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RESUMO

O objetivo do presente estudo € analisar como vem se dando a atuacdo do coordenador
pedagogico e de que forma interfere no processo de formacido de professores em escolas da
rede publica de Alagoas. Para alcancar o objetivo delineado, foi utilizado como procedimento
metodoldgico o estudo de caso, ou melhor, de dois casos ja que foram duas escolas como
campo de pesquisa, uma localizada na capital do estado e outra em um municipio vizinho. Os
dados foram coletados utilizando técnicas como analise documental, entrevista
semiestruturada e observacdo. Para analise das entrevistas, foi utilizada a técnica de Analise
de conteudo e, a partir disso, estabelecidas as categorias de analise que sdo: 1) Concepgdo de
sua identidade profissional; 2) Articula¢do do trabalho coletivo; 3) A formagdo continuada
dos docentes e a escola como ld6cus privilegiado para essa acdo; 4) A formagdo do formador.
O texto estd organizado em quatro capitulos. No primeiro, € realizada uma retrospectiva
historica acerca da funcido de coordenagdao pedagdgica no Brasil e discutida sua situacao atual
no estado de Alagoas. Para este capitulo, foi adotada, especialmente, a contribui¢do de
Saviani (2008) como principal referéncia devido a pesquisa realizada por ele sobre a historia
da educagdo no Brasil. No capitulo seguinte, o foco de estudo é o coordenador pedagdgico e
suas fungdes dentro do contexto escolar: as esperadas, as assumidas e as que deveriam ser
suas prioridades. Além disso, € explicitada a importancia da formacao continuada do préprio
coordenador para que possa realizar intervengdes nas praticas docentes fundamentadas tedrica
e praticamente. Na busca de entender teoricamente quais as atribuicdes da funcdo de
Coordenacdao Pedagogica, recorremos ao referencial teérico de Libaneo (2004); Vasconcelos
(2009); Pinto (2011) e a colecao “O coordenador pedagogico”, organizada por Vera Placco e
Laurinda Almeida a partir de 1998. O capitulo 3 traz a tona discussdes acerca das outras duas
categorias de andlise usadas neste trabalho: a formagdo continuada de professores e a escola
como [ocus privilegiado para esta formacdo. Busca delinear conceitos, importancia e
responsdveis pelo planejamento e execucdo dos programas de educacdo continuada, bem
como reconhece a instituicdo escolar como [dcus privilegiado para aprendizagem do
professor, visto que esta consiste em seu local de trabalho. Os referenciais tedricos utilizados
foram Marin (1995); Candau (1999); Libaneo (2004) Fusari (2009), Tardif (2011) entre
outros. O quarto e ultimo capitulo apresenta o percurso da pesquisa de campo e seus
resultados. As conclusdes indicam o ndo reconhecimento de sua identidade profissional como
formador dentro da escola publica por parte das coordenadoras investigadas, bem como a
fragilizacdo de seus papéis como articuladoras do trabalho coletivo. A formac¢do continuada
em servico ndo € priorizada pela equipe diretiva e, consequentemente, ndo ocorre dentro dos
espagos escolares pesquisados. As coordenadoras encontram dificuldades em buscar a
continuidade em suas proprias formacdes e isso influencia em seu trabalho junto aos docentes.

Palavras-chave: Coordenacdo pedagdgica. Formagdo continuada. Escola como local de
aprendizagem.



ABSTRACT

The aim of this study is to analyze how the performance of the pedagogical coordinator has
been giving the and how they interfere in the process of training teachers in the public
schools of Alagoas. To achieve the goal outlined was used as a method of procedure, the case
study, or rather two cases as were two schools as one search field located in the state capital
and another in a neighboring municipality. Data were collected using techniques such as
document analysis, semi-structured interviews and observation. To analyze the interviews, we
used the technique of content analysis, and from this, the established categories of analysis
are: 1) design of their professional identity, 2) Coordination of collective work, 3) the
continuing education of teachers and school as a privileged locus for this action; 4) Training
the trainer. The text is organized into four chapters. The first, a historical retrospective about
the function of coordinating education in Brazil and discusses their current situation in the
state of Alagoas. For this chapter was used in particular the contribution of Saviani (2008) as
the main reference source due to research conducted by this on the history of education in
Brazil. In the next chapter the focus of study is the pedagogical coordinator and their
functions within the school context: the expected, the committed and that should be your
priorities. Also, explains the importance of continuing education coordinator's own so you can
make interventions in teaching practices grounded in theory and practice. In seeking to
understand theoretically what role assignments Pedagogical Coordination, resorted to the
theoretical framework Libaneo (2004), Vasconcelos (2009), Pinto (2011) and the collection
"The pedagogical coordinator" organized by Vera Placco and Laurinda Almeida from 1998.
Chapter 3 brings up discussions of the other two categories of analysis used in this work: the
continuing education of teachers and the school as a privileged locus for this training. Search
outlining concepts, importance, and responsible for planning and implementing continuing
education programs, as well as recognizes the educational institution as a privileged locus for
teacher learning, as this is in your workplace. The theoretical framework were Marin (1995);
Candau (1999); Libaneo (2004) Fusari (2009), Tardif (2011) among others. The fourth and
final chapter presents the course of field research and its results. The findings indicate the
non-recognition of their professional identity as a teacher in the public schools by the
coordinators investigated as well as the weakening of its role as articulators of collective
work. The ongoing education is not prioritized by the management team and, consequently,
does not occur within the school premises searched. The coordinators are difficulties in
seeking continuity in their own formations and this influences in his work with the teachers.

Keywords: Pedagogical coordination. Continuing education. School as a place of learning.
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1 INTRODUCAO

O tema central desta pesquisa refere-se ao trabalho da coordenacdo pedagdgica dentro
de escolas publicas da rede estadual de ensino de Alagoas. O objetivo principal é analisar
como vem se dando a atuacdo do coordenador pedagdgico e de que forma ele interfere (ou
ndo) no processo de formacao de professores nas escolas investigadas.

O interesse por esta tematica deve-se a minha busca pessoal por respostas. Durante os
estdgios curriculares e extracurriculares vivenciados durante o curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Alagoas (UFAL), entrei em contato com a figura do coordenador
pedagogico. Naquele periodo, vivenciei situacdes que me permitiram questionar se era dever
da coordenadora ajudar-me ou ndo, questionava-me o porqué de existir na escola aquele cargo
que, a meu ver, era para ajudar o professor. Porém, que tipo de auxilio ele poderia e deveria
dar-me? Era seu dever lidar com a indisciplina dos alunos? Ele deveria fazer fotocopias das
atividades que eu iria aplicar com meus alunos? E assim por diante.

Todas as dividas intensificaram-se quando eu esperava que uma determinada
disciplina do Curso de Pedagogia fosse fornecer-me as respostas. Os objetivos dela giravam
em torno de conhecer a gestdo da escola, mas tudo o que tive contato sobre coordenacao
pedagégica (CP) foram alguns paridgrafos, definindo vagamente quais eram suas fungdes e,
dentre elas, estava a formacdo continuada dos professores em servigo. Esse aspecto
possibilitou-me estar mais atenta as responsabilidades da equipe de suporte pedagdgico em
outra escola em que comecei a trabalhar. Nessa institui¢do, havia os momentos junto aos
outros professores que era mediado pela Coordenacdo Pedagodgica, onde eram tratados
assuntos referentes ao desenvolvimento dos alunos. Era uma escola de Educacdo Infantil e
formagdes advindas de 6rgdos com convénio com a secretaria eram realizadas aos sdbados ou
durante a semana quando havia recesso escolar. Entretanto, percebi que eram discutidos
assuntos e dados exemplos que diferenciavam de nossas necessidades e passei a compreender
a importancia dessa formacgdo ser planejada e mediada pelos coordenadores pedagdgicos,
afinal, eles conhecem as fragilidades e necessidades do contexto da sala de aula e da escola.

Sendo assim, iniciei, na graduacido, uma pesquisa de textos sobre esse tema. Buscava
compreender, na literatura, o que poderia ser responsabilidade daquele profissional que
instigava minha curiosidade, isso porque eu comparava as agdes das coordenadoras com quem
eu ja havia trabalhado e tentava perceber os aspectos comuns entre elas, bem como as
caracteristicas profissionais distintas. Percebi que uma delas montava reunides semanais e

questionava-nos sobre as dificuldades que tinhamos em sala de aula e ao exp0-las percebia
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que eram compartilhadas também pelas demais colegas de trabalho. A partir dessa exposicao,
conversadvamos sobre como poderiamos resolver. Enquanto isso, outra coordenadora, com
quem trabalhei, realizava reunides mensais em que discutiamos problemas estruturais da
escola e como estes atrapalhavam as aulas que tinha como premissa e resultado as
reclamacdes dos professores. Conversdvamos também sobre os aspectos de dificuldades de
aprendizagem dos alunos, mas como era um grupo grande de professores, a coordenadora ndo
conseguia atender a todas as expectativas.

Diante das duas realidades em que tive contato durante os estigios ndo obrigatdrios
enquanto cursava Pedagogia, perguntava-me como coordenadoras podem atender a esses
aspectos do trabalho dos professores e ainda realizar as outras atividades que eu observava-as
fazer como: substituir algum professor que faltava ou ajudando a direcdo da escola quando
precisava e ainda as conversas constantes com alunos que apresentavam mau comportamento
nas salas de aulas. Isso inquietou-me bastante, de forma que meu desejo era entender qual era
realmente seu papel: ajudar na direcdo da escola, resolver problemas com alunos, auxiliar
professores ou ser o “coringa” da instituicdo, aquele que serviria para resolver qualquer
problema que surgisse, fosse de cunho pedagdgico, administrativo, burocritico ou
emergencial?

Pelas leituras e experiéncia, fui percebendo os desafios que surgem no trabalho dos
coordenadores, isso se deve pelo fato de que o papel deles tem sido alvo de discussdes assim
também como redefini¢cdes. A coordenacdo pedagdgica que era compreendida somente como
fiscalizacdo e controle da pratica pedagodgica dos professores passou a ser modificada. Isso
porque um acirrado debate sobre a democratizacdo do ensino na década de 1980
problematizou a formacao de professores como fundamental para a melhoria da qualidade do
ensino e da educa¢do, uma forma de melhorar a educacdo. A partir desse contexto, surge a
discussdo em torno da epistemologia da pratica que consiste, basicamente, na valoriza¢dao da
pratica profissional como um instrumento para constru¢ido e reconstru¢do de conhecimentos
através de reflexdo, analise e problematizacdo de situagOes vivenciadas no contexto de
trabalho, foi a base para a formacao profissional. (ZEN, 2012)

Considerando a ideia da epistemologia da pratica, a escola apresenta-se como o locus
privilegiado para a formacdo de seus profissionais. Neste sentido, Novoa (1992) apresenta
trés motivos que justificam a concepcdo de formacao centrada na escola. Primeiro, porque é o
lugar onde se desenvolve o curriculo de formac@o do aluno. Segundo, porque possibilita a

mobilizagdo de diversos saberes, tradi¢des e concepgdes cientificas, ndo se restringindo a
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apenas uma. E, por fim, porque favorece a partilha de saberes, promovendo conhecimentos
reflexivos ligados a atuag@o dos professores.

Nesta perspectiva, a escola vem sendo ressignificada, podendo ser enxergada como
“escola reflexiva” (ALARCAO, 2001) e como espaco de ricas aprendizagens para os
professores (NOVOA, 1992; LIBANEO, 2004). Aliado a isso, é possivel encontrar pesquisas
que enfatizam a valorizacdo da reflexdo sobre as praticas escolares como Marcelo Garcia
(1999); N6voa (1992); Pimenta (2002b) e a obra de Schon (2000) que apresenta o conceito de
“professor reflexivo”.

Considerando a escola como o centro para a formacido de professores e a analise de
suas praticas como subsidio para enriquecimento profissional € que o papel do Coordenador
Pedagégico como mediador da educagdo continuada ganha sentido. Assim, a atuagdo da
Coordenacdo Pedagdgica passa a ser ndo mais entendida como puramente técnica, mas como
uma préatica intelectual que se modifica em funcdo do tempo historico, das mudangas sociais e
politicas e das experiéncias vivenciadas pelos educadores no contexto educativo.
(DOMINGUES, 2009).

Os estudos e pesquisas sobre a Coordenacio Pedagégica (COITE, 2011;
GONCALVES, 2010; DOMINGUES, 2009; MIZIARA, 2008; FERNANDES, 2007;
HORTA, 2007; CUNHA, 2006; PIRES, 2005) evidenciaram que a atuag@o desse profissional
encontra diversos obstaculos para a realiza¢do do trabalho pedagogico, articulado e com foco
na formagdo continuada de professores no ambito da escola publica.

A partir de experiéncias vividas e do contato mais proximo com a literatura da area,
percebi que a atuacdo dos Coordenadores é marcada pela burocracia escolar, a correria do dia-
a-dia promovendo a falta de tempo e de planejamento de suas agdes. O desejo de conhecer de
perto a realidade desses profissionais instigou a realizacdo dessa pesquisa, a busca por
respostas acerca de suas funcdes e daquelas que ele assume no cotidiano.

A partir da problemética exposta, define-se a questdo norteadora: Como vem se dando
a atuagdo do coordenador pedagdgico e de que forma interfere (ou ndo) no processo de
formacgdo continua de professores em escolas da rede estadual de Alagoas?

Com o estabelecimento da questdo da pesquisa, foi natural a escolha pela abordagem
qualitativa, posto que esta traz contribui¢cdes para o entendimento da problematica e “tem se
preocupado com os significados dos fendmenos e processos sociais, levando em consideracao
as motivagdes, crencas, valores, representacdes sociais que permeiam a rede de relacdes

sociais.” (PADUA, 2000, p.34). Diante disso, é inegivel que a pesquisa qualitativa fosse
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escolhida para essa investigacdo, afinal permite um contato mais préximo e real com a

realidade que investigamos.

Nesta perspectiva, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 47-51), a pesquisa

qualitativa apresenta cinco caracteristicas basicas, a saber:

1 A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento.

2 Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. O material obtido
nessas pesquisas € rico em descricio de pessoas, situacdes, acontecimentos;
inclui transcri¢gdes de entrevistas e de depoimentos, fotografias, desenhos e
extratos de varios tipos € documentos.

3 A preocupagdo com o processo ¢ muito maior do que com o produto.

4 A anilise de dados tende a seguir um processo indutivo.

5 O significado que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo foco de atencao
especial pelo pesquisador.

Dentre as diversas formas que a pesquisa qualitativa pode assumir, serd utilizado,
nesta investigacdo, o estudo de caso, ou melhor, de dois casos — conforme explicitado por
Bogdan e Biklen (1994, p. 97), como procedimento metodologico. O estudo de caso €
concebido por Yin (2001, p. 35) como “uma maneira de se investigar um topico empirico
seguindo-se um conjunto de procedimentos pré-especificados”. Ainda de acordo com Yin
(Ibdem, p.32), as caracteristicas tecnicamente importantes do estudo de caso podem ser

apresentadas de duas maneiras:

1 O estudo € uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos.

2 A investigacdo de estudo de caso enfrenta uma situacdio tecnicamente Unica em
que haverd muito mais varidveis de interesse do que pontos de dados, e, como
resultado, baseia-se em vdrias fontes de evidéncias, com os dados precisando
convergir em um formato de tridngulo, e, como outro resultado, beneficia-se do
desenvolvimento prévio de proposi¢cdes tedricas para conduzir a coleta e a analise de
dados.

Mesmo tendo consciéncia das limitagdes do procedimento metodolégico escolhido
devido, especialmente, a sua impossibilidade de fazer afirmac¢des de cunho geral, decidi que
ele seria o apropriado por permitir um contato mais proximo com as realidades que desejava
investigar.

Dessa forma, foram utilizadas como campo de pesquisa duas escolas da rede de
Ensino do Estado de Alagoas, cujos coordenadores pedagdgicos participaram como sujeitos
da pesquisa. Os critérios estabelecidos para a escolha dos campos de pesquisa foram:

pertencer a rede estadual de ensino devido ao publico que € atendido por elas, visto que,
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geralmente, essa rede é responsavel pelo Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano e pelo Ensino
Médio, o que € importante para a pesquisa, pois essas etapas possuem caracteristicas
especificas como a grande rotatividade dos professores. E interessante para a pesquisa porque
permitem perceber quais as estratégias utilizadas pelos (as) coordenadores (as) diante da falta
de tempo dos docentes na escola, afinal tinha também o intuito de compreender como isso
afeta os momentos de formacdo docente na escola ou até os momentos de trabalho coletivo.
Além disso, precisariam ser escolhidas escolas pertencentes a diferentes contextos para que
permitisse perceber se ha pontos de encontro entre elas. Outro critério estabelecido foi o de a
escola ter dois coordenadores pedagdgicos no turno em que a pesquisa foi realizada, pois
gostaria de compreender como dividem suas tarefas no dia-a-dia.

Nesse contexto, foram escolhidas, dentro da rede publica estadual, uma escola
localizada no CEPA (Centro Educacional de Pesquisas Aplicadas) na cidade de Macei6-AL e
uma escola localizada no municipio de Marechal Deodoro-AL. O objetivo da escolha de uma
das escolas do CEPA € devido a sua centralidade na cidade de Maceid, onde adolescentes,
jovens e professores de diversos bairros e, consequentemente, de diversas realidades adentram
os muros do centro educacional. A decisdo por escolher uma escola de um municipio vizinho,
nesse caso Marechal Deodoro, ocorreu para compreender a atuacdo da coordenacdo
pedagogica em outro contexto social e educacional, além de ser minha cidade natal.

A amostra da pesquisa foi constituida por 4 (quatro) coordenadoras, duas em cada
escola e o critério estabelecido para a amostra considerou a disponibilidade destas
profissionais, ou seja, ndo foi necessario realizar um levantamento prévio da amostra ou
decidir um determinado nimero de participantes.

A coleta de dados foi realizada entre os meses de maio e julho de 2012. As técnicas
utilizadas foram: observacgdo participante e entrevista semiestruturada com as coordenadoras.
Os dados coletados foram registrados, analisados e interpretados. Ao final de cada dia de
observacdo, foi feito o registro que, posteriormente, foi analisado. A entrevista foi realizada
com os quatro sujeitos anteriormente mencionados. Durante toda a pesquisa, foi preservada a
identidade de cada participante e também mantido o sigilo de todo o material de estudo,
inclusive as anotacdes que continham os nomes ou informagdes que pudessem identificar a
escola ou os seus profissionais. Além disso, os sujeitos da pesquisa t€m direito a todas as
informagdes que necessitarem da investigacdo. Ou seja, confidencialidade e anonimato foram
garantidos aos participantes e as institui¢des. O projeto de pesquisa foi submetido ao comité

de ética da UFAL e aprovado para a coleta de dados.
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Para andlise das entrevistas, utilizei um procedimento de pesquisa conhecido como
andlise de conteido que, segundo Franco (2003), implica comparacdes textuais tendo como
ponto de partida uma mensagem que serd aliada a outro dado tedrico. Entretanto, “o
investigador tem seu préprio processo de decodificacdo e por meio dele analisa, infere e
elabora interpretagdes acerca do processo de codificagdo do produtor” (FRANCO, 2003,
p-22), sendo que esse produtor € a fonte do conteido dos depoimentos.

Sendo assim, ao analisar as entrevistas, foi levado em consideracdo o contetdo das
falas das entrevistadas realizando compara¢des com dados tedricos provindos da literatura ou
acrescentando um dado empirico que esteja relacionado. A partir disso, realizei inferéncias
com base nos dados expostos. Inferéncia que, segundo Franco (2003, p.25),

confere a esse procedimento relevancia tedrica, uma vez que implica, pelo
menos, uma comparacdo, ji que a informacdo puramente descritiva, sobre
contetido, € de pequeno valor. Um dado sobre o conteido de uma
mensagem(escrita, falada e/ou figurativa) € sem sentido até que seja
relacionado a outros dados. O vinculo entre eles é representado por alguma
forma de teoria.

Desse modo, o suporte tedrico trazido pela literatura discutida nos capitulos de
discussdo teorica deste trabalho foi fundamental para a anilise dos dados reunidos durante a
investigacdo nas escolas, campo de pesquisa.

A partir dos conteudos dos depoimentos das coordenadoras pedagdgicas, estabeleci 4
(quatro) categorias de andlise dessas entrevistas. S@o elas: 1) Concepcao de sua identidade
profissional; 2) Articulacdo do trabalho coletivo; 3) A formac¢@o continuada dos docentes e a
escola como 16cus privilegiado para essa acio; 4) A formacio do formador.

A partir disso, procurei fontes que pudessem fundamentar a compreensao do trabalho
desenvolvido pela Coordenacdo Pedagdgica. Buscas em bancos de dados de teses e
dissertacdes e pesquisa de artigos, em plataformas como Scielo, permitiram-me a percep¢ao
de que existem poucas pesquisas relacionadas ao tema. Se a busca for restringida ao trabalho
do coordenador pedagdgico na formagdao continuada dos professores a quantidade € ainda
mais escassa. Esse aspecto ndo € diferente da realidade alagoana, mais especificamente na
Universidade Federal de Alagoas, posto que existem poucas pesquisas realizadas sobre esses
profissionais e, embora exista o curso de Especializacdo em Coordenag¢do Pedagdgica que
poderia ser o principal produtor de discussdes sobre a tematica no estado, trabalhos com o
foco na atuacdo do coordenador pedagdgico como mediador de formacdo continuada sdo

raros, como pode ser observado nas prateleiras reservadas para as monografias dessa
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especializa¢do na Biblioteca Central ou na biblioteca setorial do Programa de Pés-Graduaciao
em Educacido Brasileira.

Nesse contexto, surgiu o interesse na realizacio de uma pesquisa cientifica que
permitisse compreender os aspectos ja delimitados. Por isso, participei da selecdo de
Mestrado em Educacdo Brasileira do PPGE/CEDU/UFAL na linha de Histéria e Politica da
Educacao, no Grupo de Pesquisa Gestdo e Avaliagdo Educacional (GAE). Para realizacao da
investigacdo, contei com o apoio financeiro, mediante bolsa de estudo, advindo da parceria
entre a Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Fundagdo
de Amparo a Pesquisa do Estado de Alagoas (FAPEAL).

Este trabalho apresenta-se como relevante, pois trata de uma tematica importante para
o contexto educacional: a coordenacdo pedagdgica. Esta caracteriza-se como mediadora na
articulacdo dos diversos saberes dentro da escola e, mais especificamente, entre os
professores. Embora a formaciao dos docentes, inicial e/ou continuada, seja um tema bastante
discutido nos cursos de graduagdo e pds-graduacdo, em congressos nacionais e internacionais,
dentro dos sistemas educacionais, bem como também dentro das prdprias escolas, sua relacao
com os Coordenadores Pedagdgicos precisa ser melhor explorada epistemologicamente.

Neste sentido, busco, com essa pesquisa, colaborar com o cenario intelectual acerca
do coordenador pedagdgico como um importante profissional dentro do contexto escolar que
pode viabilizar discussOes enriquecedoras e possibilitar mudancas nas préaticas dos
envolvidos. Além disso, considerd-lo como necessario para a boa qualidade do processo
ensino e aprendizagem podera suscitar interesse de estudiosos sobre o campo de atuac¢do do
coordenador pedagdgico no dmbito da escola.

Este trabalho demonstra sua relevancia quando sdo levadas em consideracdo as
dificuldades encontradas no processo de levantamento bibliografico em que livros publicados
com essa tematica sdo raros, reduzindo-se a cole¢cao coordenada por Vera Placco e Laurinda
Almeida (2009; 2010), além de Pinto (2011) e alguns capitulos de Vasconcellos (2007) e
Libaneo (2004; 2011). Sendo assim, parti em direcdo as dissertacdes e teses que se
encontravam nos bancos de dados online. E este é, provavelmente, o caminho que serd
percorrido pelos pesquisadores que se interessem pelos estudos/pesquisas realizados sobre
atuacdo do Coordenador Pedagbgico.

A presente dissertacdo estd estrutura em 4 (quatro) capitulos. No capitulo 1(um)
denominado “De prefeito de estudos a coordenador pedagdgico: evolucdo histdrica na acdo de
coordenar agdes docentes”, discorro sobre a constitui¢ao histérica da fung¢do de coordenacgio

pedagdgica no Brasil, assim também como trato acerca dessa profissdo atualmente na rede
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publica de ensino do estado de Alagoas. Com relacdo a histéria dessa fun¢@o no Brasil, foi
dificil encontrar material que pudesse embasar a discussio. Isso ocorre, por exemplo, quando
em quase todos os textos sobre a temitica, aos quais recorri, tinha como fonte a mesma
pesquisa de Saviani (2008), tornando redundante e ainda menor a bibliografia que poderia ser
utilizada. E mesmo para encontrar essa principal fonte foi necessario utilizar as denominagdes
supervisao/inspe¢do escolar para, entdo, obter é€xito na busca. Além disso, ndo foram
encontradas fontes que dessem suporte a uma escrita da histéria do coordenador pedagogico
na rede estadual de ensino de Alagoas, sendo assim, discuti sobre sua situacdo atual,
analisando os documentos oficiais do Estado. Examinamos o Plano de Cargos e Carreiras do
magistério alagoano (PCC) e o Estatuto do magistério alagoano, além da lista de func¢des da
coordenagdo pedagdgica fornecida por uma Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE).
Além dos documentos oficiais, os referenciais tedricos que embasaram a elaboracdo do
capitulo foram Saviani (2008), Vasconcelos (2009), Rangel (2008), Nogueira (2005), dentre
outros.

O foco do capitulo 2 (dois), intitulado “Atuacdo da Coordenagdo Pedagodgica: em
busca de sua identidade”, € a agdo do coordenador pedagdgico na rede publica. Apresento sua
importancia dentro da escola, bem como as expectativas dos demais segmentos dela. Discuto
quais as atribui¢cOes assumidas por ele, em que algumas escolas podem ser consideradas
desvio de fun¢do devido ao seu deslocamento do setor pedagdgico; qual deveria ser sua real
atuacdo, como a organizacdo do trabalho pedagodgico na escola: organizando horarios,
distribuicdo de professores e alunos por turma, entre outros. Defino ainda como sua
responsabilidade a mediacdo na elaboracdo e nas atualiza¢des do Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) da escola e destaco, em especial, a atuagdo que deveria ter na formag¢ao continuada dos
docentes da escola. Para a defini¢do dessas responsabilidades, recorri a pesquisadores da area
como Domingues (2009); Coité (2011); Pires (2005), Placco e Almeida (2010); Bruno e
Almeida (2009); Libaneo (2011); Vasconcelos (2009).

No capitulo 3 (trés), trago a tona as discussdes acerca da formacdo continuada dos
professores e a escola como [dcus privilegiado para essa formacdo. O titulo sintetiza bem o
que serd discutido neste espaco: “Formacao continuada centrada na escola: campo de atuacao
da coordenagdo pedagodgica”. Procurei, aqui, delinear os conceitos, a importancia e oS
responsdveis pela educacdo permanente dos professores e, para isso, utilizei referéncias como:
Marin (1995); Candau (1999); Libaneo (2004) Fusari (2009) e Tardif (2011). Logo apos esses
apontamentos, acrescento a defesa da escola como um espago especial de formagdo para seus

profissionais, proporcionando grandes aprendizagens acerca de sua profissao.



19

No quarto e ultimo capitulo, apresento as conclusdes acerca da investiga¢ao de campo
nas escolas da rede publica, intercalando essas descobertas com o que foi discutido nos trés
capitulos anteriores desse texto. Exponho os depoimentos dos sujeitos da pesquisa, analisando
suas visdes e concepgdes em contraponto a sua atuacdo cotidiana. Evidencio o cotidiano
desses profissionais, as dificuldades enfrentadas por eles que vao desde a estrutura fisica até
formagdao continuada para si proprios. Busco compreender sua realidade de trabalho para,
entdo, realizar inferéncias acerca das fragilidades e dos pontos fortes de sua atuacdo
profissional.

Com o intuito de facilitar a leitura e a compreensio, serdo utilizados os termos
“coordenador/coordenacao” para designar a diversidade de nomenclaturas utilizadas para
referenciar essa funcio.

Desejo que este trabalho possa servir de referéncia para discussdes dentro das escolas
alagoanas, posto que o coordenador pedagégico € um importante elemento que pode viabilizar
mudancas no processo ensino e aprendizagem. E meu anseio também que seja desencadeador

de novas pesquisas, pois esta € uma area carente de estudos mais aprofundados.
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2 DE PREFEITO DE ESTUDOS A COORDENADOR PEDAGOGICO: EVOLUCAO
HISTORICA NA ACAO DE COORDENAR ACOES DOCENTES

(...) lembrar ndo é reviver, mas re-fazer. E reflexdo,
compreensdo do agora a partir de outrora; é
sentimento, reaparigdo do feito e do ido, ndo sua mera
repetigdo.

Marilena de Souza Chaui

A expressao “coordenagdo pedagogica” € relativamente recente, entretanto, a fungao
exercida por este profissional foi evoluindo ao longo do tempo e derivando de fun¢des como
inspecdo, orientacdo e supervisao escolar, presentes no contexto educacional brasileiro desde
a instituicio do Ratio Studiorium no Brasil Colénia. E evidente que, nos primérdios da
educacdo nacional, ndo eram esses os termos usados e nem idénticas as atribui¢des, porém a
ideia de supervisao/coordenacdo ja estava presente. (SAVIANI, 2008)

Comecando com os jesuitas, passando pelas aulas régias e chegando até as reformas
educacionais mais atuais, um profissional que cuidasse para que os professores obtivessem
€xito no processo de ensino e aprendizagem sempre existiu dentro das escolas brasileiras.
Sendo assim, para compreender o que, hoje, conhecemos como coordenacdo pedagdgica,
precisamos visitar a histéria da educacdo nacional e perceber profissionais que assumiram
essa fun¢do ao longo dos anos.

Para isso, discutimos, inicialmente, a designacdo de um prefeito de estudos dentro do
Ratio Studiorum como primeira forma de inspecdo do trabalho docente e discente. Depois,
passamos a expor as diferentes denominacdes recebidas por essa funcdo e a evolucido de
conceitos e atribui¢des de cada uma dentro de seu contexto temporal de atuacgao.

Entendemos que o objetivo desse capitulo é propiciar conhecimento e reflexdo acerca
da evolucio historica da funcdo de coordenar acdes docentes, entendendo suas diversas faces
provocadas pelos diferentes momentos da histéria econdmica, politica e social no contexto

brasileiro que, consequentemente, € afetado por um contexto maior, o mundial.

2.1 Ideia de Coordenacao Pedagogica nos Primérdios da Educacao Brasileira

Na época Moderna, em que o campo se sujeita a cidade e a agricultura a inddstria,
passa-se a valorizar a presenca da ci€ncia no processo produtivo. Ora, para existir ciéncia é
preciso dominar a escrita e, portanto, € necessario que esta ultima seja disseminada. Dessa

forma, a escola seria uma importante aliada da economia no sentido de que seria o principal
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local para o processo educativo ocorrer e, consequentemente, ter a disseminacao da leitura e
da escrita.

Enquanto que, na Idade Média, a educacdo ocorria de forma espontinea e somente
para aqueles que poderiam financid-la, na Idade Moderna, com toda a €nfase na oferta de
formacdo a populacdo, tornou-se latente a generalizagdo da escola, pois estava em jogo ser
intelectual e, para isso, € preciso que haja a disseminacao da escrita e da leitura.

Nesse contexto, apresentou-se a relevancia de um sistema de educacdo estruturado
que, segundo Saviani (2008, p.19),

trata-se, assim, de uma cultura que nio é produzida de modo espontaneo,
natural, mas de forma sistematica e deliberada, requerendo, também, para a
sua aquisicdo, formas deliberadas e sistematicas, o que implicou a
organiza¢do da educacio na forma institucionalizada.

Foi nessa realidade que podemos situar a chegada do Brasil ao mundo chamado
civilizado quando, através das expedi¢cdes descobridoras, os portugueses invadiram nossas
terras.

Os nossos estudos foram baseados em Saviani (2008) que realizou a pesquisa
“Histéria das ideias pedagodgicas no Brasil” tendo, portanto, subsidios necessarios para uma
relevante explanacdo do assunto, visto que se debrucou em documentos oficiais. Durante a
pesquisa buscamos identificar, ao longo da histéria da educacdo, o desenvolvimento da
funcdo coordenadora/supervisora que recebeu diferentes denominag¢des conforme o periodo.
Por essa razio, no decorrer deste capitulo estdo presentes as denominacdes
supervisor/supervisao e inspetor/inspecdo para designar a fun¢ido de coordenador pedagdgico
durante um consideravel periodo de tempo da educagdo brasileira.

A primeira organizagdo das atividades educativas no pais ocorreu com a chegada da
Companhia de Jesus em 1549. Isso porque traziam consigo um plano para estabelecer as
diretrizes das acdes jesuiticas para educar e, especialmente, catequizar. A adocido do Plano
Geral dos Jesuitas, conhecido como Ratio Studiorum ocorreu em 1570, apdés a morte de
Manoel de Nobrega, embora sua redagdo final date de 1599. Foi criado por Inicio de Loyola,
o fundador da Companhia de Jesus. (SAVIANI, 2008)

O Ratio tinha como finalidade direcionar as atividades, as funcdes e os métodos de
avaliacdo nos colégios jesuitas. Estabelecia, por exemplo, as regras da prova escrita, as
reagras para alunos e a entrega de prémios. Dentro deste Plano, encontra-se a figura do
Prefeito de estudos. Tendo como alicerce a obra de Franca (1952), podemos afirmar que o
Prefeito de Estudos era um homem que teria uma larga experiéncia de ensino, era o assistente

do reitor na orientacio pedagodgica, pois era quem visitava periodicamente as aulas,
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acompanhava de perto a vida escolar, urgia a execucio dos programas, formava e aconselhava
os novos professores. Quando houvesse necessidade eram instituidos Prefeitos de Estudos
inferiores e, de acordo com as circunstincias, prefeitos de disciplina. Além disso, o Plano
expunha trinta regras que regiam as atividades do prefeito de estudos. Destacaremos aquelas
que vao ao encontro de nosso estudo.

A regra de n° 1 afirmava ser dever do Prefeito de Estudos organizar, orientar e dirigir
as aulas para que houvesse progresso nas boas letras e na ciéncia. Enquanto isso, a regra n° 5
determinava que era incumbéncia do Prefeito lembrar aos professores de cumprir toda a lista
de conteuidos que lhes era entregue no inicio de seus trabalhos. A regra n° 17 estipulava que as
aulas devem ser observadas assim também como as anotacoes feitas pelos alunos e, quando
for necessario , advertir aos professores sobre alguma irregularidade. A partir dessas regras,
percebemos a presenca da fun¢do coordenadora, supervisora. Ou seja, o Prefeito de Estudos
era o responsavel por ouvir e observar os professores para que pudessem organizar as aulas a
fim de atingir os objetivos propostos pela companhia.

