgatar

de suas historias de vida os aspectos marcantes do percurso trilhado.

4.3 O lécus da pesquisa

O campo de investigacdo foram oito escolas da educagdo bdasica, pertencentes a rede
publica estadual de ensino do municipio de Teresina, jurisdicionada pela 4* Geréncia Regional
de Ensino (4* GRE), que se localiza na Rua Lucidio Freitas, 886, Centro/Norte da capital do
Piaui.

A escolha pela cidade de Teresina e por escolas que fazem parte dessa geréncia como
locus de pesquisa justifica-se por alguns aspectos particulares, a saber: o fato de a
pesquisadora residir proximo a essa cidade; a experiéncia profissional como Coordenadora
Pedagogica durante doze anos (2006-2018) em escolas pertencentes a 4* GRE; ter participado
de projetos de formacgdo continuada; ter sido orientadora de estudos da formacdo continuada
no “Chao da Escola”, destinadas a docentes que estdo lotados em sala de aula; e, ainda, pelo
fato de as escolas dessa regido contarem com uma quantidade significativa de Coordenadores
Pedagdgicos efetivos em seu quadro de lotacao.

Existem 21 GREs espalhadas por todo o Estado do Piaui, cinco das quais se localizam

na cidade de Teresina, e dezesseis, no interior do Estado. Fazem parte da capital as seguintes:
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4* GRE, 19* GRE, 20* GRE ¢ 21* GRE. A 18* GRE, embora tenha sede em Teresina, abrange
escolas dos municipios da grande Teresina, ou seja, do interior do estado do Piaui. De acordo

com o Regimento da SEDUC, em seu artigo 34:

As Geréncias Regionais de Educacdo — sdo unidades de descentralizagdo de
servi¢os diretamente subordinadas diretamente ao Secretario de Educacdo
tendo por finalidade planejar, coordenar, orientar, supervisionar, inspecionar
e controlar as atividades educacionais da educagdo basica, nas respectivas
areas de jurisdicdo (PIAUI, 2004, p. 26).

A 4* Geréncia Regional de educagao ¢ dirigida por um Diretor Regional, em nivel de
Unidade de Diretoria, nomeado por ato pelo Governador do Estado. A 4* GRE trabalha com o
acompanhamento de escolas da regido centro-norte de Teresina, por intermédio dos técnicos
de patrimonio, gestdo, ensino e inspecao, que visitam as escolas e tratam diretamente com o
corpo docente, os alunos e os gestores, identificando as necessidades e fazendo uma ponte
entre 4* GRE — escola — SEDUC. O Regimento da SEDUC-PI, em seu artigo 35, elenca as
atribui¢cdes das GREs:

I — executar a politica educacional a cargo da SEDUC;

II — programar e executar as atividades dos subsistemas de pessoal, material
e patrimdnio, servigos gerais, or¢amento ¢ administracdo financeira,
supervisdo pedagogica, inspe¢do escolar e orientagdo educacional, estatistica
e assisténcia ao educando;

IIT — autenticar certificados, diplomas e historicos escolares dos diferentes
niveis e modalidades da educagdo basica, na forma da legislagdo em vigor,
nas respectivas areas de jurisdicao;

IV — promover agdo educacional integrada com 6rgdos e entidades, publicas
e privadas, que atuem na receptiva area de jurisdi¢do;

V - velar pela observancia das leis do ensino por niveis e modalidades, bem
como pelo cumprimento das decisdes dos Conselhos Nacional e Estadual de
Educacio;

VI — executar outras atribuicdes necessarias ao cumprimento de sua
finalidade (PIAUI, 2004, p. 26).

Compete a 4* GRE, em observancia ao Regimento da SEDUC, e em conformidade
com 0 seu proprio regimento interno, cumprir e fazer cumprir suas determinacdes, zelando
para que cada escola sob a sua jurisdigdo execute as politicas educacionais para a educacao
basica no Estado. Assim, as GREs devem promover o didlogo entre os gestores e
Coordenadores de modo que o intercambio de experiéncias exitosas possa ser difundido em
beneficio do ensino e da aprendizagem dos alunos.

A Diretoria Regional da Educacdo (DRE)/GRE foi criada pela Lei complementar n°
78, de 01 de dezembro de 2006, pelo Decreto n° 13.221, de 14 de agosto de 2008, e pela
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Portaria n® 251, de 11 de agosto de 2008, de acordo com o regimento interno da propria GRE,
tendo como entidade mantenedora a SEDUC.

No ano de 2019, a 4* GRE era composta por 41 escolas da educagdo basica com
diferentes modalidades de ensino, como o ensino fundamental, ensino médio regular, integral,
integrado, Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, tendo em seu quadro um total de 55
Coordenadores Pedagdgicos, lotados nessas instituigdes. Algumas delas contam com mais de
um Coordenador, em fun¢do da quantidade de alunos e turnos de funcionamento dessas
escolas, o que justifica o niumero de Coordenadores maior que o numero de escolas.
Apresentamos a seguir, na Foto 1, a fachada do prédio que funciona a 4* GRE no municipio

de Teresina.

Foto 1 — Fachada da 4* Geréncia Regional de Ensino (4* GRE)

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

As escolas [ocus da pesquisa estdo distribuidas quanto as modalidades de ensino e

aos turnos de funcionamento, conforme disposto no Quadro 2.
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Quadro 2 — Escolas /ocus da pesquisa

ESCOLA MODALIDADE DE ENSINO TURNO DE FUNCIONAMENTO
Ceti Prof. Edgar Tito Ens. Médio Integral Manha e tarde — Integral (9h)
Ceti Pequena Rubi B, Imid gl Manha e tarde — Integral (9h)
Integral
U L5, Lefs s Carll i Ens. Fundamental Regular Manha e tarde
U B Lol iy st Ens. Fundamental Regular Manha
U. E. Felismino Freitas Ens. Médio Regular Manha e tarde
CEEP P ref. gt L Gl Ens. Médio Integrado ~ .
Olimpio de Melo Frofstartzais) Manha, tarde e noite
(PREMEN NORTE)
U. E. Pref. Freitas Neto 03, Fomdrngite] Manha, tarde e noite

Ens. Médio e EJA

o Ens. Fundamental ~ .
U. E. Joel Ribeiro Ens. Médio e EJA Manha, tarde e noite

Fonte: organizado pela autora, conforme dados da pesquisa (2019).

Podemos observar que as escolas onde a pesquisa foi realizada ofertam as seguintes
modalidades de ensino: de ensino médio integral (uma); ensino fundamental integral (uma);
ensino fundamental regular (duas); ensino médio regular (uma); ensino médio
integrado/profissionalizante (uma); ensino fundamental, ensino médio e Educacdo de Jovens
e Adultos - EJA (duas). Quanto aos horarios de funcionamento, uma funciona apenas pela
manha; duas, manha e tarde; duas, manha e tarde, de modo integral; e trés, manha, tarde e
noite.

Gostariamos de esclarecer que quando nos referimos as escolas ditas regulares da
rede publica estadual de ensino no Estado do Piaui, campo da pesquisa, fazemos alusao
aquelas que funcionam por turnos, podendo ser manha, tarde ou noite. Ha outras escolas da
rede estadual com horarios diferenciados ou publicos especificos, tais como: as de tempo
integral, nas quais o aluno permanece na escola o dia todo, ou seja, durante 9h; as
integradas, que ofertam, concomitantemente, o Ensino médio regular e o profissionalizante;
e as de EJA, que oferecem ensino fundamental ou médio para os jovens ou adultos com mais

de 16 anos de idade.

4.4 As colaboradoras da pesquisa

As colaboradoras desta pesquisa foram oito Coordenadoras Pedagogicas que atuam na
educagdo basica da Rede Estadual de Educa¢ao (SEDUC-PI), no municipio de Teresina.

Adotamos como critério de selecdo dos sujeitos desta investigacdo ser Coordenador
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Pedagbgico do quadro efetivo e lotado em escolas estaduais da 4* GRE/SEDUC-PI; estar ha
trés ou mais anos exercendo a funcao de Coordenador; e desejar participar do estudo.

Ap6s a defini¢do dos critérios de sele¢do dos participantes da pesquisa, dirigimo-nos a
4* GRE e, a partir das informacdes fornecidas pelo Coordenador de ensino-aprendizagem da
instituicao, tivemos acesso aos nomes dos Coordenadores Pedagdgicos que estavam lotados
nas escolas no ano de 2019, e que atendiam ao que definimos como critérios de participacao.

Desse modo, a partir desse contato definimos as Coordenadoras que convidariamos
pessoalmente para participar deste estudo. Posteriormente, entramos em contato com elas, por
meio de ligagdo telefonica, e agendamos uma visita as escolas onde estdo trabalhando.

Nesse primeiro contato, ao visitarmos as escolas, fizemos o convite as Coordenadoras
para atuarem como colaboradoras da pesquisa e apresentamos, de forma sucinta, os objetivos
do trabalho e os procedimentos a serem utilizados para a produ¢do dos dados. Explicamos que
trabalhariamos com quatro Rodas de Conversa e produ¢do de um Memorial de Formagao.
Ademais, esclarecemos que a participacdo nesta pesquisa seria voluntaria, sem remuneragao e
isenta de custos para os participantes, € que posteriormente, na primeira Roda de Conversa,
seria apresentado de forma completa o projeto de pesquisa a todas as colaboradoras. Assim,
deixamos previamente agendada a primeira Roda de Conversa, ap6s o didlogo inicial.

As Coordenadoras ficaram satisfeitas em terem sido selecionadas para participar da
pesquisa, embora algumas tenham demonstrado preocupagdo se realmente dariam conta da
escrita do Memorial de Formagao, por ser uma atividade nova em seu contexto de vivéncia.

Apo6s manifestarem interesse em participar do estudo, iniciamos a produgao dos dados
da pesquisa. As participantes foram identificadas por meio de nomes de flores, a fim de
garantir o anonimato de sua identidade, sendo mantido o sigilo das informagdes pelas
pesquisadoras responsaveis. A escolha desses pseudonimos faz alusdo a uma metafora em
relagdo ao objeto de estudo: sendo as flores resultado de um desenvolvimento propiciado pela
natureza, passando por fases diferentes em cada estacdo, assim também o Coordenador
Pedagogico vive diferentes momentos em sua formacdo e trajetdria profissional. Esses
momentos, como em espiral, resultam na aquisicdo de novos saberes e no desenvolvimento
profissional.

Para a realiza¢do desta pesquisa, solicitamos autorizacdo institucional a 4* GRE, pois
todas as escolas participantes do estudo fazem parte dessa geréncia. Apds concedida pelo
gerente regional a permissio (Anexo E), submetemos o projeto ao Comité de Etica em

Pesquisa (CEP) da UFPI, Campus Ministro Petronio Portella, denominado CEP-UFPI/CMPP,
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cujo Parecer Consubstanciado foi sob o numero 3.131.043 e CAAE

03619318.5.0000.5214.

aprovado

O perfil das colaboradoras da pesquisa foi definido a partir das informagdes retiradas
das Rodas de Conversa ¢ do Memorial de Formagao. Por meio desses dois instrumentos, foi
possivel produzir informagdes necessarias para tragar o perfil profissional delas, que passaram
a ser nominadas de Ac¢ucena, Dalia, Horténsia, Margarida, Orquidea, Rosa, Tulipa e Violeta,
pseudonimos escolhidos pelas proprias colaboradoras no primeiro encontro da Roda de
Conversa. Com o intuito de manter resguardada a identidade das Coordenadoras Pedagogicas,
empregaremos essa denominagdo durante toda a pesquisa, para garantir e preservar o
anonimato delas.

O Quadro 3 revela o perfil das colaboradoras da pesquisa, contemplando aspectos
referentes a formagdo profissional, a idade, ao tempo de servico como docente € como
Coordenadora Pedagogica, ao nivel de ensino e a carga horaria de trabalho na escola /ocus da

pesquisa, conforme segue.

Quadro 3 — Perfil profissional das colaboradoras da pesquisa

Formacio Profissional Tempo de Carga
Coordenado Tempo de | atuagio na q Pt
3 Nivel de horaria
ras/ Idade | servico na | coordenag ensino de
Pseudonimo ~ Pés-graduacio docéncia ao
Graduacio
¢ (Lato Sensu) pedagégica trabalho
Pedagogia e Esp. em Supervisao 47 Ensino
poens Geografia Escolar anos CAIEHIL LEENIL Meédio e
Esp. em Ensino
. Religioso, Ciéncias
dellogt, da Religiao 48 Ensino
Dalia Filosofia e (4 RENglao, | 33 anos 08 anos h 40h
. Docéncia do Ensino anos Meédio
Pedagogia. : ~
Superior e Gestdo
Escolar
Esp. em Gestao e 56 LEivsta
Horténsia Pedagogia p- €m | 38 anos 11 anos Fundamenta 40h
Supervisdo Escolar anos )
Esp. em Supervisao,
Psicopedagogia e .
Margarida Pedagogia Gestao Educacional 2 19 anos 07 anos EH,SH.IO 20h
B anos Médio
com Aplicagdo
Tecnologica
Esp. Em 4 Ensino
Orquidea Pedagogia Psicopedagogia e Anos 18 anos 11 anos Fundamenta 40h
Neuropsicopedagogia 1
Esp. em Gestao .
Publica e em 47 IO
Rosa Pedagogia ~ 19 anos 12 anos Fundamenta 40h
Coordenacdo anos )
Pedagogica
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. R Esp. em Letras inglés 49 Ensino

Tulipa Inglés o Literatura anos 08 anos 03 anos Médio 40h
Esp. em

. g Psicopedagogia 49 Ensino

Violeta Pedagogia Clinica anos 30 anos 15 anos Médio 40h
Institucional
- 50
MEDIA 24 anos 9,5 anos - -
anos

Fonte: organizado pela autora, conforme dados da pesquisa (2019).

Com base na sintese apresentada no Quadro 3, descrevemos o perfil das colaboradoras
que participaram desta pesquisa. Os dados mostram que todas as participantes sdo do sexo
feminino e tém feito investimentos na formagdo profissional ao longo da carreira docente,
buscando, por meio da formacdo continuada e de encontros relacionados a funcdo que
desempenham, construir novos saberes e se desenvolver profissionalmente.

Verificamos que as Coordenadoras Pedagogicas apresentam a média de idade de
cinquenta (50) anos, sendo a média de tempo de servigo como docente de vinte e quatro (24)
anos. Na funcao de coordenagdo pedagogica, o tempo médio ¢ de nove anos e meio. Podemos
destacar que as colaboradoras da pesquisa tém experiéncia na fungao e ja se encontram em um
nivel de estabilizacdo na atividade que desenvolvem.

A Coordenadora A¢ucena tem quarenta e sete anos de idade, e ha vinte e oito anos
exerce a docéncia. Ao iniciar a carreira profissional, contava apenas com o curso pedagdgico,
que lhe garantia o direito de ministrar aulas em creches e séries iniciais, tendo suas primeiras
experiéncias como docente em escolas particulares. Em 2003, foi aprovada em dois
vestibulares, na UFPI para cursar Pedagogia, e Geografia, pela Universidade Estadual do
Piaui (UESPI), tendo concluido as duas graduagdes em 2007.

No ano de 2003, quando iniciou as duas graduagdes, conseguiu ser aprovada em um
concurso publico para professora efetiva da SEDUC, no municipio de Teresina, onde trabalha
ha 16 anos, nove dedicados a coordenacdo pedagodgica, atualmente lotada em uma escola de
ensino médio, com carga hordria de trabalho de 40 horas semanais.

No inicio de 2008, A¢ucena comegou a cursar especializacdo em supervisdo escolar,
buscando novos conhecimentos e saberes para a melhoria de sua pratica pedagdgica. Tem
participado de cursos promovidos pelo Instituto Unibanco, em parceria com a SEDUC-PI,
além de formagdes para gestores, estudos sobre curriculo e avaliagdo, formagdes promovidas
pelo Instituto de Educagdo Antonino Freire (ISEAF), entre outros. Outrossim, tem atuado

como professora formadora da formagdo continuada no “Chao da Escola”, voltada para
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docentes, desenvolvida no proprio local de trabalho. Todas essas atividades de que tém
participado almejam o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

A colaboradora Ddlia tem quarenta e oito anos de idade, e hé trinta e trés atua na
docéncia. A primeira experiéncia como professora ocorreu aos 15 anos de idade, ao iniciar o
magistério, em uma turma de alfabetizagdo. Depois de té-lo concluido, prestou vestibular e foi
cursar Bacharelado em Teologia. Em seguida, fez Licenciatura em Filosofia, € no ano de
2009, Pedagogia. Ministrou aulas no ensino fundamental, ensino médio, turmas de graduagao
e especializagdo, tanto em escolas publicas quanto privadas, onde adquiriu novas
experiéncias. Ainda ¢ professora formadora da formagao continuada no “Chao da Escola”.

Iniciou na rede estadual de ensino como professora substituta, em 1999, e no ano de
2012, foi chamada para assumir o concurso como professora efetiva da SEDUC-PI, em
Teresina. Cursou vdrias especializagcdes, como: Ciéncias das Religides; Ensino Religioso;
Filosofia Clinica; Docéncia do Ensino Superior com Gestdo Escolar. Atua desde 2011 como
Coordenadora Pedagodgica, perfazendo oito anos na coordenacdo. Atualmente, trabalha em
regime de 40 horas semanais em uma escola de ensino médio, e perspectivando melhorar seu
desenvolvimento profissional, sempre busca formagdes e cursos em sua area de atuagao.

Nossa terceira colaboradora chama-se Horténsia, tem cinquenta e seis anos de idade, e
trinta e oito de docéncia. Fez o pedagogico no ISEAF e posteriormente, o 4* ano adicional,
que a habilitava a ministrar aulas na quinta e sexta série do ensino fundamental II. Tinha o
grande sonho de cursar Pedagogia, e em 1995, ingressou na UFPI, onde concluiu o curso em
2000. Ao terminar a graduagdo, foi aprovada em concurso publico para professora efetiva da
SEDUC-PI, em Teresina, assumindo em 2001, porém ja trabalhava como professora efetiva
no Maranhao, desde 1981, na Secretaria Municipal de Educa¢ao (SEMEC).

Trabalhou como docente na educagdo infantil, ensino fundamental menor ¢ maior, ¢
no fim de 2007, foi aprovada em uma selecdo interna da SEDUC-PI, passando a atuar na
coordenacdo pedagogica no ano seguinte. H4 11 anos, atua como Coordenadora Pedagogica
em uma escola de ensino fundamental, em regime de 40 horas semanais, € como professora
formadora da formagdo continuada no “Chao da Escola”, no préprio local em que trabalha.
Em 2019, concluiu a Especializacdo em Gestdo e Supervisdo Escolar, e tem participado de
formagdes, semindrios e cursos durante a sua trajetoria profissional.

A Coordenadora Margarida tem sessenta e dois anos de idade, dezenove deles
dedicados a docéncia, e sete a coordenagdo pedagogica. Fez o curso Normal, é formada em
Licenciatura em Pedagogia pela UESPI e possui Especializacdo em Supervisao Escolar,

Psicopedagogia e Gestdo Educacional com aplicagdo Tecnoldgica, além de outros cursos
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oferecidos pela SEDUC ou em parceria, a exemplo de: Capacitacao a Distancia para Gestores
Escolares; Progestao; Administracdo Escolar, entre outros.

Foi aprovada em um concurso para professora efetiva da SEDUC-PI em 2000. J&
atuou como professora no ensino fundamental e EJA, diretora adjunta durante dois anos, e
desde 2012, desempenha a fun¢do de Coordenadora Pedagogica no ensino médio, com carga
horéaria semanal de 20 horas.

A colaboradora Orquidea tem quarenta e dois anos de idade, e ha dezoito deles atua
como docente, e onze como Coordenadora Pedagégica. Iniciou o Pedagogico aos quinze anos,
no ISEAF, ¢é graduada em Pedagogia pela UESPI, onde concluiu o curso no ano de 2008. Fez
0 concurso para professora efetiva da rede estadual de ensino em 2000, onde foi classificada e
assumiu em 2002. Possui Especializacdo em Psicopedagogia, e cursa Neuropsicopedagogia.

Ja teve experiéncias na educacdo infantil, alfabetizagdo e no ensino fundamental.
Atualmente, trabalha na coordena¢do pedagdgica de uma escola de ensino fundamental em
regime de 40 horas semanais, além de atuar como professora formadora da formagado
continuada no “Chdo da Escola”. Tem participado de encontros e formagdes voltadas para a
atuacdo do Coordenador Pedagdgico.

A colaboradora Rosa, de acordo com os dados da pesquisa, tem quarenta e sete anos,
dezenove deles dedicados a docéncia, e doze a coordenagdo pedagdgica. Cursou o Pedagogico
no ISEAF, fez o curso Técnico em Enfermagem, mas ndo exerceu a fungdo. E formada em
Licenciatura em Pedagogia pela UFPI, desde 2001, e em 2000, foi aprovada em concurso
publico para professora efetiva da SEDUC. No fim de 2007, participou de uma selecao
interna para a coordenagao pedagdgica, assumindo a fun¢ao no ano seguinte.

Ja trabalhou no ensino fundamental I ¢ II, EJA e ensino médio. Em 2011, fez
Especializagdo em Gestdo Publica na Universidade Estadual do Maranhao (UEMA), e em
2015, de Coordenagao Pedagogica na UFPI. Tem participado de diversos cursos voltados para
a sua area de atuagdo, visando ao desenvolvimento profissional. E professora formadora da
formagdo continuada no “Ch3o da Escola” e trabalha em uma instituicdo de ensino
fundamental, com carga horéria de 45 horas semanais, em regime de tempo integral.

A Coordenadora Tulipa tem quarenta e nove anos de idade, ha dezenove anos exerce a
docéncia, e atua ha trés anos na coordenacdo. Fez o Pedagogico, concluindo em 1996, no
ISEAF, como pré-requisito para iniciar a carreira de professora, e posteriormente, no ano de
2004, concluiu a Licenciatura em Letras/Inglés pela UESPIL.

Ingressou como professora efetiva da SEDUC em 2000. J& assumiu diferentes fungdes

na educagdo, como professora em turmas de alfabetizacdo de adultos no EJA, aceleragao,
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ensino fundamental e médio. Atuou como diretora adjunta, e atualmente, como Coordenadora
Pedagogica em uma escola de ensino médio, com carga horaria de 40 horas semanais.

Nossa colaboradora desenvolve a formagao continuada no “Chao da Escola” no local
em que trabalha. Tem participado de encontros e formagdes sobre educacdo inclusiva,
politicas educacionais e outras tematicas voltadas para a fungdo do Coordenador almejando
melhorar sua pratica pedagdgica e se desenvolver profissionalmente. Também cursou em
2012 Especializagdo em Letras Inglesa e Literatura na Universidade Estadual do Piaui-
UESPI.

A ultima colaboradora chama-se Violeta, tem quarenta e nove anos de idade, trinta de
docéncia, e ha quinze exerce a fun¢ao de Coordenadora Pedagogica. Cursou o Pedagogico no
ISEAF, quando teve as primeiras experiéncias como professora da educagado infantil e ensino
fundamental. Em 1994, ingressou como professora efetiva da SEDUC, e em 2003, concluiu a
Licenciatura em Pedagogia na UESPI.

Trabalhou em instituicdes particulares e publicas, em todos os niveis da educacao
basica e também como Psicopedagoga. Atualmente, desenvolve sua fun¢do na coordenagao
pedagogica. Almejando o seu desenvolvimento profissional, fez Especializagdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional, em 2007, e tem participado de formacdes oferecidas
pela SEDUC, 4* GRE, Instituto Unibanco, entre outras. E professora formadora da formacao
continuada no “Chao da Escola”, e trabalha em uma escola de ensino médio, com regime de
45 horas semanais, em tempo integral.

Os beneficios para as colaboradoras participantes desta pesquisa consistem na
producao de conhecimentos sobre o tema em estudo, uma vez que as reflexdes individuais e
coletivas realizadas nas Rodas de Conversa e a rememoragao das historias, tanto de vida
quanto profissionais, por meio do Memorial de Formagao, possibilitaram a construgdo de
novos saberes e a repensar a propria pratica pedagdgica, apontando alternativas ao processo

de desenvolvimento profissional das Coordenadoras.

4.5 Dispositivos de producio de dados da pesquisa

Os instrumentos utilizados para a producdo de dados tém suma importancia para o
alcance dos objetivos do estudo, sendo necessaria uma escolha sabia, pois dela dependera o
sucesso da trajetoria metodologica da pesquisa e a produgdo de conhecimentos sobre o objeto
de estudo. Nessa perspectiva, adotamos a Roda de Conversa e o Memorial de Formagdo como

dispositivos de producdo de dados da pesquisa narrativa.
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4.5.1 Roda de Conversa

A Roda de Conversa ndo ¢ uma atividade recente entre as pessoas, pois vem sendo
empregada hd algum tempo, em diferentes contextos. Neste estudo, foi empregada por
compreendermos que se trata de uma técnica de produgdo de dados usada na pesquisa
qualitativa que permite dialogar com os pares, compartilhar experiéncias e conhecimentos,
vivenciar momentos de escuta e partilhas de saberes. Nao obstante, sua realizagdo requer um
planejamento prévio para que os objetivos da pesquisa sejam alcancados.

A concepgao de Roda usada neste estudo, bem como a sua forma de realizagdo, tomara
como base a perspectiva de Warschauer (2002, 2017), além de contribui¢des de autoras como
Brito e Santana (2014), Moura e Lima (2014). No entendimento de Warschauer (2017, p.
107), “a Roda ¢ uma continuidade de encontros com um mesmo grupo de pessoas, em uma
frequéncia estabelecida para esses encontros, centrados nas reflexdes e na sua partilha”.
Conforme a referida autora, a Roda nao ¢ um momento Uinico, mas ¢ marcada por encontros
frequentes com um mesmo grupo, sendo guiada pela reflexdo e pelo compartilhamento de
experiéncias de vida.

De acordo com Brito e Santana (2014), a Roda de Conversa permite a rememoragao
das experiéncias vivenciadas nas historias de vida pessoal e profissional, oportunizando a
interagcdo entre os interlocutores € o compartilhamento de experiéncias e saberes produzidos.
Portanto, por meio das narrativas das colaboradoras, do ouvir o outro, da troca com o grupo e
de um trabalho coletivo, essa técnica de producao de dados possibilitou a ressignificacao da
pratica das Coordenadoras Pedagogicas e o alcance dos objetivos da pesquisa.

O papel do pesquisador ¢ o de mediador da roda, e sua postura tem grande relevancia
para que as reflexdes ndo fiquem apenas em nivel técnico. A constru¢do de um clima de
confianca ¢ fundamental para que os participantes se sintam a vontade e relatem suas histérias
de vida, suas experiéncias profissionais, as angustias e expectativas com relacdo a sua pratica
pedagbgica no ambiente escolar.

Uma das caracteristicas marcantes da roda de conversa, para Warschauer (2002), ¢ o
fato de reunir pessoas com historias de vidas diferentes, com formas de pensar e ideias
proprias, de tal modo que os didlogos iniciais nascidos desses encontros ndo refletem uma
mesma logica, pois cada individuo participante tem experiéncias Unicas e, as vezes, atribuem
significados diferentes conforme o despertar de cada tema.

A medida que os encontros acontecem, as aproximagdes entre os participantes

provocam um entrelacamento de ideias comuns, surgindo em algumas ocasides uma
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linguagem propria do grupo. A Roda “constitui-se num momento de didlogo, por exceléncia,
em que ocorre a interacao entre os participantes do grupo, sob a organizacao do Coordenador,
o professor, por exemplo” (WARSCHAUER, 2002, p. 47).

A pesquisa buscou analisar as contribui¢des do processo de desenvolvimento
profissional de Coordenadores Pedagdgicos na construgdo de saberes para a reconstrucao da
pratica pedagogica no contexto escolar. Para tanto, empregamos dois instrumentos para
propiciar a produgdo de dados da pesquisa: o Memorial de Formagao e as Rodas de Conversa.

Descreveremos especificamente como foi realizada a producdo de dados no decorrer
das Rodas de Conversa. Durante o estudo, promovemos quatro rodas de conversa, com
duragdo de aproximadamente duas horas cada encontro. As colaboradoras da pesquisa foram
selecionadas seguindo critérios que convergiam com o estudo e convidadas previamente para
as rodas conforme cronograma elaborado.

Os encontros aconteceram no ISEAF, que ¢ um centro de formagao de profissionais da
educacdo basica do Estado do Piaui, onde sdo realizados cursos de capacitagdo para os
docentes, equipe administrativa da escola e o grupo gestor. As Fotos 2 e 3 apresentam a

fachada principal e a visdo interna da institui¢ao.

Foto 2 — Fachada externa ISEAF Foto 3 — Espaco interno ISEAF

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019). Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

Quinze dias apds o contato inicial, fomos novamente as escolas em que as
colaboradoras da pesquisa trabalham e entregamos a elas um convite impresso, relembrando o
dia, horario e local da primeira Roda de Conversa. Esse momento foi importante para
estabelecer uma certa proximidade entre interlocutoras e pesquisadora. Durante todas as
Rodas, enviamos um convite via WhatsApp para as participantes da pesquisa, como mostram

as Imagem 1 a 4, a seguir, com os convites elaborados para cada encontro.



Imagem 01 — Convite 1* Roda de Conversa

CONVITE ESPECIAL

1% Podo de
Com-erson

Dia: 15 de Margo (Sexta-feirgl
Hordrie: 15:00h iy
Local: Centro de Formeag&o Antonifi@fFreire

Contamos com sua presengal
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Imagem 02 — Convite 2* Roda de Conversa

CONVITE ESPECIAL

2 Roda de (onenga

Dia: 29 de Margo de 2019
(Sexta-feira)
Horario: 15:00h

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

Imagem 3 — Convite 3* Roda de Conversa

CONVITE ESPECIAL

3 Poda de Conensa

Dia: 12 de Abril de 2019 (Sexta-feira)
Herario: 15:00h
Local: Centro de Formagé&o Antonino Freire

Contamos com sua presengal

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

Imagem 4 — Convite 4* Roda de Conversa

[}
CONVITE ESPECIAL

Yy~ Podn de Conernyan

= Cara coordenadora, =2
Contamos com sua presencal

Dia: 17 de Maio de 2019 (Sexta-feira)
Horario: 15:00h
Local: Centro de Formagéo
Antonino Freire

e

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

Com um gravador de audio, registramos as Rodas de Conversa, com a devida

autorizacdo das colaboradoras. Assim, buscamos evitar a perda de informagdes relevantes

para a pesquisa, sendo posteriormente ouvidas com bastante atengdo, e suas falas, transcritas e

analisadas para a melhor compreensao do objeto de estudo.

As Rodas s3o momentos formativos, pois através da reflexdo sobre a pratica ¢ a

rememorac¢do das atividades desenvolvidas nas instituicdes de ensino, as participantes do

estudo aprendem e se desenvolvem profissionalmente, produzindo novos saberes para a sua

pratica pedagdgica na escola. A troca com os pares propicia um ambiente formativo, pois os

momentos de didlogo e de escuta sdo fundamentais para que todos possam se sentir a vontade

para compartilhar suas ideias.
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Nas rodas de conversa, o didlogo ¢ um momento singular de partilha, porque
pressupde um exercicio de escuta e da fala, em que se agregam varios
interlocutores, ¢ os momentos de escuta sdo mais numerosos do que os de
fala. As colocacdes de cada participante sdo construidas por meio da
interagdo como o outro, seja para complementar, discordar, seja para
concordar com a fala imediatamente anterior. Conversar, significa
compreender com mais profundidade, refletir mais e ponderar, no sentido de
compartilhar (MOURA; LIMA, 2014, p. 100).

Deste modo, entendemos que as Rodas de Conversa devem ser um ambiente favoravel
ao didlogo, acolhedor, no qual ¢ desenvolvida uma escuta sensivel, de maneira que os
participantes exercitem a capacidade de ouvir o outro, tendo o mesmo direito de partilhar suas
experiéncias, concordar ou discordar com a fala dos colegas. Todo esse processo de
compartilhamento com os pares busca motivar a reflexdo e a autoformacgao, pois os participes
rememoram aspectos de suas praticas e refletem sobre elas. Segundo Brito e Santana (2014, p.
122-124), na realizagao das Rodas de Conversa, “a reflexao ¢ marca registrada e, no contexto
da analise das praticas educativas, permite pensar uma melhor organizagdo dessas praticas”.

Para atingir os objetivos propostos no estudo, planejamos as Rodas de Conversa
partindo dos objetivos especificos da pesquisa, subsidiados pelas questdes-norteadoras.
Assim, foram apresentadas trés questdes-norteadoras durante os encontros — sendo uma em
cada roda —, abordadas de forma dialoégica e bastante participativa. A pesquisadora
apresentava o objetivo do encontro € a questdo a ser discutida, e rapidamente o dialogo fluia,
as interacOes entre as colaboradoras da pesquisa aconteciam, trazendo contribuicdes e
reflexdes significativas sobre o tema proposto.

Em consonancia com Moura e Lima (2014, p. 99), “a roda de conversa €, no ambito da
pesquisa narrativa, uma forma de produzir dados em que o pesquisador se insere como sujeito
da pesquisa pela participa¢do na conversa €, a0 mesmo tempo, produz dados para discussao”.
Concordamos com as autoras, pois as Rodas de Conversa se mostraram, de fato, uma técnica
riquissima para a produc¢do de dados neste estudo, favorecendo o alcance dos objetivos,
proporcionando um dinamismo no desenvolvimento da pesquisa narrativa, possibilitando o
dialogo e a rememoragdo da trajetéria académica e profissional das Coordenadoras
Pedagogicas, de modo que todas as participantes interagiram e construiram novos saberes por
meio da reflexdo coletiva.

Da mesma forma que ndo seria possivel a realizacdo de uma pesquisa sem
planejamento prévio, a realizacdo de uma Roda de Conversa requer uma preparagao

criteriosa, dessa maneira, neste estudo, as Rodas foram estruturadas e organizadas



103

obedecendo um protocolo, com um delineamento cuidadoso. O roteiro seguido esta disposto

O processo de

Consentimento  Livre
Esclarecido;

no Quadro 4.
Quadro 4 — Roteiro das Rodas de Conversa
PROCESSO DE MEDIACAO DAS RODAS
TEMA OBJETIVOS ¢
DE CONVERSAS
e Apresentar o projeto
de pesquisa; 1. Acolhida dos participantes;
e Escolher 0 2. Apresentacdo das Colaboradoras e das Pesquisadoras
pseudonimo de cada com a dindmica QUEM SOU EU?
interlocutor; 3. Apresentacdo da pesquisa (panfleto).
PRIMEIRA e Orientar sobre as 4. Lelturg e assinatura do TCLE pelas Colaboradoras da
RODA Rodas de Conversas, pesquisa;
DE CONVERSA: Memorial ¢ Termo de S. Leitura e reflexdo do Poema “Rancho das Flores” de

Vinicius de Moraes;
6. Escolha dos codinomes das colaboradoras;

desenvolvimento | ® Entregar os materiais; 7. Problematizagdo  do  tema:  Desenvolvimento
rofstom] d o Tragar o perfil das Pr.oﬁssional.
Coordenadores participantes 8. Discussao e reflexdo em Roda:
Pedacbeicos e Desenvolver a - Como tornou-se coordenadora Pedagogica?
EOLICOS. discussio com base no - Como acontece o processo de desenvolvimento
1° objetivo especifico profissional de Coordenadores Pedagdgicos? (Questao
da pesquisa: Norteadora 1)
Descrever o processo 9. Entrega do material (caderno do Memorial de
de  desenvolvimento formacao, lapis, borracha, caneta e pasta)
profissional de 10. Lanche ¢ entrega das lembrangas para as
Coordenadores colaboradoras.
Pedagogicos.
SHCUNLLES ., 1. Acolhida das participantes;
RODA DE e Desenvolver o didlogo 2 DinAmi .
o .Dinamica os Segredos da Caixa;
CONVERSA: com base no 2 ot g g ~
.. , 3.Explicagdo sobre a escrita do Memorial de Formagao-
objetivo especifico da a . R
. . Prof.* Dra. Maria Divina Ferreira Lima.
Os saberes pesquisa:  Identificar

construidos pelas
Coordenadoras no

os saberes construidos
pelos  Coordenadores

4. Reflexdo sobre os Saberes Docentes conforme
Pimenta, Tardif e Guathier;

5.Discussao e reflexdo em Roda da Questao Norteadora

processo - 1o - processo ge 2: Quais os saberes construidos pelos Coordenadores
desenvolvimento desenvolvimento g q
. . no processo de desenvolvimento profissional?
profissional. profissional. 6. Lanch
.Lanche ¢ entrega das lembrancas para as
colaboradoras.
e Desenvolver a discussao
sobre o 3° objetivo | 1. Boas-vindas aos participantes.
especifico da pesquisa: | 2. Leitura e reflexdo do texto “Ubuntu”
TERCEIRA Compreender como os | 3. Reflexdo do texto norteador.
RODA DE saberes construidos no | 4. Discussdo em Roda da Questio Norteadora 3:
CONVERSA: processo de Como os saberes construidos no processo de
desenvolvimento desenvolvimento  profissional ~ contribuem  na
Rememorando profissional contribuem reconstrucdo da pratica pedagogica de coordenadores
desenvolvimento na  reconstru¢io da no contexto escolar?
profissional e pratica pedagogica de | 5. Lanche e entrega das lembrangas para as
saberes docentes Coordenadores no colaboradoras.

contexto escolar.
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QUARTA RODA | e Refletir sobre a

1. Acolhida das participantes.
DE ERSA: i anci , A :
CONVERS ilmp((:)rtancm dils ROd,?S 2. Video com fotos dos trés encontros anteriores,
¢ fLonversa © da escrita rememorando os principais momentos das Rodas
de Memorial de
F . de Conversa.
~ . ; ormagao como 3. Escrita autobiografica sobre a importancia das
Reflexdo coletiva instrumentos de reflexdo : ~
. o - rodas de conversa como instrumento de reflexdo
sobre a importancia sobre a pratica o 2
L sobre a pratica pedagogica.
ds gt e pedagogica do 4. Socializagdo das narrativas com o grupo e
Conversa e dos Coordenador. ' P

discussdo em Roda.
5. Momento de entrega do Memorial de Formacao;
breve relato das colaboradoras sobre a experiéncia

Memoriais
e Receber os Memoriais

apos a escrita . .
pos da escrita de memorial.
autobiografica. .
. - 6. Avaliagdo do encontro;
e Fazer as consideragdes . . ..
. . 7. Agradecimentos finais as participantes da
finais, avaliagdo do .
pesquisa;
encontro e
. 8. Lanche e entrega das lembrangas para as
agradecimentos as
colaboradoras.
colaboradoras
participantes da
pesquisa.

Fonte: roteiro organizado pela autora (2019).

Iniciamos a primeira Roda de Conversa recebendo de forma calorosa todas as
colaboradoras da pesquisa. Uma mesa disposta no centro da sala, com cadeiras ao redor, e
jarros decorando o ambiente, contendo alguns conceitos de desenvolvimento profissional, na
perspectiva dos autores que fundamentam esta pesquisa. Assim, preparamos uma
ornamentacao especifica que retratasse diretamente o primeiro objetivo do estudo, que buscou
descrever o processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos.

Fizemos a apresentacdo das colaboradoras, utilizando a dindmica quem sou eu, na qual
as participes tiveram a liberdade de falar sobre a histéria de seu nome, sua trajetoria
profissional, a escola que trabalham, a modalidade de ensino em que atuam, a graduagao,
tempo de servico, entre outras questdes consideradas importantes para a ocasiao.

Procuramos criar um ambiente de confianca, no sentido de que pudesse favorecer o
didlogo entre as participantes, a fim de que os demais momentos da Roda fluissem
naturalmente, pois as colaboradoras, durante os encontros, evocariam memorias, fatos de suas
histérias de vida, e somente em um local confiavel seria possivel desvelar tais questoes.

Em seguida, entregamos um panfleto com informagdes sobre o estudo para as
colaboradoras e apresentamos a elas a pesquisa (objeto de estudo, problema, objetivos,
metodologia e outras informacgdes relevantes), explicitando em que consistiria € como
funcionariam as Rodas de Conversa. Fizemos a leitura do Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE), (Apéndice A) e colhemos as assinaturas das participantes, momento em
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que tiramos as duvidas e informamos que as mesmas poderiam desistir da pesquisa a qualquer
momento, sem qualquer prejuizo. Porém, deixamos bem claro que o nosso desejo era de que
todas permanecessem até a conclusdo do estudo.

Para a escolha do pseudonimo que as colaboradoras seriam identificadas na pesquisa
de forma a manter o0 anonimato prosseguimos com a leitura do poema “Rancho das Flores” de
Vinicius de Moraes (Anexo F), sendo promovida uma leitura intercalada com o grupo,
seguida de uma breve explicacao do sentido do texto.

Dispusemos na sala um varal com varias flores que enfeitavam o espago, € apos a
leitura do poema, as Coordenadoras foram convidadas a levantar, escolher uma flor e explicar
o porqué da escolha. Todas explicitaram o motivo, o que chamou ateng¢do para tal escolha. Em
seguida, a pesquisadora informou as colaboradoras que elas seriam identificadas na pesquisa
com esse nome. Foi um momento de descontracdo e risos, e todas ficaram animadas com seus
codinomes.

Para darmos inicio a discussdo, na primeira Roda, fizemos um breve comentario
acerca do desenvolvimento profissional, com base em Day (2001), Garcia (1999) e Imbérnom
(2011), sendo construida, juntamente com as colaboradoras, uma arvore, intitulada de “arvore
genealogica do desenvolvimento profissional”, onde cada colaboradora definiu com uma
palavra ou uma frase o que compreendiam por desenvolvimento profissional.

Essa atividade marcou o inicio da conversa na Roda, e logo em seguida, para darmos
prosseguimento as reflexdes, as Coordenadoras foram convidadas a dialogar sobre as
seguintes questoes: como se tornou Coordenadora Pedagogica? De que modo acontece o seu
processo de desenvolvimento profissional como Coordenadora Pedagogica?

Os relatos e as reflexdes que emergiram na primeira Roda de Conversa foram
fundamentais para os achados da pesquisa, pois forneceram dados sobre o perfil das
colaboradoras, possibilitaram a formagdo de vinculos entre as participes, além de evocacdes
de lembrancas sobre o se tornar Coordenadora Pedagogica, revelando aspectos inerentes ao
processo de desenvolvimento profissional, entre outras questdes que iam sendo levantadas ao
passo que o didlogo ocorria.

De acordo com Guedes-Pinto, Silva e Gomes (2008, p. 11), “o papel do outro ocupa
um lugar fundamental no processo de rememoracdo de nossas praticas culturais”. O
compartilhamento nas Rodas, assim como a relacdo estabelecida no didlogo entre as

interlocutoras, suscitou a rememorac¢ao de suas historias de vida pessoal e profissional.
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Na sequéncia, as colaboradoras receberam um kit para a escrita do Memorial de
Formagdo. No material, constava um caderno personalizado especialmente para a escrita, com
os topicos norteadores para subsidiar as narrativas, caneta, lapis e borracha. Para que
pudessem compreender o que ¢ um Memorial, foram fornecidas informacdes esclarecedoras
sobre escrita do texto, que deveria obedecer ao formato narrativo, observando o roteiro
norteador.

A primeira Roda de Conversa foi um momento muito agradavel, pois no
entrecruzamento das vozes, a conversa fluia tdo naturalmente que ficamos surpresas com a
forma positiva como as participantes interagiam. O tempo passou tdo rapido que nem
percebemos o avancar das horas, e no meio daquela conversa, tivemos que dar uma parada
para o lanche, pois ja estivamos com o dobro do tempo previsto. Para finalizar o encontro,
reafirmamos a data da préoxima Roda e entregamos uma singela lembranga a todas as

colaboradoras. As fotos 4 e 5 ilustram o primeiro encontro.

Foto 4 — Roda de Conversa I Foto S — Roda de Conversal

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019). Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

A segunda Roda de Conversa aconteceu quinze dias apos a primeira, conforme
planejado, e teve como objetivo identificar os saberes construidos pelas Coordenadoras no
processo de desenvolvimento profissional. Para inicio de conversa, fizemos uma dinamica
intitulada “os segredos da caixa”, por meio da qual buscamos conhecer um pouco mais da
historia de vida das colaboradoras. Em cada Roda, sempre havia uma ornamentagdo
relacionada ao tema em estudo, e as participes recebiam com antecedéncia, via WhatsApp, um
convite relembrando a data do encontro.

Como pano de fundo no segundo encontro, com o intuito de fomentar o didlogo sobre

os saberes docentes, utilizamos uma arvore intitulada “arvore dos saberes”, que decorava o
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ambiente e estimulava o didlogo entre os pares. Por meio dessa atividade, conversamos sobre
os diversos saberes adquiridos e construidos pelas Coordenadoras durante o processo de
desenvolvimento profissional.

A medida que refletiamos e rememordvamos de forma coletiva, as colaboradoras
reconstruiam seus pensamentos, como em um quebra-cabega, representando cada peca de sua
trajetoria de formagdo académica e profissional — que promoveu a aquisi¢ao e construgdo de
novos saberes. Essa construgdo era sempre mediada pela fala do outro, pois no contexto das
Rodas de Conversa, as narrativas sempre se completam e se intercruzam pelo discurso das
colaboradoras.

O participante ¢ sempre um narrador em potencial, ¢ nas Rodas de Conversa, o
processo ocorre de modo coletivo, conforme Moura e Lima (2014, p. 100): “[...] O fato é que
ele ndo narra sozinho, reproduz vozes, discursos € memorias de outras pessoas, que se
associam a sua no processo de rememoracao e de socializagdo, ¢ o discurso narrativo, no caso
da roda de conversa, ¢ uma construgao coletiva”.

Buscamos, a partir do compartilhamento das experiéncias, ouvir as multiplas vozes
que ecoam nos didlogos e refletir sobre o vivido, os saberes e as praticas pedagogicas das
colaboradoras, na intencdo de identificar os saberes que ressignificam essas praticas
profissionais. A conversa foi guiada pela segunda questdo norteadora — quais os saberes
construidos pelas Coordenadoras no processo de desenvolvimento profissional?

A Roda de Conversa ¢ locus de produgdo e reconstru¢do de conhecimentos, bem como
de novos saberes, a medida que o didlogo gera reflexdo e reconstrucao da pratica pedagogica.
A proposito, Fazenda (2002, p. 18) relata que a Roda de Conversa “[...] € movimento, que
induz e conduz a produ¢do de conhecimento ndo de um conhecimento qualquer, mas daquele
que se registra, se alicerga, se amplia e se reconstrdi”.

O passar das horas indicava que ja era tempo de encerrar o segundo encontro, mas as
Coordenadoras estavam tdo envolvidas na conversa que pareciam nao perceber o avango do
tempo. A forma espontdnea como o didlogo fluia foi propicia para a producdo de dados da
pesquisa. Com 1isso, encerramos o momento com um lanche coletivo e a entrega de

lembrangas para as colaboradoras. As fotos 6 € 7, a seguir, retratam o segundo encontro.
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Foto 6 — Roda de Conversa 11 Foto 7 — Roda de Conversa II

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019). Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

A terceira Roda teve como objetivo compreender como os saberes construidos no
processo de desenvolvimento profissional contribuem na reconstru¢ao da pratica pedagogica
de Coordenadores no contexto escolar. Na abertura do encontro, fizemos de forma
compartilhada a leitura e reflexdo do texto “Ubuntu” (Anexo G), e buscamos rememorar
aspectos concernentes ao desenvolvimento profissional e saberes relacionados a pratica
pedagogica do Coordenador.

Para alcangar o objetivo proposto, fizemos a mediacao da terceira Roda por meio da
questdo norteadora trés: como os saberes construidos no processo de desenvolvimento
profissional contribuem na reconstru¢do da pratica pedagdgica de Coordenadores no contexto
escolar?

Na ocasido, as colaboradoras refletiram, dialogaram e explicitaram a maneira que
agiam no inicio da carreira como Coordenadora Pedagdgica sem conhecer de fato o que seria
inerente a esta fun¢do e como atuam hoje apoOs terem passado por vdrias atividades de
desenvolvimento profissional e construido novos saberes que possibilitaram um
melhoramento significativo de suas praticas. A memoria ia sendo ativada a medida que a
conversa acontecida e os relatos de uma colaboradora tinha uma certa aproximag¢dao com a
historia da outra.

Na Roda, ao passo que os participes sdo bem recepcionados, o sentimento de
confianga gera aproximagao, € com isso, cada sujeito fala de forma mais espontanea. De
acordo com Warschauer (2017, p. 111), “[...] quanto mais se sentem acolhidos, mais se
permitem revelar e confiar, avancando em um processo espiralado de conhecimento mutuo
progressivo. E de aceitacdo. Um processo que propicia um ambiente de confianca, de
autonomia [...]”. O acolhimento e respeito a fala do outro sdo indispensaveis em uma Roda
de Conversa para que os momentos de reflexdes possam ser prazerosos e fluam naturalmente,

estreitando lagos maiores de didlogos.
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Apos as discussodes, preparamos um chd em roda, onde relembramos a data do
proximo encontro € entregamos uma lembranga para as participantes. Todo esse momento foi
bem dindmico e as colaboradoras teceram suas consideracdes de forma democratica e

auténoma ao longo do encontro. As Fotos 8 e 9, a seguir, mostram essa ocasido.

Foto 8 — Roda de Conversa III Foto 9 — Roda de Conversa III

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019). Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

A quarta e ultima Roda de Conversa aconteceu no més de maio, um meés apds a
realizagdo da terceira, e teve como objetivo refletir sobre a importancia das Rodas de
Conversa e da escrita do Memorial de Formacao como instrumentos de reflexao na construgao
de saberes, e desenvolvimento profissional do Coordenador.

Para a rememoracao dos trés encontros anteriores, realizamos a exibi¢do de um video
com alguns momentos desses debates, a fim de trazer a tona lembrancas do vivido. Dessa
maneira, foi possivel ativar a memoria e refletir sobre a importancia das Rodas e do Memorial
de Formagao, e fazer uma avaliacdo desses momentos formativos. Preparamos uma exposi¢ao
de quadros com varias fotos das colaboradoras ao longo de cada uma das Rodas de Conversa.

Solicitamos as colaboradoras que escrevessem sobre a seguinte questdo: qual a
importancia das Rodas de Conversa e da escrita do Memorial de Formacdo, enquanto
dispositivos de reflexdo, para a construgdo de saberes, reconstru¢do da pratica pedagogica e
para o seu desenvolvimento profissional? A estratégia da escrita autobiografica também tem
grande relevancia nas Rodas de Conversa, desde que ndo seja feita de forma mecanica, mas
refletida sobre o tema em questdo. “O registro ajuda a guardar na memoria fatos,
acontecimentos ou reflexdes, mas também possibilita a consulta quando nos esquecemos”

(WARSCHAUER, 2002, p. 62).
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No caso da quarta roda, pedimos as colaboradoras que socializassem as narrativas com
0 grupo apos a escrita. Foi um momento de “aprendizagem, descontracdo e relaxamento”,
conforme a fala das proprias colaboradoras. Recebemos os Memoriais seguidos de um breve
relato das participantes sobre a experiéncia de escrita do Memorial e sua importancia como
instrumento de formagao e rememoragao da trajetéria profissional e pratica pedagogica.

A professora Dr.* Maria Divina Ferreira Lima, orientadora desta dissertacdo de
mestrado, fez a reflexdo final, e na sequéncia, a pesquisadora Mauricéia Silva da Trindade
Machado agradeceu a todas as colaboradoras pela participagdo na pesquisa, com a entrega de
lembrangas e o lanche coletivo.

O compartilhamento de experiéncias, os dialogos, as reflexdes e todos os momentos de
construcdo de saberes durante a realizacdo das Rodas propiciaram uma escuta sensivel, uma
boa acolhida entre as colaboradoras, além de respeito as diferengas. As participantes sentiram-
se motivadas a desenvolver momentos em Rodas em seus ambientes de trabalho, e foi
possivel compreender que a realizagdo das Rodas de Conversa alcangou os objetivos da
pesquisa, indo além dos aspectos referentes a producdo de dados, pois despertou nas
colaboradoras o desejo de adota-las como instrumento metodolégico no contexto escolar. As

Fotos 10 e 11 apresentam esse encontro.

Foto 10 — Roda de Conversa IV Foto 11 — Roda de Conversa IV

], Ll

Fonte: arquivo pessoal da autora (2019). Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

4.5.2 Memorial de Formacao

A palavra memorial, etimologicamente, vem do latim memoriale, e significa aquilo
que faz lembrar. Portanto, ¢ um texto autobiografico onde o autor apresenta fatos memoraveis

que considera mais importantes em sua historia. Seu conceito estd relacionado com a escrita
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em que se guarda o que ¢ digno de ser lembrado. Sendo assim, ao escrever sobre
determinados acontecimentos, o narrador pode analisar e interpretar o vivido, selecionando
em sua memoria o que deseja evidenciar (PASSEGI, 2008).

O uso do memorial tem crescido no Brasil como uma técnica de producdo de dados na
pesquisa narrativa, de carater autobiografico, mediante o qual o autor apresenta de forma
reflexiva sua trajetéria. Por meio da escrita do memorial, é possivel reconstruir o percurso de
vida pessoal e profissional dos interlocutores da pesquisa, que se tornam sujeitos de sua
propria historia, podendo, a partir de suas narrativas, de forma critica e reflexiva, evocar
aspectos significativos de sua formag¢do e pratica profissional. Coadunando essa concepcao,
Severino (2007) destacada a escrita do memorial como uma narrativa autobiografica e
reflexiva.

O memorial de formacdo, para Abrahdo (2011, p. 166, grifos do autor), ¢ “[...]
resultante da rememoracio com reflexdo sobre fatos relatados, oralmente e/ ou por
escrito, mediante uma narrativa de vida, cuja trama (enredo) faga sentido para a o sujeito da
narragao, com a intengdo [...], de clarificar aspectos, dimensdes € momentos da propria
formagao”.

Nessa direcdao, Holly (1995) apresenta que os memoriais de formagdo valorizam as
experiéncias dos sujeitos, a partir do olhar que estes fazem de si mesmos, de suas agoes e
pensamentos, revelando aspectos significativos de suas experiéncias pessoais e profissionais,
podendo ser escrito durante o processo de formagao inicial ou continuada.

Nesta pesquisa, utilizamos os memoriais de formacdo, pois a escrita desses
documentos traz a memoria acontecimentos passados e proporciona um duplo exercicio:
recordar e refletir sobre fatos e eventos ocorridos. Desse modo, por meio dos memoriais de
formacao, pretendemos recolher dados para compor o perfil das Coordenadoras Pedagogicas,
que elas narrem a sua trajetoria de vida profissional, os saberes e a pratica pedagogica, bem
como outros aspectos relacionados a tematica.

Isso porque a reflexdo, durante a escrita do memorial, ¢ essencial e favorece a
formacao, pois ao compartilhar as experiéncias, o narrador revisita e interpreta suas memorias
sobre as acOes praticadas e os episodios experienciados, deixando de constituir mera
compilagao de dados.

O registro do vivido tem grande relevancia, permitindo que nossas experiéncias
possam permanecer com o passar do tempo. A propodsito, Grangeiro e Suarez (2013, p. 37)
mencionam que “[...] viver sem compartilhar ¢ o mesmo que se esfumacar no tempo; ¢ passar

pela vida sem saber que existimos. Recordar sem registrar ¢ simplesmente nao deixar
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marcas”. Percebemos, entdo, diante do posicionamento dos referidos autores, a importancia
do registro de nossas historias, reputado como um legado para a disseminacao do saber, sendo
necessario deixar marcas para as geracoes futuras.

A escrita de memoriais para a pesquisa em educacdo representa uma estratégia
reconstitutiva da formagdo e da pratica pedagdgica. Nessa via, mesmo que as narrativas das
colaboradoras nao sejam ordenadas segundo uma logica linear, para o narrador, as lembrangas
compdem um enredo em que cada memoria se configura como parte de uma histéria
indistinta, e podem ampliar a consciéncia dos sujeitos sobre o que sdo e sobre o que projetam
para o futuro (COSTA, 2016).

Na perspectiva de Abrahdo (2011), as narrativas nos memoriais ganham real
significado quando situadas no contexto historico, sociopolitico, econémico e cultural. E
possivel, pelos relatos dos sujeitos, compreender as histérias de vida, entendendo, contudo,
que os fatos ndo podem ser encarados como verdades absolutas, uma vez que estamos
trabalhando com memorias narrativas e seletivas, marcadas por lembrangas e esquecimentos,
onde o narrador decide o que deseja tornar publico.

Ao narrarmos e refletirmos sobre a atividade profissional, podemos revitalizar e
transformar a pratica pedagogica, porquanto a a¢do de relembrar acontecimentos decorridos
durante certo periodo resgata aspectos positivos e negativos de nossa historia. Deste modo, na
escrita do memorial, o sujeito constrdi novas aprendizagens, passando por um processo de
autoformacao, pois a escrita sobre si possibiliza “ [...] tecer fios que entrelagam os fatos entre
si, explicar o que e como provocaram efeitos formadores na sua vida intelectual e
profissional” (PASSEGGI, 2008, p. 31).

Nao existe um molde estrutural pré-definido para a escrita de um Memorial, pois seu
formato ganha formas, em conformidade com o seu construtor. E facultado a cada sujeito a
elaboragdo de sua propria trajetéria de vida, escolhendo quais caminhos seguir e o que fara
parte de seu texto memorialistico. De fato, o mais importante ¢ o aspecto reflexivo e
formativo dessa escrita (BRITO, 2010).

No primeiro encontro da Roda de Conversa, as participantes do estudo receberam o
material para a escrita do memorial que foi elaborado pela pesquisadora, contendo um
caderno padronizado com as questdes que nortearam as narrativas das colaboradoras, canetas,
lapis e borracha. Os Memoriais foram devolvidos no quarto encontro da Roda de Conversa,
para posterior andlise pela pesquisadora. Ademais, explicitamos para as colaboradoras da
pesquisa que o texto deveria ser escrito em forma de narrativa. Os cadernos dos Memoriais

encontram-se estampados nas Figuras 12 e 13, a seguir.



113

Fotos 12 e 13 — Caderno Memorial de Formagao
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Fonte: arquivo pessoal da autora (2019).

Para facilitar o entendimento das Coordenadores Pedagdgicos quanto a elaboragdo
do Memorial, foi disponibilizado um roteiro orientador para nortear a escrita (Apéndice F),
sendo organizado com as seguintes tematicas: 1- perfil biografico; 2- formacao profissional,
3- saberes profissionais; 4- aspectos relevantes sobre a pratica pedagdgica; 5- Aspectos
referentes ao desenvolvimento profissional. Apds terem sidos devolvidos, os memoriais
foram digitados, conforme recebemos das colaboradoras para posterior andlise, sendo trés
memoriais escritos por topicos, seguindo o roteiro norteador, e cinco, com um texto
contendo paragrafos, perfazendo oito Memoriais.

Ao passo que as Coordenadoras Pedagdgicas narravam suas historias de vida, por
meio do Memorial de Formacgao, revisitavam o passado, construindo lembrangas de sua
trajetoria de formacdo inicial e continuada, ingresso na funcdo de coordenagdo, medos,
dificuldades do inicio da carreira e expectativas com a nova atividade a ser desempenhada.

Uma série de acontecimentos que marcaram o percurso das colaboradoras foram
desvelados, dai percebemos alguns tracos de similaridades quanto a trajetdria profissional, o
modo como se da o desenvolvimento profissional dos sujeitos participantes da pesquisa e as
dificuldades inerentes ao inicio/ ingresso na fun¢do de coordenadora pedagogica. Por fim, nos
Memoriais, evidenciamos que o processo de desenvolvimento profissional tem contribuido

para a constru¢do de novos saberes e reconstrucao da pratica pedagogica.

4.6 Procedimento de organizacao e analise dos dados

Os dados obtidos mediante os Memoriais de Formacao ¢ as Rodas de Conversa foram

organizados em categorias e subcategorias, posteriormente analisadas com base na técnica de
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analise de conteudo, que permite selecionar e analisar os aspectos mais relevantes do corpus
da pesquisa, e interpretar valendo-se de comparagdo com o referencial tedrico e os resultados

expressos em outros estudos ja realizados. O termo analise de conteudo designa:

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2016, p. 47).

A autora destaca que essa técnica de investigacdo tem como propoésito a andlise das
comunicagoes, a descri¢ao sistematica do conteido manifesto nas comunicagdes, permitindo
fazer inferéncias e extrapolagdes, dada a riqueza da fala humana. No entanto, ¢ necessario
cuidado para ndo fugir ao que estd explicito no texto, levando sempre em consideracdo o
contexto social no qual a mensagem foi produzida. Embora trabalhando com o conteudo
manifesto, podemos fazer inferéncias em relagdo ao que estd oculto nas entrelinhas sem,
contudo, afastarmo-nos do contetido das narrativas das colaboradoras e dos objetivos da
pesquisa.

A preocupacgdo com as analises do conteudo das mensagens e dos discursos ¢ bastante
antiga, tendo iniciado com o desejo de interpretagdo e exegese de textos biblicos, de modo
que fosse possivel compreender as metdforas e pardbolas. Entdo, essa maneira de tentar
interpretar as mensagens contidas nos textos vem de longas datas. No século XIX, o francés
Bourbon tentou captar a expressao das emocgdes e das tendéncias da linguagem, e usando o
Livro do Exodo do Antigo Testamento, buscou classificar por tema a sua escrita. Na década
de 1970, a analise de conteudo chega a nds, trazendo as marcas do positivismo (FRANCO,
2012).

De acordo com Bardin (2016), a utilizagdao da anélise de conteudo prevé trés fases
fundamentais, quais sejam: pré-analise; exploragdo do material; tratamento dos resultados —

inferéncia e interpretacdo, conforme apresentado na Figura 5.
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Figura 5 — Fases da analise de conteudo
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\ / subcategorias.

Fonte: organizado pela autora, com base em Bardin (2016).

A primeira fase, denominada pré-andlise, consiste na organizagdo do material
recolhido. S3o os momentos iniciais, os primeiros contatos com os documentos, visando a
sistematiza¢do das ideias para se tornarem operacionais, de modo que possamos produzir um
esquema preciso, embora flexivel, dos passos a seguir para a elaboragdao de um plano de
analise (BARDIN, 2016). Nessa etapa, ¢ necessario fazer a leitura de todo o material para
selecionar os textos ou fragmentos mais relevantes quanto aos objetivos da pesquisa.

No caso deste estudo, em observancia a essas orientagdes, cumprimos, inicialmente, a
escuta e transcricdo das Rodas de Conversa, ¢ a digitacdo dos Memoriais de Formagao,
seguida da leitura geral de todo o material eleito para andlise, a fim de, inicialmente, encontrar
pontos em comum ou divergente nas falas das colaboradoras, de modo que convergissem
para os objetivos da pesquisa, visando a uma posterior andlise e interpretagdo nas fases
subsequentes.

Na perspectiva de Bardin (2016), esta primeira fase possui trés propoésitos: a escolha
dos documentos a serem submetidos a andlise; a formulacao das hipoteses e/ou dos objetivos;
e a claboragdo de indicadores que fundamentam a interpretacdo final. Tais fatores ndo
seguem, obrigatoriamente, uma ordem cronologica, podendo haver alternancia quanto a sua
aplicagdo, embora se admita uma intima relagao entre eles.