A fungdo controladora, de fiscalizagdo estava presente nos preceitos estabelecidos pela
Companhia de Jesus, afinal, observar cada passo dos educadores, fiscalizar suas aulas através
do que os alunos produziam, lembra-los das matérias que ainda precisavam ser ministradas,
fazia parte da rotina desse profissional. Além disso, é importante relembrar que ji nos
primordios da educacgdo brasileira a fun¢do € destacada das demais, o que significa dizer que
era designado um agente especifico para uma funcdo especifica. Entretanto, o Prefeito de
Estudos possuia um papel um tanto indefinido, pois lidava também com outras atribui¢des,
como estar no trabalho disciplinador de discentes.

Desde o periodo colonial, percebemos a tradi¢do prescritiva e controladora sobre o
exercicio da docéncia quando na descri¢do do Prefeito de Estudos evidencia-se que este deve
orientar e dirigir as aulas. Sendo assim, a atuacdo do professor é baseada no planejamento
feito por seu superior hierarquico, deixando o educador quase que sem autonomia e autoria de
suas aulas e até mesmo de suas acgoes.

Durante cerca de 200 anos, as escolas jesuitas foram a unica forma de educacdo na
colonia. Entretanto, com as reformas pombalinas e expulsdo da Companhia de Jesus foram
criadas as aulas régias e o cargo de Diretor Geral de Estudos, que deveria nomear professores
e fiscalizar a acdo destes durante as aulas através dos comissarios que eram enviados as
escolas (SAVIANI, 2008).

A partir de 1827, ha a preocupacio com a instituicao da instrugdo publica desligada de

Portugal, visto que o Brasil passou a ser um pais independente a partir de 1822. Foi, entdo,
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que, com a Lei Geral do Ensino, de 15 de outubro de 1827, em seu artigo 5°, instituiu-se o
método do Ensino Mituo, em que os professores escolhiam os alunos com maior facilidade
de aprendizagem para serem monitores daqueles com menos facilidade. Esses monitores
recebiam uma instru¢do a parte.

Percebemos, assim, que com esse método o professor assumia duas fungdes
concomitantemente: ensino € supervisdo. Supervisionar no sentido de preparar o aluno
monitor para ensinar aos demais, demonstrando, assim, que a ideia de coordenacdo
pedagogica ja estava presente dentro da educacdo brasileira e era reforcada, mesmo que de
forma indireta e indefinida.

Porém, o método do Ensino Mituo ndo obteve o sucesso esperado e houve indicagdes
de que deveria haver um agente especifico para realizar o servico de supervisdo. Foi, entdo,
que se criou a funcdo de Inspetor Geral de Estudos. A missdo dele seria supervisionar as
escolas e estabelecimentos de instrucdo, inclusive as escolas particulares. Segundo Saviani
(Ibdem, p.23), “cabia também ao inspetor geral presidir os exames dos professores e lhes
conferir o diploma, autorizar a abertura de escolas particulares e até mesmo rever os livros,
corrigi-los ou substitui-los por outro”.

Ja no final do periodo monarquico, havia discussdes para a organiza¢do de um sistema
nacional de educagdo. Com isso, seria necessaria uma organizacdo pedagbgica e
administrativa, pois lidariam com situagdes nunca antes vivenciadas na histdria da educagdo
nacional, como, por exemplo, o grande aglomerado de alunos, maior nimero de professores,
estabelecimentos para reunir esses estudantes, entre outros, o que faria emergir a relevancia da
coordenagdo desses setores. Ou seja, seria necessaria uma equipe pra ordenar cada aspecto
desse novo sistema. Por sua vez, no inicio do periodo republicano, manteve-se a ideia da
necessidade de supervisdo, associada a postura de controle, monitoramento, vigilancia e
checagem de condi¢des materiais e pedagdgicas das escolas e dos professores.

Com relagido aos inspetores escolares do inicio do século XX, Fusari (1997) afirma
que, quando havia oportunidade, necessidade e competéncia, eles promoviam momentos de
formacgdo dos professores em servico. Podemos considerar, assim, os “inspetores” como 0s
precursores do que conhecemos hoje como coordenador pedagdgico. Nesse contexto, o autor
citado acima traz-nos a reflexdo que

[...] dentro da conjuntura da época, [0s inspetores] exerciam e promoviam o
aperfeicoamento dos educadores em servico por meio de conselhos aos
jovens professores e também aos mais experientes, de aulas de
demonstracdo, de orientacdo metodolégica e sugestdo de material colhido
em outras escolas por eles inspecionadas. (FUSARI, 1997, p. 52)
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Com as reformas educacionais ocorridas nas décadas de 1920 e 1930, a nova ordem
capitalista modificava também a educac@o. A escola é vista como um meio eficiente para a
formacdo de um comportamento necessirio para o crescimento e fortalecimento da
industrializa¢do: a¢des ordenadas e uma postura respeitosa e docil frente as mudancas que
estavam acontecendo. Sendo assim, a educacdo passa a ser vista como uma importante aliada
no crescimento econdmico, provocando, assim, exigéncia dela para o trabalho industrial.

A partir da década de 20, a funcdo supervisor/coordenador comeca a ser melhor
esbocada com o surgimento dos “profissionais da educa¢do” e a educagido nacional organiza-
se no sentido de criar 6rgdos especificos para assuntos educacionais como o Departamento
Nacional de Ensino e o Conselho Nacional de Ensino. O Inspetor Escolar ganha for¢a dentro
do cotidiano escolar, pois € instituido, pelo decreto n° 3.356 de 1921, como aquele
responsavel por fiscalizar as técnicas de ensino, a disciplina dos alunos, bem como a
eficiéncia, pontualidade e assiduidade do professor.

Entretanto, é somente nos anos 1930 que hd um reconhecimento oficial da supervisio
como importante elemento para o desenvolvimento educacional. Esse fato da-se
especialmente pelas reformas educacionais ocorridas em 1930 e em 1931, bem como pelo
incentivo da Escola Nova' em apresentar a educacdo como ciéncia, favorecendo o
desenvolvimento da sociedade brasileira num sentido capitalista da questdao educacional e,
consequentemente, trazendo maior atencdo e financiamento para esta politica publica.
(SAVIANI, 2008)

A revolucdo de 1930 leva essas questdes a nivel nacional, afinal, a nova realidade
brasileira passou a exigir uma mao de obra especializada e, para tanto, foi necessario investir
na sua formacgao/preparacdo. Esse clima gerou as reformas Francisco Campos, em 1931 e as
reformas Capanemas em 1942, que apregoavam a estruturacio da educacio no pais. E nesse

periodo que sdo criados importantes 6rgaos educacionais como, por exemplo, o Ministério da

' O movimento da Escola Nova no Brasil constitui um movimento educacional que, por meio de propostas,
procurou modernizar o ensino trazendo para a escola as novas descobertas, nos ramos das vdrias ciéncias, acerca
do ensino e da aprendizagem. Segundo Lamego(1996) o movimento propunha 1) A “revisdo critica” dos meios
tradicionais do ensino, nos quais a individualidade ndo era fator de preocupacao. 2) Inclusdo de fatores histdricos
e culturais da vida social na formagdo educacional. 3) A utilizacdo dos novos conhecimentos da biologia e da
psicologia para que o educador estabeleca os estidgios de maturacdo do individuo na infancia, assim como o
desenvolvimento de sua capacidade individual. Os representantes da Escola Nova no Brasil eram Fernando de
Azevedo, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourenco Filho, entre outros.
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Educagdo, o Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP) e a Coordenacido de
Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Porém, para a coordenacido pedagdgica foi com a reforma Francisco Campos, através
do Decreto n° 19.851 de 11 de abril de 1931, que se configurou como um importante ponto de
referéncia para o reconhecimento da funcdo. Isso porque foi este decreto que estabeleceu a
implantacdo de Faculdades de Educacgdo, Ciéncias e Letras que eram responsaveis por formar
professores, possibilitando, em 1939, a criacdo do Curso de Pedagogia para licenciar
professores do Curso Normal, assim também como preparar os “técnicos/especialistas da
educagao”. Estes eram os formados dentro do Curso de Pedagogia que abarcava diversos
conhecimentos sobre as diferentes subareas educacionais.

Horta (2007, p. 60) chama-nos atencio para a esséncia do surgimento dos inspetores
de ensino e dos especialistas quando afirma que:

Os especialistas ou os inspetores de ensino surgem como uma solu¢io para
amenizar as inadequagdes dos professores frente as novas demandas
impostas na busca do progresso e da modernizagdo do Brasil. A descricdo do
novo cargo deve atender ao objetivo da corre¢do diante da ineficiéncia e
precariedade da formagdo dos professores frente aos rumos que se
delineavam para a educacao.

O progresso era o principal objetivo das politicas publicas brasileiras que incluiam
também a educacdo. Nesse contexto, os especialistas de ensino teriam uma fun¢do importante
de agir de forma a fazer os professores atingirem as metas estabelecidas para melhora da
educacdo proposta e, consequentemente, desenvolvimento do pais. E nesse contexto de novas
demandas para o trabalho docente que o tecnicismo”, enquanto teoria pedagdgica, alcanca as
salas de aula e o fortalecimento da presenca dos especialistas/inspetores nas escolas
brasileiras.

2.2 Coordenacao Pedagoigica e Tecnicismo: Atendendo as Necessidades do Contexto
Histérico Brasileiro

Apesar das iniciativas brasileiras, foi 0 modelo de supervisao dos Estados Unidos que
mais influenciou o do Brasil. Sob a bandeira da expansdo da economia brasileira, o governo
brasileiro, sob a figura de Juscelino Kubitschek, assinou vérios acordos de ajuda

internacional. Uma prova disso € o Plano de Assisténcia Brasileiro-Americana no Ensino

> O tecnicismo educacional consistiu numa teoria pedagégica, cujo pressuposto baseia-se na neutralidade
cientifica e nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade. Segundo Saviani, na Pedagogia
Tecnicista, “o elemento principal passou a ser a organizac¢ao racional dos meios, ocupando o professor e o aluno
posicdo secundéria. A organizac¢do do processo converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo
as deficiéncias do professor e maximizando 0s efeitos de sua  intervencio”.
(www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c pedagogia tecnicista.htm, acesso em: dia 13 jun
2013)



http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_pedagogia_tecnicista.htm
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Elementar (PABAEE) que ocorreu entre os anos 1957 e 1964. Inicialmente, uma das acdes
deste plano era a de levar professores brasileiros aos Estados Unidos para que se
especializassem e aprendessem as técnicas “inovadoras” de ensino e trouxessem-nas para
territdrio nacional para que fossem disseminadas pelas escolas do pais. (VASCONCELLOS,
2009)

O objetivo do PABAEE era “treinar” os educadores para que estes garantissem a
execucao de uma proposta pedagdgica voltada para uma educagdo tecnicista. Além disso, é
importante afirmar que o objetivo inicial do Plano era investir somente na formacdo dos
professores primarios, mas, posteriormente, em 1963, perceberam que o supervisor escolar
teria uma eficacia maior, pois poderia interferir no processo de ensino. Essa ampliacdo para
agrupar os supervisores dentro do plano tem uma justificativa que, segundo Paiva e Paixao
(2003), era a de assistir os professores ja treinados e, também, instituir um programa de
treinamento em servico em outros centros regionais e escolas elementares. Diante do ideario
do PABAEE, professores e alunos ocupavam papel secundario no processo da organizacao
escolar que era fundada na ordem, na disciplina e na hierarquia e cimentada na visdo liberal
crista.

Os objetivos ao incluir a Supervisdo Educacional no roteiro do Plano eram os

seguintes:

1. Treinar quadros de instrutores de professores, orientadores e
administradores para varias das Escolas Normais mais importantes do Brasil.
2. Elaborar, publicar e adquirir materiais didaticos, tanto para as escolas
normais, quanto para as elementares do Brasil.

3. Fornecer treinamento em servigco através de demonstragdes a outras
escolas elementares e centros regionais do Estado.

4. Prestar assisténcia através de demonstragdes e treinamento em servigo, no
planejamento e construcio de edificios escolares funcionais € econdmicos e
na produgdo de seu respectivo aparelhamento.

5. Fornecer assessoria e treinamento em servico na organizagdo de equipes
nas comunidades, para um programa de constru¢do de escolas, através da
auto-ajuda.

6. Enviar aos Estados Unidos, na qualidade de bolsistas, grupos de
professores de escolas elementares e normais, recrutados em regides tipicas
do Brasil, os quais retornardo a suas respectivas escolas para, sob contrato,
integrarem os quadros de instrutores de professores, pelo prazo minimo de
dois anos, e enviarem aos Estados Unidos autoridades governamentais de
educagdo, para observagdo e treinamento, as quais estardo capacitadas a
exercer uma atividade mais influente no ensino elementar do Pais, ap6s o seu
regresso. (PAIVA; PAIXAO 2003, p- 50-51)
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Convém lembrar que esse modelo americano de supervisdo surge no auge do processo
de industrializa¢do brasileira, o que demonstra o interesse nacional em formar criancas e
jovens que atendam ao ideario tecnicista do contexto em que estavam.

Vasconcellos (2009) chama-nos a atencdo para perceber a relagdo com a andlise que
Foucault (1987) realiza do Panoptismo. Debrucaremos-nos momentaneamente sob essa
discussiao foucaultiana no sentido de compreender de que forma a avalia¢do das prisdes tem a
ver com a forma como a supervisdo educacional € vista nesse periodo da histéria.

Em sua obra Vigiar e Punir, Michel Foucault apresenta a estrutura do Pandptico de

Bentham que era uma espécie de prisdo. Como afirma o autor,

O principio € conhecido: na periferia uma construcdo em anel; no centro,
uma torre; esta é vazada de largas janelas que se abrem sobre a face interna
do anel; a construcdo periférica € dividida em celas, cada uma atravessando
toda a espessura da construcdo; elas t€ém duas janelas, uma para o interior,
correspondendo as janelas da torre; outra, que da para o exterior, permite que
a luz atravesse a cela de lado a lado. Basta entdo colocar um vigia na torre
central, e em cada cela trancar um louco, um doente, um condenado, um
operario ou um escolar (FOUCAULT, 1987, p. 165).

Ou seja, o vigia podia ver a todos sem ser visto. Assim a ideia do pandptico remete-
nos a ideia de “super-visdo como expressio do desejo de controle total do movimento dos
outros” (VASCONCELLOS, 2009, p.86). Essa era a visdo de supervisor defendida pelo
PABAEE, visto que os supervisores eram pecas importantes na execu¢ao do plano por serem
responsaveis pela fiscalizagdo das a¢des dos professores.

Ainda durante a vigéncia desse acordo, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educac¢do Nacional LDB 4.024/61, que, em seu artigo 52, afirmava que “o ensino normal tem
por fim a forma¢do de professores, orientadores, supervisores e administradores escolares
destinados ao ensino primario e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relacionados
a educacdo da infincia”. Sendo assim, a formagao dos técnicos educacionais estava sob a
responsabilidade das Escolas Normais e aparecia na legislacao educacional brasileira.

Todo esse contexto de perceber a supervisao/coordena¢do como controle e fiscalizacdo
ganhou ainda mais forca em meados dos anos 1960 em que o Brasil passa pela ditadura
militar. Como nos lembra Rangel (2008, p. 70) “nos anos 60 e 70 concebe-se a supervisao
como especialidade pedagégica a qual incumbe garantir a efetividade — efici€ncia dos meios
e eficicia dos resultados — do trabalho didatico-pedagdgico da e na escola”, caracterizando,
assim, o modo tecnicista de percep¢ao da institui¢cao e do ensino ali ofertado. Sendo assim,

“pode-se falar no sonho tecnicista da ‘supervisao’, entendendo-se o tecnicismo como a
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compreensdo e o uso descontextualizado da técnica, ou seja, dos recursos ou meios da
competéncia no trabalho” (idem, p.71).

Dessa forma, com a nova situacdo em que o pais encontrava-se eram necessarias
outras formas de acdo. Conforme afirma Brzezinski (2000, p.58) “O intervalo entre 1960-
1964 foi marcado pela eficaz preparacao de técnicos, entre esses os da educagdo, objetivando
atender ao apelo do modelo desenvolvimentista”. A partir de 1964, com o golpe militar, a

educacdo passa a ser objeto de seguranca nacional e de interesse econdmico, pois

[...] a supervisio escolar passou a exercer, nos diversos sistemas
educacionais das unidades federadas, a fung¢do de controlar a qualidade do
ensino, bem como de criar condi¢gdes que promovessem sua real melhoria, ao
mesmo tempo que se exigia do supervisor uma formac¢do em nivel superior.(
LIMA, 2002, p. 73).

Observando toda essa construcdo histérica até esse momento da analise da funcio do
supervisor/coordenador nao € dificil compreender porque, até os dias atuais, percebemos esse
profissional como um fiscalizador da acdo docente.

Com essa nova configuracdo da realidade brasileira, foram criadas novas reformas de
ensino. Dentre elas, encontra-se o Parecer n° 252 de 1969 que instituia uma reforma no Curso
de Pedagogia. O Parecer foi criado e homologado no contexto do Ato Institucional n® 05 (Al
5) e da doutrina da Seguranca Nacional. Essa reforma é um marco na construcdo da funcio de
Coordenacao Pedagdgica, pois, com ela, o Curso de Pedagogia, que até entdo formava os
“pedagogos generalistas”, passa a ser organizado em forma de habilitagdes. Como afirma
Saviani (2008, p.29)

Por intermédio desse parecer, em lugar de se formar o ‘técnico em educacdo’
com vérias fungdes, sendo que nenhuma delas era claramente definida, como
vinha ocorrendo, pretendeu-se especializar o educador numa funcio
particular, sem se preocupar com sua inser¢do no quadro mais amplo do
processo educativo.

Era essa uma das grandes criticas a esse novo modelo de organizacdo do Curso de
Pedagogia. Havia uma preocupacdo com a separacio entre bacharelado e licenciatura, bem

como em formar especialistas desvinculados da abrangéncia geral da educacao, fragmentando

o trabalho escolar. Entretanto, ndo podemos esquecer que

o perfil ‘especialista de ensino’, nesse sentido, esta referido ao contexto
tecnicista em que a formacdo era pensada. A concepcdo pedagdgica
dominante era centrada na divisdo social e técnica do trabalho que tinha
como referéncia a perspectiva empresarial do taylorismo/fordismo. Esta
colocava a organizacdo tendo como base as unidades fabris, uma estrutura
vertical de gestdo hierarquizada na qual o técnico ocupava um lugar
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privilegiado na difusdo da racionalidade formal e técnica. (PINTO, 2011,
p-91)

Ou seja, tinha como base paradigméitica a separagdo entre 0o pensamento € a agao.
Colocando o professor em um patamar abaixo do técnico, difundindo a ideia de que o
professor executa e o especialista planeja e pensa os métodos de ensino para utiliza¢do pelo
docente. Acrescente-se a isso, também, o fato de que se criticava que o pedagogo formado nas
diferentes habilitacdes possuia uma visdo limitada e fragmentada do seu trabalho na escola,
sendo o orientador educacional restrito a alunos, o coordenador/supervisor pedagédgico ao
professor e o diretor so via a parte administrativa da escola.

Com a homologacao do Parecer n° 252/69, o Curso de Pedagogia passou a ter um
nicleo comum centrado nos fundamentos da educacdo, seguido de uma parte técnica
individualizada por funcdo: administragdo, orientacdo, supervisdao ou inspecdo. Além dessas
especializacdes, havia também aquela que formava para a docéncia de disciplinas
profissionalizantes dentro dos cursos normais. O parecer refletia as linhas mestras de 1964,
buscando ser coerente com os principios do movimento tecnicista. Além disso, caracterizava
o supervisor na linha economicista derivada do pais hegemdnico (EUA) como responsavel
pelo controle e fiscalizacdo da execucdo da ideologia apresentada pelo movimento.
(SAVIANI, 2008)

E importante destacar que, nesta fase de construcio da fungio de
supervisor/coordenador, buscava-se instrumentalizar uma pedagogia tecnicista que procurava
garantir a eficiéncia e a produtividade do processo educativo. Percebe-se, inclusive o uso de
termos industriais para caracterizar tal pedagogia. Na realidade, por meio da divisdo técnica
do trabalho, buscava-se uma “tayloriza¢do” do trabalho pedagodgico, parcelando-o como
Taylor fazia em suas industrias. Além disso, cabia ao supervisor o planejamento do processo
de educac¢do, levando os professores a um plano secundéario de puros executores treinados
pelos superiores dentro da hierarquia escolar. Com relagcdo a isso, Silva Jr (1984, p. 105)

afirma que, nesse contexto de tecnicismo,

Comprometido com a estrutura de poder burocratizada de onde emana a
fonte de sua propria autoridade individual, o supervisor escolar tende a
‘idiotizar’ o trabalho do professor porque, tal como na situagdo industrial,
‘nao se pode ter confianga nos operarios’ (...) A incompeténcia postulada do
professor se apresenta assim como a ‘garantia’ perversa da continuidade da
posicdo do supervisor, de vez que inviabiliza a discussdo sobre sua
competéncia presumivel e sobre a validade de sua contribui¢do especifica.
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Esta é uma critica realizada durante esse periodo contraditério da supervisao escolar,
em que esta era vista como fiscaliza¢do do trabalho do professor, afinal, presume-se que s6
pode avaliar quem possui conhecimento além ou no minimo do mesmo nivel daquele que é
avaliado. Por esse motivo, o supervisor escolar era visto como controlador, fiscal e aquele que
diria ao professor o que fazer.

Saviani (2009, p.31) lembra que o Parecer 252/69, que modificou a estrutura do curso
de Pedagogia, “abria, pois, claramente a perspectiva de profissionalizacdo da supervisdo
educacional”, visto que estavam preenchidos dois requisitos essenciais que marcam a

transi¢ao de uma atividade para uma profissdo que sao

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; e a especificacdo das caracteristicas da profissao
ordenadas em torno de um mecanismo, também permanente, de preparo dos
novos profissionais, o que se traduziu no curso de Pedagogia reaparelhado
para formar, entre os varios especialistas, o supervisor educacional.

Entretanto, desde ja havia uma indefinicdo na identidade prdpria da funcdo, ou seja,
havia uma valorizacdo da acdo técnica do supervisor a0 mesmo tempo em que ele estava
coberto de uma funcdo politica. Vé-se, porém, que de acordo com a necessidade da época, o
tecnicismo predominava devido aos interesses dominantes. Interessante notar ainda como
essa falta de identidade da funcdo permanece até hoje no contexto dos coordenadores

pedagdgicos, como serd visto mais adiante.

No auge da Ditadura Militar no Brasil, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional n ° 5.692, de 11 de agosto de 1971°. Esta lei trouxe, em seu capitulo V,
artigo 33, a definicdo de que “a formacao de administradores, planejadores, orientadores,
inspetores, supervisores € demais especialistas de educacdo sera feita em curso superior de
graduacio, plena ou curta, ou de pés-graduagio”. E importante destacar que

as reformas do Ensino Superior, com a Lei 5540, de 28.02.1968, e do Ensino
de 1° e 2° grau, Lei 5692, de 11.08.1971, estdo diretamente relacionadas com
o modelo de desenvolvimento econdmico adotado pelo governo militar. E
nesse momento que a supervisio escolar passa a ser assegurada em lei [...]As
duas leis supracitadas, conhecidas, respectivamente, como Lei da Reforma
do Ensino Superior e Lei da Reforma do Ensino de 1° e 2° Grau, sdo
implantadas visando a desenvolver, nos estudantes, os conhecimentos e as
habilidades necessdrios para trabalhar com os modernos recursos
tecnologicos que a expansdo industrial proporcionava e exigia. Para
assegurar o cumprimento desse curriculo voltado a tecnologia, garante-se

? A partir desta lei foi reformado o ensino primario e secundario, passando-se a utilizar a designagdo “Ensino de
1° e 2° graus”.
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ndo s6 a formacdo dos supervisores escolares como uma fungdo legal,
especifica, controladora, vigilante, a servico da educa¢io para o progresso
(UCZAK, 2010, p.46).

Com a Func¢ido de Supervisor instituida oficialmente, continuavam as discussdes
acerca da especificidade das habilitacdes, visto que, em termos tedricos, ndo havia um corpo
proprio de conceitos para cada uma delas. Essa constatacdo levou a certeza de que essa
divisdo de tarefas fazia com que as especialidades se confundissem, seus conceitos se
encontrassem.

Medeiros (1987) realiza uma andlise sobre os oito primeiros Encontros Nacionais de
Supervisores de Educa¢dao (ENSE). Com relagdo ao 2° ENSE, que foi realizado em Curitiba,
em outubro de 1979, ela afirma que seus objetivos giravam em torno de reunir profissionais
de areas afins, provenientes de todo o pais, para que pudessem refletir sobre o processo de
supervisdo no intuito de aperfeicod-lo. Além disso, também buscavam caracterizar a Fun¢ao
Supervisora. Saviani foi um dos expositores deste Encontro e defendeu a tese de que a fungado
do supervisor ¢ “precipuamente politica e ndo principalmente técnica” (SAVIANI, 2008, p.
32). Com isso, buscava-se uma modificacdo na visdo do que € ser supervisor, ndo baseando
suas atividades em apenas técnica.

Ao longo dos anos, foram havendo outros ENSE pelo pais, que buscavam a
valorizagdo e o reconhecimento do trabalho do supervisor escolar, bem como modificacdes na
visdo de seu trabalho, inclusive buscando a regulamentacdo legal da fungdo. Além disso,
discutiam-se as modificacdes que iam ocorrendo na sociedade brasileira e, consequentemente,
na educacdo. Sendo assim, percebemos que os Encontros Nacionais tiveram influéncia na
organizacio da categoria dos Supervisores, colocando em pauta assuntos que modificariam
suas acOes no interior da escola, bem como suas visdes de si proprios como profissionais
politicos da educacio.

Entretanto, como nos mostra Nogueira (2005), ndo havia muita participacdo dos
supervisores nas tomadas de decisdes dos ENSE. Por exemplo, no 1° Encontro, o ptblico
limitou-se a aplaudir. J4 no 2° Encontro, a participacio foi indireta, pois a plenaria ndo tinha
acesso livre ao microfone. A autora citada acima mostra-nos que a participacdo efetiva dos
supervisores s6 ocorreu na decisdo de onde seria realizado o encontro seguinte. Sendo assim,
apesar de os ENSE serem parte importante na constitui¢ao histérica do supervisor escolar,
cabe também salientar que as decisdes ndo provinham da plenéaria, o que faria muito mais

sentido ap6s uma discussdo acerca dos rumos da atuacio desses profissionais.



32

E importante destacar que no ambito desses “técnicos da educagdo”, cada um possuia
uma funcdo especifica dentro da escola. Uns mais ligados a administracio e outros ao
pedagogico. Nesse contexto, hd que se perceber que o inspetor, originirio de uma funcio
normativa e mais diretamente ligada a fiscalizacdo da escola, passou a migrar para o ambito
técnico-pedagdgico, misturando sua identidade profissional com a do supervisor. Fazendo
com que houvesse certa falta de “corpo tedrico” para essas duas funcdes separadamente.
Percebeu-se ainda que essas tarefas poderiam ser realizadas por um mesmo profissional desde
que devidamente formado e habilitado para esse fim. Ou seja, todas essas atividades dos
especialistas da educacdo comporiam a lista de atribui¢cdes de um mesmo profissional: o

educador.

Essa teoria foi ganhando corpo entre tedricos e profissionais da educac¢do. Entretanto,
na atual LDB 9.394/96 as referidas habilitacdes ainda permaneciam. E somente com a
Resolugdo do Conselho Nacional de Educacio CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de graduacdo em Pedagogia
que este cendrio mudou. As DCN, em seu artigo 10, definem que “as habilitagdes em cursos
de Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de extingdo”, significa dizer que ja
ndo serdo mais formados supervisores, inspetores, orientadores ou administradores; a tnica
denominagdo para os concluintes dos cursos de Pedagogia sera: pedagogo (a).

Na década de 1960, houve entdo a popularizacdo das especializacdes decorrentes da
fragmentacdo do Curso de Pedagogia. Entretanto, foi somente no final dos anos 1980 que as
nomenclaturas de coordenador pedagogico, coordenador de aluno, coordenador de drea ou
disciplinas passaram a aparecer juntas dos termos utilizados para designar a acdo supervisora
na escola.

Retirando os especialistas educacionais dos cursos de formagao, retira-os também de
dentro das escolas brasileiras. Entretanto, reconhece-se que € necessaria a presenga € atuacao
de um profissional que coordene e auxilie o professor no processo educativo. Hd quem
critique essa “nova” estrutura do Curso de Pedagogia (LIBANEO E PIMENTA, 2002), mas
ha também quem a defenda, como a Associa¢do Nacional pela Formacao dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE). Formar um profissional fragmentado e ter como consequéncia uma
divisdo do trabalho dentro da escola ou formar um educador generalista que € para fazer tudo,
mas que acaba nao conseguindo fazer nada? Essa é uma das questdes de divergéncia de

opinides no campo educacional.
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Questdes acerca da formacgdo especifica de técnicos em educagdo no Curso de
Pedagogia criticando aspectos como a separagdo entre teoria e pratica em que o pedagogo
especialista prepara o arcabougo tedrico e que o trabalho docente € apenas para a execuc¢iao ou
ainda a divisdo técnica do trabalho na escola eram debatidas constantemente. Porém, para
Libaneo e Pimenta (2002, p. 19-20), o que parece realmente problematico sdo os seguintes

aspectos:

a) O carater ‘tecnicista’ do curso e 0 consequente esvaziamento tedrico da
formacao, excluindo o cariter da Pedagogia como investigacdo do fendmeno
educativo; b) o agigantamento da estrutura curricular que leva ao mesmo
tempo a um curriculo fragmentado e aligeirado; c) a fragmentacio excessiva
de tarefas no ambito das escolas; d) a separacdo no curriculo entre os dois
blocos, a formagdo pedagdgica de base e os estudos correspondentes as
habilitacoes.

Os aspectos contemplados acima refletem a descaracterizacdo profissional do
pedagogo a partir de sua formacao inicial que desconsidera a Pedagogia como a ciéncia que
tem como objeto de investigacdo a pratica social da educa¢do como um todo e acaba
assumindo a caracteristica de operacionalizacio metodolégica do ensino centrando sua
atencio para os aspectos técnicos e organizacionais (LIBANEO E PIMENTA, 2002).

Uma das criticas que se faz a instituicao dos especialistas dentro da escola é referente
a divisdo, muitas vezes desnecessaria, do trabalho pedagdgico. Como afirma Vasconcelos
(2009, p. 86)

A introducdo da Supervisdo Educacional traz para o interior da escola a
divisdo social do trabalho, ou seja, divisdo entre os que pensam,decidem,
mandam (e se apropriam dos frutos), € os que executam; até entdo o
professor era, em muito maior medida, o ator e autor de suas aulas, e a partir
disto passa a ser expropriado de seu saber, colocando-se entre ele e seu
trabalho a figura do técnico.

Por esse motivo, buscaram-se meios para que somente um agente fosse responsavel e
estivesse habilitado para exercer essas funcdes compreendidas como componentes
indissocidveis da pratica pedagégica docente. E aqui que surge especificamente a figura do
coordenador pedagdgico na tentativa de articular essas especialidades em um unico ator: o
educador, o pedagogo.

Essa € a posicdo defendida pela Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais
da Educacdo (ANFOPE) em que a docéncia constitui a base da identidade profissional de
qualquer educador, ou seja, todos os cursos de formacdo de professores devem ter uma base

comum: sdo professores. Sendo assim, o intuito é formar o especialista no professor.
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Contrariamente a essa posi¢do, encontramos estudiosos como Libaneo (2002) que
entende que o Curso de Pedagogia pode desdobrar-se em miltiplas especializacdes
profissionais e que nem todo trabalho pedagdgico € trabalho docente. Essa posi¢do tem como
consequéncia, para este tedrico, que a base da formacdo de educadores ndo é a docéncia,
posto que a docéncia € apenas uma das modalidades de trabalho pedagdgico.

Diante dessas duas visdes, posicionamo-nos de modo a considerarmos que o trabalho
pedagogico nao se resume a docéncia, mas que esta precisa ser o eixo central da organizacio
dos cursos de formacdo de docentes, afinal as demais “especialidades” como Coordenagao
Pedagdgica e Gestdo da escola precisam partir da formagcdo de professores. Para que
coordenadores possam realizar seu trabalho de apoio ao educador, ele precisa antes ter sido
um deles e conhecido os aspectos de sala de aula e, além disso, precisa ter conhecimento de
base tedrica para conhecer a fundamentacdo de suas agdes. Da mesma forma, a gestdo das
instituicdes escolares ndo pode apenas reduzir-se a trabalho administrativo e burocrético.
Conhecer as especificidades da docéncia é um importante elemento para desenvolvimento de
sua pratica como gestor. Dessa forma, compartilhamos da concep¢ao da ANFOPE acerca da
formacdo ofertada pelos Cursos de Pedagogia tendo a docéncia como ponto de referéncia,
posto que consideramos a fragmentacdo da acdo pedagdgica um aspecto negativo tanto na
formacdo inicial dos profissionais da educagdo como também nos corredores das escolas.

Nesse contexto de refutar a divisdo dos cursos de licenciatura em habilitacdes e o
consequente sumico destas das escolas, a Coordenagdo Pedagdgica consolida-se como fungdo
nas décadas de 1980 e 1990 quando a supervisdo passava por indagacdes e questionamentos
acerca da separacdo entre conceber e executar, provocada pela instituicao dos especialistas da
educacdo dentro das escolas. Além disso, procuravam apontar um perfil diferente de
supervisio em uma perspectiva critica que buscava um profissional de carater mais

omnilateral, na acepcdo gramsciana do termo. (FERREIRA, 2002).4

* O conceito de omnilateralidade, cunhado inicialmente por Marx e depois por Gramsci, refere-se ideia de
homem em sua totalidade, ou seja, desvinculado do homem limitado pela unilateralidade da sociedade
capitalista. A ruptura com essas limitacdes do modelo capitalista ndo implica, todavia, a compreensio de uma
formacdo de individuos geniais, mas, antes, de homens que se afirmam historicamente, que se reconhecem
mutuamente em sua liberdade e submetem as rela¢des sociais a um controle coletivo, que superam a separagio
entre trabalho manual e intelectual e, especialmente, superam a mesquinhez, o individualismo e os preconceitos
da vida social burguesa. O homem omnilateral ndo se define pelo que sabe, domina, gosta, conhece, muito
menos pelo que possui, mas pela sua ampla abertura e disponibilidade para saber, dominar, gostar, conhecer
coisas,pessoas,enfim,realidades— as mais diversas.
Fonte:http://www.epsjv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/omn.html. Acesso em: 24 out. 2012
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No contexto atual, a Coordenacdo Pedagogica lida com essas mudancas tanto na
formacao inicial como em sua pratica cotidiana. A seguir, concentraremo-nos em perceber as
nuances de seu trabalho apds a saida dos especialistas em educacdo da escola e como ela

configura-se nessa nova conjuntura.

2.3 Coordenacao Pedagégica no Contexto Atual: Ressignificando Papéis

Desde seu nascimento, a concepcdo acerca do coordenador pedagdgico girava em
torno da inspecdo das praticas docentes. Entretanto, ao longo do tempo, suas funcdes foram
mudando e assumindo uma identidade diferente daquela percebida inicialmente. As mudancas
ocorridas na escola, desde sua fun¢@o social até a precarizacdo do trabalho docente, foram
transformando significativamente as ag¢des dos agentes administrativos e pedagdgicos nas

escolas. Sa et al(2001, p. 5) afirmam que

Assim, se na génese da Coordenagdo Pedagogica, o supervisor era o ‘fiscal’,
o chefe que gerenciava a producdo - tal qual ocorria na industria - hoje em
dia, almeja-se que este se configure como o que auxilia e contribui para a
melhoria do processo ensino-aprendizagem, objetivando uma educacio de
qualidade. E nesta perspectiva, portanto, que podemos afirmar que o cargo
Coordenacdo Pedagogica € necessario no ambiente escolar.