A referida autora relata que essa fase vem acompanhada da leitura flutuante do
material, que consiste nos primeiros contatos com os textos a serem analisados, seguido da

escolha dos documentos, ou seja, selecionarmos os materiais adequados para compor o corpus
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da pesquisa, obedecendo as seguintes regras: a exaustividade, na qual o pesquisador procura
selecionar todo o material necessario para a analise, sem omitir nada nem deixar de fora da
pesquisa qualquer um de seus elementos relacionados com o objeto de estudo; a
representatividade, que leva em consideragdo que a amostra seja a mais representativa
possivel, de modo que expresse sua totalidade com relacdo ao universo pesquisado; a
homogeneidade, que indica que os documentos a serem escolhidos devem aglutinar
semelhancas, devendo ser selecionados por critérios precisos de escolha; e a pertinéncia, que
informa que os materiais a serem utilizados, como frases ou fragmentos das narrativas, devem
ser adequados aos objetivos do estudo.

A segunda fase, a exploracao do material, ¢ longa e trabalhosa, compreende a leitura e
releitura dos dados empiricos, buscando operagdes de codificacdo, decomposicdo ou
enumeragdo, com base em regras previamente formuladas. Ap6s uma leitura minuciosa dos
textos das rodas de conversa e dos memoriais, procuramos elaborar uma matriz de dados para
facilitar essa etapa, selecionando do material, as palavras, as frases e os paragrafos, ou seja, 0s
fragmentos dos textos, direcionada pelos objetivos e pelas questdes norteadoras, buscando
encontrar tematicas coincidentes e divergentes nas narrativas das colaboradoras.

Os recortes foram feitos conforme as dimensdes semanticas em que as categorias
reinem elementos com caracteristicas comuns e afinidades tematicas. Nesse sentido, Bardin
(2016, p. 134) anuncia que “[...] o critério de recorte na andlise de contetido ¢ sempre de
ordem semantica, ainda que, por vezes, exista uma correspondéncia com unidades formais
exemplos: palavra e palavra-tema [...]".

Para mais, empregamos também o Iéxico, as palavras mais recorrentes € seus
sindnimos, para definir algumas categorias do trabalho, aprofundadas por meio da analise
semantica. As categorias podem ser criadas a priori ou a posteriori (BARDIN, 2016). Nesta
pesquisa, elas emergiram apos a coleta de dados. Sua definicdo corresponde a um momento
demorado e ciclico, implicando um constante processo de analise das narrativas e leitura do
referencial teodrico.

A terceira fase, denominada tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo,
compreende 0 momento em que o pesquisador, de posse dos resultados, procura dar
significado ao conteudo. Nessa fase, ¢ pertinente que as inferéncias ultrapassem o contetido
manifesto e capturdvel nas mensagens, chegando a extrapolagdes com vistas a interpretagdo
do conteudo latente, subjacente na fala das colaboradoras. Esse procedimento, de acordo com
Franco (2012), valoriza o material a ser analisado, desde que a interpretacao seja baseada no

contexto social e historico em que foram produzidos os relatos.



117

Quando existe uma relacao direta entre os dados obtidos e o referencial teodrico, a
interpretagdo ganha respaldo e sentido. Neste estudo, as inferéncias e interpretagdes foram
realizadas com base nos relatos das rodas de conversa ¢ nos memoriais de formacao,
fundamentadas no referencial tedrico da pesquisa. Desse modo, ressaltamos que apds a
produgdo dos dados empiricos, estes foram sistematizados em categorias e subcategorias de
analises, seguindo as orientagdes das questdes norteadoras e os objetivos estabelecidos neste
trabalho.

Para uma melhor compreensao e visualizagdo dos dados produzidos durante o estudo,
apresentamos a Figura 6, que sintetiza a forma como estdo organizadas as categorias e

subcategorias de andlise da pesquisa.

Figura 6 — Organizacdo das categorias e subcategorias de analise

Categoria de analise 1 Categoria de analise 2 Categoria de analise 3
Coordenadoras Coordenadoras pedagogicas: Coordenadoras pedagogicas:
pedagogicas: da formagao o desenvolvimento saberes construidos e reconstrucédo
inicial ao inicio de carreira profissional em construcdo da pratica pedagogica
Subcategoria 1: Subcategoria 1: ( Subcategoria 1:
O inicio da carreira das Elementos do Saberes construidos no
coordenadoras ‘ de;envolv‘hnentO | processo de desenvolvimento
pedagogicas profissional presentes nas profissional das' _
narrativas das . coordenadoras pedagogicas
colaboradoras da pesquisa
. '
Subcategoria 2: Subcategoria 2: Subcategoria 2:
Desafios e dificuldades na O processo de desenvolvimento | L] A contribuicdo dos saberes na
atuacdo das c90_1‘denad01‘as profissional das coordenadoras reconstrucdo da pratica das
pedagogicas pedagogicas coordenadoras pedagogicas

L.

Fonte: elaborado pela autora, conforme os dados da pesquisa (2019).

Na proxima secdo, apresentamos a analise dos dados empiricos da pesquisa,
organizados em categorias e subcategorias de analise, com base em Bardin (2016), a partir das

narrativas das colaboradoras nas Rodas de Conversa ¢ nos Memoriais de Formacao.
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5 AS CONTRIBUICOES DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
COORDENADORAS PEDAGOGICAS NA CONSTRUCAO DE SABERES E
RECONSTRUCAO DA PRATICA

Os conhecimentos da formacgao inicial ndao sao suficientes para suprir as demandas que
emergem no cotidiano da pratica pedagdgica, pois as inimeras situagdes complexas do
contexto escolar e as mudangas que ocorrem em nossa sociedade exigem dos docentes um
processo constante de desenvolvimento profissional, capaz de propiciar a construgdo de novos
saberes, perspectivando melhorias em sua atuagao, de modo que ele tenha condi¢des de atuar
como agente transformador no ambiente em que trabalha, e ressignificar sua pratica
pedagobgica.

O trabalho do professor, assim como do Coordenador Pedagdgico, requer um
repertorio de saberes que sdo oriundos de diferentes fontes, sendo provenientes tanto da
formacgao inicial quanto do processo de desenvolvimento profissional. Esse processo deve ser
intencional, continuo, marcado por um projeto de vida que contemple o que sabemos e o que
precisamos aprender, devendo se prolongar durante toda a trajetéria profissional. Além da
formagdo, o desenvolvimento profissional envolve diferentes elementos, como salario,
condicdes de trabalho, autonomia docente, entre outros.

Entendemos que o Coordenador Pedagogico também ¢ um docente, pois além de as
inimeras atribui¢des que desempenha serem voltadas para o processo ensino-aprendizagem,
desenvolve a formacao continuada em servigo na escola.

Em varios Estados brasileiros esses profissionais recebem diversas nomenclaturas. Em
algumas cidades do Estado de Sao Paulo, por exemplo, passaram a adotar o termo Professor
Coordenador Pedagogico. Outras regides o denominam de Coordenador Pedagogico
Docente ou Docente Coordenador Pedagogico. Nao obstante, para o Estado do Piaui, ele ¢
conhecido como Coordenador Pedagogico, por essa razdo nas categorias de andlise e ao
longo deste estudo este termo ¢ empregado, em virtude de esse profissional ser assim referido
no Estado em que ocorreu a pesquisa.

Esta secdo apresenta os resultados da pesquisa, a partir da anélise de dados produzidos
por meio de narrativas oriundas das Rodas de Conversa ¢ do Memorial de Formagao.
Procuramos, mediante um olhar analitico, fazer a leitura do corpus da pesquisa a fim de
compreender e interpretar as mensagens orais e escritas resultantes desses dois instrumentos.

Embasado na técnica de Analise de Conteido de Bardin (2016), que busca selecionar
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palavras, sentengas, frases, paragrafos ou até mesmo um texto completo do material a ser
analisado, cujo critério de categorizagao pode ser semantico, sintatico, Iéxico ou expressivo.

Em nosso estudo, optamos pela categorizagdo semantica, ou seja, a analise tematica,
sendo usado como critério para recorte do conteudo os fragmentos de texto, como sentencas,
frases ou paragrafos dotados de significagdes e sentidos, classificados por categoria de
analise. Estas intentaram evidenciar o que cada elemento possui em comum com O outro,
partindo do principio da exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e
fidelidade (BARDIN, 2016).

Diante das historias narradas por nossas colaboradoras, foi possivel compreender
sobre suas historias de vidas e atuagdo profissional, reveladas por meio do compartilhamento
nas Rodas e nos relatos escritos nos Memoriais. A pesquisa narrativa possibilitou encontrar
respostas para a questdo problema do estudo, a saber: quais as contribui¢cdes do processo de
desenvolvimento profissional de coordenadoras pedagogicas na construgdo de saberes para a
reconstrugdo da pratica pedagogica no contexto escolar?

Desse modo, a partir dos dados empiricos da pesquisa e de diversas leituras e
releituras do material produzido, emergiram as trés categorias de andlise e suas respectivas

subcategorias, que foram sistematizadas na Figura 7, para uma melhor visualizagdo e

compreensao.
Figura 7 — Organizacao das categorias e subcategorias de analise
Categoria de analise 1 Categoria de analise 2 asexgri e anallse.S
Coordenadoras pedagogicas: da Coordenadoras pedagogicas: o Cossgg?sdgé?fsgi?gﬁg?;as'
formacdo inicial ao inicio de desenvolvimento profissional em \ . iy, S o
carreira construcdo reconstrucao 2 atica
; pedagogica
Subcategoria 1 Subcategoria 1 Subcategoria 1
O inicio ‘da carreira das Elementos do Saberes construidos no
coo;ldel}aqloms desenvolvimento processo de
pedagogicas profissional presentes nas desenvolvimento
narrativas das profissional das
colaboradoras da coordenadoras
pesquisa pedagogicas
Subcategoria 2 Subcategoria 2 Subcategoria 2
Desafios e dificuldades O processo de A contribuicao dos
na atuacio das desenvolvimento saberes na reconstrucdo
coordenadoras profissional das da prética das
edagdeicas coordenadoras coordenadoras
pedagog pedagogicas pedagogicas

Fonte: dados da pesquisa (2019).
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A Figura 7 foi estruturada a partir dos dados encontrados nas Rodas de Conversa e no
Memorial de Formacdo. As categorias e subcategorias contemplam dados desses dois
instrumentos, ora empregados de modo simultaneo e, por vezes, separadamente ao longo do
processo de analise e interpretagdo dos dados.

Na sequéncia, apresentamos a categoria de analise 1- Coordenadoras pedagogicas: da
formacao inicial ao inicio de carreira, que aborda o inicio da carreira dessas profissionais, os

desafios ¢ as dificuldades de sua atuacao.

5.1 Categoria 1: Coordenadoras Pedagdgicas: da formacio inicial ao inicio de carreira

O Coordenador Pedagdgico ¢ um profissional que vem se constituindo assim como sua
funcdo durante as varias fases da histéria. A sua trajetoria passou de prefeito de estudos,
diretor geral, inspetor, supervisor escolar, chegando atualmente a ser nomeado de
Coordenador Pedagogico (SAVIANI, 2008).

Sua identidade ainda passa por transformacgdes, em virtude dos condicionantes sociais
e historicos, e das politicas educacionais. O profissional iniciante sofre pelo impacto do
ingresso na nova fun¢do, pois a formagdo inicial do coordenador, que tem como base a
docéncia, ndo oferece todo o preparo necessario para atender as demandas de um trabalho que
requer uma conexao direta entre teoria e pratica.

O periodo de iniciagdo tem caracteristicas proprias, sendo uma fase de intensa
aprendizagem, muita tensdo e constru¢do de uma identidade profissional. Trata-se de um
momento marcado pela interiorizagdo de normas, valores e condutas que integram a cultura
escolar da instituicao e, por isso mesmo, ¢ fundamental para o docente/Coordenador que esta
ingressando na atividade profissional. Dessa maneira, o estagio inicial na func¢ao possibilita
que o individuo adquira conhecimentos e competéncias sociais para assumir seu papel na
organiza¢do, bem como conduzir o coordenador no inicio da carreira a se adaptar ao meio
social no qual exerce sua atividade, no menor espago de tempo possivel (GARCIA, 1999).

Assim como o professor, o coordenador, ao iniciar na fungdo, assume
responsabilidades, necessitando de conhecimentos e saberes para o enfrentamento da atual
atividade, e equilibrio para resolver as tensdes e os conflitos que dela possam surgir. Para ser
coordenadora pedagogica na SEDUC/PI, ndo ¢ necessario ter a formacao académica inicial
em Pedagogia. Contudo, queremos destacar que na pesquisa, das oito coordenadoras
participantes, apenas uma ndo possui Licenciatura em Pedagogia, sendo graduada em

Letras/Inglés. As demais s@o Licenciadas em Pedagogia.
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A aprendizagem € um processo que perpassa toda a vida profissional. Apesar de a
formagdo inicial fornecer os conhecimentos bdsicos para o ingresso na profissao, as
formagdes, os cursos que o coordenador participa durante o exercicio de sua pratica
pedagbgica, as experiéncias adquiridas ao longo do trabalho e o compartilhamento com os
pares mais experientes sdo primordiais para a constru¢do dos saberes necessarios a sua
atuacao.

De acordo com Ramalho e Nufiez (2014), a formagao inicial prepara para o ingresso
na atividade profissional e, em contrapartida, a formag¢do continuada proporciona a
transformagdo do ser e do saber da profissdo, compreendendo um processo sistematico de
apropriacao da cultura profissional e que favorece a constru¢do da identidade profissional.

Corroborando com essa ideia, Imbernon (2011) informa que a formacao inicial ¢ o
comeco da socializagdo profissional, e que desse modo, deve oferecer os meios para a
constru¢do do conhecimento pedagogico especializado.

Em face disso, o processo de constituir-se coordenadora pedagdgica requer uma
imbricagdo com o fazer pedagdgico, com a construcdo de saberes necessarios a atuacdo na
funcao, e a relacdo com o coletivo da escola, uma vez que, ndo existe uma receita pronta para
adquirir todos os requisitos, competindo ao profissional buscar uma articulagdo entre a teoria
e a pratica, mediada pela reflexao critica e a relagcdo com os pares.

Nessa perspectiva, Placco e Souza (2010, p. 31) explanam que “o sujeito se constitui
na relacdo com outros, em um movimento permanente € constante, em que o outro vai
revelando o que somos, via interagao”.

Assim, concebemos que as narrativas das colaboradoras foram essenciais para o
desenvolvimento deste estudo, visto que forneceram os indicativos para a defini¢do, a analise
e interpretagdo das subcategorias, o inicio na carreira de coordenadora pedagogica, bem como

os desafios e as dificuldades na atuagdo dessas profissionais.

5.1.1 O inicio da carreira das Coordenadoras Pedagogicas

O inicio na carreira docente ¢ marcado por um periodo de sobrevivéncia e descoberta
(HUBERMAN, 2007). Para Tardif (2014) ¢ com o passar do tempo que vai sendo consolidada
a pratica pedagdgica e o profissional comeca a adquirir confianca no trabalho que desenvolve
e o reconhecimento da equipe da instituigao.

Embora o Coordenador Pedagdgico inicie sua atividade profissional como docente,

traga uma série de conhecimentos da formacao inicial e da experiéncia como professor, ao
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ingressar no exercicio da atividade de coordenagdo, sente-se desprovido do devido preparo
para essa funcdo, pois a formagdo inicial ndo da conta de todas as suas necessidades
formativas, dada a complexidade da realidade escolar, sendo necessério buscar, por meio da
formagao continuada, novos saberes capazes de subsidiar o trabalho na escola.

Esta subcategoria apresenta fragmentos das narrativas memorialisticas concernentes ao
modo de ingresso de cada colaboradora na coordenagdo pedagdgica, a partir dos relatos
compartilhados nas Rodas de Conversa. Em suas falas, elas demonstram como foi o encontro
com a fun¢do de coordenadora pedagogica, as diferentes influéncias que as levaram a essa
escolha e as experiéncias que tiveram antes do ingresso, conforme podemos observar no

Quadro 5, a seguir:

Quadro 5 — Modo de ingresso/inicio na Coordenagdo Pedagdgica

COLABORADORAS NARRATIVAS

Sou formada em Geografia e Pedagogia. Eu me tornei coordenadora por indicacao,
mas eu sempre me envolvi nos projetos, pois eu ja trabalhava na escola e procurava
participar de todas as atividades. [...] a coordenadora da escola se afastou e a
diretora perguntou se eu queria exercer a fung¢do de coordenadora. No momento eu
Agucena relutei, e disse que ndo. Eu achava que eu ndo tinha capacidade de assumir a
coordenacdo de uma escola, porque vocé ser professor ¢ depois se tornar
coordenadora dos seus colegas [...]. Nao foi facil no inicio. Mas eu sempre me dei
bem com os meus colegas, procurei estar ajudando e contribuindo [...], fui
conquistando [...] acho que estdo gostando do que eu faco.

[...] j& era formada na area de Pedagogia, Filosofia e Teologia e tinha um pouco de
experiéncia, pois trabalhava como professora ha bastante tempo e tinha coordenado
projetos [...] o diretor me convocagdo para assumir a coordenacdo. Entdo quando eu
Dalia estava de certa forma apenas auxiliando a coordenagdo nos atendimentos com os
alunos, acabei me tornando coordenadora [...]. Essa experiéncia anterior me ajudou.
Existe um bom relacionamento entre a dire¢do da escola, os professores, alunos ¢ a
coordenacgdo e os desafios e dificuldades vamos tentando sanar a medida do possivel

]

Antes de ingressar na coordenagdo ja exercia a docéncia. Fiz um teste para trabalhar
como Coordenadora Pedagogical...]. Minha diretora foi a maior incentivadora]...]
) pensei que era moleza ser coordenadora, pois a coordenadora da escola chegava na
Horténsia hora que queria ¢ ia embora a hora que queria [...] achei que iria descansar nessa
nova fun¢do [...]. Foi o contrario [...]. Softi um pouco no inicio para aprender muitas
coisas que ndo sabia, mas hoje estou mais confiante [...] desenvolvi novas
competéncias e gosto muito do trabalho que desenvolvo.

Sou graduada em Pedagogia [...]. Ao ingressar no estado comecei como professora,
pois ndo tinha desejo inicialmente de ser coordenadora [...]. Trabalhei como diretora
adjunta e fui indicada para ser Coordenadora [...] a responsavel pela lotagdo disse
que iria me colocar como Coordenadora, pois eu tinha feito um papel muito bom na
gestdo da escola. Relutei em ndo aceitar, mas terminei ficando. Hoje gosto do
trabalho de coordenag@o, embora no inicio ndo tenha sido facil.

Margarida
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Antes de ser Coordenadora ja trabalhava como professora. Sou formada em
Pedagogia [...]. Minha experiéncia de ingresso como coordenadora teve dois pontos
ruins [...]. Eu entrei de licenca gestante [...] nesse periodo a coordenadora saiu, entdo
a diretora ligou para mim e informou que eu seria a nova coordenadora da escola.
Orquidea [...] eu ndo fiz nem teste, foi mais por indica¢do. Tive que assumir a coordenagdo
antes de encerrar a licenca. Ela me sobrecarregou demais! Em tudo eu estava [...] ao
ponto de eu dizer que iria sair. Eu desempenhava varias atribuicdes [...] ela saiu da
diregdo, agora estou sendo realmente coordenadora pedagdgica, porém esse ingresso
na fung¢@o foi arduo.

Eu me tornei coordenadora como uma opgdo de trabalhar mais proximo de casa. Sou
formada em Pedagogia e quando entrei no Estado comecei atuando como
professora, porém gostava muito de me envolver com o nucleo gestor e com 0s
projetos da escola [...]. No inicio eu ndo quis ser coordenadora [...] via que o
trabalho exigia muito [...] em 2008 terminei fazendo o teste para coordenag@o [...].
Nem de longe eu imaginava as demandas que eu iria passar e as dificuldades [...],
mas eu fui me envolvendo. Temos muitos desafios na escola, mas eu gosto do que
fago. O inicio foi um momento de muitas duvidas e incertezas [...].

Rosa

Comecei como professora no ano 2000 e como diretora adjunta de 2010 a 2016 [...]
durante esse tempo construimos um trabalho coletivo [...] desejava ser professora
novamente. SO que eu fiz a prova para o banco de gestores do Estado, passei, mas
depois assinei um termo desistindo [...] entdo a diretora da escola pediu para eu
assumir a coordenacdo para poder ajuda-la. [..] passamos esses anos todos
estruturando a escola, ¢ de repente chega uma pessoa sem compromisso e
desmanchar todo o trabalho que fizemos [...] terminei aceitando trabalhar na
coordenacio [...].

Tulipa

Sou graduada em Pedagogia e comecei minha trajetoria profissional como docente
[...]- Em 2010 atuei como Psicopedagoga. Nao era coordenadora, era s6 um suporte
para a coordenacdo [..]. Entdo veio o convite para que eu fosse ajudar a
coordenagdo em uma outra escola [...] depois de pensar bastante, tomei a decis@o e
Violeta resolvi aceitar [...]. Trés meses depois a coordenadora se afastou e tive que assumir
sozinha. No inicio eu tive o apoio da dire¢cdo. No ano seguinte entrou uma nova
gestdo e foram cinco anos de sofrimento [...] muitas vezes eu pensei em desistir [...].
Atualmente a gestdo mudou e hoje, posso dizer que embora o trabalho seja
cansativo, mas eu trabalho feliz.

Fonte: dados da pesquisa (2019).

As narrativas produzidas pelas colaboradoras da pesquisa ratificam que todas tiveram
experiéncias na docéncia antes de assumir a fun¢do de coordenadora pedagdgica. Ressaltamos
que o aspecto predominante para o ingresso no cargo foi a indicagdo, mas o que nos chama a
atencao nos relatos € o modo particular e as circunstancias que marcaram cada historia.

A colaboradora A¢ucena relata que passou a atuar como coordenadora por indicagao
da diretora, por ocasido do afastamento da coordenadora anterior, sendo que no inicio, resistiu
bastante, pois se sentia incapaz de assumir essa fungdo, porque ja era professora na instituicao
e tinha um certo receio de liderar seus proprios colegas de trabalho.

Esse fato corresponde ao que alude Domingues (2014) quanto ao sentimento de
inseguran¢a que marca o inicio do trabalho do coordenador, no sentido de que ele procura
estabelecer nexos com as experiéncias enquanto docente, o que ndo garante, de imediato, uma

atuagdo segura.
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A colaboradora relata que o inicio foi muito dificil, mas que em virtude de seu
envolvimento com os projetos, o bom relacionamento com os professores, € as demais
atividades da escola, desde o periodo em que exercia a docéncia, contribuiram para o
desempenho da funcdo e minimizar as dificuldades iniciais, aspecto compartilhado pela
colaboradora Rosa. Finalmente, compreende que o trabalho na coordenacdo também foi
marcado por conquistas, tanto da equipe de trabalho quanto do espacgo na instituicdo em que
desenvolve sua pratica pedagogica. Ao avaliar sua atuacdo, considera que o grupo gosta da
forma como vem desempenhando sua funcao na escola.

Dalia, ao iniciar suas atividades junto a coordena¢do, informa que ja possuia trés
licenciaturas, além de experiéncia como docente e na realizagao de projetos. Ela relata que
inicialmente, auxiliava a coordenagdo, fazendo atendimentos aos discentes, pratica que
possibilitou uma aproximacao com as atividades da coordenagdo, dando ao seu trabalho um
embasamento e facilitando a sua atuacdo ao ser convocada pelo diretor da instituicdo para
assumir a funcdo. A colaboradora reconhece que existem desafios e dificuldades no cotidiano
escolar, mas tem procurado resolvé-los juntamente com o coletivo da escola e ressalta que ha
um bom relacionamento entre o grupo. De acordo com Franco e Nogueira (2016), quando o
coordenador desenvolve um trabalho em parceria com os demais profissionais da escola, isso
ajuda a superar os desafios que surgem no cotidiano.

A narrativa de Horténsia informa que seu ingresso na coordenacdo aconteceu por meio
de um teste seletivo, e que foi incentivada pela diretora da instituicao a fazé-lo. A principio,
via o trabalho de coordenagao como algo simples e facil, pois seu conceito era fruto da pratica
desenvolvida sem compromisso pela coordenadora da escola. Afirma ter associado a fungdo a
uma forma de descanso das atividades da docéncia. Entretanto, ao iniciar seu trabalho, teve
um impacto muito grande, pois percebeu as inumeras atribuigdes que cercam o dia a dia de
um coordenador, € isso trouxe um certo sofrimento para adaptar-se a nova funcao.

Conforme Garrido (2007), o trabalho da coordenacdo ¢ complexo, pois busca
compreender a realidade escolar e encontrar alternativas para os desafios que se apresentam.
Para a colaboradora, com o tempo, houve a constru¢do de novos conhecimentos e saberes
relacionados ao trabalho de coordenacdo, trazendo mais confianca e prazer ao trabalho
desenvolvido.

No caso de Margarida, ela teve experiéncias como docente e na gestdo antes de
assumir a coordenacdo, ¢ relata que a sua indicagdo para a funcdo de coordenadora
pedagogica ocorreu em virtude de ter desenvolvido um bom trabalho como diretora adjunta.

Inclusive aponta que no inicio, relutou em aceitar o convite, porque sempre desejou trabalhar
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como professora. Apesar de o periodo inicial ter sido marcado por dificuldades ao ingressar
na fungao, declara que gosta do trabalho que desenvolve atualmente como coordenadora.

Os relatos de Orquidea, concernentes ao modo de ingresso na coordenagdo,
demonstram lembrangas negativas que marcaram seus momentos iniciais na nova funcao. Isso
porque, apds aceitar o convite para trabalhar como coordenadora, teve de voltar as pressas,
ainda de licenga gestante, sem contar com a sobrecarga de trabalho a que foi submetida pela
gestora da instituicdo, que a colocava para realizar diversas atribuigdes que ndo estavam
relacionadas diretamente com a sua fungao.

A colaboradora informa que esse periodo foi repleto de angustias e tensdes, e as
demandas foram tamanhas que sentiu desejo de desistir do trabalho de coordenagdao. Nesse
sentido, Geglio (2009, p. 115) reitera que “o coordenador pedagdgico se vé efetuando
multiplas tarefas que, objetivamente, ndo lhe dizem respeito”, pois além das atividades
pedagogicas, alguns aproveitam para impor diversos encargos administrativos e burocraticos,
causando desestimulo no profissional. Apoés a saida da diretora, a colaboradora acredita estar
realizando um trabalho condizente com a fun¢do de coordenadora, fato igualmente narrado
por Violeta.

Na perspectiva de Rosa, o seu ingresso na fungdo estd associado a oportunidade de
trabalhar mais proximo de casa, razdo que a levou a fazer o seletivo para a fungdo de
coordenadora pedagdgica. Todavia, ndo desejava, inicialmente, exercer a fungdo, visto que o
trabalho exigia muita dedicagdo. Nao imaginava todas as demandas e dificuldades que
enfrentaria no inicio de sua trajetéria como coordenadora, e reconhece que o inicio foi
marcado por duvidas e incertezas, pois ndo possuia 0s conhecimentos nem o preparo
necessario.

No entendimento de Huberman (2007), o periodo inicial é marcado por situagdes de
adaptacdo e confronto com a nova realidade profissional, caracterizando uma fase de
descoberta e sobrevivéncia, ¢ a medida que o profissional vai adquirindo novos saberes sobre
a fungao, sente-se mais integrado, passando para uma fase de estabilizagao.

As narrativas de Tulipa revelam um sentimento de pertencimento ao grupo, por ter
atuado como professora e diretora adjunta durante alguns anos na institui¢ao. O trabalho
coletivo desenvolvido com a equipe da escola ¢ o bom relacionamento com a direcao
influenciaram a colaboradora a aceitar o convite para atuar como coordenadora pedagogica,
pois desejava que as praticas desenvolvidas com o grupo continuassem surtindo bons

resultados na aprendizagem dos alunos.
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Violeta relata que suas primeiras experiéncias na coordenagdo pedagogica
aconteceram quando atuava como psicopedagoga, periodo no qual auxiliava a coordenagao.
Ao ser transferida para outra institui¢do, passou a atuar como coordenadora e, inicialmente,
sentia-se apoiada pela direcdo. A mudanca de gestdo causou-lhe muito sofrimento e um
impacto negativo no desenvolvimento de seu trabalho, fato que perdurou por longos anos,
levando a colaboradora a desejar desistir do trabalho de coordenacao pedagogica.

Atualmente, reconhece que, embora o trabalho seja cansativo, sente-se realizada no
cumprimento de suas atribuigdes, pois tem o apoio dos gestores para a realizagdo de sua
pratica pedagogica, o que tem produzido um diferencial em seu trabalho. De acordo com
Almeida (2012), o relacionamento satisfatorio na escola ¢ condicao indispensavel para o bom
desempenho das atividades.

As narrativas apresentadas revelaram que embora todas as participantes da pesquisa ja
tivessem experiéncia com a docéncia e formagao inicial em Pedagogia, exceto Tulipa, muitas
ingressaram na fungdo sem compreender, de fato, o papel a ser desempenhado na escola,
sendo sobrecarregadas por tarefas alheias a sua func¢do. Existe a necessidade de uma formagao
inicial mais so6lida, que fornega a base de conhecimentos necessarios para a sua atuacao.
Nessa fase inicial, ¢ fundamental o apoio de toda a equipe para que o profissional construa
lagos, sinta-se acolhido pelo grupo e conhega a cultura escolar do ambiente de trabalho no
qual vai desempenhar a nova atribuicdo.

Desse modo, a formagdo deve proporcionar a aquisicdo de aprendizagens
significativas para o desenvolvimento da pratica do Coordenador Pedagodgico, contribuindo
para a profissionalizacio e a transformagdo no agir profissional (RAMALHO; NUNEZ,

2014), possibilitando a construcdo de saberes para um trabalho exitoso no contexto escolar.

5.1.2 Desafios e dificuldades na atuagao das Coordenadoras Pedagdgicas

O ingresso em uma nova fun¢do torna-se dificil em virtude de se desconhecer a
dindmica de funcionamento do local onde o trabalho sera desenvolvido, além da equipe que
compOe a institui¢do, ou at¢é mesmo por nao compreender as reais atribuicdes e ndo saber
como desenvolvé-las na escola, razdo pela qual muitas pessoas se aproveitam nessa fase
inicial para aumentar ou atribuir novas demandas ao fazer do coordenador (DOMINGUES,
2014).

A propria legislagdo educacional brasileira, no que alude as atribuicoes da

coordenacdo pedagogica, ainda sdo lacunares e muitos Estados ndo definiram com precisdo o
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que efetivamente compete ao coordenador realizar, pois suas atribuigdes legais sdo definidas
pelas secretarias estaduais e municipais que, muitas vezes, impdem varias ocupagdes, 0 que
tem dificultado a construcdo da identidade desses profissionais. Existe por parte de alguns
Coordenadores, o desconhecimento da legislagdo sobre a profissdo, entdo acabam se tornando
meros cumpridores de tarefas burocraticas — resquicios herdados do tecnicismo — ou
auxiliando a dire¢cdo, comprometendo ainda mais a sua pratica pedagogica (SAVIANI, 2008).

Na SEDUC, as atribuigdes e competéncias a serem desempenhadas na escola pelos
Coordenadores sdo definidas por meio da Portaria GSE: ADM 002/2007, pelo contrato de
gestdo e os editais para provimento do cargo; como exemplo podemos citar o edital n°
012/2018, de 04 de julho de 2018 — SEDUC-PI, que em seu Anexo I elenca uma sintese das
vinte atribui¢des do Coordenador Pedagogico.