Um dos grandes desafios para a coordenagao pedagdgica foi/é desmistificar a visao de
controle e inspecao trazida historicamente para a funcdo através da supervisdo e da inspecao
escolares. Entretanto, ao longo desse processo, ndo conseguiu ainda compreender qual sua
identidade de trabalho. Ao mesmo tempo em que luta para desvencilhar-se de caracteristicas
do passado, acaba caindo na armadilha de agir exatamente da mesma maneira.

Com a publicagdo das DCN’ para o curso de Pedagogia, houve uma grande mudanca
dentro da realidade das escolas, pois, depois de certo periodo de tempo, as especialidades em
orientacdo, administracdo, inspec¢do e supervisdo sumiram do curriculo dos cursos de
formacgdo de professores e também dos concursos publicos para a area educacional, fazendo
assim com que esses profissionais fossem direcionados para outras fungdes. E a Lei
11.494/2007° inova em relagio a LDB, acrescentando ao grupo de profissionais que ddo
suporte pedagogico direto ao exercicio da docéncia, ainda chamados de especialistas, o

coordenador pedagdgico, ndo mencionado no artigo 64 da LDB.

> As DCN para o curso de Pedagogia foram instituidas pela Resolucio do CNE/CP N° 1 de 15 de maio de 2006.
% A lei 11.494/2007 regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educag¢do (FUNDEB).
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A partir da saida dos especialistas das escolas brasileiras, era necessario estabelecer
alguém responséavel pela organizacao pedagdgica da escola e como as Diretrizes estabeleciam
que seria formado um profissional capaz para realizar essa tarefa e as demais, pedagdgicas ou
administrativas, o coordenador pedagogico surge dentro das institui¢des educacionais do pais.
Na realidade, a supervisdo ressurge com uma nova roupagem € uma nova denominacao.
Denominagdo que, inclusive, € bem recente e que varia nas diversas regides do pais. Em Sao
Paulo, por exemplo, é chamado de Professor Coordenador Pedagégico (PCP)’. Adotamos,
neste trabalho, a denominacdo de Coordenador Pedagégico/Coordenagdo Pedagdgica por ser a
mais usada em todo o territério nacional e por ser a adotada na rede publica estadual de
Alagoas.

Fusari (1997) discute acerca desse periodo que antecipou essa fixagdo do Professor
Coordenador Pedagdgico (PCP) no estado de Sao Paulo como a fun¢do que exerce atualmente

e que podemos perceber como caracteristicas no contexto nacional também.

AvaliacOes sucessivas e o proprio avanco das teorias de ensino foram
mostrando o limite da divisdo técnica do trabalho no interior das escolas,
apontando para a direcio de que, em vez da atuacdo especializada, a
necessidade maior era o trabalho coletivo, conjunto, no qual os professores
deveriam somar as competéncias e ndo ficar se debatendo na luta pela
reserva de espaco de trabalho de cada um. Diretores, orientadores
educacionais e assistentes pedagdgicos deveriam trabalhar conjuntamente.
Apds 1985, as fungdes de AP e OE foram fundidas, ndo sem certa comogao,
criando-se assim o cargo de coordenador pedagdgico (CP), como hoje é
conhecido. (FUSARI, 1997, p. 72).

Entretanto, um novo impasse atinge a escola. Um s6 profissional consegue realizar
todas as tarefas que anteriormente eram divididas entre os especialistas? Afinal, como afirma

Vasconcellos (2009 p.72-73),

Os papéis desempenhados pelos especialistas, nesta linha, sio tao relevantes
que, no caso de auséncia de agentes que os ocupem formalmente, serdo
exercidos por outros profissionais no interior da institui¢do; ndo estamos,
pois, falando de ‘cargos’, mas de funcdes decisivas, tarefas imprescindiveis
da pratica educativa transformadora.

Significa afirmar que sd3o necessarios profissionais que atendam as criangas e aos
adolescentes na escola, que atendam aos pais em seus questionamentos e reflexdes, que
acompanhem o decorrer do dia-a-dia nos corredores da instituicdo e que cuide e trabalhe o
setor pedagdgico acompanhando professores, mas também alunos. Enfim, as tarefas

imprescindiveis precisam de agentes ativos. E, atualmente, existem varios questionamentos

7 . . ’ - .
Interessante notar que a identidade de professor € destacada como algo que antecede a coordenacdo. Ou seja,
antes de ser coordenador, o sujeito é professor.
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acerca da eliminacdo da divisdo do trabalho pedagédgico trazida com os especialistas
educacionais e a sobrecarga de todas essas funcdes sobre um s6 profissional: o coordenador.

Com relacdo a questdo da formagdo do professor e, consequentemente, do
Coordenador Pedagbgico, visto que ambos derivam do mesmo curso de graduacdo:
pedagogia, podemos afirmar que o referido Curso tem, em seu curriculo, diversos eixos para
atender as diferentes necessidades da escola e do trabalho pedagdgico. Porém, € possivel
perceber que a carga horaria voltada ao estudo acerca da coordenacdo pedagdgica € incipiente
e esporadica. Em algumas situagdes, como a graduagdo em Pedagogia da Universidade
Federal de Alagoas (UFAL) ndo existe uma carga horiria especifica dentro da matriz
curricular do curso para essa importante subarea educacional.

O curso em questdo, em seu Projeto Politico-Pedagdgico, apresenta apenas duas
disciplinas que podem ter conteido direto de trabalho do Coordenador Pedagdgico que sdo:
“Organizagdo ¢ Gestdo dos Processos Educativos” e “Projeto Pedagogico, Organizagdo e
Gestdo do Trabalho Escolar”, além de um “Estagio Supervisionado em Gestdo de sistemas,
redes e unidades escolares”. Embora todas as outras disciplinas do curriculo sejam
importantes para a formacdo do pedagogo, apenas essas trés podem conter questdes
diretamente ligadas ao aspecto da coordenacao.

Com todas essas atribui¢des, hd uma confusdo acerca do que é, realmente, funcdo do
coordenador dentro da escola. Seu trabalho restringe-se ao trabalho pedagdgico com
professores e alunos ou a situagdo social dos estudantes, a indisciplina, a limpeza da escola, a
organizac¢do dos livros na biblioteca também fazem parte de suas tarefas? O ponto chave aqui
¢ que coordenacao pedagdgica necessita de uma identidade profissional e que esta identidade
seja respeitada em seu ambiente de trabalho.

Sendo assim, ha uma situa¢do difusa entre as denominagdes “supervisor” e
“coordenador” por confundirem-se o papel dos dois juntos aos professores. Entretanto, em
alguns estados, as diferencas entre as duas fun¢des encontram-se bem delimitadas. Enquanto
que o supervisor atua junto ao sistema educacional, o coordenador desempenha sua funcdo
nas instituicoes escolares. No estado de Alagoas, existem os inspetores educacionais que sao
funcionérios da Secretaria de Educacdo e Esporte de Alagoas (SEE/AL), mas ndo se
confundem com os coordenadores pedagdgicos escolares, visto que possuem fungdes
diferentes. Os primeiros fazem inspecdo em nivel de rede de ensino, visitam diversas escolas
fazendo suas observacdes e fiscalizacdes e estes dltimos correspondem ao trabalho interno na

escola.
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Na realidade, o Coordenador Pedagdgico encontra-se em meio a contradi¢des. Por um
lado, € visto como o profissional de fortalecimento da perspectiva do reformismo neoliberal,
em que pode agir como elo de divulgacdo desse ideario, estabelecendo relagdes de poder e
submissdo com seus “subordinados”, impondo-lhes, de forma direta ou indireta, as intengdes
e projetos formulados pela esfera neoliberal. Por outro lado, é percebido como justamente o
oposto. Ou seja, esse profissional € considerado um importante agente e mediador de
mudancas dentro da escola. E visto como alguém que pode encontrar meios de favorecer a
mudanga, intervindo junto a seus pares em seu contexto de trabalho. Sendo assim,

O coordenador pode ser um dos agentes de mudanca das préticas dos
professores mediante as articulacdes que realiza entre estes, num movimento
de interacdes permeadas por valores, convicgdes, atitudes; e por meio de suas
articulagdes internas, que sua acdo desencadeia nos professores, ao mobilizar
suas dimensoes politicas, humano-interacionais e técnicas, reveladas em sua
pritica. E um processo que aponta para dois movimentos: um
interno/subjetivo, que se da na pessoa do professor, ao tomar consciéncia de
sua sincronicidade; e outro externo/objetivo, que se da pela mediagdo do
coordenador via formag¢do continuada (ORSOLON, 2010, p. 20)

Surge, entdo, a abordagem de que a coordenacdo pedagogica escolar precisa estar
numa posicdo estratégica a fim de que a instituicdo funcione de maneira mais democratica e
participativa em suas dimensdes pedagdgica e administrativa. Por isso, atualmente, o
coordenador pedagdgico vem se mostrando como uma peca fundamental na constru¢ao dos
Projetos Politico Pedagdgicos das escolas, na forma¢do continuada dos professores e também
nas mediacdes da gestdo democrética.

Com o desenvolvimento da Gestdo Democritica no final dos anos 1980 e sua
consolidacdo nos anos de 1990, o Coordenador Pedagdgico assumiu um papel de articulador a
fim de harmonizar as ideias provindas das diferentes esferas da escola.

Na estrutura da unidade escolar, o CP encontra-se como um importante aliado para a
promocgdo da democracia no interior da escola, assim como também pode ser um dos atores
que a impeca de concretizar-se. HA um consenso entre tedricos que ele assume um papel de
articulador dos diversos sujeitos e classes de sujeitos existentes na escola. Segundo Gadotti
(2001), efetivar uma gestdao democratica implica a participa¢do de todos os segmentos da
comunidade escolar levando a constru¢do de espagos dinamicos, marcados pela diversidade e
pelos distintos modos de compreender a escola. Sendo assim, recai sobre este profissional a
responsabilidade de integrar as diferentes ideias dos diversos participantes da gestdo coletiva
da escola. E como bem lembra Paro (2008, p.25) “Nao pode haver democracia plena sem

pessoas democréticas para exercé-las”.
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O papel da Coordenagdo Pedagodgica de articulacdo € expresso, especialmente, na
constru¢do coletiva do Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP). Ele é um dos
mecanismos de concretizacdo da gestdo democratica nas escolas. Para Veiga (2001, p.12-13)

o projeto vai além de um simples agrupamento de planos de ensino e de
atividades diversas, ele ndo é algo que € construido e em seguida arquivado
ou encaminhado as autoridades educacionais como prova do cumprimento
de tarefas burocraticas. E uma acdo intencional, com um sentido explicito,
com um compromisso definido coletivamente.

Para Libaneo (2001, p. 125), ¢ um “documento que detalha objetivos, diretrizes e
acdes do processo educativo a ser desenvolvido na escola, expressando a sintese das
exigéncias sociais e legais do sistema de ensino e os propdsitos e expectativas da comunidade
escolar”. Além disso, ele percebe o projeto “tanto como a expressdo da cultura da escola
(cultura organizacional) como sua recriacdo e desenvolvimento”. André (2001, p. 188)
concebe o PPP como "a concretizacdo da identidade da escola e do oferecimento de garantias
para um ensino de qualidade”.

Ou seja, coordenar esse processo de producdo do PPP € uma grande responsabilidade
atual do Coordenador Pedagégico. Nao ha um lider especifico em que repouse toda a
responsabilidade da elaboracao do documento. Entretanto, podemos perceber no cotidiano da
escola que alguém assume o compromisso de coordenar acdes para que haja a produgdo do
material. Com o surgimento e regulamentacio da gestdo democratica e a necessidade e
obrigatoriedade da constru¢do do Projeto Politico Pedagogico (PPP) de cada escola, as
atividades da rotina do Coordenador Pedag6gico aumentaram. L.ogo, € ele que coordenara as
reunides e discussdes ndo somente para a constru¢do, mas também para as revisdes do
documento.

A Coordenacdo Pedagogica ainda se encontra perdida em suas diversas acdes
cotidianas, sem espaco para pensar qual sua real identidade e confundindo-se com essas
diversas faces que recebeu ao longo da histéria. Por isso, ndo é incomum observar que, hoje,
alguns papéis confundem-se. Ora vé-se o coordenador como controlador e mero fiscalizador
de acdes dos docentes, ora ele é percebido como inspetor escolar que passeia pelos corredores
da escola, observando alunos. Todas essas modificagdes ocorridas historicamente ainda
encontram-se enraizadas, de uma maneira ou de outra, na pratica desse profissional.

Além disso, observando a histdria, podemos entender o porqué de hoje essa fungdo
ndo receber o reconhecimento que merece. Afinal, ao longo dos anos, ela serviu como ponto
de apoio de diversos interesses politicos. Em determinados momentos da histdria, foi criada

apenas para reforcar ideologias dominantes e para garantir que estas fossem transmitidas
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também dentro das salas de aula, através do controle da atividade pedagdgica do professor.
Assim também como foi instituido com uma fun¢@o baseada na religido durante a geréncia da
educacdo pelos jesuitas. Ou ainda, quando baseava o curriculo de acordo com exigéncias
estatais durante o periodo tecnicista, por exemplo. Ou seja, a acdo de coordenar acdes
docentes vai ser sempre baseada em decisdes politicas e subjetivas de cada coordenador, mas
que sdo especialmente influenciadas pelas decisdes politicas externas e as exigéncias postas
pela necessidade educacional, econdmica e social do momento histérico.

Gradualmente, com o decorrer do tempo, a func¢do do coordenador vai se configurando
no sentido de acompanhar o desenvolvimento pedagdgico junto aos professores. E, assim, a
partir da década de 1990, suas principais atribuicdes giravam em torno da formacdo do
professor na escola e da avaliacdo desse processo. Porém o CP possui a escolha de decidir
qual serd sua abordagem de trabalho.

Como afirma Souza (2005, p. 121): “O coordenador que foi visto como ‘vigia’,
‘controlador’ das praticas dos professores, inocente € a0 mesmo tempo impositivo ao
trabalhar para viabilizar as propostas do governo, também ja foi vitima e ousado”. Nao ¢
porque ha uma convencdo implicita de qual deve ser a postura de trabalho deste profissional
que ele, por um passe de mégica, vai mudar de atitude. A coordenacdo pedagdgica, assim
como todos os espacos e funcdes escolares, € um campo de batalha entre crengas pessoais de
como conduzir o trabalho e o que lhe € exigido.

Neste trabalho, concordamos com Domingues (2009, p.75) quando esta afirma que

O trabalho do coordenador pedagdgico, no século XXI, como gestor dos
processos de formacdo, tem especial importincia, pela possibilidade de
conducdo de uma reflexdo que produza a consciéncia das identidades
possiveis frente as descontinuidades da contemporaneidade, das
determinagdes das politicas publicas e das necessidades educativas da
comunidade.

Para compreender as acOes desta pesquisa, apresenta-nos como necessdria uma
discussdo acerca da coordenacdo pedagdgica no estado de Alagoas, visto que este € o foco

deste estudo.

2.4 Coordenacao Pedagogica na Rede Estadual de Ensino de Alagoas

A caréncia de documentos acerca da funcdo de coordenacdo pedagdgica na rede
estadual de ensino dificulta o processo de escrita a seu respeito. Pesquisas que contemplem
esse tema sdo raras ou especificas de algum periodo histérico, como € o caso das importantes

contribui¢des acerca da Inspecdo Escolar em Alagoas durante o Império brasileiro trazidas
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pela pesquisa de PauFerro (2010) que foi apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo Brasileira do Centro de Educacido da Universidade Federal de Alagoas.

A autora realiza uma andlise do trabalho dos inspetores escolares a partir de oficios do
Diretor Geral dos Estudos da época, José Corréa da Silva Titara, e também a partir de
relatérios de dois inspetores atuantes na Provincia das Alagoas. No recorte histérico do
Império, o docente precisava ser modelo para seus alunos e para que isso se concretizasse
cabia ao inspetor a vigilancia de sua vida. Além disso, “o servigo de inspecdo requeria das
institui¢des escolares uma homogeneizacio na conducio do trabalho escolar. Para isso, varios
instrumentos foram utilizados: os relatorios, os oficios € os mapas escolares”. (PAUFERRO,
2010, p. 58). Esses mapas escolares eram instrumentos utilizados pelos inspetores para
controlar a atividade docente de forma que teriam acesso as acdes dos professores e condutas
dos alunos. Segundo a autora, eram da incumbéncia dos inspetores escolares: vigiar o
trabalho dos professores através de visitas as escolas e tendo como ferramenta os mapas
escolares, solicitar contrato ou demissdo dos professores, pagar seus ordenados, liberar
recursos para compra de materiais escolares e verba para alugueis de casas que serviriam
como escolas. A importancia do cargo de inspetor para a administragdo publica ndo se dava
apenas pelo controle das agdes dos professores, mas também pelo registro referente a situacao
das provincias. (PAUFERRO, 2010)

Esses inspetores eram homens quase todos com influéncia politica e eram nomeados
pelo presidente da provincia. A partir disso, entendemos que havia sempre o cuidado de
contratar pessoas defensoras das mesmas ideias que o Estado. Esses agentes representavam o
elo entre os professores e as instancias governamentais. Sendo o inspetor o articulador entre
essas duas instincias, ele tinha entre outras atribuicdes, a de

sistematizar as informagdes contidas nos mapas, podendo manipular as
informacdes. Foi-se delineado, entdo, um esteredtipo criado em torno do
inspetor, numa conjuntura em que os professores primarios eram apontados
como 0s responsaveis por todas as mazelas do ensino. Desse modo, as
informacdes que deveriam avaliar o ensino, a fim de identificar suas
necessidades, foram utilizadas como instrumento para dominar as a¢des dos
professores, inclusive com puni¢des, a exemplo da suspensido do ordenado
dos professores. ( PAUFERRO, 2010, p.59)

Era necessario alguém para culpar sobre o fracasso no ensino e, a partir de
intervencdes dos inspetores, o peso recaiu sobre os professores. Interessante como isso repete
ainda hoje. Além disso, através desse estudo foi possivel perceber o poder desse agente
governamental de inspecdo que poderia indicar a responsabilidade de alguém sem a

fiscalizacdo de suas acoes.
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Por outro lado, o trabalho desses inspetores ndo € somente de culpabilizar os docentes
ou controlar suas ac¢des. Segundo Pauferro (2010, p. 75)

O trabalho dos inspetores, apesar de desenvolvido de forma burocratica,
apresentava aspectos de cunho intelectual; diagnosticavam os problemas
educativos e informavam as condi¢des e necessidades da escola. Também
cabia aos inspetores propor mudangas no ambito pedagdgico, uniformizar as
préticas pedagdgicas e administrativas;(...).

Os primérdios da Coordenacdo Pedagdgica em Alagoas encontram-se na atuacdo dos
inspetores escolares, conforme explicitado acima. Embora o trabalho deles tivesse cunho
essencialmente controlador e burocritico, foi também o inicio da preocupacdo com as
atividades pedagdgicas desenvolvidas.

As lacunas histéricas ndo nos permitem realizar uma analise mais detalhada acerca da
funcdo de Coordenacdo no Estado de Alagoas. Se o tentissemos fazer, seriam apenas
suposic¢des infundadas, visto que ndo haveria suporte tedrico para fazé-lo.

O siléncio de autores e pesquisadores alagoanos, bem como da Secretaria Estadual de
Educacgdo acerca da evolucdo histérica da Supervisio/Coordenacdo pedagdgica no estado,
revela que posicdo essa funcdo ocupava/ocupa dentro das prioridades educacionais. E isso ndo
mudou muito nos dias atuais. Em visita a Secretaria Estadual de Educagdo e do Esporte
(SEE/AL), essa realidade ficou ainda mais transparente.

Na primeira visita realizada, logo na recep¢do ao ser perguntado se havia, dentro da
estrutura organizacional da secretaria, um setor especifico sobre coordenacido pedagbgica, o
funcionario ndo sabia nem sequer do que se tratava esse termo. Apds uma breve explica¢do do
que seria um coordenador pedagdgico, indicou o setor de gestdo de unidades escolares, que
foi ainda mais decepcionante. As funciondrias do setor afirmaram que nido sabiam se havia
“iss0” dentro da secretaria e encaminharam para o setor de Recursos Humanos porque talvez
14 fosse possivel encontrar as informagdes procuradas.

Foi entdo que realizamos uma busca no site da SEE/AL para procurar dentro do
organograma algum setor que pudesse ser fonte de pesquisas. Apds essa observacgao,
retornamos a instituicdo ja direcionada para a diretoria responsavel pelo suporte pedagdgico
na rede de ensino de Alagoas. A diretora estava em reunido e nao pode atender, mas pediu que
enviassemos as perguntas para o email. De cinco perguntas enviadas apenas uma foi
respondida. Para se ter ideia, a diretoria ndo sabia sequer o nimero total de Coordenadores
Pedagdgicos que a rede possui.

Porém, ainda na tentativa de obter as informagdes que precisivamos, recorremos as

conhecidas CRE (Coordenadorias Regionais de Educac¢do). Estas agem como “mini-
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secretarias” de educa¢do para um niimero especifico de escolas de uma determinada regido.
Visitamos, entdo, a 15* CRE que nos forneceu acesso ao Plano de Cargos e Carreiras (PCC)
do Magistério alagoano, Lei n° 6.197, de 26 de setembro de 2000, e que foi alterada, pela
ultima vez, pela Lei n° 6.726, de 4 de abril de 2006, bem como as orientacdes para lotacdao de
coordenadores nas escolas.

Com o acesso aos documentos, pudemos apresentar algumas considera¢des acerca da
situacdo atual da coordenacdo pedagédgica na rede estadual de ensino de Alagoas, no que
tange a sua presenca, ainda que breve, na legislacdo estadual de ensino.

No Plano de Cargos e Carreiras do magistério publico estadual, logo em seu artigo 3°,
o redator afirma que

Art. 3°Para os efeitos desta Lei, entende-se por:

VI- ATIVIDADE DE MAGISTERIO - por atividade de magistério entende-
se o exercicio da docéncia e de atividades de suporte pedagdgico, de direcdo,
coordenacio, assessoramento, supervisao, orientagao, inspecao,
administracdo, planejamento e pesquisa, desenvolvidos na 4rea de educagio
na prépria Instituicdo.

Percebemos aqui o reconhecimento da coordenacdo pedagdgica como uma das
funcdes componentes da equipe de suporte pedagdgico nas escolas. Além disso, a concepgao
de que as atividades desenvolvidas fora de sala de aula também sdao consideradas como de
Magistério estd presente no texto oficial.

Com relacdo a formacdo que o profissional deve ter para atuar nas atividades de
suporte pedagogico, o PCC do magistério de Alagoas afirma em seu artigo 7°, inciso III, que é
necessario graduacido em Pedagogia ou pos-graduacao, acompanhado de, no minimo, 2 (dois)
anos de experiéncia como docente. Este profissional terd carga horiria minima de 20 horas e
méaxima de 40 horas semanais. Além disso, esta lei estipula, no artigo 28, que o professor
pode ter 50% de sua jornada de trabalho em docéncia e 50% para atividades de suporte
pedagdgico.

Interessante notar que durante todo o texto do documento sdo utilizadas as expressoes
“planejador, orientador, supervisor, administrador e inspetor” referindo-se também as
atividades de suporte pedagdgico, entretanto, no artigo 35, §1° a lei define que “ficam
considerados em extincdo os cargos de Planejador Educacional, Orientador Educacional,
Supervisor Educacional, Administrador Escolar e Inspetor Escolar, a medida que surgir vaga
(..)”. Ou seja, de toda a equipe de especialistas, restam apenas Coordenador Pedagdgico e

Diretor dentro das escolas da rede estadual.
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Um fato que nos chama atengdo consiste em que, apesar da saida desses especialistas
educacionais dos corredores das escolas, ainda existe em uma renomada faculdade particular
do estado de Alagoas um curso de especializacdo em Inspecdo Escolar. Para onde vao os
especializados nesse curso? Qual seu campo de trabalho se a escola, ao menos, as da rede
publica ndo possuem mais em sua equipe vagas para essa funcao? E, além disso, os Cursos de
Pedagogia devem seguir as Diretrizes Curriculares Nacionais que indicam a exclusdo da
formacdo em habilitacdes o que, gerou nas escolas, a consciéncia de ndo contratar mais
profissionais para fragmentacio do trabalho pedagégico. E uma questio interessante.

Retornando ao PCC do magistério alagoano, no corpo do texto, somente essas sdo as
referéncias ao Coordenador Pedagogico, assim como todo restante da equipe de suporte
pedagdgico. Porém, nos anexos, podemos encontrar a descricdo detalhada das atividades dos
ocupantes dos cargos de suporte pedagdgico. Sdo 55 (cinquenta e cinco) as responsabilidades
designadas ao CP e as dividimos em blocos para melhor andlise delas.

Algumas das atividades listadas estdo ligadas a aspectos técnico-burocraticos como:

4. Assegura o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;
6. Elabora relatérios de dados educacionais;

7. Emite parecer técnico;

8. Participa do processo de lotagdo numérica;

17. Participa da andlise do plano de organizacdo das atividades dos
professores, como: distribuicdo de turmas, horas/aula, horas/atividade,
disciplinas e turmas sob a responsabilidade de cada professor;

26. Zela pelo cumprimento da legislacao escolar e educacional;

27. Zela pela manutencao e conservagdo do patrimdnio escolar;

28. Contribui para aplicacdo da politica pedagdgica do Estado e o
cumprimento da legislacao de ensino;

29. Propde a aquisicdo de equipamentos que assegurem o funcionamento
satisfatorio da unidade escolar;

43. Participa da anélise e escolha do livro didético.

Essas sdo atividades que o coordenador exerce em seu dia-a-dia profissional, seja no
inicio do ano, como a organizacdo das turmas, a distribui¢do de professores, a escolha do livro
didatico, ou as desenvolvidas ao longo do ano letivo como os relatérios, os pareceres e o zelo
pelo cumprimento da legislacdo e da manutencdo do patrimodnio escolar.

Outras das responsabilidades listadas podem ser agrupadas devido a sua ligacdo com
organizacao curricular e participacao em projetos:

1. Elabora e executa projetos pertinentes a sua area de atuacio;

12. Participa da elaboragao, execuc¢ao e avaliacdo do projeto pedagdgico da
escola;

15. Participa da elaboracdo do curriculo e calendario escolar;

22. Participa da elaboracgao e avaliacdo de propostas curriculares;
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36. Trabalha o curriculo, enquanto processo interdisciplinar e viabilizador da
relacdo

transmissao/produgdo de conhecimentos, em consonincia com o contexto
sécio-politicoeconémico;

37. Conhece os principios norteadores de todas as disciplinas que compdem
os curriculos da educacgao basica;

38. Desenvolve pesquisa de campo, promovendo visitas, consultas e debates,
estudos e outras fontes de informacdo, a fim de colaborar na fase de
discussdo do curriculo pleno da escola;

49. Coordena a elaboragdo, execucdo e avaliagdo de projetos pedagdgicos e
administrativos da escola.

A organizagdo encontra um espaco importante no trabalho do Coordenador
Pedagdgico, segundo o Plano de Cargos e Carreira. Ele é considerado o responsavel pela
organizacdo e execucdo dos projetos existentes na escola e assim exerce um papel
fundamental na constru¢do da grade curricular e do Projeto Politico-Pedagdgico da instituicao
em que trabalha.

O trabalho junto ao aluno é um aspecto também reconhecido como funcdo da
Coordenacdo pelo documento analisado. Ele aponta, nos seguintes itens, o que o profissional
deve realizar em relacdo a esse segmento da comunidade escolar:

9. Zela pela integridade fisica e moral do aluno;

16. Incentiva os alunos a participarem de concursos, feiras de cultura,
grémios estudantis e outros;

23. Coordena as atividades de integrag¢do da escola com a familia do aluno e
a comunidade;

25. Contribui na preparacdo do aluno para o exercicio da cidadania;

50. Trabalha a integracdo social do aluno;

51. Traga perfil do aluno, através de observagao, questionarios, entrevistas e
outros;

52. Auxilia o aluno na escolha de profissdes, levando em consideracdo a
demanda e a oferta no mercado de trabalho.

A atuacdo que antes era do Orientador Educacional encontra-se também diluida nas
responsabilidades da Coordenac¢do Pedagdgica. Lidar com o aluno € uma caracteristica de sua
atuacdo profissional, bem como com a familia deles.

A articulacdo com elementos externos e do trabalho coletivo interno também sdo
apontados pela SEE/AL como atribui¢des desse profissional, como destacado nos itens 10,
11, 13,14,18,19, 20, 22,32,35 e 42:

10. Participa e coordena as atividades de planejamento global da escola;

11. Participa da elaboracdo, execugdo, acompanhamento e avaliacdio de
politicas de ensino;

13. Estabelece parcerias para desenvolvimento de projetos;

14. Articula-se com 6rgdos gestores de educagdo e outros;

18. Mantém intercAmbio com outras instituicdes de ensino;
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19. Participa de reunides pedagdgicas e técnico-administrativas;

20. Acompanha e orienta o corpo docente e discente da unidade escolar;

22. Participa da elaboragao e avaliacdo de propostas curriculares;

32. Contribui para a constru¢do e operacionalizagdo de uma proposta
pedagdgica que objetiva a democratizagdo do ensino, através da participagao
efetiva da familia e demais segmentos da sociedade;

35. Promove o intercimbio entre professor, aluno, equipe técnica e
administrativa, e conselho escolar;

42. Coordena as atividades de elaboracdo do regimento escolar.

A dimensdo articuladora de trabalho coletivo no trabalho do CP é um importante
referencial profissional se esse documento for levado em conta pela equipe diretiva das
escolas. E necessario reconhecer a necessidade de uma atividade que coordene os diversos
segmentos e que seja um ponto de didlogo com outras realidades.

Outro aspecto que fica evidente nas responsabilidades da equipe de Suporte
Pedagégico definidas no PCC é o trabalho junto aos professores promovendo reunides e
encontros de formagao. Isso estd explicito nos itens a seguir:

3. Participa da promogdo e coordenagdo de reunides com o corpo docente e
discente da unidade escolar;

30. Planeja, executa e avalia atividades de capacitacio e aperfeicoamento de
pessoal da 4rea de educacio;

31. Apresenta propostas que visem a melhoria da qualidade do ensino;

33. Sistematiza os processos de coleta de dados relativos ao educando
através do assessoramento aos professores, favorecendo a construcio
coletiva do conhecimento sobre a realidade do aluno;

39. Busca a modernizacdo dos métodos e técnicas utilizados pelo pessoal
docente, sugerindo sua participacdo em programas de capacitacio e demais
eventos;

40. Assessora o trabalho docente na busca de solucdes para os problemas de
reprovacao e evasao escolar;

41. Contribui para o aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem
desenvolvida pelo professor em sala de aula, na elaboracdo e implementacdo
do projeto educativo da escola, consubstanciado numa educagio
transformadora;

53. Orienta os professores na identificacdo de comportamentos divergentes
dos alunos, levantando e selecionando, em conjunto, alternativas de solugdes
a serem adotadas;

55. Promove e coordena reunides com o corpo docente, discente e equipes
administrativas e pedagégicas da unidade escolar.

N

Com relagdo a formacado continuada em servico, vemos esse aspecto sendo
contemplado nos itens 30, 31 e 41 quando estes apresentam o Coordenador Pedag6gico como
o responsavel pelo planejamento dos momentos de trabalho coletivo junto aos professores. A
partir do momento em que isso € contemplado em um documento oficial, a exigéncia de sua

realizacdo passa a ser legitimada. Dessa forma, percebemos que a legislagao educacional do
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estado de Alagoas reconhece esse importante e primordial aspecto da acdo de suporte
pedagdgico ao professor.

Outros aspectos como formacdo continuada do proéprio coordenador aparecem
também na lista de suas atribui¢Oes caracterizando esta ndo somente como uma op¢ao, mas
como obrigatoriedade em buscar seu aprimoramento profissional para melhor desempenho de
suas funcdes. Como explicitado nas seguintes indicagdes:

2. Participa de estudos e pesquisas em sua area de atuagdo;
21. Participa de palestras, seminarios, congressos, encontros pedagdgicos,
capacitagdes, cursos, e outros eventos da area educacional e correlato.

Além disso, questdes sobre como lidar com os alunos portadores de necessidades
especiais, avaliando-os e encaminhando-os para setores especificos e o incentivo ao uso de
recursos tecnolégicos também aparecem em alguns itens do documento. (ANEXO A)

Realizando uma andlise geral, podemos perceber que sio muitas as exigéncias para
esse profissional, no entanto, questionamos: qual é o suporte que recebe para exercer tantas
atividades? Além de uma formacdo inicial deficitiria e nenhuma preparacdo prévia para
exercicio da func¢do, restam apenas as formacgdes continuadas esporadicas promovidas pelas
CRE ou SEE/AL.

Com relacdo ao Estatuto do Magistério Publico do Estado de Alagoas, Lei n°® 6.196, de
26 de setembro de 2000, que foi alterada pela Lei n® 6.761, de 4 de agosto de 2006, algumas
consideragdes sdo feitas acerca da funcdo de coordenacdo pedagdgica, mais uma vez no
conjunto dos responsaveis pelo suporte pedagdgico nas escolas.

No estatuto, o termo usado ¢ “Profissionais da educacdao” para designar tanto os
docentes como os que exercem atividades de suporte pedagdgico. Esse documento € mais
focado em termos dos direitos e deveres dos profissionais, bem como nos aspectos estruturais
da rede estadual de ensino, como vacancia de cargos, distribui¢do de concursados ou ainda os
critérios para concursos publicos para a area educacional. Portanto, em termos especificos de
coordenacio pedagdgica nio tem muito a acrescentar. E importante esclarecer também que,
no artigo 5°, a lei deixa bem claro que os cargos em extingdo do Grupo de Especialistas em
Educagdo ainda compdem o Quadro Geral de Pessoal do Magistério Publico Estadual,
demonstrando, assim, que estes ainda estdo presentes na realidade educacional até seus
ocupantes deixarem-nos completamente vagos.

O artigo 52 do Estatuto assegura 45(quarenta e cinco) dias de férias aos profissionais,
seja em exercicio de docéncia ou em Suporte Pedagdgico. Além disso, o artigo 154 estabelece

que tém direito a gratificacdo os profissionais que atuam em classes especiais. O anexo unico
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estabelece qual o valor dessas gratificacdes. Para atividades de suporte pedagdgico em classe
especial, o valor é de R$60,00 ( sessenta reais) para os que tém 20 horas semanais e R$120,00
( cento e vinte reais) para os que tém 40 horas semanais.

Em termos de legislacdo educacional, isso € tudo o que temos no que tange
a rede estadual de ensino. Porém, cabe-nos realizar alguns apontamentos. Em primeiro lugar,
ha uma indica¢do de dois coordenadores por escola, um para cada turno de funcionamento.
Essa indicagdo é provinda da CRE e ndo tem um documento especifico que trate esse aspecto.
Porém, como veremos nos resultados da pesquisa, geralmente trabalham dois Coordenadores
Pedagdgicos por turno se a escola tiver um nimero grande de alunos.

A coordenacio pedagégica em Alagoas encontra nas CRE seu principal apoio. E
especialmente delas que vém as formacgdes, ainda que escassas, e as informacdes que sdao
repassadas aos coordenadores das escolas através das reunides realizadas periodicamente. A
periodicidade depende de cada Coordenadoria, porém na 15* ocorre quinzenalmente. Isso
porque as Coordenadorias sdo uma espécie de elo entre a SEE/AL e as escolas da rede, sendo
assim, elas sio o modo de estar em contato direto com as institui¢des e poder intervir em seu
cotidiano.

Cabe salientar ainda que, em Alagoas, foi somente a partir do ano de 2000 que a
denominacdo “Coordenador Pedagdgico” passou a existir nas escolas e na lei. Suas fungdes
eram exercidas por outros especialistas da educacdo como supervisor escolar e orientador
educacional. Na realidade, até o ano de 2000, o estado ndo possuia um Plano de Cargos e
Carreiras para a classe do magistério estadual.

A situacdo da coordenacdo pedagodgica nesse estado ndo € muito diferenciada das
expostas em outras pesquisas realizadas pelo pais (DOMINGUES, 2009; HORTA,2007;
MIZIARA,2008; COITE,2011), encontramos uma fun¢do sobre a qual repousam inimeras
atribui¢des, mas que ndo existe um suporte para sua intervencdo bem como também uma
valoriza¢dao de seu trabalho. E isso é percebido, por exemplo, no PCC do magistério de
Alagoas em que hd pouquissima informacdo sobre esta funcdo no corpo do texto. Nado
encontramos também relato histérico sobre a coordenacdo/supervisao escolar nos documentos
oficiais estaduais. E, como dito anteriormente, o siléncio pode indicar a desvalorizagdo e
despreocupagdo com essa fungdo e com a importancia de manter viva a memoria histérica de
um grupo de trabalhadores.

No préximo capitulo, discutiremos a atuac¢do do (a) coordenador (a) pedagdgico (a) na

formagdo continuada dos professores tendo a escola como o locus privilegiado para a
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aprendizagem sobre a profissao. Além disso, abordaremos alguns aspectos que dificultam o

trabalho desse profissional ao tentar exercer suas fung¢des essencialmente pedagdgicas.
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3 ATUACAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA: EXPECTATIVAS,
REALIDADE E POSSIBILIDADES

Educar ndo é apenas ensinar, mas criar situacoes de
aprendizagem nas quais todos os aprendentes possam
despertar mediante sua propria experiéncia do
conhecimento, para a sua dignidade de sujeitos do seu
futuro.

Hugo Assman

O processo de ensino e aprendizagem, que é o foco de toda escola, poderia ser
realizado somente com o professor e o aluno. A institui¢do escolar funcionaria e cumpriria
metas de ensino mesmo se tivesse apenas esses dois atores. O fim da educacdo seria atingido:
A aprendizagem, o ensino. Sendo assim, podemos questionar: para que existe a equipe de
gestdo e de coordenacdao? Qual sua importincia para o processo de aprendizagem a ponto de
justificar sua existéncia dentro da estrutura organizacional da escola? Se a institui¢dao
funcionaria sem eles, quais argumentos utilizamos para sustentar a ideia de eles
(coordenadores/gestores/orientadores) permanecerem atuando nela?

Porém, ndo podemos esquecer que a escola ndo s6 precisa funcionar, mas ela precisa
funcionar com boa qualidade. Utilizar o que for possivel para que o aluno aprenda,
desenvolva-se e esteja pronto para ser um cidaddao € um dever dessa institui¢dao. E, para isso,
sdo necessarias mudancas, acréscimos, atualizacdes, crescimento. Alcancar relativa qualidade
no ensino requer mais que um aluno e um professor, no sentido de que é importante buscar
estratégias para que todo o processo ndo s6 de aprendizagem, mas também de humanizacdo e
desenvolvimento da cidadania aconteca.

E na perspectiva da qualidade que situamos a importincia do coordenador e do
restante da equipe pedagdgica atuando junto aos demais membros da comunidade escolar,
especialmente de professores e alunos. Com a saida dos especialistas, o coordenador
pedagogico torna-se o unico profissional dentro da equipe diretiva a lidar diretamente com
curriculo, organizacdo do trabalho escolar e formacdo continuada dos docentes. Por isso,
destacamos aqui sua atuacdo, buscando compreender os principios que regem suas praticas,
bem como suas funcdes e as dificuldades encontradas por ele para a realizacao de suas tarefas.

Dessa forma, este capitulo tem como objetivo discutir acerca das fungdes do

coordenador pedagogico e suas fungdes, as reais e as assumidas, focalizando na formacao
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continuada dos professores em servico dentro da escola. Abordamos também a questdo da
formacdo deste formador bem como a visdo deste como um agente promotor de mudancas

dentro do contexto escolar.

3.1 O Coordenador Pedagégico e Suas Funcgoes

Entre o que € realmente sua funcdo e as que ele assume, o coordenador pedagdgico
encontra-se em meio a um conflito de interesses frente ao que se espera dele, o que € urgente
no cotidiano e o que € necessario que ele realize. Nao é incomum, especialmente através de
pesquisas na area (COITE, 2011; PLACCO, 2010; DOMINGUES, 2009), perceber que esse
profissional encontra-se em meio a um emaranhado de expectativas e frustragdes com a
realidade de seu trabalho.

Uma indefini¢do acerca de seu papel em confronto com as exigéncias didrias de sua
intervencdo nos diversos setores da escola acaba por criar uma “crise” de identidade
profissional. S3o muitas exigéncias e o confronto com a questdo: “o que eu devo fazer?”
provoca angiistias em muitos dos CP da rede publica de ensino. E necessério especificar que
se trata da rede publica, pois as caracteristicas, as nuances e as exigéncias na esfera privada
sdo relativamente diferentes devido as suas condicdes de funcionamento e aos responsiveis
pela manutencao dela. (DOMINGUES, 2009)

Manteremos nosso foco, agora, sobre o que se espera do coordenador, logo depois,
sobre quais as func¢des que ele assume e, finalmente, quais suas reais atribui¢des para
compreender a atuacdo desse profissional em todos os seus aspectos de trabalho, conflitos e

anseios.

3.1.1 O que se espera do Coordenador Pedagdgico?

Existe muita expectativa no exercicio de qualquer cargo. Todos os demais atores de
uma determinada realidade esperam algo de um lider. E com o coordenador pedagdgico ndo é
diferente. Os outros segmentos da comunidade escolar possuem uma visdo de profissional em
que eles esperam certas acdes frente a algumas situagdes. Essas expectativas particulares
podem ser objeto de frustracdes ao entrar em conflito com a realidade.

Os diretores veem no Coordenador Pedagdgico um aliado que atua ndo somente na
area pedagdgica, mas que também deveria auxiliar nas atividades de cunho administrativo.
Dessa forma, muitos gestores esperam que quando ele estiver ausente, o suporte pedagdgico

seja também responsavel pela parte burocrética da escola.
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Geralmente, para o diretor de escola, o coordenador € alguém em quem confiar e, por
isso, espera que este esteja disposto a contribuir na parte administrativa também. Infelizmente,
alguns gestores ndo reconhecem a especificidade do trabalho da Coordenacdo Pedagdgica,
colocando sobre ele algumas responsabilidades que ndo tém relacdo com sua 4rea de atuagdo
que ocupam seu tempo demasiadamente.

Enquanto isso, os professores, assim como a dire¢do da escola, possuem expectativas
com relacdo as incumbéncias de seus coordenadores. Os primeiros esperam que estes tltimos
facam a mediagdo entre eles e novas técnicas de ensino, que os CP dediquem tempo a ajuda-
los na constru¢do do curriculo, que estabelecam parcerias entre si, propiciando situagdes de
aprendizagem para o professorado. (PLACCO E SILVA, 2000).

Sao diversas as ideias do que esperar da coordenacdo pedagdgica de uma escola e o
profissional que atua nessa drea sente-se pressionado. Atender as diversas expectativas é um
problema, visto que muito do que se espera dele nao é condizente com suas reais fungdes, as
quais serdo discutidas posteriormente. Sendo assim, o CP precisa balancear suas acoes e ter o
cuidado de ndo ceder as imposicdes, postergando sua atuagdo pedagodgica para depois de
atender o que se exige dele a partir da visdo de cada sujeito da comunidade escolar. Mas,
segundo mostra Pires (2005), ha um consenso entre a administracdo da escola e os professores
de que as expectativas para o trabalho do CP € de atuacdo e suporte na area pedagdgica,
especialmente.

Porém, além do que se espera da coordenacio, podemos perceber também que existem
aquelas situacdes nas quais ele age pela necessidade do momento. E sobre as fungdes que ele

assume que trataremos a seguir.

3.1.2 Quais funcgdes ele assume?

O coordenador pedagdgico em seu cotidiano lida com diversas situagdes. Nao € dificil
ouvi-los dizer que cada dia € uma novidade em seu trabalho. A rotina existe, mas
determinados aspectos nunca sdo os mesmos. Comecando com o 6bvio, podemos afirmar que
a dindmica da escola apresenta diferentes situacdes em seu dia-a-dia. Existem aquelas
consideradas urgentes ou imprevistas, como falta de 4gua ou brigas entre alunos, e aquelas
que ja sdo consideradas de rotina, como distribui¢do de merenda, organizagao e limpeza dos
ambientes, entre outros. E-nos sabido que, para cada atividade dentro do contexto escolar,

existe um profissional responsavel por ela ou, pelo menos, deveria existir.
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Entretanto, ao observar apenas um dia letivo de uma escola publica € possivel perceber
que quase todas as acdes que ocorrem nos corredores e salas da instituicdo perpassam pelo
Coordenador Pedagdgico. Este, por sua vez, assume fungdes que ndo lhe sdo cabiveis como,
por exemplo, xerocopiar materiais para os professores, organizar festas, inspecionar se as
salas estdo organizadas e limpas. Isso ocorre porque a correria da escola e as emergéncias
diarias tomam quase todo seu tempo.

A pesquisa realizada pela Fundac¢do Carlos Chagas (FCC) e encomendada pela
Fundacdo Victor Civita (FVC) intitulada “O Coordenador Pedagdgico e a Formacgdo de
Professores: Intencdes, Tensdes e Contradi¢des”, publicada em 2011, e que teve como
pesquisadoras Vera Maria Nigro de Souza Placco, Laurinda Ramalho de Almeida e Vera
Licia Trevisan de Souza sob a supervisdo de Claudia Davis, demonstra que existem diversas
“faces equivocadas” do trabalho desse profissional, inclusive vistas por eles proprios. Com
isso, ele sente-se sobrecarregado e cansado, permitindo que os momentos de trabalho coletivo
fiquem sem planejamento ou até mesmo niao ocorram.

Dentro do cotidiano escolar, surgem situacdes inusitadas e surpreendentes. Além
disso, quando estas ocorrem a primeira pessoa que irdo procurar €, provavelmente, o
coordenador pedagédgico. A pesquisa citada anteriormente concluiu que muitos desses
profissionais descuidam-se da esséncia de seu trabalho e ocupam-se de acdes que podem ser
consideradas secundarias. Por exemplo, ele pode ser percebido como o inspetor, pois estd na
escola para verificar se tudo estd em seus devidos lugares; confere se as salas estdo limpas;
controla a entrada e a saida dos alunos. Pode assumir ainda a responsabilidade de “secretario”
conferindo listas de chamadas, organizando os horarios de bibliotecas ou salas de videos ou
ainda escrevendo as atas das reunides. Além disso, em algumas realidades ainda fica
responsaveis pela documentacdo da matricula. Outra funcdo em que o coordenador
pedagdgico € constantemente visto € a de “psicologo” dos alunos e também dos pais destes.
Nao € raro ver criancas sendo levadas pelos proprios professores para a sala da coordenagao
para que tenham uma conversa. Além disso, muitos pais procuram os coordenadores para
saber como anda o comportamento dos filhos. Evidente que o profissional precisa conversar
com os pais quando o assunto for relacionado ao setor pedagdgico, bem como pode atender
aos alunos que lhe procuram, porém esse atendimento nao pode ocupar todo o seu tempo de
trabalho, fazendo-o descuidar de outros pontos fundamentais para o bom desenvolvimento
dos processos de ensino e aprendizagem que ocorrem na escola.

Além disso, podemos incluir nessa discussdo de funcdes assumidas a de empreender

tempo para andlise, aplicacdo, registro e envio de relatorios de projetos provindos da esfera
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governamental através das secretarias de educacdo, sejam elas a nivel federal, estadual ou
municipal. As acdes ligadas a esses programas requerem leitura do material, pesquisa pelos
dados solicitados e, consequentemente, hA uma urgéncia para essa realizagdo devido aos
prazos determinados pelos governos.

Muitas outras ag¢Oes sao realizadas pelo Coordenador Pedagdgico e que ndo deveriam
estar sob sua incumbéncia, como a disponibilidade de substituir os professores que faltam as
aulas. Em algumas situacdes, o CP realiza o trabalho do professor, mesmo sem ter um
planejamento para isso. Sendo assim, mesmo tendo consciéncia de seu real papel por que esse

profissional ndo o realiza ou ndo o prioriza? Quais sdo suas reais fungoes?

3.1.3 Quais suas reais fungdes?

Definir as fungdes que consideramos ser correspondentes a fun¢do de coordenador
pedagdgico € uma tarefa que pode ser considerada desafiadora. Isso porque, ao escrevermos
sobre elas, a realidade das escolas publicas brasileiras vem a tona em nossa mente e passamos
a questionar: “como aquele CP com tantos problemas cotidianos e urgentes em sua escola vai
conseguir fazer o que ¢ funcdo dele?”. Mas, ao questionarmo-nos sobre isso, obtemos, ao
mesmo tempo, a resposta para a pergunta. Como em toda profissao, na coordenagdo, também
€ necessario um trabalho de planejamento, organizacdo e definicdo de prioridades. Sendo
assim, para compreender qual a esséncia das atribui¢cdes do Suporte Pedagdgico numa escola,
apresenta-se como pertinente uma defini¢do do que significa o termo “coordenar” para, entdo,
prosseguir na discussdo que pretendemos empreender neste espaco.

Alguns autores expressam suas ideias acerca do que € a coordenacdo pedagogica.
Libaneo (2004, p.179), por exemplo, afirma que “a coordena¢do ¢ um aspecto da diregao,
significando a articulacdo e a convergéncia do esforco de cada integrante de um grupo
visando a atingir objetivos” Em outro momento ele afirma que “o coordenador pedagdgico
responde pela viabilizacdo, integracdo e articulacdo, do trabalho pedagégico-didatico em
ligagdo direta com os professores, em fungio da qualidade do ensino.” (LIBANEO, 2004,
p.183).

Vasconcellos (2009, p. 89) traz sua concep¢do acerca das caracteristicas do
coordenador alegando que “ao mesmo tempo em que ele acolhe e engendra, deve ser
questionador, desequilibrador, provocador, animando e disponibilizando subsidios que
permitam o crescimento do grupo”. A €nfase estd mais uma vez na articulagdo do grupo.

Enquanto isso, Pinto (2011) reafirma a promo¢do do trabalho coletivo visando a

atingir os fins educacionais como sendo o cerne da atua¢do da coordenacdo. Este autor
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entende que coordenacio € uma aglutinacio de pessoas que buscam um sentido para a pratica
educacional e expde que

Ela (coordenacdo) é, nesse sentido, a expressio maxima do trabalho
coletivo. De modo que, se ndo for uma atividade desenvolvida pelo
pedagogo junto a todos os profissionais da escola, ela se destitui daquilo que
a constitui. Em termos efetivos se ela ndo expressar a sintese do trabalho
coletivo, deixa de ser coordenacdo a medida que a entendemos como esse

somatorio dos esforcos individuais na busca dos fins educacionais do
trabalho escolar. (PINTO, 2011, p. 151-152)

Sintetizando as afirmacdes dos trés referidos autores podemos definir que o alicerce
para um trabalho de coordenagdo pedagdgica € a articulacio do trabalho coletivo, € lidar com
o grupo e esta ndo é uma tarefa facil. Lidar com pessoas e articular as diferentes vivéncias,
personalidades e visdes de mundo e de educacdo constitui-se em um amplo desafio.

Para realizar essa tarefa e compreender cada sujeito participante deste grupo com o
qual o CP deve lidar, promovendo discussdes para se chegar a um consenso ou ainda
equilibrar as diferentes pressdes provindas de vdarias direcOes, este profissional precisa
conhecer a pratica pedagdgica e a vivéncia como professor. Concordamos, portanto, com
Freire (1982) quando este afirma que o coordenador pedagdgico (na época da escrita do
referenciado texto, denominado supervisor escolar) €, primeiramente, um educador e como tal
deve estar atento ao carater pedagogico das relagdes de aprendizagem no interior da escola.
Ele deve levar os professores a ressignificarem suas praticas fazendo parte do trabalho
coletivo da escola, mas também resgatando a autonomia de seu trabalho. Assim também como
Vasconcellos que nos chama atengdo “¢ importante lembrar que, antes de mais nada, a
coordenacdo € exercida por um educador, e como tal deve estar no combate a tudo aquilo que
desumaniza a escola[...]”. Da mesma forma, Bruno; Almeida (2010, p. 98) ratificam Freire e
Vasconcellos quando alegam que

(...) antes de ser um especialista [coordenador, supervisor ou orientador],
esse profissional é essencial e fundamentalmente um educador. Deve ter
como preocupagdo a articulagcdo estreita entre a formacdo pedagdgica e a
formacdo da pessoa, isto €, a escola entendida como espaco de
desenvolvimento e aprendizagem.

Com o intuito de delinear um perfil profissional na area da coordenacdo pedagogica,
reunimos, neste momento, as contribuicdes de importantes tedricos da area que publicaram
suas visoes a partir de legislag@o e discussdes realizadas ao longo dos anos sobre o assunto.

Libaneo (2004, p. 219-221) lista uma série de atribuicdes da Coordenacio

Pedagdgica, sendo elas:
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1. Responder por todas as atividades pedagégico-didaticas e curriculares da
escola e pelo acompanhamento das atividades de sala de aula, visando a
niveis satisfatorios de qualidade cognitiva e operativa do processo de
ensino e aprendizagem.

2. Supervisionar a elaboragdo de diagndsticos e projetos para a elaboracao
do projeto pedagogico-curricular da escola e de outros planos e projetos.

3. Propor a discussdo, junto ao corpo docente, o projeto pedagdgico-
curricular da unidade escolar.

4. Orientar a organizagdo curricular e o desenvolvimento do curriculo,
incluindo a assisténcia direta aos professores na elaboracdo dos planos
de ensino, escolha de livros didaticos, priticas de avaliagdo da
aprendizagem.

5. Prestar assisténcia pedagdgico-diditica direta aos professores,
acompanhar e supervisionar suas atividades tais como: desenvolvimento
dos planos de ensino, adequacdo dos contetdos, desenvolvimento de
competéncias metodoldgicas, praticas avaliativas, gestdo da classe,
orientacdo da aprendizagem, diagndsticos de dificuldades, etc.

6. Coordenar reunides pedagdgicas e entrevistas com professores visando a
promover inter-relacéo horizontal e vertical entre disciplinas, estimular a
realizacdo de projetos conjuntos entre professores, diagnosticar
problemas de ensino e aprendizagem e adotar medidas pedagdgicas
preventivas, adequar contetidos, metodologias e praticas avaliativas.

7. Organizar as turmas de alunos, designar professores para as turmas,
elaborar o horéario escolar, planejar e coordenar o Conselho de Classe.

8. Propor e coordenar atividades de formacdo continuada e de
desenvolvimento profissional dos professores.

9. Elaborar e executar programas e atividades com pais e comunidade,
especialmente de cunho cientifico e cultural.

10. Acompanhar o processo de avaliagdo da aprendizagem(procedimentos,
resultados, formas de superagdo de problemas etc.).

11. Cuidar da avaliagdo processual do corpo docente.

12. Acompanhar e avaliar o desenvolvimento do plano pedagdgico-
curricular e dos planos de ensino e outras formas de avaliagio
institucional.

Ainda com relagdo as atribui¢des do CP, Vasconcellos (2009, p. 89) apresenta as
acoes que este profissional deve realizar para atingir seus objetivos de media¢do da pratica do
docente junto aos discentes. Sdo elas:

1. Acolher o professor em sua realidade, em suas angustias; dar ‘colo’:
reconhecimento das necessidades e dificuldades. A atitude de acolhimento é
fundamental também como uma aprendizagem do professor em relagcdo ao
trabalho que deve fazer com os alunos;

2. Fazer a critica dos acontecimentos, ajudando a compreender a prdpria
participacdo do professor no problema, a perceber as suas contradi¢cdes (e
nao acoberti-las);

3. Trabalhar em cima da ideia de processo de transformacao;
4. Buscar caminhos alternativos; fornecer materiais; provocar para o
avango;

5. Acompanhar a caminhada no seu conjunto, nas suas varias dimensdes.
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Enquanto que Libaneo traz caracteristicas mais objetivas e técnicas do trabalho do
coordenador, o que também faz parte de sua atuagdo, Vasconcellos apresenta uma visdo
levemente subjetivada da mesma funcdo demonstrada por sua percepcdo da sensibilidade que
o CP precisa ter no atendimento ao professor como sujeito, na forma de lidar com os
problemas buscando compreendé-los, no acompanhamento de todas as dimensdes da
caminhada do processo de transformacao.

Placco & Almeida (2010) defendem que a atuacdo do coordenador acontece em trés
dimensdes: a articuladora, na qual promove discussdo , compartilhamento de experiéncias,
espago para os professores expressarem-se; a formadora que, obviamente, refere-se a formar
continuamente o grupo de professores, seja nos momentos de trabalho coletivo ou em
momentos individualizados e, finalmente, a dimensdo transformadora em que o CP busca a
mudancga na postura do professor através das demais dimensdes.

Batista (2010, p. 110) preconiza que

coordenacdo pressupde, portanto, uma disponibilidade para transitar entre
diferentes cenarios e espacos, encontrando projetos diversos(as vezes
antagdnicos), construindo caminhos de aproximacdo, negociacdo, didlogo e
troca, entendendo os constituintes do grupo coordenado como pares
legitimos institucionalmente e participes de um dado projeto politico-
pedagdgico.

Essa autora traz para a discussdo a concep¢dao de que € funcdo do profissional de
Suporte Pedagdgico realizar as tarefas de articulagio, negociando em determinados momentos
ideias que nem sempre condizem entre si. Além dessa contribui¢do, ela lembra que o CP
precisa perceber o professor como seu parceiro, como alguém “igual” dentro da realidade
escolar, mas que ndo € alguém que faz parte de uma homogeneidade. Ou seja, o trabalho do
CP envolve também estar imerso numa realidade que abarca muitas outras realidades e saber
mediar as diferentes ideias que emanam delas é um desafio que muitos ainda ndo decifraram a
forma de resolver.

Poderiamos ainda referir outros autores que contribuem com suas defini¢cdes sobre
quais as reais fungdes do profissional de Suporte Pedagdgico, porém, tornar-se-ia repetitivo,
pois suas visdes assim como as descritas pelos tedricos citados acima giram em torno de um
trabalho que além de ser de articulacio com o grupo como mencionado anteriormente,
resume-se também a organiza¢do do trabalho pedagdgico na escola, ao trabalho de criacdo e
atualizacdo do Projeto Politico Pedagégico da escola e, especialmente, na promog¢do de

formacdo continuada em servigo para seus docentes.
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3.1.3.1 Coordenador Pedagdgico organizando o trabalho pedagdgico na escola

Para que a escola funcione sdo necessarios diversos fatores que, reunidos, possibilitam
que a acdo educativa ocorra. Os aspectos fisicos e burocraticos fazem parte do cotidiano da
instituicdo e sdo requisitos importantes para o0 bom andamento das acdes pedagdgicas. Porém,
estas ultimas sdo o que caracterizam a escola como ambiente de cunho, essencialmente,
educacional. Para as outras funcdes existem, ou deveriam existir, profissionais propriamente
designados para isso.

Contudo, para que a escola esteja preparada de modo a propiciar um trabalho
pedagbgico satisfatério, de acordo com seus objetivos de formacdo de cidadios criticos,
apresenta-se como necessaria uma organiza¢do do trabalho escolar que consideramos ser a
funcdo primordial do Coordenador. Ela é expressa através da organizacdo do horario de aulas,
da alocacdo dos docentes nas diversas turmas, reorganizacdo de horarios devido a falta de
profissionais, acompanhamento de aulas e de projetos que ocorrem simultinea ou
individualmente, auxiliar na definicdo do curriculo através do planejamento e visando a
adequacdo de conteidos, prestar ajuda na escolha de livros didaticos, organizar e coordenar os
conselhos de classe.

Além disso, Guimardes e Villela (2009) apresentam-nos as atividades de inicio de ano
letivo que ocupam bastante tempo do CP com o intuito de organizar o trabalho pedagdgico
que podem ser resumidas em: caracterizacdo dos alunos, montagem de sala de aula,
preparacido dos professores para receber os alunos e, finalmente, a recep¢do deles. Para esse
processo, geralmente, € realizado nas escolas um periodo de planejamento das agdes
educativas para o ano ou para o primeiro semestre. Organizar esse momento ¢ um papel

importante do profissional de suporte pedagdgico aliado a equipe gestora da unidade escolar.

3.1.3.2 Atuacdo na elaborac¢do e atualizacao do Projeto Politico Pedagégico

Antes de qualquer discussio acerca de PPP e seus construtores € preciso entender que
as consequéncias de exigéncia de sua existéncia sdo paradoxais, uma vez que provoca
positivamente a comunidade escolar para exercer sua cidadania e seu direito de autonomia,
provoca também uma busca desesperada para que o documento esteja pronto e seja entregue
as secretarias de educag@o o que, consequentemente, causa uma aceleracdo em seu processo
fazendo com que a formulacdo desse documento ndo ocorra com a participa¢do popular.
Veiga (1995, p. 18) mostra-nos que a “gestdo democratica implica principalmente o repensar

da estrutura de poder da escola, tendo em vista sua socializagdo. A socializacdo do poder
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propicia a pratica da participacdo coletiva” e muitos individuos ndo usam essa possibilidade
para expressar sua opiniao ou para demonstrar o poder que o coletivo tem.

Além disso, o PPP da escola ndo deveria ser formulado em outro espago ou por outras
pessoas, visto que “a escola ¢ o lugar de concepc¢do, realizacdo e avaliacdo de seu projeto
educativo, uma vez que necessita organizar seu trabalho pedagdgico com base em seus
alunos.” (VEIGA, 1995, p. 11). Sendo assim, os alunos, funcionarios, pais sdo parte
integrante desse processo.

Apresentamos anteriormente as concepgdes de Veiga (1995), Libaneo (2004) e André
(2001) acerca da defini¢do de Projeto Politico Pedagogico e, por isso, ndo € necessirio
retoma-las. Afinal, poderiamos preencher este estudo somente com defini¢des de projeto
politico pedagogico, mas as indica¢des provindas desses trés estudiosos ja sdo o bastante para
descrever a importancia desse documento para a escola. Ele institui as diretrizes que a escola
deve seguir, ele demonstra em suas paginas a cultura organizacional daquele contexto, ele € a
demonstracdo da identidade daquela comunidade. Ele €, ou, pelo menos, deveria ser, a carta
de apresentacio e também de intenc¢des de cada escola.

Nao ha um lider especifico em que repouse toda a responsabilidade da elaborag¢do do
documento, visto que é uma identidade da escola e que esta é composta por inimeras e
diversificadas visdes de educacdo e de mundo. Entretanto, podemos perceber no cotidiano da
escola que alguém assume o compromisso de coordenar agdes para que haja a producdo do
documento. O responsavel por isso, na maioria dos casos, € o Coordenador Pedagogico. Neste
sentido, ele apresenta-se como mediador das discussdes que precisam ser realizadas para que
o PPP seja verdadeiramente um reflexo da identidade de cada escola. Ratificamos o que
Vasconcellos (2009, p. 87) percebe como fun¢dao do CP e a forma de realiza-la;

Poderiamos dizer que a coordenagdo pedagdgica € a articuladora do Projeto
Politico-Pedagégico da instituicdo no campo pedagégico, organizando a
reflexdo, a participacdo e os meios para a concretizacio do mesmo, de tal
forma que a escola possa cumprir sua tarefa de propiciar que todos os alunos
aprendam e se desenvolvam como seres humanos plenos, partindo do
pressuposto de que todos tém direito e sdo capazes de aprender.

Este mesmo autor instrui que “a coordenacdo precisa ter muita clareza da proposta
metodoldgica de elaboracdo do projeto, dominar bem as técnicas, os passos de construcio e
realizagdo, para ter firmeza na condugio do processo”. (ibidem, p. 44). E uma tarefa de muita
responsabilidade conduzir um processo que é essencial dentro da escola. Propiciar meios de
participag¢do dos professores e dos demais segmentos da comunidade escolar é imperante, é

urgente. Sendo assim, o CP precisa estar bem preparado para esse fim.
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Promover reunides com vista a discussdo das caracteristicas especificas daquela
realidade, preparar questiondrios acerca de aspectos que nao precisam de uma discussdo,
aproveitar os momentos de trabalho coletivo junto aos professores para perceber as
caracteristicas e teorias educacionais presentes na singularidade de cada profissional. Ser,
junto a equipe gestora, os condutores dos encontros periddicos ou algumas vezes
emergenciais do conselho escolar, buscando informagdes sobre a comunidade que a unidade
escolar atende. Tudo isso pode ser considerado trabalho intrinseco a fun¢do de coordenador
pedagdgico. Afinal, como afirma Oliveira (2011, p. 7) “espera-se que o Coordenador
Pedago6gico favoreca a organizacio dos atores e dos processos da escola, com atitude critica e
reflexiva, fazendo uso dos saberes adquiridos na sua formagdo académica e na experiéncia

profissional”.

3.1.3.3 Atuacgao na Formacdo Continuada dos docentes

Neste trabalho, assumimos a concep¢do da escola como centro da formacio
continuada em servico e, sendo assim, € necessario que alguém de dentro da estrutura
organizacional da escola seja o mediador desses momentos. Defendemos que seja o
coordenador pedagdgico (ou equivalente) a trabalhar na formagao continuada dos professores
pela constituicdo histérica de sua funcido e por toda a discussio que vem sendo realizada
acerca da relevancia da formacdo em servico e do profissional que a medeia e, além disso,
porque a condicdo do coordenador pedagdgico de um agente da formacdo continuada do
professor em servico é-lhe conferida pelo cargo que ocupa. Por outro lado, colocid-lo nessa
condicdo de formador € decorréncia de sua posi¢cdo de elemento articulador do processo
ensino e aprendizagem na escola. Uma pessoa que estd, ao mesmo tempo, dentro e fora do
contexto imediato do ensino, que possui uma visao ampla do processo pedagdgico da escola,
do conjunto do trabalho realizado pelos professores. (GEGLIO, 2010)

Sendo assim, por falta de uma Identidade Profissional, das inimeras situacdes
emergenciais na escola e pela debilidade de meios para executar suas reais funcdes, a atuacao
do CP ¢ muitas vezes “desordenada, ansiosa, imediatista e reacional, as vezes até frenética.”
(PLACCO, 2010, p.4), fazendo-o distanciar-se de uma atuacdo que deveria ser planejada,
sistematica, delimitada e racional.

Além da auséncia de legislacio ou ainda de sua imprecisio, o cotidiano do
coordenador contribui para que ele ndo saiba o que priorizar. Cada segmento da comunidade
escolar espera algo dele, mas o que o proprio coordenador espera de si mesmo? Esse é um

grande questionamento. Compreender qual € sua funcdo o auxiliard na determinacdo de seu
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foco de acdo e, consequentemente, conheceré sua identidade. Entendendo a complexidade e a
importancia de suas acdes, o profissional organizar-se-a e sentir-se-4 motivado a realiza-lo da
melhor forma possivel.

Apesar dos inimeros desafios para concretizacdo de um plano de trabalho que priorize
a aprendizagem do professor através da formagdo em servico, este torna-se necessario diante
das necessidades educacionais atuais que siao diferentes das exigéncias sociais de alguns anos
atrds. Entdo, quais sdo os momentos em que o CP atua como agente de formacdo continuada
em servico de seus professores?

Destacamos, assim, os momentos em que o coordenador retine-se com os docentes da
instituicdo com a inten¢do de discutir aspectos pertinentes a sala de aula, ao ensino, a
aprendizagem, as metodologias, ao curriculo, ao desempenho dos alunos e ao relacionamento
com estes. Além disso, as discussdes sobre as priticas desenvolvidas em sala de aula, os
projetos que deram certo e os que falharam, as dificuldades ao partilhar com os educandos
determinados contetddos, as turmas com problemas pedagdgicos.

Quando ele realiza essas atividades, assume um papel que deveria ser caracteristico de
sua efetiva acdo: “de mediador, de interlocutor, de orientador, de propositor, de investigador
do grupo e com o grupo” (GEGLIO, 2010, p.117). E uma das estratégias para que possa
realizar inferéncias acerca da pratica dos educadores é o acompanhamento sistemitico das
atividades destes em sala de aula e nos projetos que eles executam. Dessa forma, podem
analisar os problemas relatados de uma perspectiva diferenciada e mais abrangente. O CP é
naturalmente um lider e isso pode, inicialmente, provocar desconforto nos docentes por ter
suas agdes observadas, mas cabe também ao mediador criar um clima de cooperag@o ao invés
de medo.

E complicado exercer um papel de formador em um contexto em que a imediaticidade
dos problemas interfere no planejamento e execu¢do dos momentos de trabalho coletivo junto
aos professores. Porém o profissional de Suporte Pedagdgico precisa encontrar uma forma de
prioriza-los. Isso porque a especificidade de sua fun¢@o € o que torna relevante sua presenca
dentro da estrutura organizacional da escola. E o CP quem conduz o processo de troca dos
professores, quem vai promover espaco para discussio e reflexdo de praticas pedagégicas. E
ele quem, num espirito de cooperagdo, parceria e unido, vai conduzir o processo, participando,
ouvindo, orientando, partilhando com o professor a responsabilidade pelo sucesso na acdo
pedagogica, bem como pelos problemas que podem surgir, provocando reflexdes sobre eles,

afinal ao subsidiar e organizar a reflexdo dos professores sobre as razdes que justificam suas

opg¢Oes pedagdgicas e sobre as dificuldades que encontram para desenvolver seu trabalho, o
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professor-coordenador esta favorecendo a tomada de consciéncia dos professores sobre suas
acdes e o conhecimento sobre o contexto escolar em que atuam. (GARRIDO, 2009)

Portanto, sustentamos a ideia do coordenador pedagdgico como agente de formacdo
continuada de professores em servico como sendo seu ponto referencial de trabalho.
Reconhecemos também que essa fun¢ao é, muitas vezes, deixada de lado por ele para assumir
responsabilidades emergenciais e que se caracterizam como “desvio de fun¢do”. A atuacdo
refere-se a apoiar o trabalho docente e centralizar sua acdo no campo pedagdgico. Porém, a
falta de uma identidade profissional dificulta o reconhecimento de si proprio como formador.