Nesse sentido, buscamos, na andlise desta subcategoria, identificar as percepgdes das
colaboradoras sobre os desafios e as dificuldades relacionados a sua atuagdo na coordenagao
pedagogica. Os fragmentos narrativos que usamos foram retirados dos Memoriais de
formacdo e dos didlogos produzidos nas Rodas de Conversa. As coordenadoras pedagogicas,
no periodo inicial, enfrentaram uma realidade eivada de dificuldades e desafios no cerne de
sua atuacdo, embora ja tenham tido experi€éncias como professoras. A seguir, transcrevemos

os sentimentos narrados pelas colaboradoras:

Sdo inimeros os desafios que o coordenador se depara a cada dia [...] tive muitos obstaculos
ao ingressar na fungdo que provocaram tristeza e inseguranca [...] alguns foram superados e
outros estou lutando diariamente para vencé-los [...] hoje me considero mais capacitada [...]
(Agucena).

[...] no inicio ficava muitas vezes angustiada e insegura, mas fui tentando me adaptar a nova
fungdo, ainda tenho desafios, porém hoje me sinto mais preparada para o trabalho [...]
(Horténsia).

Fiquei muito angustiada e sobrecarregada ao ingressar como coordenadora, pois surgiram
véarias demandas que me causaram duvidas nesse periodo, pois tudo era muito novo [...]
(Orquidea).

Os primeiros dias na Coordenagdo ndo foram faceis e quase enlouqueci com tantas demandas
[...] por alguns dias quis desistir, [...]. Fiquei muito angustiada e insegura [...] (Rosa).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Os relatos das colaboradoras Agucena, Horténsia, Orquidea e Rosa deixam
transparecer claramente sentimentos de duvida, tristeza, inseguranca e angustia, relacionados
ao inicio do trabalho na coordenagdo, os quais permeiam esse momento de adaptagdo a nova
fungdo e causam ansiedade e muitas dificuldades, podendo levar o profissional iniciante a

situacdes de frustacdo e incapacidade de desenvolver o seu trabalho adequadamente. A
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transposicdo desses obstaculos que se apresentam ¢ um desafio a ser superado, sendo
fundamental para que o coordenador consiga executar sua pratica de forma eficiente no
ambito escolar.

Os sentimentos experienciados pelas colaboradoras deste estudo derivam de uma série
de situacdes complexas com as quais se depararam no cotidiano escolar, pois conforme as
narrativas, o inicio da carreira de Coordenadora foi cercado por inimeros desafios e
dificuldades, que buscaram superar a medida que foram se adaptando a nova fungao.

Nesse ensejo, A¢ucena e Horténsia relatam que somente com o tempo conseguiram
transpor os conflitos, entdo se consideram atualmente mais preparadas para atuar na
coordenagdo, pois adquiriram novas aprendizagens. Orquidea revela que foi sobrecarregada
ao ingressar na funcdo, tendo de realizar inimeras tarefas que lhe causaram duvidas, por ser
uma pratica nova em sua vida profissional. J4 a colaboradora Rosa informa que quase
enlouqueceu, pois o inicio foi marcado por muito sofrimento e multiplas dificuldades,
levando-a a querer desistir da fungao.

Os estudos de Huberman (2007) apontam que muitos profissionais vivem, no inicio da
carreira, um periodo de “sobrevivéncia” e “descoberta”, pois existe uma confrontagdo inicial
em virtude da complexidade da situacao profissional. Embora o desenvolvimento da carreira
seja um processo € para alguns ele pareca mais linear, para outros ¢ carregado de
descontinuidades. E a etapa onde comega o confronto com as situagdes reais da pratica e do
fazer pedagdgico, momento de adaptacdo as regras e também de elaboracdo. Por essa razdo,
afloram sentimentos de duividas e inseguranca, como os relatados pelas colaboradoras
Agucena, Horténsia, Orquidea e Rosa. Para Garcia (1999, p. 113), esse momento de iniciag@o
na carreira caracteriza-se como ‘“um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em
contextos geralmente desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem
adquirir conhecimento profissional além de conseguirem manter um certo equilibrio pessoal”.

Margarida ratificou que o coordenador, as vezes, ¢ incompreendido pelo grupo de
trabalho e visto como um fiscal das atividades docentes: “o coordenador enfrenta varios
desafios ao ingressar na funcao e ao longo de sua trajetéria, as vezes ¢ incompreendido pelo
grupo [...] sendo visto como aquele que veio para fazer cobrangas [...]”.

Esse sentimento de incompreensdo dificulta a atuagdo do Coordenador e fragiliza as
suas relacdes no ambiente escolar. Quando ele ndo vé uma boa aceitacdo imediata de seu
trabalho e, principalmente, se a equipe da instituicdo associar sua pratica pedagogica a
fiscalizacao das atividades dos professores, o processo de adaptacdo torna-se mais lento,

acarretando prejuizos ao desenvolvimento de seu trabalho.
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De acordo com Saviani (2008), o trabalho do supervisor escolar, atual Coordenador
Pedagogico, esteve atrelado ao de fiscalizador das atividades dos professores durante varias
décadas, e ainda hoje carrega algumas herangas dessa fase. O relato de Margarida evidencia
que em algumas escolas, as atividades da coordenagdo ainda sdo associadas a praticas
burocraticas e de cobranga aos docentes, imprimindo um desafio para muitos Coordenadores,
no sentido de reverter essa visdo equivocada de seu trabalho, principalmente para os
iniciantes.

Outra questao que tem causado dificuldades na atuacdo das colaboradoras € o excesso
de afazeres que cercam o seu dia a dia, muitos dos quais ndo estdo relacionados a sua funcdo e
terminam sobrecarregando e distanciando essas profissionais de suas atribui¢cdes pedagogicas

na escola, como confirmam os relatos a seguir:

[...] a gestora da escola me colocava para realizar o papel de digitacdo, elaboragdo (sozinha) de
projetos e documentos solicitados pela GRE e SEDUC, mas que na sua maioria era destinado para
a propria gestora [...] tinha também que realizar planejamentos com os docentes, semana
pedagogica, resolver problemas com os discentes e familiares [...] Xerocar e organizar as
avaliagdes e algumas vezes ficar no corredor ou nas salas sem professor, foram inimeros os
desafios e as dificuldades no inicio do trabalho como coordenadora pedagogica [...] pensei em
desistir [...] (Orquidea).

[...] fiquei sobrecarregada no inicio com tantas tarefas que na sua maioria ndo estavam diretamente
relacionados com a minha fungdo [...] € as vezes ndo conseguimos construir uma experiéncia
solida no campo pedagdgico por ter que dar conta das urgéncias que vao surgindo [...] (Violeta).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

As narrativas apontam que as colaboradoras se sentem sobrecarregadas com o excesso
de atividades que desenvolvem, as condi¢des de trabalho e, especialmente pelo fato de suas
atribuicdes ndo estarem relacionadas diretamente a fungdo que ora desempenham. Orguidea
descreve em seu relato que além de realizar as atividades pedagodgicas, era colocada pela
diretora para desempenhar tarefas alheias a sua fungdo, e que pensou em desistir da
coordenacdo pedagogica em decorréncia de tamanhas dificuldades enfrentadas ao iniciar o seu
trabalho.

A colaboradora Violeta informa que muitas vezes, as atividades pedagdgicas ndo sio
bem desenvolvidas na escola pelo coordenador devido as inimeras demandas e urgéncias que
surgem no cotidiano escolar, causando um excesso de trabalho e sufocando o profissional, que
se vé na obrigacao de desempenhar papéis diversos na instituicao.

Assim, concebemos que a pratica do Coordenador, muitas vezes, ¢ marcada por

situagdes e eventos que causam “[...] uma atuagdo desordenada, ansiosa, imediatista [...] suas
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intencionalidades e seus propoésitos sdo frustrados e suas circunstancias o fazem responder a
situacdo do momento, ‘apagando incéndios’ em vez de construir e reconstruir esse cotidiano
[...]” (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 47).

Para as supracitadas autoras, a pratica pedagogica do Coordenador ainda ¢ marcada
por situagdes emergenciais, o que tem levado a uma atuagdo, por vezes, confusa e
momentanea, conforme vao surgindo as demandas na institui¢do. Com isso, o Coordenador
termina sendo o profissional que realiza de tudo na escola e isso tem prejudicado a sua
atuagdo no contexto escolar. O relato de Agucena enfatiza essa situagdo: “[...] o coordenador
na escola exerce atividades que nao lhe compete tais como vigiar alunos no intervalo, ficar na
portaria, entregar documentos na secretaria, controlar alunos em sala, entre outras fungoes,
que tem dificultado nosso trabalho [...]” (Agucena, Memorial de Formacgao, 2019).

A narrativa de A¢ucena indica diversas atividades burocraticas que fazem parte de seu
cotidiano e tem dificultado o seu trabalho. Na realidade, cabe ao coordenador orientar os
docentes em questdes de cunho pedagogico, trabalhar com a formacao continuada e construir
coletivamente o Projeto Politico-Pedagdgico da escola, entre outras funcdes pedagogicas.
Entendemos que a “[...] a fun¢do de técnico-burocratico ndo ¢ fungdo inerente ao
coordenador, mas as vezes € necessario exercé-lo” (GEGLIO, 2009, p. 116) em algumas
circunstancias, sem, contudo, permitir que essas atividades se cristalizem e criem uma rotina
na pratica pedagdgica desse profissional. As colaboradoras da pesquisa apontam, inclusive,
outras situacdes conflituosas que t€ém gerado dificuldades para a realizagdo de sua pratica na

escola. Vejamos suas narrativas:

Os desafios que encontramos no contexto escolar, sdo varios tais como: organizag¢do do trabalho
pedagodgico, relagdes interpessoais, indisciplina (alunos e professores), clima escolar, [...] as
precarias condigdes de trabalho, as demandas da SEDUC [...] ndo aprendemos a ser coordenadora
em nossa formacao inicial, vamos aprendendo na pratica, nas formacdes [...] (Rosa).

[...] uma das dificuldades é trabalhar com os professores, pois alguns resistem em mudar suas
metodologias [...] atuar em uma escola inserida numa comunidade que tem grandes indices de
violéncia, drogas é algo bem desafiador. [...] a falta de condigdo de trabalho adequado para seus
profissionais que dificulta a realizagdo de muitas atividades, as demandas da 4* GRE/ SEDUC
com prazos curtos de devolugao [...] (A¢ucena).

[...] no inicio fiquei assustada pelo tamanho da escola e pela quantidade de pessoas, que é
diferente de trabalhar com um grupo de 45 e de repente se deparar com 2.000 pessoas para
coordenar [...]. Nos temos um outro desafio que é o de trabalhar com a familia, com os pais [...]
temos um bom relacionamento com a diregao, professores e alunos que ajudou bastante enfrentar
as dificuldades [...] (Ddlia).

Fonte: dados da pesquisa (2019).
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As Coordenadoras Rosa, Acucena e Dalia demonstram certa concordancia em suas
falas, quanto as dificuldades enfrentadas inicialmente para a realizacdo de sua pratica
pedagdgica. Apontam os inimeros desafios pelos quais passaram, dentre eles destacam: a
organizagdo do trabalho pedagogico; as relagdes interpessoais; a indisciplina dos alunos; a
relacdo com os docentes e a familia; o clima escolar; a violéncia; a falta de condigdo adequada
de trabalho; a carga horaria excessiva de trabalho; e as varias demandas com prazos curtos
para devolutivas. Rosa ressalta que a formacao inicial ndo oferece o preparo necessario para
que o Coordenador desempenhe sua fun¢do, efetivamente, e que essa aprendizagem, de fato,
ocorre durante a propria pratica, e por meio das formagdes.

Em verdade, a formagdo inicial prepara para o ingresso na profissao, fornecendo os
conhecimentos preambulares para o profissional comegar sua carreira, mas ¢ por meio da
formac¢ao continuada que o Coordenador Pedagogico produz novos saberes, competéncias e
habilidades para desenvolver com eficiéncia o seu trabalho na escola (RAMALHO; NUNEZ,
2014).

Assim, nenhuma formagao inicial ¢ capaz de preencher todos os requisitos para o
desenvolvimento da pratica, requerendo, portanto, um processo continuo de desenvolvimento
profissional a fim de que sejam atendidas as necessidades que surgem no contexto de atuacao
profissional.

Podemos compreender por meio do relato de Rosa que os saberes praticos ou
experienciais foram fundamentais para a sua atuacdo, pois foram sendo construidos durante a
sua pratica profissional, fortalecendo o desenvolvimento das atividades na escola. De acordo
com Tardif (2014, p. 49), tais saberes “[...] formam um conjunto de representagdes a partir das
quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensdes”, fornecendo maior conhecimento de seu contexto de
trabalho e facilitando a sua integragao.

Ac¢ucena reconhece ser um desafio em sua pratica conviver com o entorno de violéncia
no qual a escola esté inserida, pois o Coordenador ndo tem um preparo especifico para lidar
com essas questdes e, muitas vezes, tem de resolver problemas dessa natureza, causando certo
desconforto. Outro agravante salientado pela colaboradora ¢ a falta de condi¢des de trabalho
adequado, o que tem dificultado a realizacdo de sua pratica. Nessa logica, por vezes, o
profissional deseja executar determinada acdo, mas fica impedido pela falta de condigdes
materiais oferecidas.

Ddalia, apesar de ter sofrido um impacto inicial pela quantidade de pessoas que deveria

coordenar, conseguiu adaptar-se a cultura da escola e estabelecer uma boa relacdo com a
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comunidade escolar, o que facilitou a sua inser¢ao na instituicdo € minimizou as dificuldades
do “choque com a realidade” de uma escola grande. Quando o profissional se sente acolhido e
tem o apoio da equipe escolar, tende a desenvolver uma pratica com mais seguranca, € sua

adaptacdo serd mais facil quanto a nova funcdo. Sobre essa questdo Tulipa relata que:

[...] apesar da fungdo de coordenagdo pedagogica ser diferente, creio que em virtude de ja
conhecer a escola ¢ a equipe de trabalho, isso me ajudou [...] fui bem acolhida e ndo tive
dificuldades, pois trabalhei na escola como diretora adjunta e conhecia um pouco da dinamica
da coordenacao, pois sempre procurei participar e ajudar nas diversas atividades [...] (Tulipa).

Tulipa vivenciou situacdo semelhante a de Ddlia. Em sua narrativa, Tulipa deixa
evidente que o acolhimento e o conhecimento da cultura escolar sdo fatores que ajudam a
superar os desafios iniciais que o coordenador enfrenta em sua pratica. O bom relacionamento
com a equipe de trabalho e as experiéncias anteriores como diretora adjunta na mesma
instituigdo lhe oportunizaram uma visdo favoravel do trabalho, além da aquisi¢ao de
conhecimentos e habilidades necessarias a sua atuacao como coordenadora pedagdgica. Todas
essas aprendizagens foram significativas para desenvolver um trabalho mais confiante e sem
dificuldades.

De modo geral, os fragmentos que compdem essa subcategoria de andlise mostraram
que a pratica pedagdgica de uma coordenadora apresenta inimeros desafios e multiplas
dificuldades, sobretudo na fase inicial, quando o seu papel profissional ainda ¢ marcado por
um caminho muitas vezes incerto, ¢ permeado de contradigdes em fun¢do da historicidade
dessa fun¢ao no meio educacional.

A sobrecarga de trabalho e sentimentos como divida, tristeza, inseguranga e angustia
foram vivenciados pelas colaboradoras do estudo ao ingressarem na fungdo, gerando muitas
dificuldades em sua pratica. O acolhimento, o conhecimento do contexto escolar e as novas
aprendizagens construidas foram apontados como questdes fundamentais para uma adaptacao

mais rapida a nova fungao.

5.2 Categoria 2: Coordenadoras Pedagogicas: o desenvolvimento profissional em

construcao

As mudancas ocorridas nas ultimas décadas favoreceram a elaboracdo de politicas
voltadas para a formagdo de professores no Brasil, buscando qualificar os docentes e

aprimorar a sua atuagdo no contexto em que estdo inseridos. Apesar de a formagao inicial e
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continuada terem sido alvos dessas politicas, precipuamente a partir da década de 1990, sua
implementagdo e seus resultados ainda precisam ser repensados para garantirem a efetivacao
de um ensino de qualidade.

De acordo com a LDB 9394/96, a formacdo de professores deve levar em
consideracdo a associagdo entre a teoria e a pratica, a capacitagdo em servico e o
aproveitamento das experiéncias anteriores (BRASIL, 1996), pois a multiplicidade de
situacdes no ambiente escolar demanda do profissional um processo constante de novas
aprendizagens capazes de nortear sua atuacao.

Nessa perspectiva, entendemos que o Coordenador Pedagogico, assim como os demais
profissionais que trabalham na escola, incluindo os docentes, precisam desenvolver-se
profissionalmente, pois os conhecimentos adquiridos na formagdo inicial sdo insuficientes
para responder a todas as demandas e desenvolver uma pratica pedagogica segura e eficiente.
Nesse sentido, o desenvolvimento profissional converte-se em uma necessidade de todos os
que trabalham em qualquer profissao.

Compreendemos o desenvolvimento profissional como um processo continuo que
deve acontecer ao longo de toda a careira, sendo necessario um planejamento para orientar
essa trajetoria. Ele ¢ fundamental para a construcdo de novos saberes e reconstrugao da pratica
pedagogica. Para Garcia (1999), ele constitui-se de modo intencional, evolutivo e sistémico. E
intencional porque nao se improvisa e se dirige ao alcance de determinados propdsitos.
Quanto ao aspecto evolutivo, refere-se ao fato de ocorrer durante toda a trajetoria profissional.
No tocante ao sistémico, engloba, além de aspectos pessoais e profissionais, 0s
organizacionais, nos quais se desenvolve a atividade profissional.

Desse modo, pretendemos, com a andlise desta categoria, por meio das narrativas das
colaboradoras, expressas nos Memoriais de Formagao e nas Rodas de Conversa, descrever o
processo de desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagdgicas. Assim sendo, com
o intuito de organizar as interpretagdes e a andlise dos dados, estabelecemos as seguintes
subcategorias de andlise: elementos do desenvolvimento profissional presentes nas narrativas
das colaboradoras da pesquisa; e o processo de desenvolvimento profissional das

Coordenadoras Pedagogicas.

5.2.1 Elementos do desenvolvimento profissional presentes nas narrativas das colaboradoras

da pesquisa

A reflexdo sobre o desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagdgicas

apresenta-se no contexto educativo como uma atitude fundamental para o sucesso das praticas
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pedagogicas desenvolvidas na escola, uma vez que a complexidade das situagdes que ocorrem
no ambiente escolar exige de todos os que trabalham na instituicdo um processo continuo de
desenvolvimento profissional ao longo de toda a carreira.

Nessa logica, o desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagdgicas ndo
deve acontecer apenas em funcdo de suas necessidades formativas, de modo isolado: ¢
necessario pensa-lo de maneira mais ampla, englobando a melhoria de todos os profissionais
da institui¢do. Ao discutir esse processo, ¢ necessario observar o contexto historico e a
realidade do sistema educativo em que se trabalha para tracar metas que almejem o
aprimoramento das agdes pedagogicas.

Durante muito tempo, o conceito de desenvolvimento profissional esteve ligado ao de
formagao, e por vezes, trabalhado como sinénimos. Se tomarmos como sindnimo esses dois
termos, estaremos reduzindo o desenvolvimento a Unica forma que o Coordenador teria para
se desenvolver. No entanto, existem diversos fatores que possibilitam ou impedem que ele
aconteca (IMBERNON, 2011).

Acreditamos que o profissional se desenvolve por meio das formacdes de que
participa, como também pelo desenvolvimento de outros elementos, tais como: “salario,
estruturas, niveis de decisdo e participagdo, condi¢des de trabalho, as relacdes com a
sociedade, a legislagdo trabalhista etc.” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2003, p. 65). A
melhoria de todos esses fatores ¢ fundamental para o desenvolvimento do Coordenador
Pedagdgico, uma vez que possibilita a melhoria da pratica profissional e de gestdo das
atividades pedagogicas.

Esta subcategoria visa a apresentar os elementos do desenvolvimento profissional
presentes nas narrativas das colaboradoras da pesquisa, conforme os relatos produzidos

durante os didlogos nas Rodas de Conversas. Vejamos o que revelam as suas narrativas:

[...] o ambiente de trabalho também ¢é importante, pois quando ndo temos um clima favoravel
para o desenvolvimento de nossas atividades termina atrapalhado nosso desenvolvimento
profissional [...] (A¢ucena).

[...] as formagdes continuadas sdo muito importantes para nosso desenvolvimento, porém as
condigdes em que sao desenvolvidas as atividades na escola também contribui para a realizacao
do desenvolvimento profissional [...] (Ddlia).

[...] as condi¢des de trabalho sdo fundamentais para nosso desenvolvimento profissional [...]
(Horténsia).

[...] também me desenvolvo profissionalmente com as trocas de experi€ncias entre os pares, nos
encontros, reunides de boas praticas, com os professores, alunos € com a comunidade escolar
[...] (Margarida).
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[...] penso que para o desenvolvimento profissional acontecer ¢ necessario diferes elementos
como participagdo em cursos e formagdes conforme nossas necessidades formativas, as
condi¢des de trabalho, salario, pois muitas vezes queremos realizar determinada atividade e ndo
temos condi¢des minimas para executa-la. (Orquidea).

[...] considero a formag@o continuada como algo muito importante para o nosso desenvolvimento
profissional, porém existem outras questdes que também contribui como as condigdes de trabalho
nas escolas, o salario e a participagdo em movimentos sociais relacionados a nossa fungao [...]
(Rosa).

[...] tenho participado de diversos cursos e¢ formagdes ao longo do meu trabalho como
coordenadora buscando me desenvolver profissionalmente [...] precisamos também de um maior
nivel de autonomia na escola, melhores condigdes de trabalho, tempo [...] tudo isso é importante
para nosso desenvolvimento profissional [...] (Tulipa).

[...] A participacao em formacdes continuadas contribui muito, mas vejo que a falta de condigdes
de trabalho adequado para o desenvolvimento da pratica pedagogica do coordenador influencia
negativamente no processo de desenvolvimento profissional [...] (Violeta).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Os elementos presentes no desenvolvimento profissional, apontados pelas
colaboradoras deste estudo, demonstram uma relagdo com a perspectiva de tedricos como
Imbernén (2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), Garcia (1999), que abordam essa
tematica.

Nos fragmentos destacados para a analise dos dados, as colaboradoras apresentam a
formagao continuada como um dos fatores importantes para o desenvolvimento profissional.
Nao obstante, reconhecem a existéncia de outros elementos como parte indispensavel nesse
processo, uma vez que a junc¢ao de todos eles tem papel decisivo no desenvolvimento.

Observamos nas narrativas de Dalia, Orquidea, Rosa, Tulipa e Violeta que os cursos
de que tém participado e a formagdo continuada s3ao elementos importantes para o
desenvolvimento profissional, assim como as condi¢oes de trabalho, pois quando a instituicao
nao oferece condigdes materiais, estruturais e pessoais adequadas para o desenvolvimento da
atividade profissional, esse aspecto poderd influenciar negativamente, trazendo prejuizos ao
desenvolvimento do trabalho do Coordenador.

Ac¢ucena destaca que o clima de trabalho favoravel é um elemento que contribui para
o desenvolvimento profissional, favorecendo a aproximacao entre todos os membros do grupo
e propiciando um convivio que fortalece as praticas colaborativas, fazendo com que todos os
envolvidos possam progredir em sua vida profissional.

Para Margarida, a troca de experiéncias entre os pares, por meio de encontros e
reunides de boas praticas, também se configura como momentos relevantes para o

desenvolvimento profissional. Nessas ocasides, novos saberes sdo construidos pela relagao
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com os colegas de trabalho, os discentes e a comunidade escolar, de modo geral. Quanto as
narrativas de Rosa, Orquidea e Tulipa, encontramos outros elementos em suas falas, como o
salario, o tempo, a participagdo em movimentos sociais relacionados a fun¢do, a autonomia
na escola, que também sdo considerados pelas colaboradoras como fatores que impulsionam
esse desenvolvimento.

Nesse sentido, Imbernén (2011) apresenta o desenvolvimento profissional como um
processo permeado por diversos elementos que se completam, possibilitando a transformacao
do agir profissional. O referido autor ressalta a importancia da formacdo, mas enfatiza que
outros fatores sdo indispensaveis, a exemplo de: salario; condi¢des de trabalho; autonomia;
movimentos sociais; legislacdo trabalhista; clima de trabalho nas escolas; a relagdo com os
colegas e os alunos, entre outros aspectos.

Corroborando com essa ideia, Garcia (1999) afirma que existem elementos que
influenciam o desenvolvimento profissional, funcionando como fatores motivantes ou
alienantes em relagdo ao compromisso profissional, como ¢ o caso de salarios, incentivos,
autonomia, rendimento, sindicatos de professores, associagdes etc.

No seguimento das analises, foi possivel perceber que os relatos de Acucena,
Margarida e Rosa evidenciam outro componente como parte inerente desse processo. As
colaboradoras destacam a reflexdo como um elemento que potencializa o desenvolvimento

profissional. Vejamos o que elas declaram em suas falas:

[...] a reflexdo coletiva com os docentes e coordenadores contribui para o nosso desenvolvimento
profissional, além dos cursos e formagdes continuadas que participamos [...] (A¢ucena).

[...] por meio da reflexdo sobre o nosso trabalho que tem sido fundamental para analisar o que
temos feito [...] tanto de modo individual como coletivo, também contribui para o nosso
desenvolvimento profissional [...] (Margarida).

[...] o desenvolvimento profissional busca a melhoria de nossa pratica pedagogica [...] pode
acontecer na escola com a equipe de trabalho por meio da reflexdo coletiva ou de modo individual
[...] consideramos a reflexdo como um elemento importante [...] (Rosa).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

A reflex@o, na perspectiva das colaboradoras participantes do estudo, ¢ um elemento
importante nesse processo, porquanto favorece a melhoria das praticas pedagdgicas, podendo
ser resultado de uma busca individual ou acontecer na relacao dialdgica com os colegas de
trabalho, de modo coletivo. Tal fato relaciona-se com as formulacdes de Garcia (1999), que
destacam o desenvolvimento profissional como um processo que facilita a reflexdo dos

professores sobre sua pratica, de modo individual ou com o grupo de trabalho.
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Nesse sentido, a Figura 8 demonstra uma sintese dos elementos constitutivos do
desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagdgicas, elaborado conforme as

narrativas.

Figura 8 — Elementos do desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagogicas
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Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2019).

Podemos notar, pelo disposto na Figura 8, que todos esses elementos encontrados nos
excertos narrativos das Coordenadoras evidenciam que o desenvolvimento profissional esta
associado a uma atividade com multiplas perspectivas, no qual estdo presentes diversos
fatores que contribuem ou dificultam a sua realizagdo. A jun¢do de todos eles possibilita a
efetivacdo do desenvolvimento profissional, bem como a constru¢do de novos saberes para
que o Coordenador e os docentes possam atuar com competéncia em seu ambiente de
trabalho, resolvendo de modo eficaz as situagdes-problema e melhorando a pratica

profissional.

5.2.2 O processo de desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagogicas

Os Coordenadores passam por diferentes etapas durante o seu processo de

desenvolvimento profissional, levando-os a variados estadgios ao longo da vida. Esse processo

ndo acontece com o mero passar dos anos, mas demanda esfor¢co e empenho para a conquista
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de aprendizagens satisfatorias, capazes de produzir transformag¢do em sua pratica € na
realidade em que estdo inseridos. Nessa via, o desenvolvimento profissional tem o proposito
de promover a mudanga de praticas, levando esses sujeitos a crescer, pessoalmente e
profissionalmente.

Na perspectiva de Garcia (1999), o processo de desenvolvimento profissional esta
relacionado com a melhoria das condi¢cdes de trabalho, o alcance de um certo nivel de
autonomia profissional e o envolvimento em agdes na instituicdo, de forma individual e
coletiva, sem, contudo, deixar de lado as propostas de aperfeicoamento e formacao
continuada. Queremos ressaltar que embora a formacdo seja um elemento marcante nesse
processo, outros fatores também corroboram, como: salario; legislagdo trabalhista;
reconhecimento social da profissdo, entre outras questdes.

Sendo assim, a dindmica do processo de desenvolvimento profissional pode acontecer
de modo individual, coletivo ou institucional, e almeja o aperfeigoamento da equipe docente,
de diregdo, da Coordenagdo e dos demais funcionarios que trabalham na instituigao.

Nessa conjuntura, ¢ essencial a elaboracdo de um projeto de desenvolvimento
profissional da instituicdo que englobe todos os profissionais que nela atuam. Por meio dos
relatos das colaboradoras, expressos nos Memoriais de Formagdo e durante as Rodas de
Conversa, buscamos descrever como se da o processo de desenvolvimento profissional das
Coordenadoras Pedagogicas participantes deste estudo. Vejamos o que nos dizem as suas

narrativas.

[...] participo de congressos, cursos, formacdes, especializagoes, video conferéncias com o objetivo
de me manter informada nas diretrizes educacionais e buscando me desenvolver profissionalmente
[...] com tematicas relacionadas principalmente ao meu trabalho, conforme minhas necessidades e
da escola [...] alguns sdo oferecidos pela SEDUC através do Centro de Formacdo Antonino Freire.
[...] meu desenvolvimento profissional ocorre [...] de maneira coletiva com os colegas, professores
e alunos através das agoes pedagogicas cotidiana e nas formagdes. Individual quando leio um livro,
fago pesquisas, participo de cursos e institucional nas formagdes oferecidas pela SEDUC e na
escola [...] (A¢ucena).

A escola que trabalho tem parceria com outras instituigdes e eu termino participando de formacdes
que enriquecem a minha pratica pedagogica [...] apesar de ter essas parcerias na escola, ainda
busco individualmente cursos, especializagdes até para poder ajudar os professores e também para
me desenvolver enquanto pessoa e profissional. Quando percebo que os meus conhecimentos nédo
estdo dando conta das situagdes complexas da escola vou em busca de novos saberes para me
ajudar a solucionar as demandas que a pratica apresenta [...] (Ddlia).

[...] tenho participado de cursos, formagdes, presencial e via internet, promovidos pela 4* GRE ou
em parceria com outras instituicdes, as vezes sd0 pagos por ndés mesmos 0s cursos, ouvindo
experiéncias de colegas, pesquisando [...] estou fazendo uma Pos-graduagdo em Gestdo e
Supervisdo escolar e com certeza tudo isso ¢ muito importante, pois gera novos saberes e favorece
meu desenvolvimento profissional e um melhor desempenho da fungdo de Coordenadora
pedagogica [...] E assim, tanto de modo individual ou coletivo com minhas colegas coordenadoras
e institucional venho buscando me desenvolver [...] (Horténsia).
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Eu procuro participar de diversas atividades. Na questdo individual, faco cursos [...] de modo
coletivo, participo de encontros e formagdes na 4* GRE ¢ SEDUC ou em parceria com outros
orgaos [...] também fiz especializagdo [...] temos um grupo de coordenadores e compartilhamos as
dificuldades e experiéncias positivas. Sempre estou estudando alguma coisa e pesquisando para
ajudar meus colegas e também me desenvolver profissionalmente [...] (Tulipa).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

As narrativas de Acucena, Dalia, Horténsia ¢ Tulipa indicam que o processo de
desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagodgicas participantes do estudo
acontece, principalmente, por meio de cursos e formagdes com temas relacionados
diretamente as suas necessidades formativas e as demandas da escola. Todas as colaboradoras
fizeram especializacdo e consideram as atividades de que t€ém participado um investimento
importante, por possibilitarem alcancar aprendizagens e saberes novos, além de se
desenvolverem como pessoas e profissionais.