Além disso, precisamos questionar-nos: € a formag¢do continuada do proprio
coordenador? Ela acontece? De que forma acontece? Quem contribui para seu crescimento

profissional?

3.2 O Coordenador Pedagodgico e Sua Propria Formacao: Um Exercicio Individual

Concebemos o Coordenador Pedagdgico como um educador e que a formagdo inicial
voltada para a docéncia pode contribuir com sua pratica pedagbdgica. Essa afirmacdo,
entretanto, ndo € consensual, visto que pesquisadores como Libadneo e Pimenta (2002)
defendem a formacdo para Coordenacdo em curso especifico como referenciado
anteriormente. Libaneo (2004, p. 185) € taxativo no que tange a formacao profissional para
exercicio de cargos especificos: “Tanto o diretor da escola quanto o coordenador pedagdgico
desempenham, cada um, fun¢des especificas, que requerem formacido profissional também
especifica, distinta daquela provida aos professores”. Por que, entdo, a coordenacdo
pedagégica faz parte, em sua maioria, de curriculos de cursos de especializacio lato sensu
restringindo aos conhecimentos da 4rea somente aqueles que tém acesso a esse nivel de
formacao? A formacgdo centrada na docéncia tem seu referencial tedrico abrangente por tratar
de diversas questdes e, dessa forma, em algum aspecto vai haver superficialidade nas
discussdes, como podemos citar a Coordenagdo Pedagdgica no curso de Pedagogia da UFAL.

Levando em consideragc@o a natureza de seu trabalho e a fragilidade de sua formagao
inicial, mostra-se como necessaria uma formacdo continuada para o préprio formador.
Entretanto, a correria de seu cotidiano como coordenador dificulta a procura e a
disponibilidade de atualizacido constante. Como encontrar tempo e disposi¢do ap6s um dia de
intensos eventos profissionais, além de seus afazeres de cunho pessoal? O dia-a-dia cheio de
atividades, correria, emergéncias toma toda sua energia porque, geralmente, o profissional da
educacdo que ndo trabalha o dia todo em uma mesma escola, divide seus turnos entre

institui¢des diferentes.
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Sem duvida, a auséncia de um trabalho de formacdo continuada direcionada para o
coordenador pedagdgico interfere de forma direta em sua prética, afinal, como é possivel
discutir, por exemplo, educacdo inclusiva ou a forma de lidar com alunos com problemas
disciplinares se ele ndo tem formacgdo tedrica para isso. Teoria e pratica andam juntas, pois a
teoria explica e fundamenta a pratica da mesma forma esta baseia-se em alguma teoria ainda
que de forma inconsciente. Sendo assim, € necessario um embasamento tedrico que possa
fundamentar as discussdes realizadas nos momentos de trabalho coletivo junto aos
professores.

Nas conversas com as coordenadoras do campo de pesquisa, um aspecto de suas falas
chamou-nos a aten¢do: o estdgio. A concepg¢do de estdgio como a parte pratica do curso e o
responsavel pela aprendizagem da profissio € ainda presente no discurso. A relacdo
dicotomica entre teoria e pratica, sobrepondo esta ultima em detrimento da primeira ainda
persiste no ideario de formacao inicial ndo somente dos egressos dos cursos de licenciatura
como percebido por Pimenta e Lima (2006), mas também dos profissionais formados atuantes
nas escolas.

O estagio € concebido, de forma geral, ndo mais como um aspecto técnico da
formacgdo de professores, mas conforme defendido por Pimenta e Lima (2006, p. 14) como
“atividade curricular € atividade tedrica de conhecimento, fundamentagcdo, didlogo e
intervengao na realidade”. Porém, a compreensdo do estigio como uma investiga¢do das
préaticas pedagdgicas nas instituicoes educativas somente foi possivel a partir da

formulacdo do estigio como atividade tedrica instrumentalizadora da
préxis,tendo por base a concep¢do do professor (ou futuro professor) como
intelectual em processo de formacdo e a educagdo como um processo
dialético de desenvolvimento do homem historicamente situado (PIMENTA;
LIMA, 2006, p. 15)

Na realidade, na conjuntura anterior do curso de Pedagogia, os estigios eram
destinados ao final da formacao reforcando a dicotomia, porém a partir da reformulacdo dos
cursos através das DCN, ficou instituido que a pratica deveria permear todo o processo
formativo do licenciando. Essa relacdo teoria e pratica leva-nos a repensar novamente a
formacdo continuada dos professores como responsabilidade do Coordenador Pedagégico que
vai mediar as discussOes tedricas a partir das situacOes praticas apresentadas nas reunides e
momentos de trabalho coletivo junto aos docentes. Porém, se o préprio coordenador ndo tiver
clareza da indissociabilidade entre aspectos tedricos e aspectos praticos como conduzird os

educadores a uma superagdo dessa dicotomia?
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Como vimos anteriormente, € papel do coordenador orientar os docentes, fornecer-lhes
opinides e assisténcia ao lidar com os problemas diarios ligados a profissdo, bem como ser
alguém que o professor possa procurar quando encontrar dificuldades no trabalho junto aos
estudantes. Dessa forma, esse profissional precisa estar devidamente preparado para ser fonte
de apoio. Lidar com novas tecnologias da informacdo e da comunicac¢do é um desafio para
muitos CP atualmente, mas como abordar questdes sobre como estas inovacdes podem afetar
no desenvolvimento educacional dos alunos ou contribuir para aulas mais dindmicas se nao
possui conhecimentos sobre isso?

Garrido, ao analisar a importancia do trabalho de formacao desenvolvido no horario de
trabalho coletivo pelo professor-coordenador, reafirma a eficicia do uso dos momentos de

trabalho coletivo e também o investimento necessério para a formacao do CP. Segundo ela

E preciso investir nesse espago, e isso significa que é preciso investir na

formacdo do professor-coordenador, na medida em que ele € o agente
estimulador e articulador desse processo. Para tanto, é preciso que ele, figura
isolada em sua unidade escolar, tenha um espago coletivo e formador,
anilogo ao HTPC, no qual possa apresentar as dificuldades inerentes a sua
nova fungdo, partilhar angustias, refletir sobre sua pratica como
coordenador, trocar experiéncias... crescer profissionalmente, para poder
exercer de forma plena sua funcdo formadora e promotora do projeto
pedagogico. (GARRIDO, 2009, p.11)

Mas e quando essas formacdes ndo acontecem ou quando os profissionais ndo tém
disponibilidade para participar? A pesquisa de Domingues (2009) revela que o exercicio
profissional é a fonte de formacdo continuada e muitas vezes até formacdo inicial de muitos
CP. Na investigacio da referida autora, muitas das entrevistadas afirmaram que o que sabem,
hoje, sobre coordenacdo pedagédgica € o que elas aprenderam na pratica da profissio ou
através de buscas individuais. Da mesma forma, Clementi (2010) mostra que muitos
coordenadores manifestam iniciativas pessoais de aprofundamento tedrico, de envolvimento
com suas praticas nas escolas, preocupa¢do diante dos problemas com os quais deparam e,
ainda assim, mesmo demonstrando empenho e envolvimento, muitas vezes assumem uma
atitude de conformismo diante das insatisfacdes que sentem, em vez de tentar reverté-las.

A autora chama a atencdo para o fato de que, muitas vezes, mesmo com todo o
empenho proprio, € possivel que ndo tenha forcas para lutar contra o que lhe incomoda ou que
ndo produza o conhecimento necessario para tal feito. Isso porque o coordenador necessita

sim de um espaco de troca de experiéncias, um espaco onde sua voz seja ouvida e que ele nao

tenha que falar sozinho pelos cantos para desabafar solitariamente.
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Na verdade, o trabalho da coordenacdo pedagédgica é um trabalho simultaneamente,
grupal e solitario. O CP trabalha com e para o grupo, mas quem faz o mesmo por ele? De um
lado, estd a direcdo da escola, os pais e os alunos que estdo preocupados com suas proprias
atividades e, de outro, os professores que ja sdo assistidos por aqueles que precisam de
assisténcia também. Por isso, o encontro, a discussao com outros na mesma situacio que a sua
pode aliviar o peso trazido pela responsabilidade do cargo que ocupa e as angustias de cada
dia, além de proporcionar novos conhecimentos acerca da profissio, apreendendo novas

estratégias que o ajudardo no exercicio de sua func¢ao.
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4 FORMACAO CONTINUADA CENTRADA NA ESCOLA: CAMPO DE ATUACAO
DA COORDENACAO PEDAGOGICA

E a inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se
Junda a educagdo como processo permanente. Mulheres
e homens se tornaram educdveis na medida em que se
reconheceram inacabados.

Paulo Freire

Por sermos seres histdricos e historicamente construidos, todas as mudangas, sejam
elas econdmicas, politicas ou sociais, influem no momento e na posi¢do que nos encontramos
hoje. Com a formacdo de professores ndo é diferente. A cada transformacdo na sociedade,
surge a necessidade de sujeitos com capacidades diferentes e, consequentemente, de
professores que se adequem a formacdo que € requerida para eles. Ao longo dos anos e cada
vez mais rapidamente, mudangas acontecem na sociedade provocando transformacdes na
escola e em sua forma de organizar o trabalho pedagdgico. Tais modificacdes afetam
diretamente a vivéncia e pratica dos docentes a quem € exigida a tarefa de educar.

A literatura da area educacional tem dado bastante €nfase para esse aspecto do
desenvolvimento profissional. Isso ocorre porque a partir da década de 1990 o “protagonismo
docente” alcangou as politicas publicas, invadindo os muros das escolas e os espacos de
discussdo tedrica baseada na pratica. A partir do momento em que ha o reconhecimento da
importancia do professor dentro do processo de formacao de criancas e jovens e da relevancia
de sua atuacdo para fortalecimento do ideal de sociedade requerido, ha também o fomento de
sua aprendizagem inicial ou continuada.

Dedicaremos, neste capitulo, especial aten¢do ao aspecto da formacdo continua dos
educadores como importante elemento para melhoria da educacido oferecida nas escolas do
pais e enquanto requisito de profissionalizacio docente, visto que é uma estratégia de
valoriza¢dao do trabalho do professor. Inicialmente, discutiremos o conceito de educacido
continuada para, entdo, alegar sua importincia educacional e reconhecimento dos
responsédveis por ela. Posteriormente, voltaremos nosso olhar para defesa da escola como o
lugar ideal para que esta formacdo aconteca. Por fim, reafirmaremos a necessidade da
presenca e atuacdo do coordenador pedagdgico condizentes com sua especificidade de
trabalho: o acompanhamento pedagdgico e a mediacdo na formagdo continua de seus

educadores.
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4.1 Formacao Continuada de Professores: Definindo Conceitos, Importancia e
Responsaveis

A formacdo inicial docente apresenta diversas caréncias. Seja pelo curriculo
desatualizado, pela matriz curricular que contempla algumas areas e outras, igualitariamente
importantes, ficam de fora em alguns casos até das disciplinas optativas. Porém, mesmo com
essas deficiéncias, os cursos de formacdo inicial sio essenciais para a constitui¢do do
profissional professor, abastecendo-o de conhecimentos que fundamentardo sua pratica e que,
concomitantemente, serdo reafirmados ou rejeitados a partir de seu dia-a-dia profissional.

Muitos compreendem que a razdo de existir da formag¢do continuada é somente para
preencher as lacunas deixadas pelos cursos iniciais, mas nao ¢ dessa forma que a
consideramos. Outros entendem-na como o momento de “munir” os professores de técnicas e
novas formas didaticas de dar aulas. Também ndo é dessa maneira que a percebemos. A

intencdo € compartilhar visdes de estudiosos acerca da formagdo de professores e

apresentarmos nosso olhar sobre a continuidade na aprendizagem docente.

4.1.1 Definindo conceitos

A formacdo de professores no Brasil sofreu/sofre diversas mudancas com o decorrer
dos anos. As mudangas socioecondOmicas influenciam no rumo da educagdo, bem como na
atuacdo docente, o que requer modificacdes na forma de ensinar, assim como também na
formacdo dos responsiveis por esse ensino. Porém, nem sempre os profissionais tomam
conhecimento ou sdo preparados para essas transformacdes. Consideramos pertinente a
analogia que Esteve (1999) faz da situacdo dos professores perante a mudanca social com

uma peca de teatro em que os atores nao estdo preparados para a troca de cendrio. Ele expoe:

A situacdo dos professores perante a mudanga social € comparavel a de um
grupo de actores , vestidos com traje de determinada época, a quem sem
prévio aviso se muda o cenrio, em metade do palco, desenrolando um novo
pano de fundo, no cenario anterior.[...]A primeira reac¢do dos actores seria a
surpresa. Depois, tensio e desconserto, com um forte sentimento de
agressividade, desejando acabar o trabalho para procurar os responsaveis, a
fim de, pelo menos, obter uma explicagdo. [...] O problema reside em que,
independentemente de quem provocou a mudanga, sdo os actores que dio a
cara. S3o eles, portanto, quem terd de encontrar uma saida airosa, ainda que
ndo sejam os responsaveis (ESTEVE, 1999, p. 97).

No final de tudo, sdo os educadores que terdo de encontrar uma forma de realizar seu
trabalho mesmo quando as mudangas vém e eles ndo estdo preparados para isso. A escola,

assim como outras institui¢des sociais, é diretamente influenciada pelo que acontece fora dela.
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As novas ideias, os novos pacotes econdmicos, as novas teorias sociais, as novas formas de
lidar com a realidade, tudo isso modifica o papel e a acdo do professor.

A formacdo inicial do docente ocorre nas universidades e faculdades que ofertam os
cursos de licenciatura, bem como em nivel médio na modalidade Normal. Além disso, os
cursos a distancia para aqueles que exercem a docéncia mesmo sem possuir um curso superior
com formacao especifica, sdo cada vez mais, uma realidade crescente. No entanto, os cursos
de formacdo de professores ndo t€ém conseguido atingir as diversas faces do trabalho desse
profissional. Isso ocorre, em parte, pela deficiéncia nas matrizes curriculares, mas também
pela velocidade das transformacgdes sociais que invadem os muros das escolas. Porém, mesmo
com essas deficiéncias, concordamos com Imbern6n (2000) no sentido de considerar o papel
da formacao inicial como o de fornecer as bases para construir um conhecimento pedagogico
especializado, pois € o comeco da socializagdo profissional. Sendo assim, esse primeiro
contato com a ciéncia da educagao € de relevante importancia para o processo de tornar-se um
professor.

A formacdo continuada insere-se nessa necessidade de que o professor esteja
preparado ndo somente técnica e didaticamente, mas também que seja capaz de pensar e agir
sobre essas novas formas de encarar a escola e o ensino. Sabemos que, durante a década de
1990, a sociedade e a escola passaram por diversas modificacdes advindas do campo das
novas tecnologias e da comunica¢do, mas também na redefini¢do de seu papel. A chamada
democratiza¢do da escola, mas que, na verdade, podemos defini-la como massificacdo do
ensino, pode ser considerada o marco para essas mudangas. A descentralizacdo
administrativa, financeira e pedagdgica das instituicdes escolares e, consequentemente, a
autonomia que recebem tem uma intencionalidade subtendida. Conforme afirma Oliveira
(2007, p.361) “Ao mesmo tempo em que a escola formal ia se organizando e tornando-se uma
realidade a favor da melhoria das condi¢des de vida dessas populagdes, traduzia-se também
em condi¢des objetivas para o desenvolvimento econdmico desses paises.”. A autora investiga
as mudancas nos paises Latino-Americanos e retrata aquelas que foram ocorrendo na escola e
qual era a intencdo dos governos ao promover essa massificacdo do ensino: desenvolvimento
econdmico.

Essa postura provocou reformas educacionais na década de 1990 que, segundo
Oliveira (2007), foram marcadas pela descentralizacdo administrativa, financeira e
pedagogica. Os processos de descentralizacdo, ao mesmo tempo, vieram acompanhados de
formas de padronizacdo dos sistemas escolares, sendo assim, “conforme aumenta a autonomia

dos sujeitos aumenta também o controle sobre eles” (OLIVEIRA, 2007, p. 367).
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Esse modelo de autonomia altera os modos de acdo dos docentes, visto que

estd centrado em maior responsabilizagio dos envolvidos que tém que
responder pelo que fazem, como fazem e para que fazem. Sendo assim,
aumenta a responsabilidade dos trabalhadores docentes sobre o éxito dos
alunos, ampliando os raios de a¢do e competéncia desses profissionais. O
desempenho dos alunos passa a ser algo exaustivamente mensurado,
avaliado sistematicamente por instrumentos que ndo sdo elaborados no
contexto escolar. Sdo muitas demandas que chegam a esses trabalhadores
como provas e exigéncias de sua competéncia em conseguir responder as
prescri¢oes de ordem orcamentaria, juridica, pedagbgica e politica. (IDEM,
p. 368)

E conforme esses instrumentos vao medir a aprendizagem dos alunos, medem também
a capacidade dos professores em ensind-los. As formas de controle e fiscalizagdo do trabalho
pedagdgico acontecem em escalas ainda maiores. Com esse processo de mudanga, da inser¢ao
da chamada democracia na escola, o docente passou a contemplar atividades ndo somente em
sala de aula, mas também nas reunides pedagdgicas, na participacdo da gestdo da escola, nas
decisdes de conselho escolar, no planejamento pedagdgico e institucional.

Diante de todas essas exigéncias para esse novo profissional, como lidard com o que
lhe foi apresentado como de sua responsabilidade? A formacdo continua na escola, realizada
de forma critica, levando em conta todos os aspectos que influenciam na pratica pedagdgica,
poderia ser uma alternativa para que o professor ndo se sentisse sozinho ao realizar, ou tentar
realizar, todas essas tarefas. Além disso, essa redefini¢do provoca dividas, confronto e
insegurancas que podem ser discutidas no trabalho coletivo junto aos outros colegas de
trabalho. Entdo, o que ¢ formacao continuada?

Diversos autores tém discutido essa questdo (Marin (1995); Candau (1999); Fusari &
Rios (1995); N6voa (1992); entre outros) , porém as denominacdes “forma¢ao continuada” e
“educagdo continuada” sdo recentes. A atengdo ¢ voltada para ela a partir do final da década
de 1980 quando as mudancas que ocorreram na sociedade, com a intencdo de torni-la mais
democritica e, consequentemente, mais plural e participativa, modificam também as
concepcdes de conhecimento e de educacido. Nesse contexto, a formagao continuada € vista,
inicialmente, como um meio de treinar docentes para continuarem ensinando seus conteidos
para um publico ainda mais diversificado e maior.

Com a ampliacdo das vagas ofertadas pelas escolas, hd também a necessidade de
profissionais que ndo apenas dominem as técnicas de ensino, mas que, além delas, possuam
uma nova atitude diante da modificada conjuntura educacional e social do pais. Sendo assim,
exige-se uma atuagdo repensada considerando que “a situagdo escolar se torna mais complexa,

ampliando essa complexidade para a esfera da profissdo docente, que ja ndo pode mais ser
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vista como reduzida ao dominio dos contetidos das disciplinas e a técnica de transmiti-los”
(NICOLETTT et al., 2002). Por isso, a educag¢do continua passa a ser vista como importante
para que os educadores desenvolvam um compromisso politico e ético com o ensino,
possibilitando-lhes a reflexdo acerca de seu trabalho cotidiano para elaborar novas estratégias
para lidar com as novas requisicdes educacionais.

Contudo, nem sempre essa foi a concep¢ao dominante de formacao continuada. Marin
(1995) realiza uma andlise acerca dos termos e concepgdes utilizados para designar esse
processo. Segundo ela, cada um desses termos revela uma forma de percep¢do da formacao,
mesmo que de forma implicita. Esta anélise esta presente em um dos Cadernos Cedes n°36,
que foi dedicado inteiramente para discutir a educacao continuada. Os termos analisados pela
autora em seu artigo foram: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacio e
educaciao/formacao continuada. Segundo Marin, esse tltimo ndo poderia ser confundido com
nenhum dos termos anteriores e, para isso, ela dedica-se a explicar cada um deles.

Para a autora, o significado de “reciclagem” que reside em “atualizacao pedagogica
para se obter melhores resultados” (MARIN, 1995, p.14) esteve presente na década de 1980
em diversas areas, inclusive na educacio. Obteve alguns casos bem sucedidos, porém o termo
mostrou-se como improprio a partir do momento em que se passa a falar de reciclagem do
lixo. Ainda segundo essa autora,

a adogdo desse termo e sua concep¢do em nosso meio educacional levaram a
proposicdo e a implementagdo de cursos rapidos e descontextualizados,
somados a palestras e encontros esporadicos que tomam parcelas muito
reduzidas do amplo universo que envolve o ensino, abordando-o de forma
superficial. (Idem)

O termo “treinamento” concebido como “tornar destro, apto, capaz de executar
determinada tarefa” (Ibdem, p.15) apresenta-se para a autora como inadequado para designar
a continuidade na formacao docente, visto que podem esperar modelagem de comportamento
ou reacdes padronizadas. Para ela, € um erro tratar os processos de educaciao continuada como

treinamentos que tenham somente o objetivo de realizar acdes com fins meramente

mecanicos. Pérez-Gomez (1992, p. 100) acrescenta a essa critica a ideia de que

os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais, em que a tarefa profissional se resume a uma
acertada escolha e aplicagdo de meios e procedimentos. De um modo geral,
na pratica, ndo existem problemas, mas sim situagcdes problemaéticas, que se
apresentam frequentemente como casos unicos que ndo se enquadram nas
categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria existentes. Por
essa razdo o profissional pratico ndo pode tratar estas situagdes como se
fossem meros problemas instrumentais, susceptiveis de resolugdo através da
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aplicagdo de regras armazenadas no seu préprio conhecimento cientifico-
técnico.

Ou seja, o tipo de formacdo que se concentra somente em fornecer respostas prontas e
imutaveis para situacdes do cotidiano com fins mecanicos de ensino ndo condiz com o tipo de
profissional que se almeja para a escola do tempo presente.

O proximo termo analisado por Marin ¢ “aperfeicoamento”. O sindnimo para tal ¢
aproximar da perfeicdo, trazer melhoramentos. No contexto do processo educativo pode
significar um “conjunto de agdes capaz de completar alguém, torna-lo perfeito, de conclui-lo”
(MARIN, 1995, p. 16). Porém, nos € sabido que, na profissdo, assim como na vida, existem
limites que podem impedir o crescimento pessoal e profissional, fazendo com que algumas
vezes os professores tenham condutas diferentes daquelas que lhe sdo esperadas. E por isso,
que esse termo € considerado pela autora como improprio para definir educa¢do continuada de
professores, pois pode ser compreendida como correcdo de defeitos.

O termo “capacitacao” tem, para a autora, um duplo sentido, “[...] tornar capaz,
habilitar, por um lado, e por outro convencer, persuadir” (MARIN, 1995, p. 17). Segundo ela,
a primeira denomina¢do é congruente com a ideia de educacdo continua, pois acredita que
para exercer a fung@o de professor € necessario que esteja habilitado para esse fim. Porém, o
segundo sentido que tem a ver com convencer e persuadir ndo combina com os que trabalham
na area educacional, pois segundo ela, “os profissionais da educa¢do ndo podem, e ndo
devem, ser persuadidos ou convencido de ideias; eles devem conhecé-las, analisa-las, critica-
las, até mesmo aceita-las, mas mediante o uso da razao” (Ibidem, p.18).

E necessdrio oferecer ao educador um espaco de aprendizagem em que ele tenha
participacdo continua. Sendo assim, trazemos neste espago € tempo, a contribuicdo de
diversos educadores e teoricos educacionais para conceitua¢ao do que ¢ “formacgao/educagao
continuada”.

Tendo como ponto de partida Marin (1995) que discute as outras denominacdes e
conceitos de formacdo continua de professores (reciclagem, treinamento, aperfeicoamento e
capacitacdo), trazemos, agora, o que consideramos parte integrante da ideia de formacao
continuada/educacdo permanente/educacdo continuada. Segundo Marin (1995, p.27), esse
processo envolve a pesquisa como um meio de aprendizagem para o educador e percebe-o
como gerador de mudangas dentro da escola. Portanto, vemos, aqui, a pesquisa de sua prépria
pratica como um dos pilares para a formacao continua dos educadores.

Na mesma coletinea de textos em que Marin expde suas ideias, Fusari & Rios (1995,

p.38) entendem a educacdo continuada como “[...] o processo de desenvolvimento da
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competéncia dos educadores, aqueles que tém como oficio transmitir — criando e
reproduzindo — o conhecimento historica e socialmente construido por uma sociedade”. Além
disso, os autores veem essa competéncia como o saber fazer bem o que € necessario, o que lhe
¢ exigido como algo que ndo € estatico, mas que possui toda uma dindmica e que se constroi
cotidianamente junto a pratica docente.

Christov (2009, p.10) também fornece sua contribuicio para as definigdes,
entendendo-a como “um programa composto por diferentes agdes como cursos, congressos,
semindrios, horario de trabalho pedagégico coletivo (HTPC), orientagdes técnicas e estudos
individuais”. Porém, Vera Candau alerta-nos para o perigo de restringir projetos amplos de
formagdo a somente os aspectos referenciados acima. Ela afirma que

a formacdo continuada ndo pode ser concebida como um meio de
acumulagdo (cursos, palestras, semindrios de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim, através de um trabalho de refletividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
interagdo miitua. (CANDAU, 1999, p. 64)

Sendo assim, a educacido continua contribui também para o processo de constituicdo
da identidade profissional do educador, o que favorece a profissionalizacdo e valorizaciao
tanto a titulo coletivo quanto individual.

O conceito de formacao em servico apresenta diferentes nuances ao longo do tempo e
das discussOes realizadas pelos profissionais da area. Alguns a consideram como um processo
estatico com sugestdes pontuais e que contribuem tecnicamente em um assunto especifico
fazendo com que outros sejam minimizados; outros percebem-na como um processo de
preenchimento das lacunas deixadas pela formacao inicial. Porém, ha certo consenso, hoje, de
que o objetivo desse processo continuo ndo é somente capacitar técnica e didaticamente os
professores, mas que consiste, essencialmente, em possibilitar a apropria¢do de novos saberes,
propiciar discussdes que levardo a reflexdo e a possiveis solugdes para os problemas de
aprendizagem e que, além disso, preparem os educadores para um processo de educagdo que
valorize o sujeito, sua forma de pensar e sua atuacio/participacdo tanto na escola como na
sociedade, pois como afirma Novoa (1992, p. 36):

nos limitar a entender a Formacdo Continuada de Professores como uma
formacdo que se constréi por acumulagéo de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas, mas através de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas de
(re) construcdo de uma identidade pessoal e profissional.

Por esse motivo, concordamos com a defini¢do de formacdo continuada defendida por

Vera Placco e Sylvia da Silva quando estas declaram que a compreendem como
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um processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em
miltiplos espagos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou treinamentos,
e que favorece a apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de outros
saberes e introduz uma fecunda inquietacdo continua com o ja conhecido,
motivando viver a docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresa,
criacdo e dialética com o novo. (PLACCO; SILVA, 20009, p. 27)

Dessa forma, entendemos a formacdo continuada como um processo que, além de
envolver cursos, semindrios, congressos educacionais, desenvolve-se especialmente no
contexto de trabalho, levando em consideracdo as intencdes e acOes de seus atores,
provocando-lhes a identificacdo com teorias que eles praticam, bem como possibilitando-lhes
o encontro e confronto com novos conhecimentos. Essa preocupacdo com a aprendizagem
continua visa, além da valorizacdo e desenvolvimento profissional do educador, a um
processo de ensino e aprendizagem de qualidade para ambas as partes: professor e aluno.

Neste contexto, surgem os questionamentos: mas quem sio, entdo, 0s responsaveis por
essa formacdo? E o préprio professor quem deve tomar iniciativa ou cabe ao governo
propiciar essa formacdo? E, nesse novo contexto de forma¢do continuada centrada na escola,

quem deve responsabilizar-se pelo oferecimento dela e pela sua organizagao?

4.1.2 Definindo responsaveis

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/96, estabelece,

em seu artigo 67, que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacio, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

IT — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga
de trabalho;

VI — condi¢des adequadas de trabalho. (BRASIL, 1996)

De forma generalista e com foco nas etapas da Educacdo bésica, os sistemas de ensino
correspondem as secretarias de educacdo estaduais e municipais. Sendo assim, segundo este
preceito legal, as redes sdo responsdveis por proporcionar a formacdo continuada de seus
profissionais. No estado de Alagoas, a Secretaria da Educagdo e do Esporte (SEE) oferece
cursos para os profissionais, mas estes somente ocorrem com uma longa periodicidade para
cada area do conhecimento, as chamadas disciplinas ou matérias, e segundo relatos de
profissionais das escolas que visitamos, sdo formagdes boas no que se refere as técnicas de

ensino apresentadas para utilizacdo durante as aulas.
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Porém, na nova realidade da escola que busca sujeitos capazes ndo s6 de aprender
conteidos, mas também de intervir em sua realidade através de sua participag¢do nas decisdes,
esse modelo de formacgdo continua de professores, em que é necessirio somente conhecer
didaticas mais eficientes, ndo atende mais aos novos objetivos, afinal desconsidera a
complexidade dos fendomenos educativos e das relagdes estabelecidas através deles.
Restringem os problemas escolares a problemas de transmissio de conteudos,
desconsiderando o cariater humano e, consequentemente, dindmico da acdo educativa. A sala
de aula é um espaco privilegiado de forma¢do humana e dentro dela podem ocorrer diversas
situagdes em que o professor precisa estar preparado para lidar e, sendo assim, um processo
de formacdo continua que tenha uma visdo mais ampla e, concomitantemente, mais apurada
do trabalho de ensino tera mais eficicia.

Dessa forma, entendemos que a escola tem um papel importante na aprendizagem do
professor. Por isso, compreendemos que a instituicio também € responsavel pelo preparo
continuo de seus profissionais. A equipe pedagdgica compartilha da incumbéncia desses
momentos, seja através dos departamentos semanais/quinzenais/mensais ou de um programa
sistematico de educacdo continuada. O local de trabalho é um importante referencial para a
formacdo, visto que representa o contexto real de sua atuacio e influencia diretamente em sua
proposta de trabalho. Ter alguém que compreenda especificamente seus problemas ao lidar
com os alunos e as dificuldades encontradas por estes ultimos fornece um tipo de confianca e
liberdade de expressdo acerca das experi€ncias vividas para os professores da institui¢do. Isso
s6 € possivel, é claro, se houver um espaco e tempo para que isso ocorra. Por isso, é
necessario que a escola valorize sua importancia na formacdo continua de seus educadores,
pois como afirma Fusari (2009, p. 22)

a formagdo continua de educadores serd mais bem-sucedida se a equipe
escolar, liderada pelos diretores e coordenadores, encara-la como valor e
condi¢des basicas para o desenvolvimento profissional dos trabalhadores em
educacio[...]. Dessa forma ela ndo serd mais percebida como eventual,
esporddica, mas como algo inerente ao trabalho educativo que a escola
realiza.

Ou seja, é preciso que a instituicdo escolar valorize e priorize projetos de educagdo
permanente de seus educadores visando a melhoramentos no processo de aprendizagem, bem
como oferecimento de formas para crescimento profissional. A educag@o continuada oferecida
pelo sistema € importante no sentido de que ha um encontro com outras realidades, existem

momentos de aprendizagem e troca. Porém, ndo € interessante desvalorizar os momentos

coletivos que ocorrem dentro das escolas, pois os professores compartilham de dificuldades
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pedagdgicas semelhantes, uma vez que se encontram dentro de um mesmo contexto, uma
mesma comunidade e, dessa forma, podem discutir mindcias, duvidas especificas e

compartilhar ideias que podem contribuir na melhoria de seu ensino.

Entretanto, sabemos que a responsabilidade pela sua formagdo reside especialmente
nele proprio. Se as redes de ensino ou as escolas oferecerem cursos e momentos de discussao,
mas o professor ndo estiver disposto a participar deles, a iniciativa externa ndo vai melhorar
sua formacdo. E importante que o profissional reconheca sua necessidade de continuidade de
estudos e busque, algumas vezes, por sua préopria decisdo, pesquisar, estudar, dedicar tempo
na escola e fora dela para a continuidade de sua educagdo. Nao estamos defendendo a ideia de
auséncia de responsabilidade governamental, porém € evidente que a maior preocupacdo com

sua forma de trabalho precisa vir diretamente do proprio educador. Afinal,

a formacgdo continua na escola e fora dela dependem, como dissemos, das
condicdes de trabalho oferecidas aos educadores, mas depende também das
atitudes destes diante de seu desenvolvimento profissional. [...] Ndo ha
politica ou programa de formacdo continua que consiga aperfeicoar um
professor que nido queira crescer, que ndo perceba o valor do processo
individual-coletivo de aperfeicoamento pessoal-profissional. (FUSARI,
2009, p. 23)

Além dos cursos ofertados pelos sistemas de ensino, o professor precisa buscar
subsidios através da pesquisa de sua praxis para intervir sobre ela e isso pode ocorrer com a
participagdo em grupos de pesquisa ou estudos de pesquisas realizadas, teorias que possam
embasar seus questionamentos ou conclusdes. Cabe-lhe encontrar meios de produzir seu
proprio conhecimento profissional através de momentos junto a outros profissionais,
ressignificando sua prética, pensando sobre ela e problematizando-a. Nao basta apenas ouvir
uma palestra de vez em quando ou presenciar reunides pedagdgicas sem intervir durante ela.
A participacdo faz com que suas ideias sejam expostas e, possivelmente, enriquecidas com
experiéncias de seus pares. Além disso, atualmente, o governo federal através do Programa de
Desenvolvimento da Educagao- PDE- Interativo tem encontrado uma forma de ofertar cursos
para todas as areas do conhecimento em uma plataforma online e também de carater
presencial, o que pode ser uma alternativa ao profissional que ndo consegue organizar seus
horéarios para dedicar tempo ao estudo e a pesquisa.

A busca em livros, estudos pedagdgicos, revistas educacionais conceituadas sdo
sempre uma importante ferramenta para o trabalho. Além disso, os cursos de pds-graduacao

sejam lato sensu ou stricto sensu sdo importantes para o desenvolvimento e crescimento
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profissional. Mas para que tudo isso ocorra, é necessirio que ele tenha consciéncia da
importancia que tem a continuidade em sua educagdo, visto que ¢ “fundamental que o
professor se redescubra como um intelectual, como um verdadeiro sujeito social que pensa
criticamente tanto a sociedade e a educagdo quanto sua pratica pedagogica”. (COITE, 2011, p.
23). Um profissional que ndo almeja melhoramentos e crescimento estd fadado ao fracasso em
sua atuagdo, ndo devido a uma incapacidade, mas devido a falta de desejo em acompanhar
modificagdes necessirias na sociedade, na educacdo e, consequentemente, em sua sala de
aula.

Portanto, a responsabilidade pela educacdo continuada dos educadores ¢
compartilhada. Cabe ressaltar que mesmo que o governo ou a escola oferecam oportunidades,
momentos e tempos para isso, se o profissional ndo estiver disposto a enriquecer sua
experiéncia, seu estudo e sua atuacdo, as tentativas serdo frustradas. Diante disso, fazemos
ainda uma ressalva. Da mesma forma que os educadores precisam reivindicar sua formagao,
“os sistemas de ensino e as escolas precisam assegurar condigdes institucionais, técnicas e
materiais para o desenvolvimento profissional permanente do professor” (LIBANEO, 2004, p.

191).

4.1.3 Definindo a importancia da Forma¢do Continuada

A formacdo continuada de professores tem sido o foco de muitos estudos desde a
década de 1990. A partir disso é possivel perceber um aumento das produgdes cientificas
representada em teses de doutorado, dissertacdes de mestrado, monografias, artigos em
periodicos especializados, debates, semindrios. Essa énfase a partir desse periodo deu-se,
especialmente com a publicacio da LBD 9.394/96, em seu artigo 67, que responsabiliza os
sistemas pela formagdo permanente de seus profissionais.

O nimero de produgdes cientificas acerca do tema pode dar-nos um vislumbre da
importancia que lhe é dada hoje. Isso ocorre porque a educagdo continuada € vista como um
dos principais fatores que podem propiciar a melhoria, a mudanca e a transformacdo do
ensino nos dias atuais. As transformacgdes sofridas pela sociedade incidem diretamente sobre a
escola e, consequentemente, sobre o ensino que € o foco de trabalho do professor. Essas
modificagcdes exigem novos tipos de cidadaos e/ou trabalhadores fazendo com que os focos de
atuacdo sejam diferentes em cada época, como durante o periodo da ditadura militar e suas
reformas educacionais de cunho tecnicista que buscavam formar o aluno somente para o

mercado de trabalho.
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A formacgao continuada ¢ um instrumento poderoso para a profissionalizacdo docente,
pois, se realizada de maneira planejada, sistematica, metddica e satisfatoria, tedrica e
praticamente — sem desvencilhar uma da outra -, pode-se proporcionar ao professor mais
conhecimento sobre a realidade social e escolar para interpretar sua prética e intervir sobre
ela. Além disso, o trabalho do professor é diferente, tem toda uma complexidade envolvida
nao sendo possivel somente fornecer-lhes medidas de carater técnico, pontual. Tardif (2011,
p. 49) chama nossa aten¢do para essa questdo quando afirma que

o ensino se desenvolve num contexto de multiplas interagdes que
representam condicionantes diversos para a atua¢do do professor. Esses
condicionantes ndo sdo problemas abstratos como aqueles encontrados pelo
cientista, nem problemas técnicos, como aqueles com os quais se deparam os
técnicos e tecndlogos. O cientista e o técnico trabalham a partir de modelos e
seus condicionantes resultam da aplicacdo ou da elaboragdo desses modelos.
Com o docente é diferente. No exercicio cotidiano de sua funcdo, os
condicionantes aparecem relacionados a situagdes concretas que nao sao
passiveis de definicdes acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade
pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos
transitorias e variaveis.

O processo educativo possui nuances proprias e as solugdes “prontas” provindas de
outras areas ndo conseguem suprir a necessidade do docente de um preparo para saber agir
diante de situacdes inesperadas. Por isso, uma formacdo que consiga muni-lo de
conhecimentos que lhes dard suporte quando precisar realizar inferéncias ou agir de forma
instantanea, € necessaria.

E preciso delimitar “para quem a formagdo continuada do professor ¢ importante?” E
obvio que, especialmente, para os proprios educadores, pois se trata de seus conhecimentos e
de sua forma de trabalho, todo o processo vai impactar diretamente neles. Sao os momentos
junto ao coletivo que lhes dardo a oportunidade de expressar-se, compartilhar ideias que
deram certo e problematizar as que ndo deram. Nos cursos ofertados pelas secretarias de
educacgdo, eles poderdo obter novas formas de ensino de determinado conteido curricular e,
em seus estudos, eles encontrardo respostas para muitos de seus questionamentos cotidianos.

Entretanto, o principal objetivo de toda a¢do de cunho educativo tem, como principal
preocupacdo, o processo ensino e aprendizagem. Como afirma Pinto (2011, p. 156) “o
destinatario de todo trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas sdo os alunos. Ao destacar
a prioridade da coordenacdo em assistir o professor, o principio presente é que quanto mais
bem encaminhada a atividade docente, melhor a aprendizagem do aluno.” Nao ¢ possivel
imaginar uma educacdo de boa qualidade com um professor mal formado e despreparado para

assumir as responsabilidades complexas do ensino. Lidar com criangas, jovens e adultos
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requer um preparo que nio é advindo somente de estudos superficiais acerca de didatica e
estudos minimos de psicologia infantil ou do adulto. E importante reconhecer que para uma
escola obter €xito na constituicdo de seus alunos, ela precisa priorizar uma educagdo

continuada ao professorado.

Diferentes culturas “invadem” os muros das escolas brasileiras diariamente e, em sua
maioria, os professores ndo estao preparados para essa invasdo. Muitas vezes ndo o fazem de
propdsito, tentam até acompanhar as mudancas, porém acabam sendo atropelados por elas. E

€ por isso que Dias-da-Silva (2007, p. 180) afirma que

Os professores atualmente precisam apropriar-se de muito mais
conhecimento sobre a realidade social e escolar para interpretarem sua
‘pratica’ — desde analisar as implicagdes do modelo neoliberal para a
concepg¢do de educacdo até desvendar e interpretar as culturas jovens, suas
tribos e ritos; desde analisar criticamente a sociedade desigual em que vivem
até desvendar a contribuicdo do conhecimento cientifico para a interpretacdo
de seus habitos e praticas; desde decifrar as novas fontes de informacio e
seus mecanismos até a contribuicio da arte como possibilidade de
enfrentamento da violé€ncia que perpassa nosso cotidiano; desde conhecer
profundamente os processos de raciocinio e pensamento dos alunos até
dominar processos e modalidades de constru¢do de um leitor critico,etc. E
todos esses aspectos implicam dominio do conhecimento educacional — suas
teorias, pesquisas e estudos(...).

7z

Diante disso, é possivel perceber que é necessdria uma atualizacdo constante dos
professores e de toda a equipe de profissionais da escola para que esta esteja apta a receber
tantas diferencas, mudangas, inovagdes tecnoldgicas e outros desafios que surgem diariamente
na pratica pedagogica. Nao ¢ um simples discurso de “inovagdo e atualiza¢do”. Nao se trata
de modismos, vai além; € algo intrinseco a vivéncia profissional: buscar situagdes, ideias,
teorias que facam compreender o que acontece no cotidiano escolar.

Neste sentido, a formagdo continuada tem uma funcdo importante: melhorar o
processo de ensino e aprendizagem, mas, além disso, de preparar constantemente 0s
professores para estarem atentos e organizados para analisarem e redefinirem suas praticas
constantemente de acordo com as mudancas que precisam ser realizadas. Mudancas que ndo
significam adequacdo a um mundo cruel de exploracdo e exigéncias financeiras, mas
transformacdes que causem impacto na vida de seus estudantes, tornando-os criticos acerca
dessas exigéncias (DOMINGUES, 2009).

Os profissionais da educacido reconhecem que a escola esta atrasada e que os métodos
de ensino ja ndo podem ser os mesmos. Eles sabem que as criancas e jovens que adentram as

portas das escolas hoje agem completamente diferentes das criangas dos anos 1980. Entendem
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que adolescentes gravidas vao para as salas de aula, criangas passam a manha trabalhando e a
tarde vao a escola, que muitos alunos vao apenas para comer a merenda, pois nao t€ém comida
em casa, que a maioria deles tem “Twitter”, “Orkut”, “Msn” e todas essas redes sociais que
trazem informacdes cada vez mais rapidas, inteligentes e chamativas e que as aulas ja ndo
conseguem atingi-los da mesma maneira que a internet. Os professores sabem tudo isso. O
que eles, muitas vezes, ndo sabem € como lidar com cada uma dessas situagdes. E, sendo
assim,

uma formagao permanente que se prolonga por toda a vida, torna-se crucial
numa profissdo que lida com saberes e com a formac¢ao humana, numa época
em que se renovam os curriculos, introduzem-se novas tecnologias,
modificam-se os comportamentos da infincia e da juventude, acentuam-se
os problemas sociais e econdmicos. (LIBANEO, 2004, p. 189)

Com base no pensamento de Libaneo, reafirmamos a importancia e, mais ainda, a
necessidade de um programa de formacdo continua para professores. Defendemos ainda que
embora os cursos externos oferecidos pelos sistemas de ensino possam ser colaboradores em
sua prética, € especial e essencialmente, que a escola constitua-se como o [6cus privilegiado

para tal. Entenderemos o porqué a seguir.

4.2 A Escola como Locus Privilegiado para a Formacao Continua do Docente

A partir do momento em que defendemos que a formacao continuada precisa ser um
processo permanente e integrado ao dia-a-dia dos professores, € importante perceber a escola
como O centro para que isso ocorra, visto que se apresenta como o local de trabalho deles.
Porém, essa visdo resulta de como compreendemos essa institui¢cdo na atualidade. O processo
de democratiza¢do da escola publica brasileira modificou inclusive a forma de perceber os
sujeitos da comunidade escolar como participantes das decisdes tomadas. Podemos concordar
com Fullan e Hargreaves (2000) quando estes concebem a escola como uma organizag¢ao
aprendente e que, assim sendo, precisa também exercer seu papel de formadora, ndo somente
das criancas que adentram em seu seio, como também dos professores e demais profissionais
que fazem parte de sua realidade.

A escola € uma institui¢do social que tem um fim especifico: formar os alunos de
maneira que estes possam intervir na sociedade em que vivem, desenvolvendo seus aspectos
fisico, cognitivo e soOcio-afetivo. Formar no sentido de “proporcionar referéncias e
parametros, superando a seducao de modelar de uma forma tnica”. (PLACCO; SILVA, 2009,
p- 25). Libaneo; Oliveira; Toschi (2011, p. 300), entdo, deixam ainda mais claro ao afirmar

que “o objetivo primordial da escola é, portanto, o ensino e a aprendizagem dos alunos, tarefa
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a cargo da atividade docente”. Ou seja, sem professor, ndo ha processo ensino e
aprendizagem. Por isso, sua formacdo € tdo importante para melhor desenvolvimento
educacional de seus alunos, da(s) escola(s) em que trabalha e, consequentemente, para a
educagio brasileira.

O professor encontra-se em meio as mudangas da concepc¢ao de formacao, inserida no
contexto maior do carater democratico da escola publica que viabiliza maior participag¢do, ao
menos em tese. Com a perspectiva da gestdo democratica centrada na escola e da gestdo
educacional, inclusive de sua proposta educativa, hi uma maior autonomia nas decisdes, que
implica maior controle. Nesse contexto, o professor apresenta-se como ator fundamental no
processo de construcdo e manuten¢do do espaco democratico na escola, seja através de suas
aulas ou na participacdo na gestdo da escola. Ha duas formas de encarar esse tipo de gestdo: a
primeira consiste em vé-la a partir do prisma neoliberal, em que se pde a escola como o centro
de todas as politicas e de boa parte das decisdes, eximindo o Estado de suas
responsabilidades. Por outro lado, pode-se perceber a institui¢do escolar como um ambiente
educativo, um espaco de formacdo, pois, a partir dessa visdo, ha a valoriza¢do das acdes dos
profissionais na escola, de seus interesses e de suas interagdes. Nessa segunda perspectiva, hé
a crenca de que tudo na escola pode ser um espaco de aprendizagem. Afinal, € um ambiente
formativo em todas as suas esferas. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2011)

Por esse carater democritico e por ser o local em que o professor trabalha,
compreendemos que a escola € um espaco privilegiado para a reflexdo coletiva, visto que
pode romper com o isolamento por meio de propostas provindas de suas diferentes esferas.
Ela representa um /dcus primordial de aprendizagem da profissdo, tendo como bagagem todos
0s contatos anteriores com a escola ocorridos durante seu curso de formacao inicial.

Para os que ja estdo na escola ha mais tempo e ja conhecem seu cotidiano, a institui¢ao
também continua sendo fonte de aprendizagem continua acerca de sua profissdo. Os alunos
mudam a cada ano, os companheiros de trabalho podem ser transferidos e outros colocados
em seus lugares, a equipe diretiva pode ser modificada e, consequentemente, alguns aspectos
da gestdo administrativa e pedagdgica ndo sao mais os mesmos. Lidar com o préximo, talvez
seja um dos principais aspectos de ensino que a escola oferece. Todos esses problemas
refletem no ensino para as criancas, jovens e adultos. E nesse espaco que o professor aprende.
Libaneo; Oliveira; Toschi (2011, p.307) defendem essa mesma concepgdo da instituicdo como
uma fonte de aprendizagem da profissao:

A escola € o local do trabalho docente, e a organizacdo escolar é espaco de
aprendizagem da profissdo, no qual o professor pde em pratica suas
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convicgoes, seu conhecimento da realidade, suas competéncias pessoais e
profissionais, trocando experiéncias com os colegas e aprendendo mais sobre
seu trabalho.

Essa troca de experi€ncias apresentada acima pode contribuir significativamente para
o crescimento dos educadores envolvidos. Entender a escola como um espago em que quem
aprende ndo é somente o aluno, € percebé-la como uma comunidade de aprendizagem, uma
comunidade que estd disposta a reflexao, a acdo refletida, a democracia. A partir do momento
em que hd melhora profissional ha também um melhoramento institucional. Ou vice-versa,
afinal uma escola bem sucedida e organizada “é aquela que cria e assegura condigdes
organizacionais, operacionais e pedagogico-didaticas que permitam o bom desempenho dos
professores em sala de aula de modo que todos os seus alunos sejam bem-sucedidos em suas
aprendizagens” (LIBANEO; OLIVEIRA;TOSCHI, 2011).

Sabemos, entretanto, que modificar o locus da formagdo nao significa necessariamente
provocar a reflexdo dos professores, porém € evidente que, no contexto da escola, ¢ bem mais
provavel que ela ocorra, visto que estar entre seus pares, que compartilham da mesma
realidade e que se conhecem ao menos minimamente ¢ bem mais facil de conversar e
compartilhar experiéncias do que com consultores educacionais que provém de instincias
diferentes.

O principal problema que dificulta esse processo dentro da escola é, especialmente, a
falta de incentivo ao estudo e reflexdo acerca de sua pratica. Nao existem, na maioria das
escolas, espacos que privilegiem a discussdo, a troca de experiéncias, o estudo das teorias que
fundamentam esse seu agir profissional. A conversa com os demais professores, muitas vezes,
restringe-se a assuntos pessoais ou oportunidade para negocios através de revistas ou ainda
para, no breve espaco do intervalo entre as aulas, conversarem sobre como os alunos estdo
rebeldes e a escola cadtica.

E preciso compreender que como espaco de formacio, a escola precisa ouvir seus
sujeitos; com seu cardater democratico, os componentes da comunidade escolar precisam
encontrar abertura para discutir suas questdes, suas angustias, relatar ideias que deram certo e
buscar compreender o porqué de outras ndo terem atingido o objetivo esperado. A questdo é
que, em muitos casos, essa abertura ndo € encontrada. O isolamento do professor ainda é uma
realidade em muitas escolas brasileiras, cada um em sua sala de aula, com seus préprios
dilemas profissionais, sem compartilhar com ninguém além de si mesmo. Como criar um
projeto de formacdo continuada em servico diante de uma realidade de individualismo? E

preciso adotar praticas mais participativas dentro da escola.
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E bem verdade que a mudanca gera desconfortos, insatisfacio em muitos, porém é
necessaria. A escola nio deveria ser feita de individualismo, entretanto, é necessario
considerar que a escola apresenta uma articulacdo com a sociedade da qual faz parte. Sendo
assim, o individualismo, a competitividade, fazem parte da sociedade capitalista e afetam o
trabalho escolar. O questionamento e reflexdo das praticas e concepgdes individualistas, na
direcio do trabalho coletivo, constitui-se um desafio permanente dos profissionais da
educacio.

Nas teorias acerca da formagdo continuada, Candau (1999) afirma existir uma ideia
classica em que o ldcus dela seria a universidade, provocando uma dicotomia entre teoria e
pratica, ja que os “estudiosos da Academia” eram os produtores do conhecimentos € os
professores da educagdo bdsica eram somente os executores. Porém, ela apresenta uma nova
forma de encarar o processo de educacdo continua dos educadores, buscando superar essa
perspectiva citada anteriormente. Essa nova ideia fundamenta-se na valorizacdo do saber
docente, no ciclo de vida dos professores - baseado em Huberman® que identifica cinco etapas
bésicas na carreira docente - e, por fim, na defesa da escola como locus da formagdo docente.
Sobre essa udltima ela afirma:

Considerar a escola como /écus de formagdo continuada passa a ser uma
afirmag¢do fundamental na busca de superar o modelo clissico de
formacao continuada e construir uma nova perspectiva na area de formacao
continuada de professores. Mas este objetivo ndo se alcanga de uma maneira
espontanea, ndo é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma
prética escolar concreta que garante a presenca das condi¢des mobilizadoras
de um processo formativo. Uma pratica repetitiva, uma pratica mecanica
ndo favorece esse processo. Para que ele se d€, é importante que essa pratica
seja uma pratica reflexiva, uma prética capaz de identificar os problemas,
de resolvé-los, e cada vez as pesquisas sdo mais confluentes, que seja
uma pratica coletiva, uma pratica construida conjuntamente por grupos
de professores ou por todo o corpo docente de uma determinada
institui¢ao escolar. (CANDAU, 1999, p.57)

Essa pratica reflexiva a que se refere a autora é propiciada pelos momentos de trabalho
coletivo, conhecidos também como departamento, Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC), reunido de planejamento, etc. Mas também ocorre e, especialmente, em momentos
destinados especificamente para isso. Um programa institucional de educac¢io continuada bem

estruturado, sistematico e programado é capaz de provocar mudangas nas praticas

¥ As cinco etapas basicas da carreira docente identificadas por Huberman sio: “o inicio da carreira; a fase da
estabilizacdo; a fase da diversificacdo; a fase do questionamento em relacdo a continuidade na carreira;
serenidade e distanciamento afetivo; o conservadorismo e as lamentacdes; e por fim o desinvestimento.Para

informacdes mais detalhadas consultar Huberman (2007).
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desenvolvidas na escola. Afinal, “a escola ndo pode ser vista apenas como local de trabalho;
deve ser ao mesmo tempo espago de formagao” (VASCONCELLOS, 2009, p. 123).

O local de trabalho do professor é sua melhor fonte de aprendizagem, pois se os
momentos de formac¢do forem bem planejados, eles sio um importante aliado para
melhoramento do processo educativo nessa instituigdo. Se houver um clima de
companheirismo, de troca até entre profissionais que parecam tdo diferentes entre si ou que
tenham abordagens totalmente opostas na sala de aula e em suas convic¢des, porém € assim
que a escola funciona, € assim que ela é, “o espago/tempo de encontro de multiplas redes
relacionais € de conhecimentos” (FERREIRA, 2008, p. 133). Cada sujeito chega com sua
bagagem emocional, pessoal, de experiéncias anteriores, cada um de uma maneira diferente e
a formacdo continua dos professores centrada na escola é que vai proporcionar atencdo direta
a essas singularidades de cada um, o que uma formag¢@o nas secretarias ou na universidade
ndo conseguiria realizar.

Entdo, o que significa ter um programa institucional de educacdo continua dos
docentes? Significa oferecer aos professores a possibilidade de modificacdo de suas praticas a
partir, ndo de imposi¢des, mas de acdes e decisdes coletivas tomadas junto as necessidades
daquela comunidade escolar em especifico. Ferreira (2008, p.177) diz que

Implica dizer que € preciso preparad-los [0os professores], ajuda-los a

compreender o proprio trabalho e sua pratica a luz dos resultados
quantitativos e qualitativos. Infere-se dai a importincia da formagdo dos
educadores no préprio local de trabalho, a partir da consciéncia critica de sua
pratica. Existe hoje consenso entre os autores sobre a necessidade de
considerar a pratica docente uma fonte de conhecimento que, bem trabalhada
e refletida criticamente, pode contribuir para o processo de formacdo
continuada dos professores.

Sobre isso, podemos perceber uma interlocu¢cdo entre a pesquisa que o proprio
educador pode realizar em seu cotidiano, com a discussdo acerca dos dados coletados
informalmente por ele. Essa perspectiva da formagdo em servico vé a escola como um espaco
gerador de conhecimentos provenientes da reflexdo sobre sua acdo para que o coletivo de
docentes possa dar sentidos a esses saberes profissionais advindos da pratica. Um dos
principais aspectos a favor desse tipo de formacdo reside na interlocucdo entre a teoria e
pratica. Se esses espacos forem destinados a um didlogo com a teoria educacional, explicando
a pratica, e a pratica for geradora de novas teorias oriundas, inclusive, dessas discussdes, serd
realizado um grande avango para modificacdes institucionais maiores.

A necessidade da escola, hoje, ¢ de mudanca e esta s6 pode vir a partir dos proprios

sujeitos da comunidade escolar. Niao espere que ela provenha a partir de iniciativas
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governamentais porque isso seria uma imposi¢cao e nossa intengdo € que as modificacdes nas
priticas pedagdgicas sejam um ponto de partida para transformacdes maiores. E verdade,
porém que existem grandes dificuldades para isso, inclusive, por resisténcia dos préprios
profissionais e € por isso que um programa de forma¢do continuada em servigo também pode
ser eficiente.

Vivemos esperando mudangas no outro, no governo, na equipe gestora da escola,
quando em vez disso podemos ser agentes participantes da mudanga que julgamos necessaria.
Dentro da escola, os docentes tém um papel fundamental, eles estao diretamente envolvidos
na formac¢do educacional, social e cidada dos sujeitos que participam de suas aulas. E como
ele tem se preparado para isso? Que conceito de educacio ele possui e estd transmitindo? E
possivel que ao invés de educar esse professor esteja atrapalhando a formacao de algum aluno
seu?

Nao podemos culpar somente os professores pela situacdo em que se encontram.
Afinal, € palpavel o cansaco de muitos, o desdnimo esta estampado no rosto, a falta de crenca
na educagdo e em seu poder de ajudar na transformacdo de um individuo. Isso é resultado de
falta de valorizacdo de seu trabalho, demonstrada inclusive em seu contracheque, falta de
condig¢des basicas para o exercicio da docéncia, como escolas mal equipadas, algumas sem
cadeiras para os alunos ou os professores sentarem-se, sem recursos didaticos que
acompanhem as modificagdes tecnoldgicas pelas quais passa a sociedade e,
consequentemente, os alunos que adentram as salas de aula. O esgotamento fisico de ter que
transportar-se de uma escola para outra, correndo contra o tempo, sem condicdes de organizar
aulas para tantas turmas que lhes sdo designadas; tudo isso faz parte da realidade da maioria
dos professores brasileiros. Nao ha como culpa-los por sua falta de motivagao.

Entretanto, € verdade também que muitos possuem a possibilidade de mudar, de
estudar, de obter novos conhecimentos e ndo ofertam a dedicagdo necessaria para isso. Sao
ofertados diversos cursos de curta ou longa duragdo, além de oportunidades de especializacio
e aperfeicoamento que sdo, diversas vezes, refutados. O professor estd diretamente ligado aos
alunos que sdo o alvo principal de toda a organizacdo escolar e em quem queremos Ver as
maiores mudangas. Ou seja, € o educador que tem a chance direta de provocar melhoramentos

na educacdo. Ferreira (2009, p. 172) acrescenta a essa discussdo quando afirma que

A palavra de ordem, portanto, € mudanca. E essa mudanga terd que ser feita
a partir da escola, com os professores. Para tanto, é preciso formar os
professores dentro dessa perspectiva, no proprio contexto escolar, em
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situacdo de trabalho, pois somente assim o processo de formagdo ganhara
sentido.

Nos momentos com os outros professores, durante a formacdo continuada dentro da
escola, é que o processo de mudanca fard sentido. Os sujeitos da comunidade escolar
conhecem bem suas necessidades, suas falhas, seus pontos fortes e podem trabalhar nisso para
efetivar o que, para aquele contexto, € necessario modificar. Sendo assim,

o tempo para a reflexdo coletiva e para o estudo individual seria uma
condicdo basica primeira para efetivar o desejo de mudanca. Seria a
condicdo para se estimular o proprio desejo de mudanga. Assim. A condicdo
tempo aliada a condi¢do e oportunidade de orientacdo provocativa de
reflexdo, que pode ser exercida pelo coordenador pedagbgico [...],
comporiam o cenario favoravel a mudanga. (BRUNO, 2010, p. 81)

O processo de mudanga pode ser mediado por aquele que € também o mediador dos
momentos de formacdo dos professores em servigo na escola. Ele é também um agente que
pode propiciar modificagdes junto com os educadores. Para essa formacio centrada na escola,
temos um responsavel pela conducdo desses momentos: o coordenador pedagogico.

Dessa forma, a formacdo continuada, a despeito das dificuldades que encontra, hoje,
para sua correta efetivacdo, é uma importante ferramenta de valorizagao profissional docente,
assim como também aspecto fundamental para desenvolvimento profissional e possibilidade
de uma atuacdo mais consciente, eficiente e geradora de mudancas. A instituicdo escolar é o
locus privilegiado para que essa formacdo aconteca por ser o contexto de trabalho e pela
possibilidade de encontrar, nessa realidade, outros pares que possuem as mesmas
dificuldades. Sendo assim, o ambiente escolar, através de seus componentes e das diversas
praticas desenvolvidas em sem contexto, torna-se elemento bédsico para construcdo de
identidade e amadurecimento profissional em contato com os colegas de trabalho através dos
momentos de trabalho coletivo. Esses momentos serdo mediados pelo coordenador
pedagdgico, reconhecendo-o como personagem importante dentro da estrutura escolar e como
responsdvel pelo contato direto junto aos professores, pela organizacdo do setor pedagdgico
da escola e pela promog¢ado da formagao continuada dos docentes em seu contexto de servico.

Pesquisas na drea, explicitadas nos capitulos anteriores, demonstraram que essa nao é
a realidade de muitas escolas brasileiras. Em diversas realidades, o CP é apenas mais um
membro da “hierarquia escolar”, cuja atuagdo restringe-se a resolver problemas imediatos e
que, muitas vezes, ndo condiz com sua fun¢do. Além disso, ndo ha valorizacdo de seu trabalho
e ele mesmo carece de uma identidade profissional ja que ndo sabe bem que direcdo tomar.
Assim como também a educacio continuada docente dentro da escola nao existe. Essa é uma

realidade que precisa ser modificada.
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5 0 COORDENADOR PEDAGOGICO NA ESCOLA PUBLICA: O CASO DE DUAS
ESCOLAS DA REDE ESTADUAL DE ALAGOAS

O homem vai atingindo o conhecimento de si na medida
em que se revela. Esse conhecimento de si cresce a
medida que o homem procura conhecer o outro e esse
conhecimento do outro sé ocorre quando existe uma
perfeita identificacdo entre o eu e o outro, ou seja, o
homem s6 se realiza, so se conhece no encontro com o
outro.

Ivani Fazenda

O caminhar de uma investigacio é sempre uma forma de surpreender-se, seja pelo fato
de refutar as hipoteses previamente delineadas ou por encontrar elementos ao longo da estrada
que acabam por confirmar o que ja se havia pensado encontrar. Por esse motivo, pesquisar €
um momento especial. Dedicar-se a algo que vai requerer investimento de tempo, recursos
financeiros e atenc¢do, sem saber exatamente o que esperar, € revigorante. Participar de uma
experiéncia como essa € reconstruir-se a partir da observacdo de um novo espago-tempo, de
uma realidade diferente da vivida por vocé e, ao mesmo tempo, € a colaboracdo na
reconstrucdo do outro a quem voce observa, € um processo mutuo.

Os momentos passados nas escolas, campo de pesquisa, foram enriquecedores no
sentido de que nos proporcionaram contato com duas diferentes realidades e fizeram-nos
aprender com elas. Além disso, pudemos acompanhar algumas das atividades realizadas
nestes espacos e compreender um pouco mais da dindmica do cotidiano escolar para, entdo,
proceder a uma andlise criteriosa e realizar inferéncias baseadas em dados coletados
diretamente do campo de pesquisa.

Nesse primeiro momento, trazemos a tona algumas informac¢des gerais acerca do
processo de conducdo da pesquisa. A observacdo das realidades das duas escolas foi
conduzida entre os meses de maio e junho, enquanto que as entrevistas foram colhidas no més
de julho de 2012. Durante esse tempo, encontramos escolas que estavam prontas a receber-
nos e fornecer suas contribuices para a investigacdo. Ndo nos negaram acesso aos
documentos, porém ndao pudemos participar de reunides particulares entre coordenagdo e
direcdo.

Apresentamos, a seguir, algumas consideragdes acerca das escolas, campo de

pesquisa, para uma breve apreciagdo de suas caracteristicas e de como estas puderam

influenciar no trabalho dos coordenadores pedagdgicos que atuam nelas.
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Denominamos de escola A aquela localizada na capital e de Escola B a que funciona
no municipio de Marechal Deodoro. Acrescente-se ainda a decisdo de escolher duas escolas,
uma na capital e uma no interior, ao invés de somente uma. Isso porque houve, de nossa parte,
o interesse de conhecer duas realidades para, entdo, entender se os problemas enfrentados por
uma fazem parte da realidade da outra, mesmo estando separadas por quildmetros de
distancia. S3o realidades diferentes e, por isso, gostariamos de entender se/como as
especificidades de cada uma modificam as atitudes profissionais dos coordenadores
pedagogicos.

No primeiro contato que tivemos com a escola A, recebemos, desde o inicio, uma
resposta positiva quanto a participagdo desta na investiga¢do. Inicialmente, fomos conduzidas
ao diretor adjunto, porém ao perceber que o foco da pesquisa seriam as coordenadoras, este
indicou-nos ir direto a elas, pois, se aceitassem, nds poderiamos estar na escola nos dias que
precisdssemos. Ja na escola B, no dia em que fomos para o primeiro contato, s6 encontramos
uma das coordenadoras e esta, ao saber do tema da pesquisa, ficou um pouco vacilante,
porém, depois da conversa que tivemos acerca do que se tratava e como iria acontecer, ela
aceitou nossa presenca na escola, concordando conosco acerca da importancia de estudos
sobre o coordenador pedagogico.

A observacdo foi realizada da seguinte forma: durante a semana, passdvamos dois dias
em uma instituicdo e dois dias em outra. Durante o periodo investigado, houve algumas datas
em que ndo foi possivel estar na escola ou que, ao chegarmos 14, descobriamos que ndo
haveria expediente. Participamos de momentos interessantes em ambas as escolas, mas
poucos relacionados ao trabalho coletivo e menos ainda a forma¢do docente. Imediatamente,
apos o periodo de observacdo, foram realizadas as entrevistas com cada coordenadora

separadamente.

5.1 Conhecendo o Campo de Pesquisa

A escola A localiza-se em uma regido central da cidade de Macei6 e recebe alunos dos
mais variados bairros, pois encontra-se no Centro Educacional e de Pesquisa Aplicadas
(CEPA)’, criado justamente para esse fim e com vistas 2 pesquisa na drea da educacio. Sendo
assim, a maioria dos alunos que mora distante chega as escolas do CEPA através dos Onibus

fornecidos pelo governo para transportd-los. Essa instituicdo conta uma boa infraestrutura

® O Centro Educacional de Pesquisas Aplicadas (CEPA) foi criado pelo decreto n® 1.519, de 31 de janeiro de
1968. Constitui-se de 11 (onze) unidades escolares autdonomas. Esta localizado no bairro do Farol, cidade de
Macei6. Foi criado com o intuito de ser o centro de pesquisa do Estado no que se refere a area educacional.
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tanto fisica quanto de material pedagdgico. Possui biblioteca, laboratério de informatica
(inutilizado porque ainda ndo foi nenhum técnico da secretaria para preparar os computadores
para uso dos alunos), refeitério, sala de video com televisdo, computador, projetor de
imagens; sala de professores bem organizada com diversos armérios para uso individual, além
de contar com um ar condicionado para refrigeracdo da sala e, dentro desta, encontramos uma
area de almoxarifado, onde ficam guardados materiais para uso didatico dos educadores.
Além disso, possui uma sala de secretaria de escola bem equipada, inclusive com computador,
impressora e o material de escritério basico para esse trabalho como: grampeadores, pastas
colecionadoras, caixas-arquivo para guarda de documentos, entre outros.

A sala da coordenagdo tem uma boa estrutura. Embora ndo possua condicionador de
ar, é muito bem ventilada naturalmente. E equipada com computador com acesso 2 internet,
mesa para estudos e reunides, prateleiras com materiais e arquivos, bem como armarios de

metal para cada coordenadora, como mostra a foto a seguir.

Foto 1: Sala da coordenacdo - Escola A
Fonte: A autora

Com relagdo a equipe de trabalhadores, a escola A possui um bom nimero e bem
distribuido. A principal caréncia é na 4rea de disciplina dos alunos. Algumas vezes, ha
sobrecarga de trabalho para a equipe de limpeza e a cozinha precisaria de mais funcionarios.
Porém, contam com uma equipe eficiente de secretaria, de professores (com alguns

monitores), de coordenacio e de direcao.
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Os alunos desta escola sdo bastante prestativos e atuam diretamente através de seus
representantes. Participam de reunides, dao ideias que sdo aproveitadas pela equipe diretiva
da instituicdo, interessam-se por projetos do governo que oferecem boas oportunidades de
estagio ou de pesquisador iniciante, organizam trabalhos e projetos de maneira cuidadosa.
Possuem uma relacdo de respeito e didlogo com a direcdo e a coordenacdo. Isso talvez
aconteca devido ao tempo em que 14 trabalham e, assim, o desenvolvimento da cumplicidade
entre eles.

A escola B localiza-se num municipio vizinho a Maceid. A escola foi recém-
inaugurada pelo governo do estado, porém sua estrutura demonstra descaso com a institui¢ao.
Segundo relatos de alunos, divulgados inclusive em meio eletrOnico através de blog na
internet, ela foi equipada para a gravacdo de um comercial para divulgacdo na midia e para
isso montaram uma biblioteca, levaram muitos computadores, organizaram as mesas €
cadeiras, enfim, fizeram-na parecer uma “escola modelo”. Entretanto, no dia seguinte, um
caminhdo parou na frente da escola para retirar todo esse equipamento, outrora levado.
Sobraram apenas as mesas e cadeiras que se encontravam razoavelmente depredadas.

Essa instituicdo nido possui biblioteca e nem sala de informética. A estrutura fisica da
escola em si € boa, porém faltam recursos basicos para sua manutencio. A sala de video conta
apenas com televisdo e aparelho para reproducao de DVD, as salas de aula sio lotadas devido
ao grande numero de estudantes. Além disso, a sala da secretaria ndo possui nem sequer
armarios e caixas-arquivo para guardar os documentos, as folhas de papel sdao racionadas, pois
a quantidade disponivel na escola € insuficiente. Nao possui miquina de fotocépia ou
mimeoégrafos, quando € necessirio fazer a copia de algum material alguém vai a uma
lanchonete do outro lado da rua em que a escola tem uma “conta”, que € paga quando chega
dinheiro.