Nesse sentido, Imbernén (2012, p. 98) relata que “a formacao sera legitima, portanto,
quando contribuir para esse desenvolvimento profissional do professorado no ambito
trabalhista e de melhoria das aprendizagens profissionais no contexto especifico em que se
trabalha”, pois as formagdes s6 sdo justificaveis se corroborarem para a melhoria das praticas
pedagdgicas.

As Coordenadoras acrescentam que além das formagdes de que participam em prol de
seu desenvolvimento profissional, procuram fazer pesquisas, tendo em vista demandas
pessoais e profissionais no contexto de trabalho. Relatam ainda que buscam interagir com as
demais colegas Cordenadoras, por meio do compartilhamento das experiéncias positivas e das
dificuldades inerentes ao trabalho que desenvolvem, e isso tem ajudado e fortalecido a
realizagdo da pratica pedagogica.

Destacamos que o compartilhamento de experi€éncias entre os pares ¢ um fator de
extrema relevancia, pois favorece a construcdo coletiva de saberes, conhecimentos e
competéncias, e a reflexdo critica sobre as proprias experiéncias, elementos essenciais para o
processo de desenvolvimento profissional do Coordenador. Para Warschauer (2002), o
compartilhamento e o didlogo na institui¢do sdo atitudes que fortalecem as relagdes entre os
pares e a transformacdo de praticas educativas, pois esses sujeitos compartilham da mesma
realidade, tornando mais facil a resolucdo de situacdes problemdticas e o crescimento
profissional.

As formagdes e os cursos de que as Coordenadoras tém participado sdo ofertados em
partes pela 4° GRE/SEDUC ou em parceria com outras instituicdes. Em virtude da pouca

oferta dessas atividades e do fato de que muitas vezes ndo correspondem diretamente as suas
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reais necessidades formativas, algumas colaboradoras terminam pagando em instituigdes
privadas/particulares cursos e especializagdes voltados para a atuacdo do Coordenador ou
conforme as demandas de sua pratica pedagogica.

Nesse sentido, Orquidea informa que: “tenho feito alguns investimentos em minha
formagdo, pois vejo a necessidade em minha pratica e diante das demandas e do desejo de
ajudar meus colegas na escola, [...] fiz alguns cursos e paguei por exemplo duas
especializagdes [...]”. O desejo de um melhor desenvolvimento da pratica pedagdgica tem
levado as Coordenadoras a investir na profissdo e em sua carreira, buscando alcangar niveis
mais satisfatorios em seu desenvolvimento profissional.

Day (2001) destaca que o desenvolvimento profissional docente nao exclui a formacao
continua na forma de cursos. Porém, envolve um contexto de aprendizagem mais amplo, pois
existe uma série de fatores envolvidos para a sua efetivacao.

Segundo Imbernén (2011, p. 46), “podemos realizar uma excelente formacgdo e nos
deparamos com o paradoxo de um desenvolvimento proximo da proletarizagdo no
professorado porque a melhoria dos outros fatores ndo estd suficientemente garantida”. O
autor ressalta que a melhoria da formagdo ¢ importante, mas outros elementos sdo essenciais,
sendo necessario acrescentar a situacao laboral, a exemplo de: carreira; saldrio; niveis de
decisdo e participacao; condi¢des em que se efetiva o trabalho; clima de trabalho; legislagao
trabalhista, ente outros fatores decisivos nesse processo.

Os relatos das Coordenadoras Pedagogicas evidenciam que o seu processo de
desenvolvimento profissional ocorre de modo individual, coletivo e institucional. Percebemos
claramente em suas narrativas evidéncias relacionadas aos aspectos “individual e coletivo”,
porém com relagdo ao “institucional”, ndo fica muito claro como se efetiva no cotidiano
escolar e como as institui¢des executam essas atividades. Ddlia informa que sua escola tem
parceria com outras instituicdes e por essa razdo, termina participando de formagdes que
enriquecem a sua pratica pedagogica. No entanto, ndo explicita em sua fala se ha um plano de
desenvolvimento institucional.

No tocante a essa questdo, Garcia (1999) destaca que além dos processos de
desenvolvimento individual, ¢ fundamental pensar nos aspectos coletivos e institucionais, pois
quando ha uma implicag¢do de todos os que trabalham na institui¢do, ¢ mais facil lograr éxito
nos projetos educativos. O que se almeja, portanto, € o desenvolvimento de todo o coletivo,
perfazendo um projeto global que envolva todos os profissionais da institui¢ao.

Na sequéncia das analises, as colaboradoras apresentam a reflexdo como parte

constituinte de seu processo de desenvolvimento profissional. Esta ¢ apontada como uma
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maneira por meio da qual é possivel repensar sua trajetoria profissional, avaliando os aspectos

percorridos para a reelaboracao da pratica. Vejamos narrativas a seguir:

[...] comecei a refletir individualmente sobre o que seria coordenar e assim fui construindo meu
leque de saberes e melhorando minha atuagéo [...] quero aprender e ajudar os professores. [...] o
meu desenvolvimento profissional ¢ individual e coletivo, e acontece também na escola, com as
outras coordenadoras nos encontros e formagdes que participamos, na reflexdo coletiva sobre a
pratica e as demandas da escola [...] (Orquidea).

Esse processo de desenvolvimento profissional acontece através de pesquisas, leituras de livros,
com os colegas de trabalho, cursos, nas formagdes [...] a reflexdo também ¢ muito importante,
pois permiti repensar as agdes desenvolvidas e redimensionar nossa trajetoria profissional [...]
favorecer o meu desenvolvimento profissional (Rosa).

[...] meu desenvolvimento profissional acontece na escola, na coletividade, com os professores,
com o grupo gestor, com os alunos, através de formagdes e também por meio da reflexdo sobre
minha pratica que tem sido fundamental para modificar o que néo esta dando certo [...] (Violeta).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Percebemos nos relatos de Orquidea, Rosa e Violeta que elas atribuem ao seu
desenvolvimento profissional ndo apenas a realiza¢do de cursos e formagdes continuadas, mas
compreendem esse processo como parte integrante de uma atividade que busca, por meio da
reflexdo, tanto de modo individual quanto coletivo, com os pares e os demais membros da
equipe escolar, avaliar a pratica pedagogica, repensar o vivido, buscando alternativas para
ressignifica-la.

Violeta informa que a reflexdo tem sido fundamental para analisar como vem
desenvolvendo o seu trabalho e o que precisa ser modificado, contribuindo para a
transformagdo de sua pratica. Para Rosa, isso se configura como algo muito importante em
seu processo de desenvolvimento profissional, pois “[...] permite repensar as agdes
desenvolvidas e redimensionar nossa trajetoria profissional [...]”, tornando evidente em sua
fala que a reflexdo aparece como um elemento que qualifica e impulsiona o desenvolvimento,
uma vez que oportuniza rever caminhos trilhados e a realidade em que se esté inserida.

Em seus estudos, Schon (2000), apresenta a concepcao de profissional reflexivo e
aponta que para uma boa pratica, ¢ imprescindivel o principio da reflexao, pois através desta
ocorre a constru¢do de conhecimento, sendo possivel compreender os problemas da profissao
e buscar alternativas para solucioné-los. A reflexdo sobre a pratica manifesta-se como um
meio para a constru¢do de conhecimentos e, consequentemente, para o processo de
desenvolvimento profissional. O referido autor expde trés tipos de reflexdo em suas
formulagdes, a saber: reflexdao na agao; reflexao sobre a agdo; e reflexdo sobre a reflexdo na

acao.
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Nas narrativas das colaboradoras da pesquisa, percebemos que elas utilizam em sua
pratica a reflexdo sobre a acdo, pois procuram refletir posteriormente sobre os aspectos de sua
propria acdo, tanto de modo individual quanto coletivo. “Na reflexdo sobre a ac¢do, o
profissional pratico, liberto dos condicionamentos da situagdo pratica, pode aplicar os
instrumentos conceptuais e as estratégias de andlise no sentido da compreensdo e da
reconstru¢do da sua pratica” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 105). E importante esclarecer que
embora as Coordenadoras evidenciem em suas falas a reflexdo sobre a acdo, isso ndo quer
dizer que elas ndo valorizem ou nao utilizem em alguns momentos de sua atuagao outros tipos
de reflexdo.

Nessa dire¢do, Ramalho, Nufiez ¢ Gauthier (2003) destacam que o desenvolvimento
profissional ¢ beneficiado quando existe espagos para refletir, pesquisar de forma critica com
0os pares sobre as praticas educativas e quando estes revelam suas necessidades e
preocupagdes, buscando analisar os contextos e por meio das informagdes, reelaborarem suas
praticas.

Pelos relatos das colaboradoras, concebemos que existe preocupagdo com a auséncia
de um projeto de desenvolvimento profissional que contemple suas caréncias formativas e
contribua para a realizacdo de seu trabalho na escola. Outrossim, informam que a Secretaria
Estadual de Educacao desenvolve algumas ac¢des pontuais, como a realizagdo de cursos e
formagdes, mas falta um planejamento especifico que seja elaborado de modo coletivo, e um
tempo reservado na carga horaria de trabalho do Coordenador para a participagdo nessas

atividades. Vejamos as narrativas que seguem:

[...] eu sinto muita necessidade de um projeto de desenvolvimento profissional promovido pela
SEDUC que venha dar suporte para nosso trabalho e um momento nosso para estudarmos [...]
(Agucena).

[...] quanto a SEDUC para o nosso desenvolvimento profissional de coordenadora pedagogica ndo
existe um projeto especifico, tem alguns cursos pontuais, mas nada elaborado de forma planejada
[...] precisamos pensar numa politica voltada para essas questdes [...] (Ddlia).

[...] com relagdo ao desenvolvimento profissional da coordenacdo pedagbgica, a secretaria deixa
muito a desejar, pois ndo tem um plano de formacdo para o coordenador e nem um tempo para
estudarmos, nos prepararmos. Deveria existir politicas que contemplasse nosso desenvolvimento
por completo [...] (Rosa).

[...] eu sinto a falta de um projeto, um plano de desenvolvimento profissional promovido pela
SEDUC para os coordenadores e também tempo para que possamos estudar e nos aperfeigoarmos
para desenvolvermos melhor nosso trabalho [...] a SEDUC oferece algumas formagdes, mas sdo
assuntos muito repetitivos, muito teoricos. (Violeta).

Fonte: dados da pesquisa (2019).
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Todas as Coordenadoras sdao unanimes em suas falas quanto ao desejo e
reconhecimento da necessidade de um plano institucional que efetivamente proporcione de
modo sistematico a melhoria da pratica pedagogica, levando-as a se desenvolver
profissionalmente ao longo de toda a carreira. Por compreenderem o desenvolvimento
profissional como um processo mais abrangente que envolve diferente fatores, indo além da
participacdo em cursos ou formagdes, Ddlia e Rosa afirmam, respectivamente, “[...]
precisamos pensar numa politica voltada para essas questdes”, e que “[...] deveria existir
politicas que contemplasse nosso desenvolvimento profissional por completo™.

Em face do exposto, fica subjacente nas narrativas das colaboradoras que quando elas
se referem a existéncia de politicas que abranjam o seu desenvolvimento profissional, de
modo completo, estdo reconhecendo que € necessario um processo constante de formacao
permanente, associado a melhoria das condigdes de trabalho e valorizagdo profissional, entre
outros aspectos.

Nesse sentido, Imbernén (2011, p. 47) relata que o processo de desenvolvimento
profissional “inclui o diagnostico técnico ou ndo de caréncia das necessidades atuais e futuras
do professor como membro de um grupo profissional, ¢ o desenvolvimento de politicas,
programas e atividades para a satisfacdo dessas necessidades profissionais”. O autor destaca a
importancia de se fazer uma avaliacdo sobre as necessidades profissionais dos docentes para
posterior elaboragdo de politicas educativas que visem ao seu atendimento.

Além dos aspectos salientados, Violeta acrescenta que o tempo, muitas vezes,
apresenta-se como um entrave, quando impossibilita a vivéncia de experiéncias formativas
que fundamentem a pratica. A colaboradora informa que necessita de um tempo reservado
para estudar e assim desempenhar com eficiéncia sua fung¢do na escola.

Portanto, ¢ essencial que o profissional disponha de um momento para refletir sobre a
sua pratica, ¢ de modo coletivo com todos os que atuam na institui¢do, realizando
constantemente um movimento de autoavaliagdo para subsidiar o trabalho, visto que as
atividades educativas ocorrem em um contexto histérico cercado por determinantes sociais.

Mesmo diante das dificuldades encontradas para a realizacdo de sua pratica cotidiana,
as Coordenadoras Pedagogicas buscam alternativas para o seu desenvolvimento pessoal e
profissional, participando de cursos e formagdes, quer sejam oferecidas pela SEDUC ou
autofinanciadas. Além do mais, suas narrativas denotam que elas lancam mao da reflexdo
individual e coletiva em diferentes momentos de sua atuacgdo, além de compartilhamento de
experiéncias com seus pares, entre outras agdes que favorecem a construgcdo de saberes € o

desenvolvimento profissional. As colaboradoras compreendem que esse processo € continuo,
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e ocorre por meio de sucessivas etapas, devendo ocorrer durante toda a vida e envolver, além
dos aspectos formativos, diversos fatores laborais, como salario, condi¢des de trabalho etc.
Enfim, as Coordenadoras consideram que seu processo de desenvolvimento
profissional deverd ser apoiado pela SEDUC, sendo assegurada a execu¢do de um projeto de
desenvolvimento pautado em suas necessidades formativas, bem como de politicas que

fomentem essas questdes, ofertando condi¢des para a sua participagao.

5.3 Categoria 3: Coordenadoras Pedagodgicas: saberes construidos e a reconstrucio da

pratica pedagoégica

O estudo dos saberes docentes e sobre a pratica pedagdgica vem trazendo
significativas contribui¢cdes no ambito da formacdo e atuagdo dos professores. Para Gauthier
(2013), os docentes possuem um repertério de conhecimentos, ou seja, diversos saberes, que
sao construidos durante a realizagdo de suas atividades, sendo caracterizados como sociais,
plurais e fundamentados em uma razdo pratica. Por sua vez Tardif (2014) defende que os
saberes sdo plurais, sociais, tém origens e fontes diversas, € que ndo se pode falar em saber
sem estabelecer uma relagao com os condicionantes e o contexto do trabalho.

Para exercermos qualquer atividade profissional, ¢ essencial a formalizacdo de um
conjunto de saberes necessarios a realizacdo das tarefas que lhe sdo proprias. Eles dardo
seguranga e capacidade para resolver as situacdes complexas que surgem no contexto da
pratica pedagogica. Dessa forma, ¢ fundamental o estabelecimento de um corpo de saberes
especificos que o Coordenador Pedagdgico deve possuir para exercer com eficiéncia o seu
trabalho na escola, no entanto, ainda ndo existe uma formacao inicial que possibilite uma
definicdo precisa do arcabougo de saber padronizado para o exercicio dessa atividade, razao
pela qual essa funcao, embora existindo desde o periodo colonial, ainda ndo ocupa o status de
profissdo na esfera educacional.

Partindo desse contexto, consideramos oportuno refletir sobre a complexidade do
trabalho do Coordenador Pedagdgico. Um dos aspectos que tornam esse trabalho complexo ¢
a pluralidade de saberes necessarios a atuacdo do Coordenador, em virtude das inumeras
situagdes com as quais ele se depara no cotidiano escolar.

Os saberes estdo sempre em movimento, € nesse processo, novos elementos sdo
agregados, pois enquanto ser social, o Coordenador traz consigo uma gama de conhecimentos
oriundos da formacao inicial como docente, de sua historia de vida individual, coletiva e

sociocultural. Com isso, o conhecimento pessoal, atrelado a realidade do contexto escolar
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encontrado pelo profissional, refletira em novos saberes que dardo suporte a sua pratica
pedagogica.

Os dados produzidos durante o estudo apontaram a necessidade de profissionaliza¢do
do Coordenador Pedagogico, a fim de que seu trabalho passe de mera fung¢do a profissao, com
saberes especificos, sendo essencial para isso a defini¢do de uma base de conhecimentos, uma
formacao inicial em nivel superior que possibilite a construcao de saberes e competéncias que
o habilitem a desempenhar essa atividade profissional com seguranga, legislacdo reguladora,
codigo de ética, conselho ou 6rgdo analogo para garantir o acesso, a permanéncia ou nao na
profissdo, entre outras questdes.

Assim sendo, a pratica pedagogica do Coordenador ndo deve se limitar aos saberes da
experiéncia, pois eles ndo podem representar a totalidade de conhecimentos desse
profissional. Embora reconhecendo a grande importancia do saber experiencial (TARDIF,
2014), é necessario um conhecimento anterior mais formal, ou seja, o Coordenador “deve
possuir também um corpus de conhecimentos que o ajudardo a ‘ler’ a realidade e a enfrenta-
la” (GAUTHIER, 2013, p. 24).

Nessa perspectiva, a andlise da categoria “Coordenadoras pedagogicas: saberes
construidos e a reconstru¢do da pratica pedagogica” foi realizada a partir das narrativas
produzidas nas Rodas de Conversa ¢ nos Memoriais de Formacao. Almejando compreender a
tematica, tracamos duas subcategorias, intituladas: saberes construidos no processo de
desenvolvimento profissional das Coordenadoras Pedagdgicas e a contribuicdo dos saberes na

reconstrugdo da pratica das Coordenadoras Pedagogicas.

5.3.1 Saberes construidos no processo de desenvolvimento profissional das Coordenadoras

Pedagogicas

Os saberes que alicergam o trabalho didrio do Coordenador Pedagdgico sdo
provenientes de varias fontes: alguns sdo produzidos diretamente por eles; outros sdo, de certa
maneira, exteriores a atividade pedagdgica; provenientes de lugares sociais anteriores a
carreira profissional ou de fora do ambiente de trabalho; oriundos da familia ou das primeiras
experiéncias vividas na escola; da formacao inicial nas universidades; dos cursos e formagdes
de que participa; de sua experiéncia como docente e da relagdo com os pares no ambiente de
trabalho. Portanto, essa constru¢ao ocorre durante toda a trajetoria profissional (TARDIF,

2014).
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Deste modo, para a realizacdo de sua pratica pedagogica na escola, o Coordenador
mobiliza, inicialmente, os saberes oriundos de sua formagdo como docente, fazendo uma
relacdo com as experiéncias enquanto professor e a sua histoéria de vida pessoal. Contudo, faz-
se necessario, conforme o relato das colaboradoras, aprender a tornar-se Coordenadora
Pedagogica. Essa aprendizagem tem ocorrido por meio da experiéncia no exercicio da propria
funcao e participag¢do nas formagdes ao longo da trajetéria profissional.

A LDB 9394/96, em seu artigo 64, apresenta a graduacdo em Pedagogia como a
formagao requisitada para o exercicio da fun¢do de Coordenador Pedagdgico (BRASIL,
1996). Todavia, as participantes da pesquisa informaram que apesar de possuirem tal
habilitagdo, sentiram muitas dificuldades ao ingressar, pois essa formagao ndo capacita quanto
aos saberes especificos necessarios para o desempenho da fungao.

Diante dessa realidade, apontaram o processo de desenvolvimento profissional como o
aspecto fundamental para a construgao de saberes especificos € o desempenho com eficiéncia
do trabalho. O desenvolvimento profissional ¢ visto como um processo de construgdo de
trajetoria de vida profissional que possibilitou as Coordenadoras participantes do estudo a
producao de saberes, competéncias e habilidades para resolver as inimeras demandas que se
apresentam cotidianamente. No entanto, a falta de defini¢ao quanto aos saberes especificos
necessarios a atuagdo do Coordenador acaba prejudicando a sua pratica, fragilizando o seu
trabalho e a construcdo de uma identidade profissional. Desse modo, destacamos a
importancia de compreendermos como os saberes dos Coordenadores Pedagdgicos sao
constituidos e mobilizados no dia a dia com vistas ao desempenho das atividades inerentes a
essa fungao.

Por meio das narrativas produzidas nos Memoriais de Formacdo, nos didlogos, na
troca e no compartilhamento de conhecimentos nas Rodas de Conversa, foi possivel construir
essa subcategoria que procurou identificar os saberes construidos pelas Coordenadoras
Pedagogicas no processo de desenvolvimento profissional. Sobre essa questdo, assim se

manifestaram as colaboradoras:

[...] a construg@o de saberes ¢ um processo continuo durante toda a vida profissional favorecendo o
desenvolvimento de nossa pratica [...] aprendi a ouvir os docentes e discentes, a planejar com todos
de modo coletivo, a organizar uma semana pedagdgica, as demandas da secretaria, a trabalhar a
formagdo continuada com os docentes, a gestdo do trabalho pedagdgico [...] desenvolver uma
lideranga baseada nos principios éticos e compreender o contexto escolar [...] (A¢ucena).

[...] durante o processo de desenvolvimento profissional, novos saberes sdo construidos para dar
conta de todas as dificuldades que surgem na nossa pratica pedagogica, pois precisamos aprender
constantemente [...] aprendi a liderar com mais eficiéncia, coordenar projetos, fazer a articulagdo
com todos os segmentos da escola, a organizar o trabalho pedagogico, o PPP, conselho escolar, de
classe [...] (Horténsia).




148

[...] o desenvolvimento profissional possibilitou a construgdo de diversos saberes [...] trabalhar em
grupo, conduzir reunides pedagogicas, planejar com os docentes, ouvir, elaborar de modo coletivo
o Projeto Politico Pedagogico da escola, orientar as atividades pedagdgicas junto aos docentes, a
gestao do trabalho na escola, a trabalhar a formac¢do continuada com os docentes e acompanhar o
processo de ensino aprendizagem [...] foi preciso desenvolver competéncias e saberes pedagogicos
[...] Margarida).

[...] 2 medida que fui me desenvolvendo profissionalmente fui produzindo saberes e conhecimentos
[...] aprendi a planejar coletivamente com professores e alunos, ouvir mais o grupo, a organizar
horarios, o curriculo escolar, o regimento, como fazer uma proposta pedagogica, dialogar com a
comunidade escolar é de suma importancia [...] a trabalhar as questdes da didatica da matéria que
ajuda no rendimento escolar e a resolver possiveis evasdo e reprovagdo [...] a nossa fun¢do nio
estar ligada ao desenvolvimento de saberes burocraticos, embora muitas vezes temos que dar conta
[...] (Orquidea).

[...] construi saberes sobre as relacdes interpessoais, saber conviver com o0s professores, a
organizacdo de horarios, o curriculo da escola, a organizag@o escolar e toda a sua dindmica de
funcionamento [...] eu tive que desenvolver o saber ouvir, ter uma visdo ampla do contexto escolar
e educacional para poder fazer a articulagio com todos da escola [...] o desenvolvimento
profissional possibilitou todos esses saberes e muitos outros [...] o saber da experiéncia ¢
fundamental [...] esse processo vai acontece durante toda a nossa pratica [...] (Rosa).

[...] os saberes disciplinares, curriculares, experienciais, contribuiram e ainda contribuem bastante
na minha ac¢do pedagogica, seja na organizacdo curricular da escolar, na organizagdo pedagogica,
na organizagdo de horarios de aula, organizagdo de projetos, no saber ouvir, na didatica com os
professores, nas reunides pedagogicas, avaliagdes, nas relagdes interpessoais com todos que fazem
parte da comunidade escolar [...] os saberes da formagdo e os desenvolvidos na experiéncia, sdo de
grande importancia pra nossa pratica pedagogica [...] (Violeta).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Para A¢ucena, a produgdo de saberes ocorre durante toda a trajetoria profissional e
contribui para o desenvolvimento da pratica pedagogica do Coordenador. Destaca os varios
saberes que foram construidos ao longo da funcdo, a exemplo de: saber ouvir os docentes e
discentes; planejar de modo coletivo; ter compreensao acerca do contexto escolar; promover a
organizacao do trabalho pedagogico e a responsabilidade como formadora dos professores, ao
trabalhar a formagao continuada com os docentes na escola. Outro aspecto ressaltado por ela é
o saber liderar, baseado nos principios éticos tao relevantes para o desempenho dessa fungao.

Horténsia relata que novos saberes sdo construidos durante o processo de
desenvolvimento profissional e buscam subsidiar o trabalho do Coordenador, assim como
minimizar as dificuldades oriundas da pratica pedagdgica. A colaboradora destaca que a
aprendizagem deve acontecer durante toda a vida, e elenca diversos saberes que foram sendo
produzidos em seu cotidiano, no exercicio da funcdo, dentre os quais, evidencia: o saber
liderar com eficiéncia, incluindo os conhecimentos relativos ao conselho escolar e de classe;
coordenar a elaboragdo e implementagao do Projeto Politico-Pedagdgico da institui¢dao, assim
como os demais projetos e a organiza¢ao do trabalho pedagdgico da escola.

Nesse sentido, os docentes ¢ Coordenadores constroem, durante a formagdo e no

exercicio de sua funcdo, saberes relacionados a sua profissao e a educagdo, de modo geral.
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Esses profissionais possuem o saber das ciéncias da educac¢ao que, de acordo com Gauthier
(2013, p. 31), sao “um conjunto de saberes a respeito da escola que ¢ desconhecido pela
maioria dos cidaddos comuns e pelos membros de outras profissdes”. Logo, estdo
relacionados ao conhecimento do sistema escolar e as acdes inerentes ao seu processamento
como, por exemplo, o conhecimento de um conselho escolar, uma carga horaria, entre outras
questdes que nao estdo diretamente ligadas a acdo pedagodgica, mas contribuem para a sua
efetivacao.

No que tange a narrativa de Horténsia, outro aspecto mencionado diz respeito a saber
articular as agdes entre todos os segmentos da instituicdo. Este saber ¢ fundamental para o
Coordenador Pedagbgico, uma vez que seu trabalho deve buscar integrar todos os pares para a
criacdo de um ambiente colaborativo que promova o didlogo e a reflexdo sobre a pratica
pedagbgica, visando a transformacdo dos processos educativos na escola. Sozinho, ¢
impossivel resolver todos os dilemas que surgem no cotidiano escolar, por essa razao o apoio
de todo o coletivo da instituicdo ¢ essencial. Nesse processo, o saber articular torna-se
primordial para que as ag¢des sejam resolvidas com o grupo, e o Coordenador Pedagogico tem
a incumbéncia de ser o elo que faz a articulacdo com todos os segmentos (ALMEIDA;
PLACCO, 2001).

Na sequéncia das analises das narrativas, Margarida e Orquidea também apontam em
seus relatos alguns dos saberes ja mencionados por A¢ucena e Horténsia, como o saber ouvir,
a organizagdo do trabalho pedagogico na escola, a elaboragdao do Projeto Politico-Pedagogico
e a formagdao continuada com os docentes. Entretanto, acrescentam elementos novos,
evidenciando que durante o processo de desenvolvimento profissional, outros saberes foram
produzidos para subsidiar o seu trabalho.

Margarida relata que foi durante o exercicio da pratica pedagdgica que sentiu a
necessidade de aprender a orientar as atividades pedagdgicas junto aos professores,
acompanhar o processo ensino-aprendizagem e trabalhar a formacdo continuada com os
docentes. Para realizar essa atividade, foi crucial o desenvolvimento de competéncias e
saberes pedagogicos.

Desse modo, embora o Coordenador nao esteja diretamente em sala de aula com os
discentes, mas para trabalhar a formagdao continuada com os professores, orientar e
acompanhar as atividades pedagdgicas junto aos docentes e alunos, ou seja, para ensinar, se
faz necessario, conforme Pimenta (2012), ndo apenas os saberes da experiéncia e 0s

conhecimentos especificos, porém ¢ fundamental os saberes pedagdgicos, que contribuem
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para o desenvolvimento da pratica pedagogica quando mobilizados a partir dos desafios que
surgem no cotidiano, fazendo sempre uma correlagdo com os conhecimentos tedricos.

Por sua vez, o relato de Orquidea revela que os saberes do Coordenador ndo se
limitam ao conhecimento de questdes técnicas e burocraticas. A colaboradora destaca o saber
dialogar com a comunidade escolar como aspecto de grande relevancia no exercicio de sua
funcdo, uma vez que o didlogo facilita a resolugdo de conflitos, favorece o compartilhamento
de experiéncias entre os pares e o processo de reflexdo, proporcionando beneficios para todo o
coletivo da instituicdo. Aponta, inclusive, a importdncia do saber relacionado ao
conhecimento das questdes da didatica da matéria, que capacita o Coordenador a orientar os
docentes no planejamento escolar e nos procedimentos metodologicos de ensino do contetido
das disciplinas do curriculo, buscando agdes que ajudem no processo ensino-aprendizagem e a
resolver possiveis evasdo e reprovagao.

As narrativas de Rosa e Violeta apresentam em comum a valorizagdo aos saberes
experienciais. De acordo com as colaboradoras, eles sdo fundamentais para o desempenho da
fun¢do, pois proporcionam aprender fazendo. Assim, destacam que os saberes disciplinares e
curriculares tém contribuido para o seu fazer pedagogico, favorecendo trabalharem com o
curriculo, os programas escolares e o conhecimento das disciplinas, servindo para orientar os
docentes quanto ao planejamento, a avaliagdo da aprendizagem, entre outros aspectos.

E importante destacar que embora Rosa nio tenha utilizado em sua fala os termos
“saberes disciplinares e curriculares”, fica evidente em seu relato que os saberes
desenvolvidos por ela ao longo de seu desenvolvimento profissional também fazem parte
desse repertorio de saberes.

Segundo Quirino (2015), para a realizagdo da pratica pedagogica, o Coordenador
mobiliza saberes multiplos e heterogéneos, sendo necessario conhecimentos especificos
relacionados com a gestdo educacional e o contexto de trabalho, os quais favorecem o fazer
profissional.

Na perspectiva de Saviani (1996), todo educador precisa dominar os saberes
relacionados ao processo educativo, os quais sdo essenciais ¢ devem fazer parte da formagao
desses profissionais, pois contribuem para a construcdo da identidade profissional, sendo
indispensaveis para a realizacdo da pratica pedagdgica.

Seguindo com as andlises dos dados, foi possivel identificar que as colaboradoras
consideram como fonte primordial de constru¢cdo de saberes necessarios ao trabalho do
Coordenador o processo de desenvolvimento profissional, no qual as experiéncias vividas

apos o ingresso na funcdo e as formacdes de que participam sdo essenciais para a produg¢ao
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de saberes. Evidenciam, ainda, que durante esse processo, foram se constituindo como

Coordenadora Pedagbgica, como mostram os relatos a seguir:

[...] fui construido saberes ao longo das experiéncias vividas no trabalho [...] por meio dos saberes
experienciais na funcdo e das formagdes que venho participando, tenho de fato aprendido a ser
coordenadora pedagodgica [...] assim vou construindo minha identidade [...] a formacdo inicial
também foi importante, porém os saberes da experi€ncia sdo muito relevante [...] (A¢ucena).

[...] durante minha trajetoria profissional fui construindo saberes que contribuiram para que eu me
tornasse realmente coordenadora [...] foi necessario desenvolver muitas aprendizagem e
competéncias [...] os saberes experienciais sd0 muito importantes, mas ndo podemos esquecer dos
conhecimentos adquiridos nos cursos ¢ formagdes continuada [...] (Orquidea).

[...] ao longo do exercicio desta fungdo, por meio dos cursos, formacgdes continuadas e da
experiéncia, tenho aprendido a gerenciar conflitos, ouvir alunos e professores, ter uma visao
ampla do contexto escolar, organizar o trabalho Pedagdgico [...Jnds construimos esses saberes
mesmo ¢ na pratica, na experiéncia [...] tudo isso tem ajudado a definir-me como coordenadora
[...] (Rosa).