A escola, durante o periodo da pesquisa de campo, encontrava-se em reforma: pintura
e aplicacdo de azulejos nas paredes da sala dos professores, da coordenacido e da direcdo.
Porém, até o final do periodo em que estivamos na instituicdo, cerca de dois meses, s
haviam terminado a pintura. Essa reforma causa também um transtorno no ambiente escolar,
provocando barulho e indignacdo por parte dos profissionais devido a demora para a
conclusdo da obra. Quando iniciamos a pesquisa, a dupla de coordenadoras ficava na sala dos
professores devido a forte poeira e falta de equipamento como mesa e cadeiras, para montar a
propria sala da coordenacdo que ja tinha espaco fisico designado, porém faltava o material
bésico para seu funcionamento. Somente depois de mais de um més, conseguiram, a partir de

uma doacdo, um pequeno armario usado e que ja estava também um pouco depredado, mas
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que mesmo assim servia, pelo menos, para guardar documentos e materiais utilizados por elas

no cotidiano do trabalho. Apds as doagdes, a sala da coordenacao ficou dessa forma:

Foto 2: Sala da coordenagao - Escola B
Fonte: A autora

Porém, em uma visita mais recente, a situagdo estd diferente. Os azulejos ja estdo
colocados, ja possuem armarios e o condicionador de ar.

A sala dos professores tem estrutura preciria. Possui apenas uma mesa e ndo tem
cadeiras suficientes para todos eles, além disso, ndo hd nenhuma prateleira ou livros que
possam subsidia-los em seu dia-a-dia. Nao possui armirios para guardar material dos
professores, que, por sua vez, sdo colocados em uma sala adjacente a secretaria, onde eram
guardados os livros didaticos.

Em toda a escola B, ndo existe sequer um computador. Nem para uso da equipe de
secretaria, nem para a coordenacdo e direcdo e menos ainda para os alunos. No entanto, talvez
o maior problema da escola B seja a falta de pessoal nas diversas areas. A equipe de

professores é um exemplo. Cerca de 80% deles s@o monitores' e ainda assim faltam em areas

' Os monitores sdo profissionais contratados pelo governo do estado por um periodo méximo de 1(um) ano. O
saldrio pago varia com a quantidade de horas aula trabalhada. Para os professores de disciplinas especificas, o
valor da hora aula é de R$11,16 (onze reais e dezesseis centavos). Os requisitos para contratacio sdo possuir o
nivel superior na area que estd tentando a vaga ou com 50% (cinquenta por cento) do curso de graduacdo
concluido. Fonte: Edital retificado da selecdlo de monitores em 2012. Disponivel em:
<http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Monitor%20%20Secretaria%20de%20Educacao%20de%20Alagoas



91

importantes. Na secretaria, ha apenas uma funcioniria e que, nos ultimos dias em que
estivamos em campo, entrou em férias, ou seja, a escola ficou sem nenhum funcionéario para
realizar o trabalho de secretaria. Nao existe porteiro na escola. A pessoa que fica na portaria é
contratada como seguranca do turno da noite, mas que estd sendo aproveitado em outra
funcdo e em outro horario. Acrescente-se ainda a esse panorama o fato de que nio existe, na
escola B, alguém responsidvel pela disciplina dos alunos, resolvendo os conflitos nos
corredores da escola, conversando com os pais sobre comportamento e aplicando as
adverténcias indicadas.

Diante dessas diferencas estruturais e de pessoal entre as duas escolas, surgiu um novo
questionamento, uma curiosidade: serd que, pelo fato de a escola A ter uma melhor
organizacdo no sentido estrutural, a atuagdo de sua equipe de coordenadores € mais
condizente com as funcdes que se espera que o CP desenvolva do que a da escola B que
enfrenta dificuldades sérias em termos de estrutura fisica e de pessoal? Para responder
também a essa pergunta, precisamos adentrar nos resultados da pesquisa realizada.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, consideramos as ac¢des dos sujeitos um
importante dado para conhecer sua pratica assim como também suas concepgdes presentes no
seu trabalho. Neste sentido, a observacdo apresentou-se como uma forma de conhecer as
atividades das coordenadoras pedagdgicas nos espacos de trabalho e as entrevistas
possibilitaram a confrontacdo de suas ideias face as suas acgdes.

Para explorar os dados coletados durante o periodo da pesquisa, estabelecemos
categorias de andlise que nos auxiliaram na sistematizacdo dos elementos-foco de nosso
estudo. Essas categorias encontram-se explicitadas nos capitulos 2 e 3. Sdo elas: 1)
Identidade profissional do coordenador pedagogico; 2) Formagdo continuada e a escola como
locus privilegiado para essa acdo; 3) Trabalho coletivo; 4) Formacdo continuada do
coordenador pedagdgico.

Embora consideremos importante conhecer os documentos da escola como o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) e o Plano de Ac¢do das Coordenadoras Pedagogicas (PACP) de
cada escola, devido ao fato de que a escola B ndo tenha disponibilizado o PPP, pois o0 mesmo
estava em construcao, decidimos ndo realizar uma anélise comparativa do PPP e do PACP das

duas escolas pesquisadas.

%20-%202012/Edital%20Retificad0%20-%2024%20de%20Julh0%20de%202012.pdf > Acesso em: 23 jan
2013.
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Apoés as consideracdes realizadas, apresentaremos a andlise das observacdes e das

entrevistas colhidas durante o periodo de pesquisa no campo.

5.2 Um Olhar Atento: Significados da Coordenacao Pedagdgica a partir da Observacao
de seu Trabalho

A observacao de um contexto em particular permite-nos perceber reagdes espontaneas
frente a diferentes acontecimentos. O discurso de alguém é confirmado ou negado através de
suas acdes. Sendo assim, analisar um ambiente e as relacOes estabelecidas nele traz
importantes contribui¢des para o estudo. O roteiro elaborado para a observagdo encontra-se
em apéndice. (APENDICE A)

Logo no primeiro dia de observacgdo na escola “A”, percebemos diferentes faces de
um mesmo profissional. Como expresso anteriormente, a instituicdo possui duas
coordenadoras no turno matutino que trabalham em sincronia. Enquanto uma esti atendendo
aos pais, outra estdi na sala da direcio organizando algum processo burocritico. A
coordenadora 1(C1) esta responsavel por preparar um momento chamado de autoavaliacdo da
escola em que os diversos segmentos escolares unem-se para analisar a situacdo atual. Esse é
um dos requisitos para o prémio de Gestdo promovido pelo Conselho dos Secretarios de
Educacao ao qual a escola inscreveu-se para concorrer. Enquanto C1 estd ocupada com esse
acontecimento iminente, a coordenadora 2(C2) estd recebendo pais na sala da coordenacgdo
para conversar sobre o comportamento de seus filhos. Além disso, outros pais esperam para
resolver pendéncias ligadas ao Bolsa-Familia. Foi interessante notar a boa preparacdo e
organizacdo do momento coletivo para a autoavaliacdo. Foi um momento em que a
diversidade escolar ficou clara, pois observivamos os alunos exporem suas necessidade e
opinides diante de pessoas mais experientes que eles, mas que ndo os entendiam. Essa
autoavaliagdo mostrou que os atores da escola A sentiam-se protagonistas da realidade da
instituicdo e que se sentiam a vontade para expor suas opinides sem receio de serem
ridicularizados pelos demais. H4 certo conforto na presenga do ‘“outro”. Libaneo(2004)
lembra que € assim que a escola deve ser. Um espacgo que valorize as acdes dos profissionais,
levando em conta seus interesses, suas interagdes. Precisa ser vista como um espaco
construido por seus componentes, onde os profissionais possam aprender mais sobre sua
profissao.

Enquanto a escola A tem diversificado material burocratico para ocupar seu tempo
pedagdgico; na escola B, a preocupacgdo € com o aspecto pratico. No primeiro dia de visita ao

campo, a coordenadora 3 (C3) expressou, ao ser apresentado o projeto de pesquisa, que “nos
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vamos te ajudar, mas queremos que vocé€ nos ajude também”. Essa fala ¢ sinalizadora de uma
necessidade de ajuda e essa nuance ficou ainda mais evidente ao longo da pesquisa, visto que
ela sempre pedia auxilio para organizar uma pasta para os atestados médicos, perguntava qual
a melhor maneira de preparar um quadro demonstrativo para o plantdo pedagdgico que
planejava realizar ou ainda quando solicitava companhia para organizar os instrumentos
avaliativos. Essa busca por auxilio pode significar que esta profissional sente-se sozinha ao

realizar seu trabalho. Sobre isso, Placco( 2010, p. 53) constata que

é frequente que o coordenador pedagdgico se arrogue de obrigacdes e tarefas
de tal monta que se torna impossivel cumpri-las. Sente-se exausto e
frustrado, mas ndo se da conta de que o partilhar dessas responsabilidades
ndo apenas aliviaria suas pressdes, mas também envolveria os demais no
compromisso com 0s objetivos propostos.

Esse aspecto € perceptivel quando ela mostra-se, em algumas situacdes, ansiosa para
resolver um problema, mas a outra coordenadora ndo demonstra a mesma urgéncia ou esta
ocupada com outra atividade e ndo designa o mesmo nivel de atencdo que a coordenadora 3.
Isso a deixa visivelmente chateada e muitas vezes quer resolver muitos problemas de uma vez
s6. Sobre isso, Silva (2010, p. 52) destaca que “a observagdo e a experiéncia tém
demonstrado que, na dindmica diria da vida das unidades escolares, prevalece o trabalho
fragmentado, individual e solitario dos profissionais que nela atuam”. Infelizmente, as escolas
pesquisadas tém um bom clima organizacional, mas a soliddo ainda é presente ao realizar
trabalhos pedagdgicos.

Quando afirmamos que as CP da escola B ndo det€tm muito tempo em atividades
burocraticas é porque ndo existem muitas que elas possam realizar. Sob suas incumbéncias
encontram-se, por exemplo, a sistematizacdo dos instrumentos de avaliagdo utilizados pelos
professores, o recebimento de atestados médicos e controle da lista de frequéncia dos
professores que €, posteriormente, encaminhada para a secretaria da escola. Nesse momento
em especifico, a institui¢do estava passando por uma fase de transi¢do da matriz curricular de
4 (quatro) para a 5 (cinco) horas, porém estavam encontrando entraves burocraticos e de
reorganizacdo de horéarios dos professores, visto que a maioria dos monitores é de outra
cidade e ja tem seus horarios fixos. Além disso, estavam dependendo de uma assinatura que
garantisse novo horéario para o transporte dos profissionais.

Como na escola A, na escola B os pais aparecem praticamente todos os dias.
Geralmente com o objetivo de pegar declaracdo de presenca dos filhos que serdo entregues

para a fiscalizacdo do Bolsa-Familia ou para conversar com a coordena¢do pedagdgica sobre
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o comportamento deles. Aqui, podemos perceber uma das diversas facetas do trabalho diario
das coordenadoras pedagégicas nas escolas investigadas, o de disciplinador. Isso ocorre,
especialmente, pela falta de profissionais que assumam essa responsabilidade. Quando
acontece algum problema entre docentes e discentes, a pessoa chamada para resolvé-lo é a
coordenadora, quando existem brigas entre alunos, a apaziguadora é a coordenadora e,
consequentemente, quando os pais vao a escola para estarem cientes dos acontecimentos, € a
coordenadora que eles procuram.

Houve uma manhi, na escola A, em que todas as atividades da Coordenadora 2
estavam ligadas ao atendimento aos pais € a conversar com os alunos. Nao foi diferente na
escola B. A maior parte do tempo de algumas manhas de trabalho foi somente dedicada a
resolver problemas de mau comportamento dos adolescentes. O discurso moralista do “vocé
deve fazer isso” ou do “vocé ndo deve fazer isso”, além das comuns ameagas “se 1SS0 se
repetir vocé sera suspenso ou vou falar com os seus responsaveis” € “ndo faca isso de novo ou
verd o que vai acontecer” sdo falas constantes das Coordenadoras Pedagogicas ao lidar com
os mal comportados. O tom de voz aplicado nesses didlogos tem um caréter firme e impositor.
A Coordenadora 2 falou, certa vez, que “é tdo bom conversar com eles e agir algumas vezes
como os pais deveriam agir, falando com eles, sabendo dos problemas deles.” Esta mesma
Coordenadora falou em tom ir6nico “quem fala que ndo ¢ trabalho da coordenacio resolver os
problemas dos alunos ¢ porque ndo conhece de sala de aula”. Ela afirma que somente
compreendendo a situacdo dos estudantes é que nds podemos educa-los porque € dificil
separar vida pessoal da vida estudantil quando uma afeta a outra.

Esta situacdo descrita acima apresenta-nos uma das faces da coordenagdo pedagogica
nas escolas campo de pesquisa, a de psicologo. E € interessante visualizar o sentimento de
cumplicidade dos estudantes com as coordenadoras na escola “A”. Eles brincam de forma
respeitosa, quando estio com algum problema procuram-nas somente para conversar e
quando querem alguma orientac¢do vao para a sala da coordenacio; € perceptivel o respeito e o
carinho que ambas as partes demonstram ao lidar com o outro. Muitos dos alunos do Ensino
Médio estdo na escola desde o Ensino Fundamental e as coordenadoras, especialmente a
Coordenadora 1, trabalham ha muito tempo na institui¢do. Esse fato fortalece ainda mais o
lago afetivo entre eles.

Na escola “B” ndo existe muita interacdo afetiva e os alunos somente procuram as
coordenadoras para saber se determinado professor faltou ou ainda quando sdo chamados por
algum tipo de ma conduta. Porém, dentre as coordenadoras pedagogicas dessa escola, a que

possui maior proximidade com os alunos € a coordenadora 3, isso porque € ela quem vai as
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salas de aula quase todos os dias para dar os avisos ou é quem conversa com os alunos.
Embora ndo exista muito vinculo afetivo entre eles, pelo menos hi o respeito. As conversas
com o0s “problemdticos”, assim designados por elas, sio recheadas de tom de voz forte,
determinado, acusador e ameacador. Geralmente, sdo acompanhados de um bilhete aos pais
pedindo que estes comparegam a escola ou somente um aviso para os estudantes “que isso nao
se repita mais”.

A escola “A” ndo possui muitos problemas estruturais e nem tampouco de faltas
excessivas de profissionais, o que ¢ constante na escola “B”, pois, nesta escola, faltavam
educadores todos os dias em que estivemos realizando a observacdo. Além de niao ter um
docente de quimica para assumir uma das turmas, a cada dia faltava pelo menos um docente
das outras disciplinas. Houve uma ocasido em que 3 (trés) turmas foram dispensadas porque
faltaram, no mesmo dia, 5(cinco) professores. Além disso, 70% (setenta por cento) do quadro
de educadores da escola B sdo monitores enviados pela Secretaria do Estado da Educacgdo e
do Esporte (SEE), enquanto isso na escola “A” esse ¢ o percentual de professores
concursados.

A rotatividade de professores € um problema real nas escolas publicas estaduais. O
governo tem optado por pagar saldrios menores e sem obrigagdes constitucionais para
contratar funciondrios que mudam a cada ano através de processo simplificado para as
chamadas “monitorias” do que investir em concursos publicos para servidores efetivos. Esse
aspecto € um empecilho para um programa instituido de formacdo continuada centrada na
escola, pois quando se prepara um professor e este ja estd habituado a dindmica daquela
escola em particular, ele € mandado embora e substituido por outro que, algumas vezes, ndo
tem nocao do que estd fazendo e de como € a instituicio em que se encontra.

O problema de estrutura da escola “B” ¢ um agravante para a falta de motivacao de
alguns profissionais que ali trabalham. A irritabilidade por ndo haver materiais ou sequer
mobilia foi algo frequente durante o periodo que convivemos com eles. Um bom exemplo foi
0 que aconteceu no primeiro dia de observacdo no campo. Uma pequena discussdo foi travada
com o professor de educacdo fisica porque ndo havia local para ele dar aula, visto que ele
usava a sala de video e esta estava ocupada por outra professora. As coordenadoras
pedagdgicas, constrangidas, tentaram acalmar o profissional que reclama que a escola nao tem
material para que ele dé aulas praticas, pois ndo tem bolas ou cordas e agora nem mesmo a
sala de video, ele tem mais para usar. Essa “conversa” ¢ realizada aos gritos e o professor,
irritado, diz que ndo vai dar aula nenhuma naquele dia. No momento em que o professor sai,

as coordenadoras tentam explicar a situacdo e informam que esse professor € sempre exaltado
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assim, e que provavelmente aumentou ainda mais a voz porque percebeu nossa presenca. Essa
observacdo da coordenadora 3 pode ser um indicativo de que esse professor ja ndo era mais
ouvido dentro de seu local de trabalho. Coincidéncia ou ndo, esse professor nao foi mais visto
até o final do periodo de observacao.

Outro exemplo que demonstra a caréncia estrutural e de material na escola B € o que
ocorreu no quarto dia de visita a institui¢do. Um professor chega de forma exaltada na sala da
coordenacdo, exigindo que as coordenadoras tomem alguma providéncia porque tem 3 (trés)
alunos fora de sala de aula. Ele sugere de forma incisiva que elas entreguem aos professores
formularios para que eles tenham mais controle dessas informagdes, para os alunos sentirem-
se mais receosos em faltar aula. E entdo que a coordenadora 3 fala

a sugestdo ¢ boa, muito boa. Mas a escola ndo tem condi¢Oes para fazer
esses formulérios porque ndo tem computador, nem impressora e o papel é
pouco. Por que vocé ndo faz numa folha de papel e nos entrega depois
professor?

Essa falta de material de trabalho afeta também o trabalho da coordenagdo porque
mesmo que quisessem preparar algum texto ou apresentacdo para formagdo continua ndo
teriam condi¢des de fazé-lo devido a situag@o da instituicdo em que trabalham.

A falta de material para os trabalhos pedagégicos dificulta também a didatica de
alguns professores na escola “B”. Durante o intervalo de cerca de 10 (dez) minutos é possivel
ouvir falas de alguns professores como “eu queria pelo menos um projetor para passar alguns
slides com imagens dos ecossistemas”, “ah, minha filha, eu queria pelo menos cartolinas
coloridas pra montar com eles alguns cartazes”, “eu preciso da caderneta que ainda nao
chegou”, “eu quero cola e ndo tem” e assim por diante. Além disso, ndo existem armarios na
institui¢do, ndo existem prateleiras ou sequer um computador para manter registro dos alunos
ou para imprimir algum documento, tudo da secretaria € feito manualmente e com apenas uma
funciondria. Toda essa falta de estrutura e de materiais, somada a outros fatores, gera uma
desmotiva¢do dos profissionais da escola.

Uma peculiaridade da escola “A” é que as coordenadoras estabeleceram-se como
responsdveis por organizar o lanche diario dos professores. Existe uma lista em que a cada dia
um funcionério € designado para trazer o lanche, mas quem organiza tudo e, inclusive, faz o
café € uma das coordenadoras, geralmente é a 1, que, 30(trinta) minutos antes do intervalo,
deixa suas outras atividades para ir preparar tudo. Isso significa meia hora de trabalho
pedagogico desperdicado para realizar uma atividade que poderia ser designada a outro
funcionério. Segundo a outra coordenadora da escola, os professores ja estio acostumados

que a coordenadora 1 organize o lanche e, um dia que ela ndo pode, eles ja reclamam. E como
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se houvesse um acordo ticito na escola de que quem organiza o lanche € a coordenacido
pedagogica.

Sobre a escola “B”, um aspecto a destacar € que a primeira acio do dia da coordenagdo
¢ ir imediatamente a cada sala contar os professores que faltaram, listd-los e observar no
horario de aulas quais as turmas que serdo liberadas, quais terdo que esperar as ultimas aulas e
observar se pode fazer algum remanejamento entre professores. Todos os dias € essa mesma
rotina e, em 90% dos dias de observacdo, ao menos uma turma era liberada por falta de
professor.

Durante o periodo em que estivemos em contato direto com as escolas, o clima
organizacional fazia a diferenga no modo como nos sentiamos em cada uma delas. A escola
“A” demonstrou ser um espaco onde existe respeito e companheirismo. Era possivel perceber
que a interac@o entre eles era natural. As coordenadoras lancham junto com os professores e
compartilham de conversas animadas, ora sobre a escola, ora sobre suas vidas pessoais. Os
docentes sentem-se a vontade diante da presenca das coordenadoras. Raras vezes,
presenciamos discussdes ou desentendimentos entre eles e os que ocorreram foram resolvidos.

Como um exemplo, citamos uma situa¢do ocorrida durante a preparacdo para a
semana do Centenario de Luiz Gonzaga em que uma professora aproveita um momento em
que as coordenadoras ainda ndo estavam presentes na sala, onde ocorre o lanche coletivo, para
assumir a lideranca e mostrar aos demais colegas suas ideias para o projeto. Ela apresenta tais
ideias como se fossem da escola, previamente discutidas. Entdo, as coordenadoras adentram a
sala, escutam o que ela estd falando e uma expressdo de desagrado aparece em suas faces.
Voltando a sala da coordenac¢do, as coordenadoras conversam sobre a atitude da professora
falando que € muito bom quando os professores engajam-se, mas o problema, nesse caso em
particular, foi que a docente ndo conversou com ninguém antes de falar com os colegas. As
coordenadoras acharam essa atitude desrespeitosa por ndo ter conversado com ninguém da
direcdo ou coordenacio.

Essa ac@o da professora pode ter duas motivacdes: 1) Ela estava querendo fazer parte
da lideranca desse projeto, afinal ela é professora de literatura e gostaria que houvesse mais
visibilidade para sua disciplina, visto o carater de homenagem a literatura e a musica, ou 2)
ela ndo achava que encontraria suporte junto a direcao para que suas ideias fossem acatadas.

Nao foi a primeira vez que vimos essa mesma professora em situac¢dao de conflito com
a equipe de lideranca da escola. Em outro momento, houve discussdo sobre a falta de interesse

dos alunos, apresentando a coordenacao pedagdgica como culpada desse fato.
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Porém, este foi um caso esporadico. Diversos professores da escola A procuram a sala
da coordenacdo para conversar em seus momentos vagos ou ficam na sala dos professores
conversando uns com os outros. A escola apresenta-se como um local aconchegante, com
pessoas atenciosas, educadas e respeitosas. Isso transparece no modo como lidam uns com os
outros € como lidaram com essa professora do exemplo citado acima, permitindo que ela
terminasse sua exposi¢do para os colegas e depois conversando com ela a parte com o intuito
de ndo a constranger. Sao nas pequenas atitudes que se pode reconhecer a habilidade em lidar
com pessoas.

Em relagdo a escola “B”, a dindmica ¢é diferente, mas o clima organizacional tem a
mesma referéncia: o respeito. Embora os conflitos tenham ficado muito mais visiveis que na
escola “A”, professores geralmente ficam sozinhos na hora do intervalo enquanto os
coordenadores resolvem algumas questdes na direcdo ou vao ajudar na distribuicdo da
merenda. Sendo assim, ¢ um bom momento de descontracdo entre eles e alguns comentarios
acerca do trabalho das coordenadoras pedagdgicas eram feitos. Um dos docentes realizava,
constantemente, reclamacdes sobre como as coordenadoras e as diretoras conduziam alguns
processos na escola como a organizacdo dos instrumentos avaliativos e as formas de registro
que entregam a eles.

Durante os intervalos alguns professores demonstravam suas insatisfacdes através de
comentarios como “essa escola € muito baguncada e as pessoas que organizam ela estdo
permitindo que ela seja assim”. Uma professora-monitora reclama que “as coordenadoras ndo
colocam os alunos para a sala de aula quando eles estdo vagando pelos corredores. Eu mesma
que ndo vou ficar correndo atras de ninguém pra ir assistir aula”. Um professor concursado
faz um discurso alto e em tom de revolta dizendo que “a coordenagdo precisa achar um lugar
para colocar os alunos que estdo sem aula para que nido fiquem conversando e fazendo
algazarras nos corredores, impedindo a gente de dar aula”.

Diante destes depoimentos, percebe-se que embora entre coordenagdo e corpo docente
exista respeito e, até certo ponto, um bom relacionamento ndo se pode afirmar que o clima
organizacional da escola seja um dos mais pacificos ou aconchegantes.

Embora o conflito seja visto por muitos como portador de negatividade, concordamos
com Jean Piaget (1975) e Henri Wallon (1945) quando estes reconhecem, no campo da
psicandlise, que o conflito cognitivo é gerador de novas aprendizagens. Sendo assim,
compartilhamos da ideia de que “os relacionamentos ‘saudaveis’ ndo seriam aqueles em que
nao ha conflitos, mas aqueles em que ha, por parte dos sujeitos envolvidos, uma disposi¢ao

para resolver os desacordos.” (GALVAO, 2004, p. 20). Dessa forma, se os conflitos
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existentes entre coordenadores e professores da escola B forem bem trabalhados e superados,
eles serdo um meio de crescimento profissional e pedagdgico.

Ainda com relacio as declaracdes supracitadas dos professores da escola B, podemos
perceber que muitos educadores nido reconhecem quais as funcdes da coordenacdo
pedagdgica. Por suas falas, entendemos que consideram como papel desses profissionais,
zelar pela disciplina na instituicdo ou ainda resolver os conflitos entre alunos despertados ou
ainda consideram fun¢do de CP observar alunos durante o intervalo. Essa falta de clareza com
relacdo as responsabilidades demonstra ainda mais obviamente a caréncia de uma identidade
profissional dos pedagogos responsidveis pelo suporte pedagdgico, uma identidade
reconhecida pela direcio da escola e pela comunidade escolar.

Durante os dias de observacdo em que estivemos nas escolas, visualizamos as rotinas
das coordenadoras pedagdgicas e confirmamos uma das hipdteses indicadas em nosso projeto
de pesquisa: Os Coordenadores Pedagogicos ocupam seu tempo didrio de trabalho realizando
atividades que ndo sdo de sua responsabilidade, priorizando aspectos burocraticos e urgentes.
Na escola A, por exemplo, em 5 (cinco) dos dias em que estivemos na escola a prioridade era
organizar o PDE interativo, porque era requisito para o prémio de gestdo, preparar a escola
para a visita de membros da Coordenadoria Regional de Educacdo, elaborar relatorios sobre a
autoavaliacdo que também era um requisito para o prémio de gestao, atender os que requeriam
formulérios e confirmac¢des de presenca de alunos incluidos no Bolsa-Familia e preparar
documentos necessarios para comprovacao de requisitos cumpridos para o prémio de gestao.

O tempo que foi gasto organizando essas atividades burocréiticas poderia ter sido
utilizado para elaborar um programa de formacgao continuada dentro da escola ou, pelo menos,
sentar com professores que estivessem em “aulas vagas” para conversar sobre o andamento do
trabalho pedagoégico e quais as dificuldades enfrentadas por eles ou ainda para organizar um
plano anual de trabalho da coordenacio pedagdgica.

A observacgdo permitiu-nos conhecer de perto alguns dos problemas que dificultam o
trabalho essencialmente pedagoégico da coordenacdo. De modo geral, encontramos duas
realidades diferentes com peculiaridades e semelhancas. Um dos problemas semelhantes,
porém ndo iguais, existente nas duas escolas é a falta de pessoal. Na escola B, o quadro é
realmente alarmante, enquanto que, na escola, A o problema existe, porém em propor¢des
menores.

A escola B tem apenas uma merendeira pela manhd que conta com a ajuda de outra
que trabalha na escola a tarde. Nao existe um auxiliar de disciplina, ha somente uma

funciondria na secretaria. O pessoal de limpeza € composto apenas por duas pessoas para os
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dois turnos de funcionamento da instituicdo. Nessa realidade, em especifico, a coordenagao
pedagdgica é vista por quase toda a comunidade escolar como a responsavel por essas areas
deficientes de profissionais. Ou seja, assume o papel de auxiliar de disciplina, corre pelos
corredores tentando colocar alunos para dentro das salas de aula, fornece autorizacido para
alunos sairem da escola mais cedo, é responsavel pela aplicacio da maioria das punigdes
como adverténcia e suspensao.

O coordenador tem no seu dia-a-dia a inten¢do de que a escola seja um lugar prazeroso
para a aprendizagem do aluno e para isso vai assumindo fun¢des que tem caréncia de pessoal
ou até mesmo atividades que carecem de efetividade para que a escola tenha um melhor
andamento. Assim sua rotina € tomada por situagdes urgentes e, de uma forma ou de outra,

ndo podemos descartar a hipétese de que existam situacdes para as quais €
preciso mobilizar o conjunto dos profissionais da escola para executar
tarefas que ndo lhes sdo especificas. Porém, nio podemos concordar com
que essas agdes, alheias a fungdo do coordenador pedagdgico, sejam uma
constante em sua rotina, de modo a se constituir em parte de seu trabalho, o
que, consequentemente, resultard na reducdo do seu tempo destinado as
atividades diretamente ligadas a sua fun¢do. (GEGLIO, 2010,p.116)

As tarefas pertencentes a outros profissionais acabam fazendo parte do cotidiano das
coordenadoras pedagogicas das escolas pesquisadas e vao sendo agregadas, paulatinamente,
as suas obrigagdes dentro de seus locais de trabalho.

Na escola A, a situacdo é relativamente mais calma nesses aspectos. A principal
caréncia é de auxiliar de disciplina, porém ¢é sanada, parcialmente, pelo porteiro e vigilante.
Embora seja assim, as principais responsiveis por essa area ainda sdo as coordenadoras. Elas
passam aproximadamente 15 (quinze) minutos tentando colocar os alunos para dentro de sala
de aula ap6s o intervalo. Sdo elas que conversam com os estudantes e com os pais que sao
chamados a escola. Somente em casos muito sérios, a situacdo é encaminhada para a direcao.

Observando a relag@o entre coordenacio pedagdgica e direcdo, é possivel perceber, em
ambas as escolas, que hi uma relacdo de respeito e companheirismo entre eles. Os
depoimentos das coordenadoras durante os momentos de observacdo revelaram isso. Com
relacdo ao convivio, a coordenadora 1 declarou que:

a direcdo da escola ja tem muito trabalho e muita responsabilidade. Acho
que a gente tem que ajudar do jeito que pode e eles acabam ajudando a
gente. Tem muita coisa burocrética que eles tem que fazer, mas sempre que
nds vamos até eles com alguma situacio eles nos ajudam a resolver.

A coordenadora 2 complementa dizendo
€ verdade isso mesmo. E nds priorizamos aqui na escola uma coisa chamada

respeito. Nos respeitamos eles e eles nos respeitam. Enquanto houver isso,
nds nos daremos bem e faremos nosso trabalho de forma correta
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Na escola B, a premissa parece ser a mesma. Coordenagdo e direcio conversam
bastante entre si e permitem uma a outra conhecer as situacdes enfrentadas. Aliangas sdo
formadas para conversar com um dos professores mais ativos da escola que faz exigéncias,
comentarios, di sugestdes e que, muitas vezes, deixa a equipe diretiva preocupada e, em
algumas situacdes, visivelmente irritada. Além disso, € a vice-diretora que esta responsavel
pela organizacdo e escrita do PPP da escola. Ou seja, a direcdo da institui¢do possui, de certa
forma, consciéncia de seu papel também pedagdgico. Afinal, como afirma Silva Junior
(1993), a funcdo de diretor é muitas vezes somente ligada aos aspectos administrativos mais
do que aos educacionais. Porém, segundo este autor, é preciso considerar que o ponto de
chegada de todas as a¢des administrativas € a educacao.

Libaneo (2004, p. 87) mostra-nos que o “[...] diretor de escola ¢ responsavel pelo
funcionamento administrativo e pedagdgico da escola, portanto, necessita de conhecimentos
tanto administrativos quanto pedagogicos”. Possuindo esses conhecimentos, ele pode
colaborar para reafirmar, no ambiente escolar, a importancia da coordenacdo pedagdgica para
o desenvolvimento e qualidade da escola. E 6bvio, portanto, que nio queremos dizer que o
diretor precisa assumir as fungdes dos CP’s, mas que precisa adquirir conhecimentos para
trabalhar de forma integrada.

Varios momentos durante o periodo de contato com o campo de pesquisa, a
coordenacgdo esteve mais ligada as acdes administrativas do que as pedagogicas, refletindo
isso até nas falas dos alunos quando estes usam a denominacao “diretora” ao referirem-se a
elas. Isso foi comum em ambas as instituicdes. HA uma confusio, na visdo até dos alunos, o
que € papel do suporte pedagdgico e o que ndo é.

Embora a questao da identidade profissional pareca bem resolvida teoricamente para
0s sujeitos da pesquisa, na pratica isso ndo se confirma. A fala da coordenadora 1 € reveladora
desse aspecto quando esta diz, em um momento de conversa informal, “estamos angustiadas
porque queriamos te ajudar mais no pedagdgico, mas ndo da porque esse é o nosso dia-a-
dia.”. Ou seja, as profissionais possuem consciéncia de que, em seu cotidiano, as acdes de
cunho essencialmente pedagdgico sdo escassas. O dia-a-dia com suas urgéncias e burocracias
ocupam seu tempo.

Diversas vezes a coordenadora 3 também lembra-nos, na tentativa talvez de reafirmar
até para si propria, que as coordenadoras tém consciéncia de que seu trabalho deve estar
diretamente ligado ao auxilio dos docentes para melhorar o processo de ensino aprendizagem,

mas que nao conseguem realizar 1Sso:
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No6s tentamos sabe? Nos tentamos organizar os departamentos, preparar
algum material para os professores, mas nossa correria ndo deixa. E muito

incéndio pra apagar e poucos bombeiros, vamos dizer assim.
(COORDENADORA 3)

A angustia por nao conseguir realizar suas reais funcdes e por ordem das necessidades
priorizar outros aspectos que nao seja o auxilio aos professores, é visivel no cotidiano das
profissionais observadas. Mesmo durante suas diversas ac¢des, elas tentavam justificar o
porqué de ndo trabalharem pedagogicamente. “eu preciso organizar os materiais de avaliacao,
mas ainda ndo consegui termina-los porque ¢ tanta coisa nas nossas costas” (C3). Em outro
momento ‘“‘socorro, eu ndao aguento mais ndo essa correria € 0 que eu preciso fazer pra
organizar os departamentos eu ndo tenho tempo porque tem a outra escola que eu trabalho
também. Estou cansada de ndo fazer o que preciso fazer” (C3).

O tempo foi quase sempre um problema para a equipe de suporte pedagdgico. Isso
porque, segundo as coordenadoras, “sobram tarefas e falta tempo”. E bem verdade que as
responsabilidades sdo muitas todos os dias, porém é também verdade que ha momentos
relativamente tranquilos e que poderiam ser utilizados para programar ou realizar atividades
de formacao continua. Na escola A, por exemplo, houve dois dias dentre os que estivemos na
instituicdo que basicamente nenhuma atividade foi realizada. As coordenadoras de ambas as
escolas puderam estar na sala da coordenacdo somente organizando pastas colecionadoras e
atendendo poucos alunos e nenhum pai. Momentos bem tranquilos em que elas poderiam
sentar-se e planejarem alguma acdo formativa para os professores.

Na escola B nao foi diferente. Houve dias de extrema agitacdo, nervosismo,
preocupacdo, diversos acontecimentos em um momento sO, mas houve também dias de
calmaria em que vdrias turmas foram liberadas e quase nao havia problemas com os alunos
dando possibilidade de utilizar esses momentos para atividades pedagdgicas junto ao corpo
docente.