[...] quando ingressamos na funcdo precisamos aprender a atuarmos como coordenadora, pois sao
inumeras as atribuicdes e as vezes ficamos meio perdida [...] o desenvolvimento profissional
torna-se fundamental nesse processo [...] os conhecimentos adquiridos nas formagdes, junto com a
experiéncia no dia a dia vdo nos ajudando a produzir outros saberes fundamentais para nossa
pratica [...] (Tulipa).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Pelas narrativas das colaboradoras, percebemos tragos de similaridades quanto ao
reconhecimento acerca da importancia do saber experiencial, assim como os procedentes da
formacgdo continuada. A conex@o da formagdo com as experiéncias no exercicio da fun¢do
contribui para a producdo de saberes necessarios a pratica pedagogica do Coordenador. Os
saberes experienciais emergem como nucleo vital do saber docente e se constituem de todos
os outros, porém, retraduzidos e provenientes tanto da formacao inicial e continuada quanto
da trajetoria de vida pessoal e profissional (TARDIF, 2014).

Embora a formagdo continuada e as experiéncias praticas se sobressaiam nas falas das
colaboradoras, isso nao significa que nao haja outros espacos para a construgdo de saberes,
como a formacao inicial, a troca entre os pares, entre outros. Ao reconhecerem que estes se
constroem ao longo de seu percurso profissional, fica implicito em suas narrativas que esses
espacos se caracterizam também como /ocus de produgdo de saberes.

As colaboradoras revelam que ao ingressarem na fung¢ado, foi necessario passar por um
processo de aprendizagem para se constituirem como Coordenadoras Pedagdgicas. Essas
aprendizagens sdo oriundas de saberes experienciais e das formagdes de que tém participado.
Destacamos um fragmento da narrativa de A¢ucena, que nos informa sobre essa questao: “[...]

por meio dos saberes experienciais na fun¢do e das formagdes que venho participando, tenho
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de fato aprendido a ser Coordenadora Pedagdgica [...]”. De acordo com a colaboradora, ¢
preciso aprender a tornar-se Coordenadora, pois ndo ingressamos pronta, necessitamos
formalizar um corpus de saberes que possam dar sustentagdo a nossa pratica pedagogica.

Em face do exposto, a Figura 9 ilustra em sintese os saberes e as competéncias
inerentes a pratica pedagogica das Coordenadoras, construidos no processo de

desenvolvimento profissional, conforme apontados pelas colaboradoras da pesquisa.

Figura 9 — Saberes e competéncias relacionados a pratica das Coordenadoras Pedagdgicas
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Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2019).

No entendimento de Placco e Souza (2015), o Coordenador, enquanto mediador dos
processos educacionais na escola, precisa dominar diversos saberes para a realizacdo, com
eficiéncia, de sua pratica, sendo indispensavel o conhecimento do grupo de professores e da
propria escola. E necessario conhecer a histéria de cada um, apropriar-se de conhecimentos
sobre o grupo e o contexto de atuacdo de cada participante da equipe e assim, articular as
acoOes pedagogicas e a formagao continuada dos docentes na instituigdo com sucesso.

As narrativas demonstram que as colaboradoras possuem saberes multiplos e

heterogéneos, os quais foram produzidos ao longo de seu processo de desenvolvimento
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profissional, e sdo fundamentais para o desempenho de suas atribui¢cdes na escola. Apesar de
ja possuirem os saberes da docéncia, ao ingressarem na funcdo, foi necessario um processo
longo de aprendizagem das competéncias e dos saberes inerentes ao trabalho pedagogico para
constituirem-se Coordenadoras Pedagogicas. Apontam, ainda, os saberes disciplinares,
curriculares, pedagogicos como fontes para a execu¢do de sua pratica. Por fim, destacam a
experiéncia como /ocus privilegiado de produgao de saberes, associada a formacao continuada

de que participam.

5.3.2 A contribuicao dos saberes na reconstru¢do da pratica das Coordenadoras Pedagdgicas

A pratica pedagogica apresenta situacdes inusitadas, requerendo do Coordenador cada
vez mais a constru¢do de saberes e competéncias que possam embasar seu trabalho,
contribuindo para uma agdo consciente e transformadora em seu ambiente de atuagdo.
Entendemos que ndo existe um conhecimento pronto e acabado, portanto, necessitamos de
uma construcao e reconstru¢do continua de saberes durante toda a vida profissional.

Nesse sentido, compreendemos que hé fontes diversas em que o Coordenador constroi
seus saberes, entre as quais destacamos: a relagdo com os pares; a formagdo inicial e
continuada; a experiéncia na fungdo; e a reflexao sobre a pratica, que possibilita um repensar
do percurso trilhado, a fim de ressignifica-lo. Pactuamos da visdo de Tardif (2014), segundo a
qual o saber profissional dos docentes, incluindo nessa categoria os Coordenadores
Pedagogicos, ¢ um amalgama formado da jun¢do de diferentes saberes, oriundos de fontes
diversas, que sdao construidos e mobilizados por eles no cotidiano escolar conforme as
necessidades da atividade profissional.

O Coordenador, durante o exercicio de sua pratica pedagdgica, precisa ter consciéncia
clara do trabalho que desenvolve para atuar de forma ética e comprometida, buscando acdes
que favorecam o processo ensino-aprendizagem. Em virtude da complexidade do trabalho
pedagdgico, das mudancas e transformacdes que ocorrem no contexto social e educacional, ¢
necessario que esse profissional busque se desenvolver profissionalmente, a fim de superar os
desafios que surgem constantemente no cotidiano escolar.

E imprescindivel ao Coordenador refletir sobre a sua pratica pedagogica, visto que
esta passa por modificacdes ao longo da carreira profissional. De acordo com Freire (2002, p.
39), “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica [...]”. Esse processo reflexivo-critico proporciona mudangas qualitativas no trabalho

pedagogico, favorecendo a reconstrugdo da pratica e uma nova atitude diante dos desafios que



154

emergem no contexto de trabalho, contribuindo para que o Coordenador desempenhe suas
agoes de forma exitosa.

Buscamos, com a andlise desta subcategoria, por meio dos dados produzidos nas
Rodas de Conversa e dos Memoriais de Formagdo, compreender o que a colaboradoras
relataram sobre a contribui¢do dos saberes na reconstru¢do de suas praticas pedagogicas.

Vejamos:

[...] os saberes que fui construindo me tornaram uma profissional mais confiante em minha
atuacdo junto aos professores ¢ alunos [...] hoje me sinto mais segura ao trabalhar com a
formacdo continuada de professores na escola, na resolugdo de conflitos que surgem no
cotidiano [...] ndo apenas cobrar, mas ser uma articuladora dentro da escola [...] no inicio
costumava isolar alunos e professores que me davam trabalho [...] a constru¢do de saberes
contribuiu para modificar minha pratica na escola [...] aprendi a trabalhar de forma coletiva [...]
posso dizer que tenho uma pratica mas inovadora [...] (A¢ucena).

Os saberes construidos no processo de desenvolvimento profissional contribuiram para
modificar ndo s6 a minha pratica pedagoégica, mas modificou também a minha vida em si [...]
tenho mais seguranca no que fago, hoje resolvo com mais facilidade os conflitos que surgem no
dia a dia e as situagdes complexas no ambiente escolar [...] (Ddlia).

[...] os saberes construidos nessa trajetoria t€m me fortalecido, aprimorado o meu desempenho e
contribuido para a ressignificacdo da minha pratica enquanto coordenadora. Eles foram
importantes para as escolhas, as tomadas de decisdes, os aconselhamentos, a formacdo do meu
ser enquanto profissional e o meu agir [...] fui modificando a forma de organizacdo do meu
trabalho na escola [..] a cada dia aprendemos em nosso processo de desenvolvimento
profissional [...] hoje minha pratica é bem diferente de quando iniciei [...] (Horténsia).

[...] a experiéncia que adquiri ao longo da minha carreira como coordenadora, os cursos, as
formagdes que tenho participado, o compartilhamento de experiéncias entre os pares, tudo isso
tem contribuido para mudar a forma como eu agia no inicio no inicio e no fortalecimento da
minha pratica [...] tinha muitas davidas quanto a organizagdo do trabalho pedagogico [...] varias
mudangas ocorreram ¢ a cada dia eu estou melhorando minha pratica na escola [...] (Margarida).

[...] depois de alguns anos eu ja tenho mais autonomia, ja sei conversar com os professores sobre
planejamento, orienta-los sobre as questdes da docéncia, as questdes da didatica da matéria,
curriculo, a formagdo continuada, a organizag@o escolar como um todo [...] hoje me sinto mais
segura e vejo que os saberes foram fundamentais para minha atuacdo na escola juntos aos
docentes e aos demais membros da comunidade escolar [...] fui aos poucos modificando a minha
pratica [...] (Orquidea).

[...] dando uma olhada para quando comecei € como estou hoje, aconteceram muitas mudangas
em minha pratica, mas ainda preciso aprender muito [...] hoje me considero coordenadora
realmente [...] os saberes que fui construindo durante a minha trajetoria profissional, permitiram
modifica-la [...] antes era insegura e tinha muitas duvidas [...] melhorei 0 modo como deveria
trabalhar, como gerir um grupo de forma coletiva [...] a organizar o trabalho pedagogico de
forma eficiente, como lidar com os professores e fazermos um trabalho que atingissemos
realmente a qualidade de ensino [...] (Rosa).

[...] quando iniciei, minha pratica era bem diferente e foi se modificando para o que ¢ hoje [...]
aprendi a ouvir, a conversar com a comunidade escolar [...] os saberes que fui construindo ao
longo do meu desenvolvimento profissional contribuiram de modo significativo para essa
mudanca, pois eles proporcionaram uma nova visdo e compreensdo do papel que devo
desempenhar na coordenagdo, forneceu mais conhecimentos e passei a atuar como mais
seguranca [...] (Tulipa).
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[...] os saberes construidos melhoram minha pratica na coordenagdo [...] na organizagdo
pedagodgica, na didatica com os docentes, nas relagdes interpessoais, na escuta [...] acredito que
mudei como pessoa, como profissional e minha pratica pedagdgica também mudou muito [...]
(Violeta).

Fonte: dados da pesquisa (2019).

As narrativas das colaboradoras revelam que os saberes construidos no processo de
desenvolvimento profissional contribuiram significativamente para a reconstrugdo de suas
praticas pedagogicas, modificando o seu modo de ser e agir. Acucena afirma que os saberes
produzidos proporcionaram uma atua¢do mais confiante, trazendo mais seguranga ao
desenvolver a formag¢ao continuada com os docentes na escola e ao resolver os conflitos no
contexto escolar.

A colaboradora relata que ao ingressar na fun¢do, costumava isolar docentes e
discentes que dificultavam o desenvolvimento de seu trabalho, mas ao longo de sua trajetoria
profissional conseguiu modificar essa atitude, passando a envolver todo o coletivo escolar nas
acoes desenvolvidas na instituigdo. De fato, considera que houve uma ressignificagdo de sua
pratica pedagdgica, refletindo em ag¢des mais inovadoras.

Dalia declara que os saberes construidos transformaram ndo apenas a sua pratica, mas
modificaram a sua vida profissional e pessoal. Assim como A¢ucena, Ddlia foi reconstruindo
sua pratica ao longo de seu desenvolvimento profissional, e informa que: “[...] tenho mais
seguranga no que fago, hoje resolvo com mais facilidade os conflitos que surgem no dia a dia
e as situacdes complexas no ambiente escolar [...]”.

Nesse contexto, Therrien (2006) destaca que € a partir de um repertorio de saberes que
o educador transforma sua pratica cotidiana, produzindo significados e sentidos. Por ser um
sujeito mediador de saberes, sua pratica deve ser reflexiva e transformadora.

Por sua vez, Freire (2002, p. 59) afirma: “inacabado, sei que sou um ser condicionado,
mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além. Esta ¢ a diferenca entre o ser
condicionado e o ser determinado”. Essa ¢ uma condi¢cdo fundamental a qualquer educador,
pois apesar da realidade educacional e dos condicionantes sociais, ¢ necessaria uma
constru¢do e reconstrucdo permanente de nossa pratica pedagogica, pois estamos em um
continuo processo de formacao, que deve ecoar em modificagdes do nosso ser e do contexto
no qual estamos inseridos, produzindo beneficios para o ensino ¢ a aprendizagem dos alunos.

As colaboradoras Horténsia e Margarida também relataram claramente que sua
pratica foi fortalecida, aprimorada e modificada durante a trajetdria profissional. Suas

narrativas atestam que os saberes construidos durante esse percurso contribuiram para as
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tomadas de decisdes na escola, o saber agir diante dos conflitos que surgem no cotidiano, os
aconselhamentos e a modificagdo na organizagao de seu trabalho na instituigao.

Com relagdo a reconstrucao da pratica, Horténsia diz ““[...] hoje minha pratica ¢ bem
diferente de quando iniciei [...]”. J& Margarida ressalta: “[...] varias mudangas ocorreram e a
cada dia eu estou melhorando minha pratica na escola [...]”. Evidenciamos, por meio das
narrativas das Coordenadoras, que a sua pratica inicial foi alterada durante a caminhada na
funcdo, e hoje percebem que todas as aprendizagens construidas foram significativas,
trazendo melhorias para o desenvolvimento de seu trabalho.

De acordo com Franco (2016), a pratica passa por alteragdes ao longo da profissado, e
para coordenar o pedagdgico, € necessario um processo reflexivo constante sobre as acdes da
escola, que resultard em crescimento pessoal ¢ de todo o grupo de trabalho, produzindo
transformagdo das praticas cotidianas e mudangas no ambiente escolar.

A préatica reflexiva coletiva ¢ indispensavel para o desenvolvimento do trabalho do
Coordenador, uma vez que leva o grupo a pensar sobre as a¢des desenvolvidas, promove o
crescimento, a tomada de decisdes, a resolucdo de problemas e a ressignificagdo da pratica
pedagogica. Todo esse processo corrobora para a producdo de saberes e o desenvolvimento
institucional.

A narrativa de Orquidea revela a importancia dos saberes para o seu trilhar
profissional, destacando que eles foram fundamentais para a reconstrucdo de sua pratica
pedagdgica. Evidencia que nesse processo, foi conquistando autonomia didatica e pedagogica,
o que lhe proporcionou desenvolver uma relagdo dialdgica com os docentes e desempenhar
suas atribuicdes com mais seguranca. Reconhece, inclusive, ter aprendido a conduzir o
planejamento junto aos professores, orienta-los quanto as questdes de docéncia e curriculo, ¢ a
desenvolver a formag¢ao continuada na escola.

A colaboradora Rosa afirma que sé foi possivel se considerar realmente Coordenadora
apos ter passado por varias mudangas em sua pratica, fruto dos saberes produzidos em seu
desenvolvimento profissional. Revela também que os saberes tém contribuido para a
organizacdo e execu¢do do trabalho pedagodgico com seguranga e autonomia, permitindo
alcancar um ensino de qualidade. Apesar de seu crescimento como profissional, reconhece
que ainda precisa aprender muito.

E notério que os saberes ndo sio definidos de uma vez por todas e tampouco se
reduzem a um conjunto de contetidos cognitivos prontos e acabado, “[...] mas um processo em

construcdo ao longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
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progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho [...]” (TARDIF, 2014, p.14). Por essa
razdo, durante a trajetoria profissional, os Coordenadores vao reelaborando os saberes da
formagdo inicial e construindo outros, a medida que se desenvolvem profissionalmente,
contribuindo tanto para a realizagdo quanto para a reconstru¢cdo de sua pratica pedagogica na
escola.

Nesse sentido, entendemos que o desenvolvimento profissional é continuo, € no
decurso desse processo, os Coordenadores produzem conhecimentos, saberes, competéncias e
habilidades, por meio das formagdes de que participam e das experiéncias vivenciadas no
cotidiano escolar. Assim, a pratica pedagogica também ¢ processual, dinamica, passando por
modificagdes a medida que o educador produz novos saberes.

As colaboradoras Tulipa e Violeta destacam que os saberes produzidos contribuiram
de maneira significativa ndo apenas para o desenvolvimento do trabalho pedagodgico na
escola, mas proporcionou a ampliagdo do seu raio de atuagdo para o atendimento as familias
dos discentes e aos demais membros da comunidade escolar.

Nas falas das colaboradoras, evidenciamos o saber ouvir como aspecto relevante em
sua atuagdo, desenvolvido durante a sua trajetoria profissional. As Coordenadoras ratificam
que possuem uma nova visao da coordenagao e agora compreendem, realmente, o papel que
devem desempenhar, ¢ que sua pratica pedagogica ¢ bem diferente, pois passaram por um
processo de reconstrugdo e exercem de modo confiante o seu trabalho. Com base nas
narrativas, a Figura 10 sintetiza a contribui¢do dos saberes na reconstru¢do da pratica das

Coordenadoras Pedagdgicas.

Figura 10 — Contribuicao dos saberes na reconstrucao da pratica das Coordenadoras Pedagogicas
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Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2019).
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O Coordenador necessita de multiplos saberes para desenvolver sua pratica,
englobando competéncias técnicas, pedagdgicas, interpessoais, entre outras. Tais saberes sdao
plurais e temporais, uma vez que sao produzidos no ambito da histéria de vida pessoal, na
formacado e na carreira profissional. Eles sdo provenientes de fontes variadas e envolvem, no
proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diverso, sendo
construidos ao longo de sua atuagao profissional (TARDIF, 2014).

De acordo com o relato das colaboradoras, os diversos saberes construidos em seu
processo de desenvolvimento profissional possibilitaram uma atuagdo mais segura, pois
modificaram o seu modo de agir, pessoal e profissional, favorecendo a reconstru¢do de sua
pratica pedagogica no contexto escolar.

Para mais, sua pratica pedagogica tem passado por mudangas, e a reflexdo tem sido
preponderante durante esse processo, pois permite repensar o vivido e reelaborar a acdo. As
Coordenadoras relataram que agora compreendem, de fato, como devem desempenhar sua
fungdo, em virtude de diversas competéncias, habilidades e saberes produzidos. Enfim, os
saberes contribuiram de modo significativo para a tomada de decisdes no cotidiano do
trabalho, uma pratica pedagdgica mais inovadora e transformadora, repercutindo
qualitativamente no processo ensino-aprendizagem dos educandos e de todos aqueles que

trabalham na instituigao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento de uma pesquisa ndo ¢ tarefa féicil, principalmente para o
pesquisador iniciante, que muitas vezes se depara com um emaranhado de teorias e dados,
sendo necessario langar mao de discernimento e compreensao para uma analise satisfatoria de
todo o material produzido, a fim de entender o objeto de estudo.

Nesta pesquisa, fomos amadurecendo a medida que adentravamos no campo de
investigacdo, procurando sempre fazer uma correlacdo entre o referencial tedrico e as
narrativas de nossas colaboradoras, as quais foram fundamentais para o alcance dos objetivos
elaborados previamente.

Este estudo teve como objetivo geral analisar as contribuicdes do processo de
desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos na construg¢do de saberes para a
reconstru¢do da pratica pedagdgica no contexto escolar. O interesse em estudar essa tematica
partiu da necessidade de entender como ocorre o desenvolvimento profissional de
Coordenadoras Pedagodgicas, identificando os saberes construidos durante esse processo e
como eles contribuem para a reconstrucao de sua pratica pedagogica na escola.

Ensejamos contribuir para um repensar sobre o desenvolvimento profissional do
Coordenador Pedagogico, uma vez que este possibilita a constru¢do de novos saberes e a
ressignificagdo da pratica pedagogica na escola, proporcionando reflexdes e producdo de
conhecimentos relacionados a tematica, bem como almejamos que as experiéncias
vivenciadas pelas colaboradoras com a pesquisa tenham ampliado o desejo de trilhar novos
caminhos capazes de fortalecer as suas praticas de desenvolvimento pessoal e profissional,
além de propiciar uma maior compreensao sobre o papel desempenhado por esse profissional
no cotidiano escolar.

A investigagdo dessa tematica, “O desenvolvimento profissional de Coordenadores
Pedagdgicos: construcdo de saberes e reconstrucdo da pratica pedagogica no contexto escolar”
foi desafiadora e nos fez crescer enquanto pesquisadora e profissional, visto que a produgdo
de conhecimentos sobre o assunto em estudo, no tocante, especificamente, ao
desenvolvimento profissional e a producdo de saberes do Coordenador, ainda sdo poucas,
carecendo de mais estudos sobre esses aspectos.

Embora se conceba uma vasta literatura que aborda o desenvolvimento profissional e
os saberes docentes, ela ndo aprofunda as questdes concernentes aos saberes necessarios a
atuacao do Coordenador, assim como o seu processo de desenvolvimento, embora saibamos

que esse profissional ¢ um professor, e como tal, sua base de conhecimentos para o exercicio
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dessa funcdo vem da docéncia. No entanto, entendemos ser importante um maior
aprofundamento desses assuntos.

Assim, com a finalidade de desvelar o objeto de estudo e responder ao problema
central desta pesquisa, tomamos como referéncia as questdes norteadoras que foram
elaboradas com base nos objetivos especificos, as quais apresentamos a seguir: Como
acontece o processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos? Quais
os saberes construidos pelos Coordenadores no processo de desenvolvimento profissional?
Como os saberes construidos no processo de desenvolvimento profissional contribuem na
reconstru¢do da pratica pedagdgica de Coordenadores no contexto escolar?

O viés metodologico adotado neste trabalho partiu das contribuicdes da pesquisa
qualitativa narrativa, tendo o método autobiografico como fio condutor para a producio de
dados, obtidos por meio das Rodas de Conversa e do Memorial de Formagdo. Esses dois
instrumentos foram essenciais para o alcance dos objetivos da investigagao.

As Rodas de Conversa possibilitaram dialogar com os pares, compartilhar
experiéncias e conhecimentos, vivenciar momentos de escuta e producdo de novos saberes,
sendo guiadas pela reflexdo individual e coletiva. Cada encontro foi organizado tendo por
base um objetivo especifico deste estudo.

Os Memoriais de Formacao foram relevantes para esta pesquisa, pois permitiu que
nossas colaboradoras rememorassem a sua trajetdria pessoal e profissional, escrevendo de
forma critica e reflexiva sobre momentos significativos de suas experiéncias de vida. Os
dados produzidos trouxerem marcas sobre aspectos como formagao, vida profissional, saberes
e pratica pedagdgica, além de outros elementos relacionados a tematica.

As narrativas, quer sejam orais ou escritas, oriundas desses dois dispositivos,
correspondem a fontes ricas de dados, que permitiram a interpretacdo e a analise destes,
levando a compreensdo acerca do processo de desenvolvimento profissional das
Coordenadoras, dos saberes construidos, € como estes favorecem a reconstrugdo da pratica
pedagobgica.

A fungdo desempenhada pelo Coordenador Pedagogico foi se modificando durante os
varios periodos da histéria. A principio, era voltada exclusivamente para questdes de controle,
fiscalizacdo, inspecdo das atividades dos docentes, ¢ para o cumprimento de atividades
burocraticas. Esses aspectos, inerentes ao contexto historico e social que acompanhou a
trajetoria dessa funcdo durante longos anos, deixaram marcas nas atividades desenvolvidas
por esse profissional, que ainda hoje, em virtude dos resquicios dessa fase, vem buscando

consolidar efetivamente sua identidade profissional.
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Diversas nomenclaturas foram atribuidas ao Coordenador Pedagdgico ao longo da
histéria da educacao brasileira: prefeito de estudos, inspetor, supervisor, € com isso o foco de
sua atuagdo também passou por alteracdes. As inumeras incumbéncias conferidas a esse
profissional, que tinha de obedecer aos interesses dos governantes, em diferentes momentos,
descaracterizavam o seu trabalho, deixando de lado as atividades pedagégicas que deveriam
ser sua principal ocupacao, voltando-se para a fungdo de controle, que correspondia ao desejo
do sistema dominante.

A compreensdo da histéria acerca dessa funcdo ¢ importante, uma vez que permite
entender os avangos, 0s retrocessos € as conquistas alcangados por esse profissional ao longo
do tempo, bem como suas necessidades no contexto atual. Atualmente, o trabalho do
Coordenador vem assumindo novas perspectivas, buscando, em parceria com os pares a
articulagdo de todo o trabalho, voltando suas praticas para o pedagdgico, a formagdo
continuada de professores e a implementagdo do Projeto Politico-Pedagogico da escola, entre
outras questoes.

O desenvolvimento profissional do Coordenador ¢ fundamental para a realizagdo de
uma pratica pedagogica eficiente, e inclui todas as experiéncias de aprendizagens que
beneficiam o seu crescimento, individualmente ou em grupo, e contribuem para a melhoria da
qualidade da educagao na escola. Este ndo deve ocorrer de modo isolado, mas envolver todos
os profissionais da institui¢do, requerendo, para tanto, um planejamento que contemple as
necessidades formativas de todos os profissionais.

Nesse processo de desenvolvimento, a formagdo apresenta-se como elemento
indispensavel, porém nado unico, pois diversos fatores, como salédrio, condi¢des de trabalho,
autonomia, legislagdo trabalhista, entre outros, estdo envolvidos em sua efetivacdo. A reflexao
critica individual e coletiva sobre a pratica também ¢ apontada como aspecto relevante nesse
processo.

Na formagdo inicial, o Coordenador Pedagodgico adquire conhecimentos e
competéncias para o desempenho de seu trabalho, no entanto esses conhecimentos ndo podem
garantir que ele responda a todas as situagdes com que se depara ao longo da carreira, pois a
realidade escolar ¢ complexa e as inimeras situacdes que aparecem no cotidiano imprimem
dificuldades para a realizacdo de sua pratica pedagogica, requerendo a constru¢do de novos
saberes continuamente, visando a dar conta das necessidades que surgem na escola e na
profissao.

A pesquisa realizada foi organizada e implementada de modo a alcancar os objetivos

tracados e chegar ao nosso objeto de estudo. Assim, por meio das narrativas das
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colaboradoras, foi possivel conhecer: como as Coordenadoras Pedagdgicas ingressaram nessa
fun¢do; os desafios e as dificuldades inerentes a sua atuagdo; os elementos do
desenvolvimento profissional presentes em suas narrativas; o seu processo de
desenvolvimento profissional; os saberes construidos nesse processo; e, por fim, as
contribui¢des dos saberes na reconstrucao da pratica das Coordenadoras Pedagogicas.

Os resultados relativos a primeira categoria, “Coordenadoras Pedagodgicas: da
forma¢do inicial ao inicio de carreira”, evidenciaram que a formagdo inicial das
Coordenadoras apresenta uma fragilidade quanto as teorias que fundamentam a sua prética,
pois embora ja tivessem experiéncia com a docéncia, muitas ingressaram na fun¢do sem
compreender quais seriam as suas reais atribui¢cdes a serem desempenhadas na escola, € nem
possuiam os saberes necessarios a atuacdo profissional, passando na fase inicial por
momentos de muitas dificuldades, situagdes dilematicas, problemas que perfazem o cotidiano
do Coordenador Pedagogico.

Desse modo, torna-se imprescindivel uma formacao inicial mais consistente e que
propicie a aquisicdo de aprendizagens significativas para o exercicio de uma pratica
pedagbgica mais segura, pertinente e que contribua para a resolutividade das questdes
presentes em sua atuagao.

Vérios sentimentos foram experienciados pelas colaboradoras ao ingressarem na
funcdo, como: duvida; tristeza; inseguranga; angustia; além da sobrecarga de trabalho,
ocasionando inumeros desafios a realizagdo de seu trabalho na escola. Para as participantes, o
acolhimento, o conhecimento do contexto escolar e o ingresso cada vez mais na fungao, foram
permitindo a construgdo dos novos saberes ao longo do caminhar enquanto Coordenadoras
Pedagogicas, sendo fundamentais para uma adaptacdo mais rapida ao exercicio de sua
atividade.

Com relacdo a categoria “Coordenadoras Pedagogicas: o desenvolvimento profissional
em constru¢do”, os dados revelaram que as colaboradoras compreendem o desenvolvimento
profissional como um processo continuo, que deve acontecer durante toda vida pessoal e
profissional, e esta relacionado com o melhor desempenho da pratica pedagogica.

Esse processo tem ocorrido a partir das necessidades que surgem na pratica das
colaboradoras, através de cursos, encontros, formagdes, pesquisas, compartilhamento de
experiéncias com seus pares e reflexdo individual e coletiva, possibilitando aprendizagens
significativas. Para mais, informaram que a participagdo em formagdes, muitas vezes nao
relacionadas diretamente com as suas necessidades formativas, sdo limitantes € pouco tem

contribuido para nortear suas praticas e¢ o seu desenvolvimento profissional.
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As Coordenadoras compreendem que além dos aspectos formativos, outros fatores sao
relevantes para o seu processo de desenvolvimento profissional, como: salario; condigdes em
que exercem o trabalho na escola; autonomia, entre outras. Assim, enfatizaram a necessidade
de apoio do sistema de ensino (SEDUC) para a elaboracao de um projeto de desenvolvimento
institucional de acordo com suas necessidades formativas, a criagdo de politicas educacionais
e ampliagdo das existentes na atualidade, contanto que estejam voltadas para seu
desenvolvimento profissional.

Na 1ultima categoria, “Coordenadoras Pedagogicas: saberes construidos e a
reconstru¢do da pratica pedagogica”, as narrativas indicaram que as colaboradoras possuem
saberes multiplos e heterogéneos, os quais foram produzidos ao longo de seu
desenvolvimento profissional, na luta pela sobrevivéncia pessoal e profissional, sendo
essenciais para o desempenho de suas atribui¢des na escola.

Ao ingressarem na fungdo, foi necessario um extenso processo de aprendizagem
acerca das competéncias e saberes inerentes ao trabalho pedagodgico, para constituirem-se
como Coordenadoras Pedagogicas, pois embora possuissem os saberes da formagao inicial e a
experiéncia como docente, perceberam a necessidade de conhecimentos especificos relativos
a propria fungao.

Foi possivel identificar em seus relatos que as Coordenadoras desenvolveram alguns
saberes, quais sejam: saber ouvir; saber conviver; liderar de forma ética; planejar de modo
coletivo; articular a formagdo continuada com os professores na escola; fazer a gestdo do
trabalho pedagdgico; dispor de saberes didaticos das disciplinas do curriculo, assim como de
saberes pedagogicos; organizar horarios, conselho de classe; elaborar e executar de modo
coletivo o Projeto Politico-Pedagodgico da instituigdo; resolver as situagdes conflituosas que
surgem no dia a dia, entre outros saberes e competéncias necessarias ao trabalho do
Coordenador Pedagdgico no contexto escolar.

Registraram, inclusive, que em seu processo de desenvolvimento profissional, as
formacdes continuadas de que participam, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e a
experiéncia na fungdo foram essenciais para a produgdo de saberes e competéncias.

As colaboradoras afirmaram em suas narrativas que os saberes construidos no
percurso profissional contribuiram para uma atuagdo mais segura, € modificaram o seu modo
de agir, como pessoa e profissional. Relataram que sua pratica pedagdgica tem passado por
constantes mudangas, onde a reflexdo tem sido fundamental durante esse processo, pois

permite repensar o vivido e reelaborar a agao.
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Em suas narrativas, as Coordenadoras revelaram que agora compreendem, de fato,
como devem desempenhar a sua funcdo, em virtude das diversas competéncias, habilidades e
saberes produzidos. Enfim, os saberes contribuiram de modo significativo a tomada de
decisdes no cotidiano do trabalho, favorecendo a reconstru¢do da pratica pedagogica,
tornando-a mais inovadora e transformadora, repercutindo qualitativamente no processo
ensino-aprendizagem dos educandos e no desenvolvimento do trabalho pedagodgico na
instituigao.

Desse modo, vale ressaltar que, como pesquisadora, nesse primeiro momento, nao
realizamos o processo de observagdo ¢ acompanhamento da pratica das Coordenadoras
Pedagbgicas na escola para, de fato, atestar e perceber com mais clareza essa mudanca e
apropriacdo de saberes adquiridos durante o desenvolvimento profissional e a pratica como
Coordenadoras. Mas, por acreditar na total credibilidade da pesquisa narrativa, que valoriza a
experiéncia de vida, profissional e pessoal, na medida em que propicia o resgate das
lembrangas do passado, dando voz as Coordenadoras Pedagogicas, que percebem o quanto
evoluiram e adquiriram os saberes e as competéncias da profissdo de coordenacdo, ¢ que
compreendemos, descrevemos e interpretamos os dados desta pesquisa. Esse crescimento ¢
notdrio e o averiguamos mediante as narrativas das Coordenadoras nas Rodas de Conversa
realizadas e na escrita do Memorial de Formacao.

Com base nas narrativas das colaboradoras, no estudo realizado € em nossa
experiéncia particular enquanto Coordenadora, apontamos a necessidade de criacdo de um
programa de formacdo continuada para o Coordenador Pedagogico, regulamentado pela
legislagao estadual de ensino, de modo que fornega em suas bases solidas caracteristicas
especificas que possibilite ao Coordenador Pedagodgico a constante reconstrucdo de seu
desenvolvimento profissional. Tal formag¢do deve garantir a esse sujeito uma participagao
efetiva, mediante disponibilizagdo de um tempo dentro de sua prépria carga horaria de
trabalho para o seu cumprimento.

Propomos a realizagcdo de um projeto que promovesse mensalmente o encontro entre
Coordenadores Pedagogicos por GRE, intitulado “Encontros reflexivos de Coordenadores:
ressignificando praticas pedagogicas”, cuja ideia reside no compartilhamento de experiéncias
exitosas, dificuldades encontradas no cotidiano escolar, discussdo de temas e ideias atuais no
cenario educacional, onde por meio de narrativas, didlogo, rodas de conversa, os
Coordenadores possam trocar as vivéncias de suas praticas pedagdgicas didrias.

Nesse ambito, ¢ primordial a urgente implementacao de um documento que aponte as

diretrizes norteadoras para a sistematizacdo do trabalho do Coordenador Pedagogico. Esse
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documento, respaldado em bases legais, visa a regulamentar as atribui¢des desse profissional,
a fim de que ele compreenda e tenha clareza do papel que precisa desenvolver na escola.

Refletindo sobre essas questdes e extrapolando nossas competéncias, defendemos a
necessidade, em ambito nacional, de uma formacdo especifica para o Coordenador
Pedagogico, que na atualidade sofre um processo de desprofissionalizacdo, tendo em vista que
a base de sua formagao inicial ¢ a docéncia, e esta ndo oferece os saberes € as competéncias
proprias da referida funcdo. Destacamos, desse modo, uma formagdo propria que ofereca
subsidios e saberes para a sua atuacdo, transformando sua limitagdo de “funcdo” para uma
profissdo legalizada.

Em alguns Estados brasileiros, a Coordenacao Pedagogica deixou de ser apenas uma
funcdo, sendo legalmente reconhecida como cargo, ou seja, passando para o status de
profissdo. Contudo, no Estado do Piaui, assim como em outras regides do Brasil, o trabalho
desenvolvido pelo Coordenador Pedagogico ainda assume o carater de fungao.

Concebemos que a propria constituicao historica dessa atividade — que em sua génese
traduzia a tarefa de controle e fiscalizag¢do, passando posteriormente a auxiliar os docentes em
sua pratica, exercendo um papel secundario na escola — tem contribuido para esse fato. A falta
de uma formacdo inicial especifica, com um repertorio de saberes definidos para esses
profissionais, também corrobora para a indefinicdo da identidade profissional dos
Coordenadores, fazendo com que esse trabalho permaneca ainda como funcao.

Destacamos que um dos requisitos que justificam o nascimento de uma profissao
corresponde as demandas, que no caso da Coordenagao Pedagdgica, sdo inumeras, requerendo
que esse oficio seja oficialmente um cargo e reconhecido como profissao.

Ressaltamos que as colaboradoras do estudo sdo conscientes da importancia do
trabalho que realizam na escola. Assim sendo, buscam oportunidades para se desenvolver, por
meio de encontros e formagdes, quando disponibilizados pela SEDUC, ou os procuram de
modo individual, de acordo com suas necessidades formativas, denotando compromisso com
o seu processo de desenvolvimento profissional.

De acordo com as constatagdes do estudo, salientamos que a nossa conversa nao se
encerra por aqui, apenas daremos uma pausa, pois diante da relevancia da tematica, surgem
novas possibilidades de aprofundamento da discussdo. A pesquisa realizada possibilitou
encontrar respostas para as questdes levantadas inicialmente, e desejar conhecer mais sobre o
desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagdgicos.

Por meio do estudo, foi possivel ampliar os conhecimentos sobre a trajetdria historica

da Coordenagdo Pedagogica, bem como as contribuigdes do processo de desenvolvimento
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profissional para a construcdo de saberes e reconstru¢do da pratica pedagodgica das
Coordenadoras. Passamos a compreender que esse € um processo permanente de construcao e
reconstruc¢do de saberes, o que coloca o Coordenador em um constante movimento de busca,
pois ndo ¢ o tempo que define o quanto vocé ja se desenvolveu, devendo ocorrer de modo

continuo durante toda trajetoria profissional.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED ==
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: O desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos: construgdo de saberes e
reconstrucdo da pratica pedagdgica no contexto escolar

Pesquisadora responsavel: Prof’. Dr* Maria Divina Ferreira Lima

Endereco: Rua Maria Eldina de Freitas, N° 4180, Bairro Socopo- Cep:64063-630 Teresina- PI

E-mail: lima.divina2@gmail.com Telefone para contato: (86) 99831-1657

Institui¢io/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Centro de Ciéncias da Educagio

Pesquisadora Participante: Mauricéia Silva da Trindade Machado

Endereco: Av. Francisco Vitorino de Assungdo, N° 1539, Bairro Parque Piaui - Cep: 65636-310 Timon-Ma; E-
mail: mauriceia.mac@gmail.com Telefone para contato: (86) 98833-0292

Local da coleta de dados: Escolas da Educacdo Bésica da Rede Estadual de Ensino da 4* Gerencia Regional de

Ensino (4°GRE) do municipio de Teresina —PI.

Prezado (a) Coordenador (a),

Vocé esta sendo convidado (a) a participar, como voluntario, dessa pesquisa. Antes de
sua decisdo quanto a participagdo neste estudo, € essencial que vocé entenda todas as informacdes
escrita neste documento. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte aos pesquisadores
responsaveis pelo estudo qualquer duvida que tiver. Apos ser elucidado (a) suas duvidas e caso
deseje fazer parte desta pesquisa, assine o termo de consentimento, que estd impresso em duas
vias, uma delas ¢ sua e a outra do pesquisador. Vocé podera desistir da pesquisa a qualquer
momento, sem nenhum tipo de penalidade.

A pesquisa tem como objetivo geral analisar as contribui¢ées do processo de
desenvolvimento profissional de coordenadores pedagogicos na construgdo de saberes para a
reconstrugdo da pratica pedagogica no contexto escolar. E como objetivos especificos: Descrever
o processo de desenvolvimento profissional de Coordenadores Pedagogicos; identificar os saberes
construidos pelos Coordenadores no processo de desenvolvimento profissional, compreender
como os saberes construidos no processo de desenvolvimento profissional contribuem na

reconstrug¢do da pratica pedagogica de coordenadores no contexto escolar. Vocé foi selecionado
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por ser Coordenador (a) pedagogico (a) efetivo da Educagdo Basica e estd lotado na 4* Gerencia
Regional de Ensino do municipio de Teresina/PI.

Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa consistira na escrita de um memorial de
formagdo e quatro rodas de conversa em grupo sobre o tema da pesquisa que serao registrados em
gravador de audio com a sua devida autorizag, sendo posteriormente transcritas as falas e
analisadas para a melhor compreensdo do tema em estudo. Cada encontro tera a duracdo
aproximada de 2 (duas) horas. O local dos eventos serdo as proprias escolas onde os interlocutores
da pesquisa trabalham, nas datas e horarios agendados em conformidade com a disponibilidade de
cada participante.

Riscos: A pesquisa ndo causard nenhum risco de ordem fisica, mas podera causar algum
constrangimento ou desconforto aos participantes, preocupacao com o risco de quebra de sigilo;
relembrar uma experiéncia negativa. Neste caso, para evitar esses riscos os participantes receberao
esclarecimento prévio da pesquisa, havera privacidade de tudo que for discutido durante as rodas
de conversa, sera reforcado que a participagdo no estudo tera garantida a confidencialidade das
informagdes, bem como o anonimato e que os participantes poderdo interromper os
questionamentos nas rodas a qualquer momento e desvincular-se do estudo se assim acharem
necessario. Garantimos também que vocé pode buscar indenizagdo na presenca de qualquer
prejuizo decorrente da pesquisa e que estamos a disposicao.

Beneficios: para os sujeitos participantes desta pesquisa resultam na produgdo de
conhecimentos sobre o tema em estudo, uma vez que as reflexdes coletivas e as historias de vida
possibilitam a construcdo de saberes e repensar a propria pratica pedagogica, apontando
alternativas ao processo de desenvolvimento profissional.

Sigilo: Os participantes serdo identificados através de pseudonimos escolhidos pelos
proprios interlocutores, sendo garantido pelas pesquisadoras a privacidade das informagdes
fornecidas. Os resultados obtidos no estudo t€m fins cientificos (divulgagcdo em revistas e eventos
cientificos) de modo que as pesquisadoras se comprometem em manter o sigilo e o anonimato da
sua identidade, como estabelece a Resolugdo 466/2012 que trata das diretrizes e normas para a
pesquisa envolvendo seres humanos.

Autonomia: vocé terd livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais
sobre o estudo, ou seja, tudo o que vocé queira saber antes, durantes e depois da participacdo na
pesquisa. Vocé€ pode recusar ou retirar o consentimento de sua participagdo nesta pesquisa a
qualquer momento, sem precisar justificar.

Remuneracio: A pesquisa sera voluntaria, sem remuneragdo e isenta de custos para o
participante.

Ressarcimento: Conforme a Resolugdo CNS n°® 510/2016, Art. 19, § 2° o participante
da pesquisa que vier a sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na pesquisa,
previsto ou ndo no Registro de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a assisténcia e a
buscar indenizacao garantidos pelas pesquisadoras responsaveis.
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CONSENTIMENTO DO PARTICIPANTE

Fu
CPF n° RG n° -

,
abaixo assinado, concordo em participar da pesquisa: O desenvolvimento profissional de
coordenadores pedagdgicos: construcdo de saberes e reconstrugdo da pratica pedagodgica no
contexto escolar, como voluntario (a).

Declaro que li e entendi todas as informagdes presentes neste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e tive a oportunidade de discutir as informagdes deste termo com as
pesquisadoras responsaveis. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ¢ elaborado em duas
vias, rubricadas em todas as suas paginas e assinadas, ao seu término, pelo convidado (a) a
participar da pesquisa, ou por seu representante legal, assim como pelo pesquisador responsavel,
ou pela (s) pessoa (s) por ele delegada (s). Compreendo que receberei uma via assinada e datada
deste documento e que a outra sera arquivada pela pesquisadora responsével pelo estudo.

Fui orientado (a) quanto ao teor de tudo aqui mencionado e tendo entendido o objetivo
do estudo, os procedimentos a serem realizados, manifesto meu livre consentimento na
participacdo do estudo, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdémico, a
receber ou a pagar, pelo fato de participar da pesquisa.

Os pesquisadores estdo autorizados, ao uso da minha imagem e/ou do audio para fins da
pesquisa e producao da dissertacdo do mestrado.

Teresina, de de 2018.

Assinatura do participante

Maria Divina Ferreira Lima - CPF: 099.812.503-25
Pesquisadora responsavel

Mauricéia Silva da Trindade Machado- CPF: 762.744.703-87
Pesquisadora participante

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Piaui, Campus Ministro
Petronio Portella, denominado de CEP-UFPI/CMPP ¢ um o6rgdo colegiado multidisciplinar e
independente, com fungdes consultivas, deliberativas e educativas, criado para apreciagdo quanto
aos aspectos €ticos das pesquisas cientificas envolvendo seres humanos com vistas a defender os
interesses dos participantes da pesquisa em todas as suas dimensdes, assim, culturais, sociais,
morais, religiosas e éticas, entre outras conforme Art. 3° do Regimento do CEP-UFPI/CMPP de
2015.

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato
com: Comité de Etica em Pesquisa — UFPI — Campus Ministro Petrénio Portela — Bairro Ininga.
Pro6-Reitoria de Pesquisa — PROPESQ — CEP 64.049-550 — Teresina (PI). Tel.: (86) 3237-2332 —
email: cep.ufpi@ufpi.edu.br
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APENDICE B — Carta de Encaminhamento do Projeto ao Comité de Etica

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

Teresina, ...... /11/2018
Prof*. Dr* Maria do Socorro Ferreira dos Santos

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Prezada Professora,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “O desenvolvimento profissional de
coordenadores pedagdgicos: construgdo de saberes e reconstru¢do da pratica pedagdgica no
contexto escolar” para a apreciacdo por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a leitura
e estdo cientes do conteudo da resolucao 466/12 do CNS e das resolugdes complementares a
mesma (240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004).

Confirmo também:

1- que esta pesquisa ainda ndo foi iniciada,

2- que ndo ha participacdo estrangeira nesta pesquisa,

3- que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos corridos com o

voluntario,

4- que apresentarei relatorio anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,

5- que retirarei por minha propria conta os pareceres € o certificado junto a

secretaria do CEP-UFPIL.

Atenciosamente,

Pesquisador responsavel

Assinatura:

Nome: Maria Divina Ferreira Lima

CPF: 099.812.503-25

Instituicao: Universidade Federal do Piaui

Area: Educacio

Departamento: Coordenagdo do Programa de Pos-Graduacao em Educagdao — PPGED
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APENDICE C — Declaragéo das Pesquisadoras

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

DECLARACAO DAS PESQUISADORAS

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP

Universidade Federal do Piaui

Nos, Maria Divina Ferreira Lima e Mauricéia Silva da Trindade Machado,
pesquisadores responsaveis pela pesquisa intitulada “O desenvolvimento profissional de
coordenadores pedagogicos: construciio de saberes e reconstrucio da pratica pedagogica
no contexto escolar”, declaramos que:

e Assumimos o compromisso de cumprir os Termos das Resolucdes N° 466/2012, de
12 de dezembro de 2012 e N° 510/2016, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional
de Saude, do Ministério da Saude e demais resolugdes complementares & mesma
(240/97, 251/97, 292/99 e 340/2004);

e Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informagdes,
que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

¢ Os materiais e as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdao
utilizados apenas para se atingir os objetivos previstos nesta pesquisa € ndo serao
utilizados para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

¢ Os materiais ¢ os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade da professora Maria Divina Ferreira Lima do Programa de Pds-
graduacdo da area de Educagdo da UFPI; que também sera responsavel pelo descarte
dos materiais e dados, caso os mesmos ndo sejam estocados ao final da pesquisa.

e Nao ha qualquer acordo restritivo a divulgagao publica dos resultados;

e Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagdes em
periddicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao,

respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;
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e O CEP-UFPI serd comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por
meio de relatério apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdao ou do
encerramento da pesquisa com a devida justificativa;

e O CEP-UFPI serd imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes desta pesquisa com o voluntario;

e Esta pesquisa ainda ndo foi realizada.

Teresina,  de novembro de 2018.

Maria Divina Ferreira Lima — CPF: 099.812.503-25

Mauricéia Silva da Trindade Machado- CPF: 762.744.703-87
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APENDICE D — Termo de Confidencialidade

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI{
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: O desenvolvimento profissional de coordenadores pedagdgicos:
construcdo de saberes e reconstrucdo da pratica pedagdgica no contexto escolar.

Pesquisador responsavel: Prof*. Dr* Maria Divina Ferreira Lima

Instituicao/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Centro de Ciéncias da Educagao
Telefone para contato: (86) 9 8833-0292 e (86) 9 9831 1657

Local da coleta de dados: Escolas da Educacao Basica da Rede Estadual de Ensino da 4°

Gerencia Regional de Ensino (4°*GRE) do municipio de Teresina —PI.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
participantes cujos dados serdo coletados por meio do Memorial de Formacdo e de Rodas de
Conversas com gravagao de voz realizadas com Coordenadores Pedagbdgicos da Educacao
Bésica da Rede Estadual de Ensino da 4* Gerencia Regional de Ensino (4*GRE). Concordam,
igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas Uinica e exclusivamente para execucdo do
presente projeto. As informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma anonima e serdo
mantidas no Programa de Pos-graduagao da area de Educagdo da UFPI por um periodo de 5
(cinco) anos sob a responsabilidade da Sra. Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima. Apos este

periodo, os dados serdo destruidos.

Teresina, _ de novembro de 2018

Profa. Dra. Maria Divina Ferreira Lima
CPF: 099.812.503-25
Pesquisadora Responsavel
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APENDICE E — Roteiro das Rodas de Conversas

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUf
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED g ™ g

MESTRADO EM EDUCACAO

RODA DE CONVERSA SOBRE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
COORDENADORES PEDAGOGICOS, SABERES E PRATICAS PEDAGOGICAS

PROCESSO DE MEDIACAO
TEMA OBJETIVOS ¢
DAS RODAS DE CONVERSAS
1. Acolhida dos participantes;
2. Apresentacdo das Colaboradoras e
das Pesquisadoras com a dinamica
e Apresentar o projeto de QUEM SOEJ EU? .
‘. 3. Apresentagdo da pesquisa (panfleto).
pesquisa; : .
A 4. Leitura e assinatura do TCLE pelas
e Escolher o pseudonimo de .
] . Colaboradoras da pesquisa;
cada interlocutor; . ~
e Orientar sobre as Rodas S. Leitura e reflexdio do Poema
PRIMEIRA RODA DE ) “Rancho das Flores” de Vinicius de
CONVERSA: de Conversas, Memorial e Morais:
) Termo de Consentimento lh’ .
Livre Esclarecido: 6. Escolha dos codinomes das
O processo de E D colaboradoras;
desenvolvimento O LB G ORI IS g RIS 7. Problematizagao do tema:
profissional de * Tragar o perfil . . Desenvolvimento Profissional.
Coordenadores ® Desenvolver a odlscpsgao 8. Discussio e reflexio em Roda:
Pedagdgicos. com base no 1% objetivo | . Como  tornou-se  coordenadora
especifico da pesquisa: Pedagogica?

Realizada em: 15/03/2019 Descrever 0 processo de - Como acontece o processo de
dese”"?lwme”to desenvolvimento  profissional ~ de
profissional de Coordenadores Pedagogicos? (Questio
Coordenadores Norteadora 1)

Pedagogicos 9. Entrega do material (caderno do

Memorial de formagdo,
borracha, caneta e pasta)

10. Lanche e entrega das lembrancas
para as colaboradoras

lapis,

SEGUNDA RODA DE
CONVERSA:

Os saberes construidos pelas
Coordenadoras no processo
de desenvolvimento
profissional.

Realizada em: 29/03/2019

e Desenvolver o didlogo
com base no 2° objetivo
especifico da pesquisa:

Identificar os  saberes
construidos pelos
Coordenadores no
processo de
desenvolvimento
profissional.

—_

. Acolhida das participantes;

2. Dinamica os Segredos da Caixa;

3.Explicagdo sobre a escrita do Memorial
de Formagdo- Prof.* Dra. Maria Divina
Ferreira Lima.

4.Reflexdao sobre os Saberes Docentes
conforme Pimenta, Tardif e Gauthier;

5.Discussdo ¢ reflexdo em Roda da

Questdo Norteadora 2: Quais os saberes

construidos pelos Coordenadores no
processo de desenvolvimento
profissional?

6.Lanche e entrega das lembrangas para as
colaboradoras.
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TERCEIRA RODA DE
CONVERSA:

Rememorando
desenvolvimento
profissional e saberes
docentes

Realizada em: 12/04/2019

Desenvolver a discussdo
sobre o 3° objetivo
especifico da  pesquisa:
Compreender  como  os
saberes  construidos  no
processo de
desenvolvimento

profissional contribuem na
reconstru¢do da pratica
pedagogica de
coordenadores no contexto
escolar.

1- Boas-vindas aos participantes.

2 - Leitura e reflexdo do texto “Ubuntu”

3 - Reflexdo do texto norteador.

4 - Discussado em Roda da Questdo
Norteadora  3: Como os saberes
construidos no processo de
desenvolvimento profissional contribuem
na reconstrugdo da pratica pedagogica de
coordenadores no contexto escolar?

5 - Lanche e entrega das lembrangas para
as colaboradoras

QUARTA RODA DE
CONVERSA:

Realizada em: 17/05/2019

- Refletir sobre a
importancia das Rodas de
Conversa ¢ da escrita de
Memorial de Formagao
como  instrumentos  de
reflexdo sobre a pratica
pedagogica do coordenador.

Memoriais
escrita

e Receber os
apos a
autobiografica.

e Fazer as consideracdes
finais,  avaliagdo  do
encontro e agradecimentos
as colaboradoras
participantes da pesquisa.

l. Acolhida das participantes.

2. Video com fotos dos trés
encontros anteriores, rememorando os
principais momentos das Rodas de
Conversa.

3. Escrita autobiografica sobre a
importancia das rodas de conversa como
instrumento de reflexdo sobre a pratica
pedagogica.

4. Socializagdo das narrativas com o
grupo e discussao em Roda.

5. Momento de entrega do Memorial de
Formagao; breve relato das
colaboradoras sobre a experiéncia da
escrita de memorial.

6. Avaliagdo do encontro;

7. Agradecimentos finais as participantes

da pesquisa;

8.Lanche e entrega das lembrangas para
as colaboradoras
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APENDICE F — Roteiro do Memorial de Formacéo

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA: O desenvolvimento profissional de Coordenadores
Pedagbgicos: construcdo de saberes e reconstru¢ao da pratica pedagodgica no contexto
escolar.

ORIENTADORA: Prof.? Dra. Maria Divina Ferreira Lima

OJETIVO GERAL DA PESQUISA: Analisar as contribuicdes do processo de
desenvolvimento profissional de coordenadores pedagogicos na construgcdo de saberes para a
reconstrucdo da pratica pedagdgica no contexto escolar.

ROTEIRO DO MEMORIAL

Prezado (a) Coordenador (a),

O memorial de formagdo ¢ a escrita de memorias, sendo possivel reconstruir a
trajetoria de vida pessoal e profissional onde os participantes da pesquisa tornam-se sujeitos
de sua propria historia, podendo por meio de suas narrativas de forma critica e reflexiva
rememorarem aspectos significativos de sua formacdo e pratica profissional enquanto
Coordenadores Pedagogicos, contribuindo para o alcance dos objetivos deste estudo.

E uma técnica de pesquisa, onde vocé fara um relato de sua vida, de suas
lembrangas em um processo de reflexdao sobre os caminhos percorridos em sua vida pessoal
e profissional que contribuiram para a constru¢ao do ser coordenador.

Convidamos vocé a compartilhar sua historia de vida pessoal e profissional, suas
experiéncias e aprendizagens como Coordenador (a) pedagogico (a) desde os primeiros
contatos com a profissdo até os dias atuais. Procure lembrar e refletir sobre as experiéncias
que marcaram sua trajetdria como pessoa € como Coordenador.

Para orientar a escrita do Memorial, elaboramos alguns topicos que norteardo a
redacdo de sua narrativa. Deste modo, destacamos que o texto deve ser produzido em forma
de narrativa de vida. “Conte a historia da sua formagdo, como se conta uma historia a um
amigo, a um colega, a uma crianga” (CHIENE, 2010, p.136).

Antecipadamente, agradecemos sua colaboragao!

Grata,

Mauricéia Silva da Trindade Machado
Maria Divina Ferreira Lima
Mestranda em Educacdo/ UFPI
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I IDENTIFICACAO

*  Nome completo
=  Nome ficticio

IT ROTEIRO NORTEADOR

1 Perfil biografico

Para iniciar seu Memorial, elabore uma narrativa descrevendo sua trajetoria pessoal e
profissional. Quem sou eu como pessoa e profissional.
Aborde aspectos referentes a formagdo, tempo de servigo, ingresso na funcdo de

coordenador (a) pedagogico (a);

2 Formacao Profissional

Historias da formagdo inicial e continuada: ressalte aspectos da formagdo que
contribuem para o seu desenvolvimento profissional na fun¢do de Coordenador (a)
pedagdgico (a);

Relate seus processos formativos, como aconteceram e de que modo tém contribuido
para o exercicio de sua pratica pedagdgica como Coordenador (a);

Os investimentos feitos na formacdo continuada demarcando como essa formagao

contribui para a construgao de saberes.

3 Saberes Profissionais
e Relate os saberes que vocé considera necessarios para sua atuacdo na funcao de
Coordenador Pedagdgico e como foi construindo os saberes que mobiliza na sua
pratica profissional.

Descreva a importancia do desenvolvimento profissional para a aquisi¢ao de saberes.

4 Aspectos relevantes sobre a Pratica Pedagogica
e Descreva como vocé desenvolve sua pratica;
e Comente de que modo os saberes construidos no processo de desenvolvimento

profissional contribuem para a reconstrucao de sua pratica pedagogica;
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e Escreva sobre os aspectos relacionados a sua pratica pedagogica que lhe possibilitam

compreender e transformar o ensino no contexto escolar.

5 Aspectos referentes ao desenvolvimento profissional

Relate o que vocé compreende por desenvolvimento profissional e comente sobre
as principais atividades que vocé tem participado em prol do seu desenvolvimento
profissional.

Essas atividades acontecem em qual ambiente? Na escola, na universidade ou sao
promovidas pela SEDUC?

Escreva sobre as principais dificuldades encontradas para o seu desenvolvimento
profissional enquanto coordenador pedagogico.

Fale sobre as contribuicdes das atividades de desenvolvimento profissional que

vocé tem participado para a reconstrucao de sua pratica pedagdgica.
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ANEXOS



ANEXO A — Portaria GSE: ADM 002//2007

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

SECRETARIA J)A EDUCAGCAO E CULTURA
GABINETE DO SECRETARIO

PORTARIA GSE: ADM 002 /2007

Dispdc sobre o processo de sclecio, lotagiio ¢ gratificacio
dos coordenadores pedagogicos.

O SECRETARIO ESTADUAL DE EDUCACAO E CULTURA
DO PIAUL 10 uso de suas atribuigdes legais.

RESOLY

" Artigo 1° - Cada escola tera Coordenador Peds: wwogico, cargo que sera exercido pelo especialista
em educacio, com Licenciatura Plena em Pedagogia com Magistério ou Supervisdao Escolar, com
carga horaria correspondente a 40 horas.

§ 17 - Pode exercer a fungdo de Coordenador Pedagogico. Professor Licenciado
concursado. desde que tenha concluido o curso de Pedagogia ou feito po-graduagio em {
Supervmao Para Coordenagdio de area, no ensino Médio, pode exercer a fungdo professor ;
licenciado ou poés-graduade na respectiva area de conhecimento. Compete ao Coordenador

Pedagogico:

L Orieatar o corpo docente da escola nos planos de ensino, projetos interdisciplinares
e demais atividades pedagégicas,

1L Mobilizar a comunidade escolar para organizagio do Conselho de Classe;

11 Acompanhar e analisar junto ac professor e Conselho de Classe os resultados de
rendimento/desempenho do aluno bimestralmente:

V. Atuar junto ao aluno, no seatido de minimizar situagdes/problemas  socio-
pedagogicos;

V. Participar  du>  atividades  institucionais  que  visem  a integragio
escala/aluno/comunidade: reunido de pais, Conselho de Classe entre outros;

VI Contextualizar/dinamizar o curriculo junto ao corpo docente no processo de

ajustamento ¢ articulagio do trabalho escolar ao meio social no qual esta inserido;

VIL  Plangjar/coordenar momentos de estudos, visando maximizar a utilizagdo de
tecnicas e metodos pedagdgicos,

Vil Estabelecer ¢ acompanhar o prezo de entrega de instrumentos pedagdgicos plano
de curso/disciplina, plano de aula, ficha de notas, diario de classe entre outros;

.4 Participar/coordenar na elaboracio/r cformulagio da Proposta Politica Pedagogica
com Respectivo Regimento Inteno da escola;

X. Elaborar seu plano de trabalho ¢ zelar pelo cumprimento do Plano de Trabalho de
cad: docente;

X1 Participar juntamente com a Gestdo Escolar na lotagio do corpo docente bem
como da remogau, uando necessaria, para o bem como funcionamento escolar.
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§ 2% - No caso da escola ter menos de dez turmas, o Coordenador Pedagogice deve exercer
fungio em mais de uma escola até o limite de 15 turmas, no conjunio das escolas sob sua
coordenaciio. ‘

§ 3% - As escolas de Lnsino Fundamental com mais de 1500 alunos poderio ter dois
Cuoordenadores Pedauogicos

§ 4% - As ascolas de Ensino Médio com mais de 1500 alunos terdo dois Coordenadores
Pedagogicos, e um Coordenador para cada area do curriculo: Linguagem, Codigo e suas Tecnologias,
Ciéneias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,

Actige 2" - A vaua de Coordenador Pedagdgico deve ser preenchida obedecendo -aos seguintes
procedimentos:
a) havende mais de um candidato por vaga, os efetivos que preencham os pré-requisilos desta
portaria podem se candidatar para a escofa ou cscolas, devendo a escolha ser feita medianie
analise de curriculo pela equipe de Ensino — Aprendizagem da GRE/DRE conforme critério
em anexo. Em caso de Empate a escotha sera feita por votagiio secreta pelos professores e
especialistas lotados na escola.
b) Havendo efetivos que preencham os pré-requisitos desta portaria apenas na quantidade
necessaria, as vagas existentes. serao automaticamente lotados na fungio de Coordenador
Pedagdgico.
Artigo 3' - Deve ser garantida a presenca do Coordenador Pedagogico em todos os turnos em que a
escola funciona.

Paragralo Gnico - A escola que funcionar nos trés twmnos poderd ter um Coordenador
Pedagdgico com jornada de 20 horas.

Artigo 4" - O Coordenador Pedagdgico, com Jornada de trabalho de 40 horas semanais, percebera
gratificagio simbolo DDAl — 4, quando a escola ou escolas em gue trabalha tiverem numero de
alunos < 500 alunos & DAL — 3, guando a escola ou escolas em que trabalha o niimere de alunos for >
maior a 500. o Coordenador Pedagdaico com jornada de 20 horas semanais percebera gratilicacio
simbolo DAT - 4

Artige 5" - O Coordenador serd avaliado semestralmente pela escola, GRE/DRE. Caso ndo
corresponda ae desempenho da fungio sera subsiituido.

Artige 6" - O Coordenador aiual concorrerd normalmente com novos candidatos, salva os
asscyurados na ler,

Artigo 7" - Nos casos omissos a esta Porlaria, consultar-se-a a DRE/GRE ou UNEA/SEDUC,

Artigo 8 - Uista portaria entre em vigor na data de sua publicacio. substituindo a de n°. 009/2006.

- COMUNIQUE-SEE CUMPRE-SE )
GABINETE DO SECRETARIO DE ESTADO DA EDUCACAQ E CULTURA DO PIAUIL em
Teresina (P}, 19 de janeiro de 2007.

José Barros Sobrinho
Secretario de Educacico e Cultura
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ANEXO B — Instru¢do Normativa n° 004/2010

CIéII:IIIVERSIDAI?E FEDERAL DO PIAUI
PROGRAMA DE POS.GRADUAC RO EVEEDUCAC ~tam
- DUACAO EM EDUCACA e
MESTRADO EM EDUCACAO CAOFPOED o

ey L4
_ 'a u, . SECRETARIA DA EDUCAGAOQ E CULTURA
GOVERNO DO GABINETE DA SECRETARIA.

EE DESEN VOLVIMENTO

INSTRUGAO NORMATIVANOOY de 13 de o de2010

Institui  normas de lotagdo  dos
. Coordenadores Pedagbpicos  Mas
Escolas de Ensino Fundamental, Médio,
‘Educagao de Joven§ g Adultos e

“Educaglio Profissional.
A SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO E
' CULTURA DO PIAUI no uso de suas atribuigdes legais,
o Considerando a necessidade de organizar ¢ disciplinar
a lotugdo dos Coordenadores Pedagdgicos nas Escolas de Ensino Fundamental, Ensino
- Médio, Educago de Jovens & Adultos e Educagdo Profissional.

RESOLYVEaprovara seguinte INSTRUC.ELO_ NORMATIVA :

Art. 1% A8 o BECaE
ino Fundamental, Ensino Médio, Educagéo de Jovens e Adultos e
cer a seguinte orientagdo: '

icfsnas

Escolas de Ens Educacio
Profissional deverdo obede
funcionamento em dois furnos contard com um

| Toda Unidade Escolar com
carga horéria de 40 haras;

coordenador pedagogico, com
[I. As Unidades Escolares com funcionamento €m dois turnos que co
de 1000 (hum mil) alunos terdo dois coordenadores de 40 horas;
. As Unidades Escolares com funcionamento ci trés furnos contardo com dois
coordenadores pedagdgicos, sendo um com carga horaria de 40 horas € outro com

carga hordria de 20 horas,
V. AS Unidades Escolares com
de 1000 (hum mil) alunos terio dois coordena

v. Os Centros de Ensino Médio de Jornada Amp
pedagogico com 40 horas semanais, ficando mantido, nos centros que ja contam
com coordenagdo de aea, um coordenador para. cada Area de conhecimentg do
nucleo comum (Linguagem € Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza,
. Matematica € suas Tecnologias € Ciéncias Humanas € suas Tecnologias), com
carga hordria de 40 horas semanais.

2o, As Unidades Escolares de Educugao
dor pedagogico com 40 horas, com um

ptarem com mais

funcionamento em trés turnos que contarem com mais
dores de 40 horas;
liada contarfio com um coordenador

Art.

além de um coordena

Profissional contardo, .
com carga hordria de 40 horas semanals.

coordenador de estagio,

= ¢ \;\E‘
] s el i g
L3390 . e B
o — =
Wi 3 g cretana de Estado da Educagio & Culturg — Avenida Pedro Freitas, SN, Bloco D/ F- Cantro

- _ 51 .nFP £4018-900 - CNPJ 016.554.729/0001-95
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by o I 4
P IS Ul  secreTariaDA EDUCACAO E CULTURA

GOVERNO DO GABINETE DA SECRETARIA

e OESENVOLVIMENTO

: _ Art. 3°. As vagas dispostas nos paragrafos acima
deverdo ser preenchidas de acordo com os seguintes critérios, em ordem de prioridadc.

].  Supervisores Pedagdgicos admitidos através do Concurso Publico;
I Candidatos aprovados no Processo de Seleg¢do Interno, Edital n° 005/2007.

_Art. 4°. Na impossibilidade de atendimento dos
critérios estabelecidos no item anterior, excepcionalmente no ano letivo de 2010, a selegdo
do coordenador pedagogico devera ser cfetuada pela propria escola com a coordenagdo da
Geréncia Regional de Ensino de sua jurisdigéo e obedecerd aos Critérios a seguir:

1. Professor do quadro permanenie ou substituto, lotado na propria escola & que tenha
licenciatura plena em Pedagogia, habilitagdo em, Supervisio Escolar, ou na sua
auséncia, professor de outra licenciatura e experiéncia comprovada de, no minimo,
dois anos nessa fungao; .

[I. O professor com 05 requisitos ‘especificados acima, para assumir a fungdo de

coordenador pedagogico, devera apresentar um projeto pedagogico que vise 2
melhoria do processo de ensino e aprendizagem da escola na qual esta lotado;
. A escolha do professor coordenador sera efetivada mediante a aprovagao do projeto
pedagogico, por maioria simples, por comissao avaliadora composta Ppor
representantes dos professores, conselho escolar e o nucleo gestor da escola €
técnico da coordenagdo de ensino e aprendizagem da GRE;
V. O processo sera validado pela Secretaria Estadual de Educago, mediante a entrega
da Ata da reunido de escolha do coordenador, assinada pelos membros da comissdo
supracitada, com 0 projeto aprovado em anexo, até o dia 30 de maio de 2010.

; Art. 5° Esta Instrugdo Normativa entra em Vvigor na
data de sua publicag@o. :

Art. 6°, Revogam-sg as disposigdes em contrario.

Mm&&r%& Xavier =

Secretaria da Educagdo e Cultura
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- > ‘ | |
l ia u' - SECRETARIA DA EDUCAGCAO E CULTURA
GOVERNO DO ' GABINETE DA SECRETARIA

Emmm  DESENVOLVIMENTO s e e

ANEXO = :

MODELO DE PROJETO PEDAGOGICO

1. Dados de Identificagéo da Escola
[I.  Justificativa
- Diagnostico Pedagdgico da escolé
- Referenciais ','I'eérico’s
III.  Caracterizagdo e Objetivos
V. | Metas a serem atingidas
V. Acdes _astratégicaé a serem desenvolvidas

VI.  Sistematica de Monitoramento e Avaliagdo do Projeto

VIL. . Referéncias Bibliograficas




ANEXO C — Decreto n®° 16902 — DOE n° 221/16

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAI{I'
CENTRO DE CI]AENCIASN DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED

MESTRADO EM EDUCACAO

GOVERNO DO PIAUI

Diario

LEIS EDECRETOS

5! DECRETON 19 402, DE F4 pE wowenBRODE 2016

Dispde sobre a selegdo inferma para provimento dos
cargos em comisséo de diregdo ¢ coordenagéo
pedagdgica das escolas da Rede Piblica Estadual
Ue Ensino, e 0 outras providéncies.

0 GOVERNADOR DO ESTADO DO PIAUI, no uso das afribuicdes que Ihe
conferem os incisos |, V e XIll, do art. 102 da Constituigho Estadual o art. 119, da Lei
Complementar Estadual n® 71, de 26 de julho de 2006,

DECRETA:

Art. 10 processo de selegao intema para provimento dos cargos em comissio

de diregéo & coordenagao pedagégica das escolas da Rede Piiblica Estadual de Ensine
serd realizado em conformidade com este Decreto e com as demais normas
complementares a serem fixadas pela Secretaria de Estado da Educagao do Piaui -
SEDUCIPI.

At 2° Para concorrer 0s cargos de Diretor de Escola e Coordenador
Pedagogice. o candidato devera atender as sequintes exigéncias:

|- ndo ter sofrido penalidade, por forca de procedimento administiativo
disciplinar, civel ou criminal no quadriénio anterior ao pleito;

11 possuir diploma de nivel superior (graduagdo);

- ter experiéncia minima de 02 (dois) anos de efetivo exercicio no magistério,
tevidamente comprovada;

IV - especificar a escola e o cargo para os quais esta concorrendo.

At 3 O processo constard de aié 02 (duas) etapas, sendo a primeira,
processo para composicao de Banco de Gestores Escolares da SEDUC, obrigatoria a
todos s inferessados em assumir os cargos de Diretor de Escola e Coordenadr
Padagdgico; & a segunda, de Eleigio direta e secrela, restrita ao provimento do carge
de Diretor de Escola.

Art. 4° A primelra etapa do processo de selegao intema tem por objetivo a
composigza de Banco de Gestores Escolares aplos a exercerem quaisquer das fungoes
de diregdo & de coordenagdo pedagogica e seré realizada em 02 (duas) fases; a

primeira para Formagda de Gestores e a sequnda para Certificage, ambas obrigatirias
e eliminatorias

Art. §° Serdo considerados aptos a compor o Banco de Gestores Escolares, 05
candidatos que obtivarem:

|- nia primeira fase ~ FormagZo de Gestores:

a) frequéncia eletronica igual ou superior a 90% (noventa por cento) nas
atividades virtuais do curso de formagéo;

b) paricipagdo de pelo menos 70% (selenta por cento) das atividades
propostas no Sisterna AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem),

If - na sequnda fase - Certificagéo, nota igual ou superior a 70 (sessenta),
numa escala de 2ero a 100 (cem) pontos.
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Ad. 6 A segunda fase encerrard o processo de selegéo para o Banco de
Gestores Escolares cujo resultado terd validade de 04 (quatro) anos a partir da data de
sua publicagao.

§ 1° Somente concorerd ao cargo ds Diretor de Escola professores aprovados
na primeira efapa do processo de selego, integrantes do Banco de Gestores;

§ 2° Havendo déficit no Banco de Gestores,.a Secretaria de Estado da
Educagdo podera anlecipar novo processo de selegio interna para sua
complementagéo.

Art. 7 A primeira etapa, obrigatoria para todos os candidatos aos carges de
diretor e de coordenador pedagbgico, encerra o processo seletivo para os inscritos,
exclusivamente, para o cargo de Coordenador Pedagégico e para as escolas que ndo
fiverem mals de um candidato ae cargo de Diretor.

Art. 8 A segunda etapa, exclusiva para o provimento do cargo de Diretor,
consistird de eleigao direta e secreta, pela comunidade escolar.

Parégrafo dnico. Sa havera eleicéo nas escolas em gue haja pelo menos 02
(dois) candidatos concorrendo ao cargo de Diretor, que integrem o Banco de Gestores
Escolares,

Art. 8° Poderéo votar no processo de eleigao de dirstor 0s seguintes eleitores:

a) alunos regulaments matriculados na escola, que tenham pelo menos 12
(doze) anos de idade ou oue estejam cursande, no minimo, o 6° ano do ensino
fundamentel ou etapa comespondente a este, matriculades no estabelecimento h4 no
minimo 03 (frés) meses,

b) professores e senvidores do quadro permanente lotados na escola em efefivo
exercicia de suas fungdes;

€) professores em regime de contrato temporario, lotados na escola ha, no
minime, 03 (trés) meses;

d) pais, maes ou responséveis pelo aluno matriculado na escola, com direito a
um dnice volo por familia, independentemente do nimero de fihos matriculados na
unidade escolar.

§ 1° Os alunos regularmente matriculados na escols, com frequéncia reqular, os
piofessores € 08 servidores, estdo automaticamente cadastrados como eleitores.

§ 2° Os pais ou maes ou respansaveis por alune deverdo cadastrar-se como
eleitores, no prazo previsto em Edital

§ 3 O senvidor ou professor em exercicio em mais de uma unidade escolar,
teré direito a voto em cada uma das respectivas unidades.

§4° 56 haverd efeico nas escolas em que estiverem cadastracos, no minimo,
0% (cinquenta por cento) dos pais ou mées ou responsévels par aluno menor de 16
(dezesseis) anos.

§ 9° Serd anulada a eleicao na escola em que ndo comparecsr ne minimo a
maioria simples dos eleitorss cadastrados.

§6° E vedado ¢ voto por representagio.

§ 7° Ninguém poder4 votar mais de uma vez na mesma unidade escolar, ainda
que represente segmentos diversos ou acumule mais de um cargo ou fungao.

Art. 10. O processo de eleicio de diretor serd organizado por Comissdes de
ambito Estadual, Regional e Escolar.

§ 1° A Comissao Estadual sera composta por membros designados par Portaria
dofa) Secretario(a) da Educagdo, com atribuigao de coordenar o processo de sleigio de
diretor no dmbito Estadual

§ 2° A Comisséo Regional tem como missdo organizar o processo de eleicio
em &mbito Regional, sendo composta pelo Gerente da GRE que seré o seu presidents,
mais 03 (trés) servidores da Geréncia Regional indicatlos pelo primeiro, & mais 03 (irés)
representantes da sociedade civil
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§ 3°Havera, em Teresina, 04 (quatro) Comissbes Regionais, correspondentes a
cada uma das Geréncias Regionais de Educaco com sede no municipio

§ 4° A Comisséo Escolar tem como miss3o organizar o processo de eliggo no
ambito de cada escola e serd formada no minime por:

a) 02 (dois) professores;

b) 01 (um) senvidor;

¢} 01 (um} paimée;

d) 01 (um) atuno maior de 14 (quatorze) anos.

§ 5° 0 Conselho Escolar coordenard o processo de constituiao da Comisséo
Escolar.

§ 6° Na escola em que ainda ndo esteja funcionando o Gonselho Escolar, a
Comissdo Regional assumira a responsabilidade pela consfiluigdo da Comissao
Escolar.

At 11. Ndo poderdo compor as Comissdes, candidatos, seu conjuge ou
companheiro(a), parentes consanguineos ou afins, em linha refa ou na colateral, até o
37 grau, nem servidores que estejam integrando o nicleo gestor em exercicio.

At 12. O processo eleitoral restringir-se-d, Unica e exclusivamente, &
comunidade escolar, sendo vedada a participagdo de quaisquer organizagdes
partidérias, religiosas, empresariais e de qualquer natureza exiemna a comunidade
escolar

§ 1° 0 Singicato dos Trabalhadores em Educagde do Piaul - SINTE-PI podera
acompanhar 0 processo eleitoral nas escolas da Rede Estadual de Ensino.

§ 2 0 ndo atendimento ao disposto no caput poderd acarretar a impugnagae
da candidatura respectiva pela Comissée Regional.

Art. 13. O servidor estadual, os confratados temporariamente e os terceirizados,
que por acae ou omissdo, dificultarem a normalidade do processo, seréo
responsabilizados administrativamente, apds apuragdo do fato pelas Comissdes
Escolar, Regional e Estadual.

Art. 14. Quando da transmissao do cargo, o nlckeo gestor em exercicio deveré
entregar a0 nova diretor o balango financeiro, o acervo documental e o inventério do
material e dos bens moveis existentes na Escola, devidamente protocolados e
assinados, apds conferéncia, pelo novo direfor e por representante do Conselho
Escolar.

§ 1° No caso de recondugdo, o Diretor e demais membros do nicleo gestor
deverdo encaminhar a0 Conselho Escolar, para aprovagdo, o balango financeiro, o
acervo documental e o inventério do material e dos bens moveis existentes na Escola.

§ 2° No ato de nomeagdo, o candidato indicado a qualquer des cargos do
nicleo gestor devera assinar uma declaragdo atestando disponibilidade para uma
Jornada de trabalho de 08 (oilo) horas didrias, alternadas nos 03 (trés) lumos escolares,
exceto nas escolas que funcionam em apenas 01 (um) tume.

§ 3* Néo serd nomeado para quaisquer dos cargos do nicleo gestor, o
candidato que, havendo sido integrante de nilcleo gestor de escola em exercicio
anterior, encontre-se inadimplente com prestagdo de contas da escola referente aquele
eXercicio.

Art. 15. No participardo do processo regido por este Decreto as unidades
escolares com menos de 01 (um) ano de funcienamento, Escolas de Tempo Integral,
Centros Estaduais de Educagao Profissional ¢ Centros e Nicleos Especializados.

Art. 16. O candidato indicado aos cargos de Diretor de Escola & Coordenador
Pedagogico no ato de nomeagdo, obrigatoriamente, devera assinar Contrato de Gestao
& apresentar Plano de Gestéo:

§ 1° 0 Conirato de Gestao contera as compaténcias de gestdo administrativa,
pedagbaica e financeira, além de outras decorrentes de cada cargo.

§ 2° 0 Piano de Gestao devera contemplar Metas de Desempenho a serem
implementadas em conformidade com Portaria da Secretaria de Estado da Educagao a
ser publicada posteriormente.

Art. 17. O desempenho do Dirstor e do Coordenador Pedagdgice serd avaliado
anualmenle, através de procedimento institucional definido pela Secretaria de Estado
da Fducagao, cujo resultado subsidiard a SEDUCIPI para:

| - bonificar gestores que cumprirem eficientemente o Plano de Metas da
SECUCHPI,

II - exonerar gestores que ndo satisfagam os critérios minimos de avaliagao
exigidos;

' Paragrafa (nico. O processo de avaliagio de que trata o caput desfe arigo
seré regulamentado através de Portaria do Titular da Secretaria de Estade da
Educagéio.

Ad. 18. Os candidatos ndo poderao ser removidos das Unidades Escolares em
que estiverem lolados, por 02 {dois) anos apds a eleic3o, ressalvado o inferesse destes
na remegao.

Ad. 19. Os eleitos que forem empossades, & que nao ssjam exonerados, néo
poderdo ser removidos das Unidades Escolares duranie o prazo do respectiuo
mandato, e por 01 (um) ano apds o témino do mesmo.

At 20. Concluiido o mandato, o Professor ou Pedagoga retomara ac cargo
origem, com todos os direitos e vantagens a el inerentas.

At 21. Os Dirstores terdo que participar de treinamento refafivo & gestdo
escolar promovido pela Geréncia Regional de Educagdo efou pela Secretaria de Estado
da Educagdo - SEDUC, como condigéo para a posse.

Art. 22. Considera-se maioria simples, para os fins do . 8°, §5°, o ndmero
inteiro imediatamente supsrior a 50% (cinquenta por canto) dos eleitores cadastrados.

Art, 23. As despesas decorrentes da operacionalizagdo deste Decreto carrerao
4 conta da dolagéo orgamentaria propria da Secretaria de Estado da Educagao.

Art, 24. Os casos cmissos neste Decreto serdo resclvidos pela Secrataria de
Estado da Educagae.

At 25, Esie Decreto entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposicoes em contrério.
KARNAK, em Teresina, £3 de oOveMRY  de 2016,

[

PALAC!

GOVERNADCR DC ESTADO
SECRM&BW

V)
SECRET?‘?IO DE EDUCACAO

Of. 743
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ANEXO D — Contrato de Gestao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO - SEDUC
SUPERINTENDENCIA DE ENSINO - SUPEN

CONTRATO DE GESTAO N° /2017
O ESTADO DO PIAUI, através da SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO -
SEDUC, neste ato representado pela sua Secretaria REJANE RIBEIRO SOUSA DIAS ¢ o
servidor(a) , matricula n° , CPF n° , homeado através da Portaria GSE
N° como COORDENADOR(A) PEDAGOGICO da , Municipio celebram o presente
CONTRATO DE GESTAO, tendo como fundamento o Edital n°.001/2017 mediante as

clausulas e condi¢des que se seguem:

CLAUSULA PRIMEIRA - DO OBJETIVO

O presente contrato visa nortear o exercicio da autonomia da escola na sua gestao
pedagogica, como meio de fomento a melhoria da qualidade do ensino e o fortalecimento do

processo de modernizagdo e democratizagdo da Gestdo Educacional.

CLAUSULA SEGUNDA — DAS OBRIGACOES DA SEDUC

A SEDUC assume as seguintes obrigagdes:

a) Encaminhar ao Conselho Estadual de Educacdo o processo de autorizagdo para o
funcionamento da escola, incluindo a proposta pedagogica e o regimento escolar
padrdes das escolas publicas estaduais;

b) Estabelecer diretrizes para elaboragdao do Calendario Escolar;

c¢) Publicar anualmente e divulgar nos meios de comunica¢ao o Edital de Matricula;

d) Fixar prioridades e metas a serem atingidas pelo Sistema Estadual de Ensino;

e) Definir as normas para funcionamento da escola, inclusive, referentes a matricula e

ao numero de turmas;
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f) Aprovar o Plano Anual de Trabalho e o Relatorio Anual de Trabalho da Escola,
diretamente ou através da GRE;

g) Estabelecer critérios para avaliacdo dos coordenadores como parte integrante deste

Contrato de Gestdo;

h) Apoiar o trabalho dos coordenadores;

1) Prestar assisténcia técnica e pedagogica a escola, diretamente ou através da GRE;

j) Prover a escola do mobiliario e recursos tecnologicos necessarios ao

desenvolvimento do ensino;

k) Dotar a escola com os insumos basicos previstos nas normas expedidas;

1) Assegurar quadro de pessoal compativel com as tarefas a serem desempenhadas na

escola;

m) Transferir mensalmente recursos para custeio da escola;

n) Analisar e avaliar, o desempenho do (a) Coordenador Pedago6gico, anualmente,

através de procedimentos institucionais definidos pela Secretaria da Educagdao do

Estado, que subsidiard a exoneracdo dos (as) Coordenadores (as) que ndo satisfacam

os critérios minimos de avaliagdo exigidos.

CLAUSULA TERCEIRA - DAS OBRIGACOES DO (A) COORDENADOR (A)

O (a) Coordenador(a) pelo presente contrato adere ao regime de 40 horas que devera ser

renovado a cada 12 (doze) meses.

Subclausula dnica - As competéncias referentes a autonomia pedagogica da escola

serdo exercidas pelo coordenador obrigando-se a conhecer as principais leis € normas que

regem a educa¢do em ambito nacional e estadual, bem como cumprir as responsabilidades

previstas na legislacdo e normas da SEDUC, destacando-se os seguintes aspectos:

I. QUANTO AO REGIME DE AUTONOMIA PEDAGOGICA:

1. Promover com o diretor a orientagdo pedagogica aos professores na elaboragdo,
cumprimento e acompanhamento de planos de disciplinas e planos de aula.
2. Acompanhar o cumprimento das normas da SEDUC referente a:
a) Curriculos;
b) Programa de Ensino;
¢) Organizagao do tempo escolar,
d) Correcao do fluxo escolar, e

e) Participacdo em atividades de avaliagdo externa;
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3. Garantir ambiente favoravel a aprendizagem e ao funcionamento da escola;

4. Coordenar a formacao continuada de professores no interior da escola;

5. Fortalecer o didlogo entre escola e comunidade;

6. Orientar a elaboracdo de metodologias e estratégias que estimule e potencialize
as expressoes dos alunos e o protagonismo juvenil;

7. Coordenar a elaboragdo e implementacdo do PPP garantindo a articulagdo das
diferentes areas de conhecimento do curriculo escolar e programas de acdo e os
guias de aprendizagem;

8. Orientar a elaboracdo e apoiar a execucgdo de projetos interdisciplinares,
sequéncias didaticas e agdes que contemplem temas sociais /educacionais de
forma interdisciplinar e transversal de acordo com o plano de agao;

9. Auxiliar na producdo didatico-pedagogica em conjunto com os professores da
escola;

10. Acompanhar as avaliagdes interdisciplinares compilando e analisando dados
pedagogicos da escola para a elaboracdo e emissdo de pareceres e relatorios
técnicos por periodo letivo;

11. Orientar, acompanhar e avaliar o desenvolvimento das etapas do trabalho
pedagdgico: diagnostico, planejamento, execugdo, monitoramento ¢ avaliagao;

12. Realizar em parceria com a GRE/SEDUC, formagao continuada em servico para
os professores e outros profissionais da escola, promovendo cursos, semindrios,
encontros e ciclos de estudos que atendam as necessidades da SEDUC e MEC;

13. Orientar e acompanhar o processo de avaliagdo, propondo intervengdes
pedagdgicas para efetivagdo da aprendizagem dos alunos;

14. Orientar o professor na efetivagdo da recuperagdo enquanto direito inerente aos
alunos que nao alcangaram o nivel adequado;

15. Mobilizar agdes que propiciem a melhoria da qualidade das relagdes
interpessoais internas e externas a escola;

16. Coordenar as reunides do Conselho de Classe, validando as decisOes
deliberadas;

17. Colaborar com o diretor na divulgagdo do calendario escolar elaborado pela
SEDUC zelando pelo seu cumprimento;

18. Colaborar com a avaliagdo institucional com vistas ao crescimento profissional da
equipe e a melhoria do servigo prestado a comunidade;

19. Acompanhar atividades de monitoria;
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20. Avaliar os resultados da escola a partir de critérios e indicadores estabelecidos
pela SEDUC;

21. Orientar e acompanhar a elaboragdo de projetos pedagdgicos tendo como
principios o Letramento e o Protagonismo Juvenil;

22. Solicitar e acompanhar reunides com os pais;

23. Acompanhar e orientar a escolha de professores conselheiros de sala e alunos

lideres de salas.

CLAUSULA QUARTA — DOS DEMAIS INSTRUMENTOS

Fazem parte deste contrato, como se nele estivessem transcritos, o Projeto Politico
Pedagodgico e o Plano Anual de Trabalho da Escola, apreciados e aprovados pelo Conselho

Escolar e homologados pela GRE.

CLAUSULA QUINTA - DAS METAS DE DESEMPENHO DA ESCOLA

As metas de desempenho da escola constardo no Plano Anual de Trabalho da Escola,

em consonancia com as metas estabelecidas pela SEDUC.

CLAUSULA SEXTA - DA SUPERVISAO

A supervisao, fiscalizacao e controle deste Contrato serdo exercidos pela Secretaria de
Estado da Educacao do Piaui.

Subcldusula dnica — Quaisquer tolerancias ou concessdes da entidade supervisora
para com o coordenador, quando ndo manifestadas por escrito, ndo constituirdo precedentes

invocaveis por este e ndo alterardo obrigagdes estipuladas neste instrumento.

CLAUSULA SETIMA - DA VIGENCIA

O presente contrato tem vigéncia de 04 (quatro) anos, podendo ser revisto de comum
acordo, a qualquer momento, em fun¢do de prioridades e metas estabelecidas pela SEDUC,
através de Termo Aditivo e rescindido mediante comunicagdo expressa, quando o(a)

coordenador (a) deixar de cumprir suas clausulas e demais determinacdes legais.
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CLAUSULA OITAVA — DA PUBLICIDADE

O presente instrumento, no prazo previsto na legislagdo em vigor, sera publicado pela

entidade supervisora, na forma de extrato.

CLAUSULA NONA — DAS DISPOSICOES GERAIS

O disposto no presente Contrato de Gestdo, ndo exime o(a) coordenador(a) de outras

responsabilidades, decorrentes da lei e portarias especificas.

CLASULA DECIMA- DOS CASOS OMISSOS

Os casos omissos que surgirem na vigéncia deste Contrato serdo resolvidos em
comum acordo entre as partes, por meio de instrumentos especificos, respeitando-se as

normas legais.

CLAUSULA DECIMA PRIMEIRA - DO FORO

Fica eleito o Foro da Cidade de Teresina, renunciando os contratantes a qualquer
outro, por mais privilegiado que seja.

E por estarem assim justos e acordados, assinaram o presente instrumento em 02
(duas) vias de igual teor e forma na presenga de 02 (duas) testemunhas, ficando uma via com

a SEDUC, outra com o (a) Coordenador (a).

Teresina, de de 2017.

ENTIDADE SUPERVISORA COORDENADOR (A)

TESTEMUNHA 1/RG:

TESTEMUNHA 2 RG:



ANEXO E — Autorizacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO
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AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

| Autorizo a realizagio da pesquisa que tem como tema O desenvolvimento
L profissional de coordenadores pedagogicos: construgio de saberes ¢ reconstrugio da
priitica pedagégica no contexto escolar a ser realizada pela mestranda Mauricéia Silva da
Trindade Machado, aluna do Programa de Pés-graduagio em Educagdo da Universidade
Federal do Piaui, sob a orientagio da professora Dr* Maria Divina Ferreira Lima, com o objetivo
geral de analisar as contribuigbes do processo de desenvolvimento profissional de
coordenadores pedagégicos na construgio de saberes para a reconstrugéo da pratica pedagégica
no contexto escolar, tendo como participantes 08 (oito) coordenadores pedagdgicos de escolas
estaduais de Educagdo Béasica pertencentes a 4* Geréncia Estadual de Ensino (4GRE) do
municipio de Teresina. Declaramos para os devidos fins que se fizerem necessérios que a

mestranda tem autorizagdo e nosso apoio para a realizagio da referida pesquisa.

Teresina, 23 de novembro de 2018.
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ANEXO F — Poema Rancho das Flores

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

Rancho das Flores
(Vinicius de Moraes)

Entre as prendas com que a natureza
Alegrou este mundo onde ha tanta tristeza
A beleza das flores realga em primeiro lugar
E um milagre

De aroma florido

Mais lindo que toda as gragas do céu

E até mesmo do mar

Olhem bem para a rosa

Nao ha mais formosa

E a flor dos amantes

E a rosa-mulher

Que em perfume e nobreza

Vem antes do cravo

E do lirio e da horténsia

E da dalia e do bom crisantemo

E até mesmo do puro e gentil malmequer

E reparem no cravo

O escravo da rosa

Que flor mais cheirosa

De enfeite sutil

E no lirio que causa o delirio da rosa

O martirio da alma da rosa
Que é a flor mais vaidosa e mais prosa
Entre as flores do nosso Brasil

Abram alas pra dalia garbosa

Da cor mais vistosa

Do grande jardim da existéncia das flores
Téo cheio de cores gentis

E também para a horténsia inocente

A flor mais contente

No azul do seu corpo macio e feliz

Satisfeita da vida

Vem a margarida

Dos que tém paixao

E agora é a vez

Da papoula vermelha

A que da tanto mel pras abelhas

E alegra este mundo t&o triste
Com a cor que é a do meu coragdo

E agora aqui temos o bom criséntemo
Seu nome cantemos em verso e em prosa
Porém que néo tem a beleza da rosa

Que uma rosa ndo é s6 uma flor
Uma rosa € uma rosa € uma rosa
E a mulher rescendendo de amor.
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ANEXO G — Texto Ubuntu

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
MESTRADO EM EDUCACAO

UBUNTU

A jornalista e filosofa Lia Diskin durante o Festival Mundial da Paz, ocorrido em
Floriandpolis, em 2006, contou o seguinte caso de uma tribo na Africa:

Um antropdlogo estava estudando os usos e costumes da tribo Ubuntu e, quando
terminou seu trabalho, teve que esperar pelo transporte que o levaria até o aeroporto de volta
pra casa. Como tinha muito tempo ainda até¢ o embarque, ele propds, entdo, uma brincadeira
para as criangas que achou ser inofensiva.

Comprou uma porcao de doces e guloseimas na cidade, colocou tudo num cesto bem
bonito com lago de fita e colocou debaixo de uma arvore. Ai ele chamou as criangas e
combinou que quando ele dissesse “ja!”, elas deveriam sair correndo até o cesto e a que
chegasse primeiro ganharia todos os doces que estavam 14 dentro.

As criangas se posicionaram na linha demarcatoria que ele desenhou no chao e
esperaram pelo sinal combinado. Quando ele disse “Ja!” instantaneamente todas as criangas se
deram as maos e sairam correndo em dire¢ao a arvore com o cesto. Chegando 14, comegaram
a distribuir os doces entre si e a comerem felizes.

O antropologo foi ao encontro delas e perguntou porque elas tinham ido todas juntas
se uma s6 poderia ficar com tudo que havia no cesto e, assim, ganhar muito mais doces. Elas
simplesmente responderam:

—Ubuntu, tio. Como uma de nos poderia ficar feliz se todas as outras estivessem
tristes?

Ele ficou pasmo. Meses e meses trabalhando nisso, estudando a tribo e ainda ndo havia
compreendido, de verdade, a esséncia daquele povo. Ou jamais teria proposto uma
competigdo, certo?

Ubuntu significa: “Eu sou porque nds somos” ou, em outras palavras “Eu s6 existo
porque nds existimos”.

“Como uma de nos poderia ficar feliz se todas as outras estivessem tristes?” A
resposta singela da crianga, ¢ profunda e vital, pois esta carregada de valores como respeito,
cortesia, solidariedade, compaixdo, generosidade, confianca — enfim, tudo aquilo que nos
torna humanos e garante uma convivéncia harmoniosa em sociedade.
http://www.ensinarhistoriajoelza.com.br/ubuntu-o-que-a-africa-tem-a-nos-ensinar