A dindmica escolar traz muitas surpresas no dia-a-dia, mas existe a possibilidade de,
na agenda do dia, buscar priorizar demandas. As CP podem ter dias conturbados, mas se
conversassem com a direcdo e todos os dias dedicassem ao menos 1(uma) hora para o
planejamento de suas agdes ou de um programa de formacdo continuada, talvez fosse o
suficiente para iniciar uma mudanc¢a no ambiente escolar.

Nesta perspectiva, Bruno (2010, p. 81) compreende que

o tempo para reflexdo coletiva e para o estudo individual seria uma condicio
bésica primeira para efetivar o desejo de mudanga. Seria a condi¢do para se
estimular o préprio desejo de mudanca. Assim, a condi¢do tempo, aliada 4
condicdo e oportunidade de orientacdo provocativa de reflexdo, que pode ser
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exercida pelo coordenador pedagdgico comporiam o cenario favoravel a
mudanga de educadores.

A partir do trabalho coletivo e das discussdes proporcionadas pelos coordenadores, a
mudanca seria, além de desejada, também possivel de se concretizar na escola. E a tarefa de
mudar préticas pedagdgicas ndo é uma tarefa técnica, visando a implantar novos modelos,
substituir programas ou métodos.

Mudar praticas significa reconhecer limites e deficiéncias no préprio
trabalho. Significa lancar olhares questionadores e de estranhamento para
préticas que nos sio tdo familiares que parecem verdadeiras, evidentes ou
impossiveis de serem modificadas. Significa alterar valores e habitos que
caracterizam de tal modo nossas agdes e atitudes que constituem parte
importante de nossa identidade pessoal e profissional. (GARRIDO, 2009,
p-10)

Esse confrontamento entre o que somos € 0 que queremos ser acontece nos momentos
de reunido com outros profissionais, com outras ideias ¢ com outros “eus” que buscam
também modificacdes de praticas para mudar a educagdo e a qualidade de ensino.

O trabalho coletivo na escola € um dos eixos centrais para a participacdo e
envolvimento dos professores como parte da comunidade escolar. Porém, em ambas as
escolas, ndo presenciamos momentos que contemplem esse aspecto. Durante todos os dias em
que estivemos nas institui¢des, houve apenas um momento de trabalho coletivo na escola A,
mas que nao teve nenhuma ligacdo com planejamento de aulas ou menos ainda com formacao
continua do professor.

As escolas estudadas contemplam do 6° ao 9° ano e/ou ensino médio e, portanto, ndo
contam com todos os professores a semana inteira, porém poderiam ser aproveitadas aulas
vagas em comum para reunir com professores e pensar formas de melhorias de ensino,
alteracdo de metodologia em classes com dificuldade de aprendizagem, ou ainda apresentar
sugestdes de avaliacdes para professores que desejem. Na escola B, s6 houve esse momento
no inicio do ano letivo assim também como na escola A. Entretanto, ndo se tornou uma
atividade continua, nem sequer periodica.

Sabemos que a lei 11.738/2008 estabelece o piso salarial dos professores, bem como a
instituicdo da hora-atividade em que 1/3(um terco) da carga horaria dos professores da
educacdo bésica seja destinada para planejamento, pesquisa, capacitacdo. Entretanto, esse
tempo ndo € aproveitado para realizacdo de encontros com outros colegas com a inten¢dao de
planejar, de conhecer as dificuldades e as estratégias de sucesso. Nao vimos isso ocorrer
durante o periodo em que estivemos dentro do contexto escolar. E bem verdade que a

rotatividade dos professores que distribuem seu tempo entre vérias escolas dificulta ainda
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mais as condi¢des para a realizacdo de encontros coletivos em cada escola, acrescido ainda o
fato do niimero de monitores presentes nas duas institui¢des investigadas ser relativamente
alto.

Além disso, a lei federal do piso salarial dos professores, Lei n° 11.738/2008,
estabelece o tempo que os profissionais da educacdo basica precisam destinar para estudo,
pesquisa, departamentos. Essas horas-atividade fora de sala de aula podem ser utilizadas para
um projeto de formacdo continuada dos professores na escola. Embora o Plano de Cargos e
Carreiras do magistério publico alagoano e tampouco o Estatuto do Magistério publico
alagoano ainda ndo o contemplem, esse preceito legal € uma garantia para os docentes de que
existe um tempo dedicado ao seu crescimento profissional. Entretanto, essa formacdo na
escola s6 € possivel quando o formador, que consideramos ser o coordenador pedagdgico,
estiver disposto a planeji-la e executa-la.

Porém, Vasconcelos (2009, p.116) lembra-nos que uma das principais tarefas dos
coordenadores ¢ “conquistar (e ocupar bem) o espago de trabalho coletivo constante. Um dos
grandes entraves colocados pelos coordenadores € o tempo! Este espaco é fundamental para a
mudanca da institui¢dao.” Ele ainda acrescenta que quando esse tempo e espago para o trabalho
coletivo ndo existe, a fun¢do da coordenacdo pedagdgica pode ser distorcida.

Este mesmo autor assinala que o trabalho do professor tem uma dimensdo
essencialmente coletiva, afinal ele ndo € o tinico que atua na escola e o que ele faz ndo € para
si mesmo, ja que presta um servigo a comunidade. ( Ibidem, p. 120). Placco e Souza ( 2010, p.
27) reafirmam ainda mais a importancia do trabalho coletivo quando asseveram que “qualquer
processo formativo e qualquer pratica educativa s6 avangam se abordados da perspectiva do
trabalho coletivo.”

Com relacdo as atividades de cunho pedagogico realizadas pelas coordenadoras,
durante os dias em que estivemos observando o contexto escolar, podemos afirmar que estas
sdo minoria, especialmente se considerarmos somente as interagdes junto aos professores. Os
momentos com os docentes deveriam ser os mais constantes e as prioridades de cada
coordenadora, visto que

o coordenador pedagdgico devera garantir a interlocu¢do permanente e
constante com o grupo; observar as agdes e condutas]...]; buscar integrar a
proposta de formagdo desse coletivo com a realidade da escola e as
condicoes de trabalho dos docentes; valorizar a formacdo continuada na
propria escola [...]; criar oportunidades para o professor integrar a sua pessoa
a escola; estabelecer parceria com o professor. (PLACCO; SOUZA, 2010,
p- 32)
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Na escola A, as coordenadoras realizaram, no final do més de maio de 2012, encontros
com os professores, dividindo-os por 4rea e aproveitando os momentos de aulas vagas. Porém
estas admitiram que isso ndo acontece sempre, decidiram de forma repentina realizar esse
mini-departamento . Além disso, a pauta baseava-se em: 1. Alunos que ndo fazem trabalhos;
2. Semana do meio ambiente; 3. Instrumentos avaliativos; 4. Centenario de Luiz Gonzaga.

As perguntas sobre os alunos que nido fazem os trabalhos serviriam para que as
coordenadoras chamassem os pais para conversar e sugeriram aos professores algumas
atitudes. Sobre a semana do meio ambiente e o centendrio de Luiz Gonzaga, a conversa
somente girava em torno do que os docentes haviam preparado para trabalhar nesses dois
marcos e a discussdao sobre os instrumentos avaliativos era para saber quantos ja haviam
realizado e para informar as datas de entrega.

E compreensivel que as coordenadoras ndo possam prestar nenhum auxilio referente
aos conteudos, visto que sdo disciplinas especificas, com profissionais de varias areas em que
as coordenadoras ndo dominam os conhecimentos referentes a elas. Porém, como lembra
Libaneo(2004, p. 128)

[...] quando se atribui ao pedagogo as tarefas de coordenar e prestar
assisténcia pedagodgico-didatica ao professor, ndo se estd supondo que ele
deva ter dominio de todas as matérias. Sua contribuicdo vem dos campos do
conhecimento implicados no processo educativo-docente, operando uma
intersec¢do entre a teoria pedagdgica e os conteidos-métodos especificos de
cada matéria de ensino, entre os conhecimentos pedagdgicos e a sala de aula.
Trazendo esta posi¢do para nossa andlise, queremos afirmar que, nessas reunidoes, 0

tempo poderia ter sido aproveitado para conversar sobre os problemas que os professores
estdo enfrentando em sala ou se hi alguma dificuldade de aprendizagem na classe para que
pudesse ser encaminhado para um profissional que ajudasse os alunos, além de métodos de
ensino diferentes daquele ja utilizado pelo professor ao explicar determinado assunto.
Acrescente-se ainda o fato de que muitos professores ndo sabem realizar uma avaliacio
diagnéstica ou ndo compreendem o quanto uma avaliacdo bem feita pode colaborar para o
melhoramento de suas aulas. Inimeros assuntos de cunho pedagdgico e didatico poderiam ter
sido discutidos nesses encontros € ndo somente burocracia de instrumentos avaliativos ou
programacdes de datas comemorativas. E preciso otimizar o pouco tempo que se tem para
trabalhar juntos.

Na escola B, a realidade nio é muito diferenciada. Porém, hd uma priorizacdo maior
da conversa com o professor, de organizar materiais de apoio e de registro de frequéncia,
notas e comportamento. A coordenacdo ndo realiza departamentos periodicamente. O

primeiro que realizaram foi durante nossa passagem pela institui¢do. Elaboraram uma planilha
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por turma em que registravam, em cada disciplina, a frequéncia, o comportamento e o
aproveitamento dos alunos. Os professores disseram os nimeros dos alunos baseados na lista
de chamada e as CP registraram nas planilhas delas. (ANEXO B) Chamaram os professores
aos poucos também e entregaram-lhes os “canhotos” para transferirem as notas de cada
instrumento avaliativo.

As coordenadoras elaboraram uma ficha que denominaram de “Acompanhamento
pedagdgico”, porém somente registram as notas. E interessante pensar o que entendemos
sobre acompanhar um aluno pedagogicamente. O crescimento de um estudante nio ¢é
caracterizado somente por suas notas. Por esse motivo, consideramos inapropriada essa
denomina¢do quando a preocupagdo estd focada em notas de cada disciplina. Um exemplar
dessa ficha encontra-se em anexo (ANEXO C).

Além disso, no departamento pedagdgico realizado, foram entregues também fichas de
acompanhamento de conteidos aplicados, bem como novamente a frequéncia, o
comportamento e o aproveitamento dos alunos. Perguntamos o que as coordenadoras fariam

com as informagdes que os professores entregariam. A coordenadora 3 respondeu que

provavelmente eles vao demorar pra entregar, pois até o planejamento anual
que pedimos no inicio do ano letivo ainda tem professor que nao entregou.
Mas quando eles entregarem, vamos registrar nos nossos cadernos e depois
conversar com o0s professores que ndo estdo conseguindo avangar nos
conteddos e vamos também chamar os pais dos alunos com mais problemas
para conversar € eles ficarem sabendo da situacdo dos filhos.

Com relagio ao trabalho de coordenacio da formacao continua na escola, a deficiéncia
¢ ainda maior, basicamente, porque ndo existe em nenhuma das escolas pesquisadas. A
premissa € que “a atribuicdo essencial do coordenador pedagogico estd, sem divida alguma,
associada ao processo de formacao em servigo de professores” (CHTISTOV, 2009, p.9) e,
sendo assim, deveria ser a maior preocupacdo dos CP em todas as escolas. Isso ndao se
comprova na pesquisa realizada. As duas equipes de coordena¢do pedagdgica encontram-se
envolvidas em teias de urgéncias e burocracias, acrescidas a falta de organizacdo de tempo
que ndo realizam ou sequer planejam esses momentos para formacdo continuada de seus
professores dentro da escola, porém uma coisa € certa: “as pessoas arrumam tempo para as
coisas que compreendem, que valoram e nas quais acreditam. (LIBANEO, 2004, p. 29). E,
além disso, diversos pesquisadores como Garrido (2007); Fusari (1997; 2009); Christov

(2001; 2009) e Libaneo (2004) tem reafirmado que a coordenagdo da educacio continuada em
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servico é um dos aspectos fundamentais do trabalho do coordenador pedagbgico, ou seja, o
tempo para momentos de formacao precisa ser considerado prioridade.

Embora as CP trabalhem em conjunto, algumas vezes, sdo visiveis as diferentes
posturas e visdes de cada uma, o que € absolutamente normal posto que se trata de seres
humanos diferentes. A coordenadora 3 gosta de estar pela escola, conversando com os alunos,
falando com os professores, buscando planejamentos, atestados, entre outras coisas. C4
prefere ficar na sala da coordenagdo, resolvendo algumas pendéncias ali mesmo, além de
tentar reorganizar o horéario de aulas para a nova matriz de Sh/aula que parece um quebra-
cabeca, quando ela consegue transferir algum professor de lugar, outro ja ndo pode no horério
que colocaram para ele. Um exemplo dessas posturas diferentes foi que C3 queria organizar
um quadro dos atestados levados pelos alunos para que os professores pudessem consultar ao
registrar nas cadernetas. Enquanto isso, a outra coordenadora reclama que acha que ndo é
importante concentrar-se nesse quadro agora, ja que as cadernetas acabaram de chegar (em
pleno més de julho) e elas precisam organizar, antes que a unica funciondria da secretaria
entre em férias. Mesmo assim, C3 continua organizando o quadro e leva para ser xerocado e
colocado na sala dos professores.

Trabalhar em equipe € assim. Opinides diferentes, personalidades diferentes, mas que
encontram uma forma de unir esfor¢cos para alcancar um tnico e comum objetivo. Na escola
A, as coordenadoras tém também um relacionamento de respeito e carinho. Ajudam uma a
outra e conhecem-se mutuamente, assim como as CP da escola B.

Nao podemos negar que existe a inten¢do de realizar um trabalho pedagdgico na
escola, de auxiliar ao professor, de interacdo com ele, porém o que percebemos durante o
periodo de observacao € que as coordenadoras perdem-se em tantas atividades que nem sabem
ao certo quais sdo realmente suas funcdes, ou seja: se sdo substitutas da direcdo, se seu
trabalho € fazer tudo o que a escola precisa mesmo sem cumprir suas responsabilidades junto
aos docentes ou aos alunos da escola e seus pais, se deve ajudar na secretaria porque tem
pouco funciondrio e ajudar na merenda porque ndo tem quem o faca. Talvez algumas
acreditem que € sua responsabilidade correr pelos corredores das escolas e colocar os alunos
para sala de aula quando, ao invés disso, poderiam estar em busca de novos conhecimentos
para apresenta-las ao educador ou organizando um verdadeiro acompanhamento pedagbgico,
tendo como ponto de partida o que o aluno ja sabe em vez de levar em conta somente notas
que sdo advindas de provas e que nao medem, por si sd, o real conhecimento do aluno.

Toda essa dificuldade em priorizar acdoes pedagdgicas em detrimento das burocraticas

estd no nao conhecimento de sua propria identidade profissional: “ o que eu realmente sou
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como coordenadora pedagogica?” “Em que consistem minhas fungdes e responsabilidades?”.
No estado de Alagoas, através do Plano de Cargos e Carreiras do magistério publico, existe
uma lista com as funcdes da coordenagdo pedagdgica estabelecendo cerca de 56 (cinquenta e
seis) atividades e finalizando tais responsabilidades com um “ executa atividades correlatas”.
Se na proépria Lei, a tarefa de um CP € repleta de atividades, imagine a confusdo que acontece
no cotidiano quando além dessas atividades realmente ligadas a sua fun¢do como profissional
ainda aparecem, no cotidiano escolar, diversas outras que sdo as que realmente ocupam seu

tempo de trabalho.

5.3 As Concepcoes das Coordenadoras Pedagogicas acerca de suas Praticas: Uma
Anélise de Contetido

Entrevistar as coordenadoras pedagdgicas das escolas investigadas permitiu-nos
compreender suas concepgdes de trabalho, bem como as justificativas pela auséncia de um
projeto de formag@o continua em servigo. A entrevista serve para esse propdsito, além de que
nos fornece informacgdes que possam ser confrontadas com a prética no dia-a-dia.

A amostra constituiu-se de 4 (quatro) coordenadoras sendo 2(duas) delas em cada
escola, campo de pesquisa. Duas atuam somente no ensino médio e as outras duas lidam com
o ensino fundamental do 6° ao 9° ano, além de também o ensino médio. O roteiro elaborado
para as entrevistas foi semiestruturado e questdes diferentes surgiram conforme as falas das
entrevistadas. (APENDICE B )

As entrevistas foram realizadas apds o periodo de observagdes, pois esse processo
inicial permitiu conhecer o ambiente e as condutas de cada entrevistada para que, entdo,
houvesse o planejamento das questdes a serem utilizadas. Algumas coordenadoras estavam
receosas a conceder-nos entrevistas, Coordenadora 2 e Coordenadora 4 perguntaram-nos se as
entrevistas ndo poderiam ser conjuntas e uma delas, quando foi avisada que estariamos na
escola determinado dia para a entrevista, ndo estava presente.

As interrupcdes durante as entrevistas foram indmeras. Professores chegando para
reclamar de alunos, estudantes perguntando onde estd algum professor, direcio solicitando a
presenca para algum tipo de intervencdo, pais chegando para receber informacdes.
Procuramos um local reservado e o mais distante possivel das salas de aula e, além disso,
pedimos a dire¢do pelo menos 1 (uma) hora sem chamar o coordenador. Mas mesmo assim, as
interrupgdes eram constantes durante o processo. As duas coordenadoras da escola A
permitiram gravacido do 4udio das entrevistas, porém as duas da escola B ndo concederam

autorizacao.
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As diferentes condutas profissionais das coordenadoras aparecem em suas respostas
para a entrevista. Coordenadora 1 gosta de sentir-se prestativa em qualquer situacio, ¢ amavel
com os alunos e funcionarios. Gosta de estar em acdo. Coordenadora 2 ama estar em contato
com os alunos e tem a familia como um condicionante para o0 bom ou mau desenvolvimento
escolar do aluno. Coordenadora 3 gosta de estar no controle do que acontece, indigna-se com
muitos problemas na escola, prefere estar em a¢do nos corredores, em contato com os alunos,
com a direcdo. Coordenadora 4 prefere estar na sala da coordenacio, realizar os processos
burocriticos como organizar horérios e preparar cadernetas.

Relatadas as primeiras impressoes durante o trabalho de campo, deteremo-nos a seguir
na andlise do conteido das entrevistas com os sujeitos da pesquisa. Do ponto de vista
metodoldégico, agrupamos os conteidos das falas das entrevistadas em forma de

categorizacgao.

5.3.1 Concepgiao de sua identidade profissional

Compreender quais sdo suas funcdes favorece aos profissionais realiza-las. Sendo
assim, conforme a ideia que o coordenador tenha de como conduzira seu trabalho influencia
em suas agdes no dia-a-dia e em suas prioridades. Ao conversar com as coordenadoras
durante as entrevistas, perguntamos quais eram, em suas opinides, as responsabilidades do
coordenador na escola. Vejamos as respostas

Sdo intimeros né?"' Na verdade, nosso papel mesmo seria essa parte
pedagdgica, s6 que a gente termina se envolvendo em tudo. A gente comeca
com a organizacdo da semana pedagbgica pra trabalhar tudo com os
professores do que vai ser desenvolvido durante o ano. A gente organiza
também o plantdo pedagodgico. Temos o conselho de classe também.

(COORDENADORA 1)

Ahh... € muita coisa. Antes a gente tinha uma funcio de realmente trabalhar
a pedagogia dentro das salas, junto com os professores, s6 que a gente tem
tantos problemas em relagdo a familia, aos espagos fisicos, as necessidades
dos alunos que a gente até desvia ( COORDENADORA 2)

Sao muitos. Pode ter certeza disso, sio muitos. Mas ajudar na formagdo do
professor é mais importante. Arrumar momentos de discussdao e cursos de
formacdo continuada. Mas sdo tantos, acho que o pedagdgico mesmo,
organizar conteido junto aos professores, o PPP estd em construgdo. (
COORDENADORA 3)

Séo tantos. E o elo né? Uma ponte entre direcdo, os alunos. Os professores
vém com seus problemas de sala de aula. Quando os alunos tém problemas
eles vém até n6s e a gente da uma de psicéloga. ( COORDENADORA 4)

11 . Coe . ~ ~ z
Foram mantidas as falas originais das entrevistadas, sem a preocupacdo com a corre¢io ortografica destas.
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A partir dos depoimentos destacados acima, podemos fazer diversas inferéncias acerca
da visdo dessas coordenadoras. Inicialmente, € possivel perceber a unanimidade quando todas
consideram que existem muitas tarefas para a funcdo em que atuam. Ha uma sobrecarga de
trabalho para elas que lidam, no dia-a-dia, com organizacdo pedagdgica, resolver problemas
de alunos, reformular PPP, trabalhar junto a dire¢@o e diversas outras atividades que ndo estao
explicitadas nas falas, mas que elas realizam. A fala da coordenadora 1 chama aten¢do quando
esta diz que o papel seria a parte pedagdgica, mas que acabam se envolvendo em tudo. Essa é
uma realidade nas duas escolas investigadas. As coordenadoras 2 e 4 expuseram, em suas
falas, que, em alguns momentos, atuam como psicélogas para os estudantes, além de lidar
com a familia dos alunos, com os problemas dos professores, além de estarem também junto a
direcdo das instituicoes.

Sobre esse aspecto, duas coordenadoras citam algumas das atividades que realizam e
que sabem que nao sdo de sua incumbéncia

Varrer, limpar, olhar merenda. A sala de video ja tem que estar arrumada
quando o professor vai dar aula 14 e nds que temos que organizar,preparar o
lanche dos professores. Por que a coordenacdo tem que organizar tudo isso?
Entdo é diante desses probleminhas que a gente vai ajudando, apagando os
incéndios e parecendo uma ‘lulalelé pra 14 e pra cd. Ndo era pra gente fazer
isso, mas a escola tem que andar. (COORDENADORA 2)

Muitas vezes nds limpamos a sala porque ndo tem ninguém pra fazer isso, ja
distribuimos merenda, ja fiquei de porteira quando o porteiro tinha extraido
dente, a disciplina acaba ficando por nossa conta porque nio tem um
profissional especifico para isso na escola. Mas eu ndo me sinto mal fazendo
isso. (COORDENADORA 4)

As coordenadoras envolvem-se basicamente em todas as atividades da escola e
embora tenham afirmado que ndo lhes compete realizar tudo isso, elas ainda assim nao se
sentem mal porque, segundo uma delas, a escola tem que andar. Mas € somente com as
coordenadoras que as escolas organizar-se-20 administrativamente? Por que o sentimento de
utilidade € tdo importante para elas que realizam algumas tarefas que seriam
responsabilidades dos outros, mas esquecem das que realmente compete-lhe?

Embora a sobrecarga exista, ¢ dever do coordenador lidar com os alunos e suas
familias, porém de forma planejada e consciente. E aceitavel o trabalho junto a direcio, porém
ndo é necessario substitui-la. E importante conhecer as fun¢des dos outros segmentos da
comunidade escolar como merendeiras, porteiros, secretarios, porém nao € aceitavel realizar
seus papeis. Essa atuacdo em areas diferentes a sua atrapalha seu trabalho, pois realizar tantas

atividades ocupa-lhes o tempo de trabalho.
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Porém, o que nos chama mais atencdo é que apenas uma coordenadora citou a
formacdo continuada dos professores em servico como uma responsabilidade da coordenagao
pedagogica. O questionamento feito as coordenadoras nao significava o que elas faziam nas
escolas, mas o que elas consideravam como sua func¢do. Isso € intrigante porque se o0s
mediadores da formagdo dos professores na escola ndo se reconhecem dessa forma, como
podem realizar esse trabalho?

Conhecer os sentimentos das coordenadoras diante do exercicio de sua fungdo pode
dar indicios de sua motivacdo profissional e de como encaram suas identidades.
Consideramos que o prazer em realizar um trabalho determina o nivel de empenho para que
ele ocorra e a maneira como serd executado. Para compreender esse aspecto motivacional,
pedimos as coordenadoras que contassem sua histéria com a educagdo e, consequentemente,
com a coordenacdo pedagdgica. As coordenadoras 2 e 4, inicialmente, nao tinham optado pela
carreira no magistério, mas o conhecimento do campo pedagdgico foi cativando-as a atuar na
area educacional. Conforme podemos perceber em suas falas:

Eu tentei o vestibular para jornalismo porque sempre gostei de trabalhar com
pessoas, mas nio passei. Entdo depois eu tentei psicologia e ndo passei de
novo. Foi entdo que comecei a dar aulas particulares e comecei a me
apaixonar pela educacdo. Hoje eu ndo vejo um lugar melhor para estar.
(COORDENADORA 2)

Na verdade eu queria ser médica, meu sonho era ser médica, mas meu tio
disse que pra pobre o negdcio era ir pro magistério. Entdo eu fiz o curso de
magistério, passei no concurso € estou hid 26 anos na educacdo.
(COORDENADORA 4)

De acordo com os depoimentos acima, € possivel perceber a empolgacdao da
coordenadora 2, afirmando que ndo consegue enxergar-se em outra area profissional que ndo
seja a educacdo. Esse é um aspecto fundamental para um bom trabalho, saber que esta onde
quer estar e que € feliz por isso.

Por outro lado, as coordenadoras 1 e 3 demonstraram saber,desde o inicio, em que
campo desejavam atuar:

Eu me interessei pelo magistério ha muito tempo, observando o trabalho do
meu pai e desde pequena eu me interessava por essa area e dai eu fiz o curso
de magistério, depois fiz pedagogia e depois a especializacdio em
coordenacio pedagdgica. E uma histéria de amor de muitos anos. (
COORDENADORA 1)

O interesse surgiu aos 17 anos, vendo a minha mde como professora. Eu
admirava muito ela, queria ser como ela. Foi entdo que decidi seguir carreira
nessa area. Eu amo o que eu fagco. As vezes me descabelo, mas eu amo estar
aqui. (COORDENADORA 3)
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De um modo geral, as 4 (quatro) coordenadoras estdo satisfeitas com as escolhas
profissionais que fizeram e isso € um passo em querer melhorar a educacido que oferecem aos
alunos das escolas pesquisadas. Nao realizam seu trabalho por obriga¢do, mas embora tenham
os problemas do dia-a-dia ainda estdo felizes por terem escolhido a profissdo de educadoras,
afinal, toda coordenadora € antes de tudo uma educadora.

Quando solicitado que as CP descrevessem o que sentiam apds um dia de trabalho,
elas afirmaram:

Sei que tudo o que a gente faz € pra que a escola ande, mas as vezes saio da
escola com um sentimento de insatisfacdo como se ndo tivesse feito o que
era pra fazer. Mas tem algumas vezes também que fico satisfeita com o que

fizemos (COORDENADORA 1)

Na maioria das vezes € de dever cumprido, mas pensando que poderia ter
feito mais. (COORDENADORA 2)

Varia muito de acordo com o ritmo do dia. Quando eu planejo e consigo
fazer € satisfatorio, mas quando nio consigo é como se eu ndo tivesse feito

nada. Imitil. ( COORDENADORA 3)

Pedindo a Deus que chegue logo a hora de ir pra casa porque tem que ir pra

outra escola a noite e tem que preparar almogo pro outro dia. Como
coordenadora tem coisas que me deixam satisfeita, mas as vezes fico
frustrada com o préprio sistema. Tem muita coisa que poderia ser feita, mas
ndo €. Eu ndo sei dizer exatamente o qué, mas poderia ser melhor.
(COORDENADORA 4)

Estes depoimentos levam-nos a entender que embora as coordenadoras sejam felizes
com o trabalho na édrea da educacdo, elas também se sentem desmotivadas por ndo conseguir
realizar o trabalho que sabem que seria de sua responsabilidade. Ao olhar para um dia corrido
em que, basicamente, ndo realizou quase nada do que deveria realizar, elas sentem-se
frustradas, sentem que poderiam ter feito mais. As profissionais sabem que alguma coisa esta
faltando para um trabalho pedagdgico e o que esta faltando €, essencialmente, maior apoio
pedagbgico ao professor, seja através de formacdes ou de intervengdes e mediagdes para
enriquecimento das aulas. E esse aspecto somente serd contemplado se/quando elas
compreenderem e priorizarem as fungdes que realmente sdo de sua responsabilidade.

Na tentativa de fazer com que a escola melhore, as coordenadoras acabam ndo
estabelecendo prioridades, desvalorizando o aspecto pedagdgico de seu trabalho. A principal
causa de o coordenador nao conseguir realizar suas funcdes é porque nao tem consciéncia de
sua identidade profissional. Domingues (2009) realizou uma pesquisa sobre esse tema e
percebe o qudo confusas as investigadas estdo em sua atuagdo no cotidiano escolar. Sobre isso

Bartman (1998, p. 1) também nos indica que
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(...) o coordenador ndo sabe quem ¢é e que fun¢do deve cumprir na escola.
Niao sabe que objetivos persegue. Nao tem claro quem é o seu grupo de
professores e quais as suas necessidades. Nao tem consciéncia do seu papel
de orientador e diretivo. Sabe elogiar, mas nido tem coragem de criticar. Ou
so critica e ndo instrumentaliza. Ou s6 cobra, mas ndo orienta.

Isso acarreta a sobrecarga em sua rotina do trabalho, pois quando ndo sabem
exatamente o que fazer, vao fazendo tudo que lhe é colocado nas maos e deixando de lado
aspectos primordiais para o desenvolvimento pedagdgico dos alunos e para o crescimento
profissional dos professores.

E € isso que acontece nas escolas pesquisadas. As coordenadoras ndo possuem um
plano de trabalho bem delineado, expondo seus objetivos ou as formas de alcanga-los. O
trabalho realizado por elas é imediatista, de resolucdo de urgéncias e do que surgir no
cotidiano. Dessa forma, ndo ha como realizar um trabalho essencialmente pedagogico, visto
que este precisa ser planejado e planejamento inclui pesquisa e esta, por sua vez, exige tempo
que, segundo as coordenadoras, elas ndo tém.

Pelos depoimentos das coordenadoras, podemos perceber esse aspecto. Elas acreditam
que resolver problemas de familia, ser psicélogas, sanar necessidades acerca dos espacgos
fisicos sdo ac¢des que lhes compete, que sdo de sua responsabilidade. Essa percepcdo revela a
falta de consciéncia ou a negacdo de sua identidade profissional. Identidade que é definida por
estudiosos e confirmadas pela legislagdo estadual, através do Plano de Cargos e Carreiras
(PCC) do magistério alagoano quando estabelece as fungdes da coordenacdo pedagogica (
ANEXO A).

Embora a lista de atividades do CP seja extensa, as atividades giram em torno do
trabalho junto aos professores e aos alunos. Aspectos praticos como organizar horarios e
distribuir as turmas com professores, assim como também planejar e executar atividades para
aperfeicoamento do corpo docente estdo presentes nessa lista de atribui¢cdes da coordenagdao
pedagbgica da rede estadual de ensino. Essas questdes e diversas outras sio também
discutidas por tedricos como Libaneo (2004), Christov (2009), Domingues (2009), Bruno
(2010), Placco (2009;2010) e Pinto (2011).

Diante dessa sobrecarga de trabalho, consequéncia especialmente da falta de
compreensdo de sua identidade, questionamos as coordenadoras se a saida dos especialistas
em educacdo — supervisores, orientadores, planejadores — dificultou seu trabalho. Decidimos
incluir essa questdo para conhecer a concep¢do de coordenacdo e de docéncia desses

profissionais.
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Duas das coordenadoras compartilham a ideia de que integrar as outras especialidades
foi um ponto positivo diante da fragmentacio do trabalho pedagégico que havia antes. Porém,
suas falas revelam que elas, a0 mesmo tempo também acreditam que prejudicou bastante sua
atuacdo na escola, ocasionando uma sobrecarga para o trabalho do coordenador.

Foi bom (a saida dos especialistas) porque houve uma integracdo com 0s
demais segmentos porque antes a gente trabalhava muito isolado. Era
professor ocupado com o planejamento, alids supervisor preocupado com
planejamento do professor e a Orientagdo com o aluno. Foi boa essa questdo
da integracdo. Mas aumentou de uma forma absurda o que a gente tem que
fazer (COORDENADORA 1)

A principio a mudanca € positiva porque deu uma flexibilidade no trabalho
do profissional, ndo deixou cada um restrito a sua “partezinha”. Tornou-se
negativo com a sobrecarga em cima do coordenador. Com a saida do
orientador faltou alguém para atender aos alunos e lhes compreender, o que
acabou ficando para o coordenador. E colocar tudo nas costas de um sd, nio
é positivo. (COORDENADORA 3)

Por outro lado, outras duas coordenadoras acreditam que a saida dos profissionais
supracitados € um ponto negativo, ou seja, que a luta para a desfragmentacdo do trabalho
pedagdgico foi um retrocesso.

Eu acho que funcionava melhor quando tinha essa divisio porque a
coordenacdo tinha mais tempo para trabalhar essa questdo da aprendizagem
do aluno junto ao professor. Ai eles dizem: “Vocés sabem que a funcdo de
vocés ¢ a pedagogia”. Mas como eu vou ficar numa escola sem me

preocupar com os alunos se nido tem um profissional voltado para os
problemas deles? ( COORDENADORA 2)

Se fosse como era antes era bem melhor porque cada um saberia o que fazer
com a sua parte. Dava pra atuar direito na minha 4rea (
COORDENADORA 4)

O depoimento da coordenadora 2 tem um tom de revolta. Quando esta fala “ai eles
dizem” estd referindo-se as indica¢des da Coordenadoria Regional de Educagdo que, segundo
ela, quando faz reunides com as coordenacdes pedagdgicas sempre relembra que a funcao
primordial deles € trabalhar junto ao professor e que, pelo que foi expresso por ela, ndo € um
pensamento unanime.

Isso ocorre pelo fato de que ndo existe, no organograma da escola, um profissional
especifico para lidar com os alunos, porém a coordenacdo pedagogica também lida com eles
quando se trata de aprendizagem. Em outros casos, podem ser encaminhados para
profissionais como psicélogos que os ajudardo mais eficientemente do que a coordenadora
pedagdgica. Além disso, o auxilio ao aluno, assim também como ao professor e aos pais, feito

pelo suporte pedagdgico precisa ser planejado e sistemético.
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Libaneo (2011), Horta ( 2007), Domingues (2009), Placco e Souza (2010) defendem
que lidar com os varios segmentos escolares promovendo a integracdo entre eles € sim um
dever do coordenador pedagdgico, pois veem-no como um articulador dentro da escola
publica. Porém, sua atuacdo € limitada, se levarmos em considera¢do que, além de suas
funcodes, ele ainda realiza o que deveria estar sobre a responsabilidade de outrem.

As concepgdes das coordenadoras, inferidas através de seus depoimentos, podem
indicar que estas consideram um retrocesso integrar as acdes que pertencem a um mesmo €ixo
- 0 pedagdgico — a somente um profissional. A fragmenta¢do do trabalho educativo provocava
isolamento além de que disseminava a ideia de que os diversos segmentos ndo faziam parte de
um mesmo propdsito: a educagdo. Diante do exposto, compartilhamos a ideia da atuacdo
critica e consistente do coordenador pedagdgico que busca trabalhar de forma integrada com
seus pares ( direcdo, professores) e com o apoio da comunidade escolar, com vistas a realizar

um trabalho coletivo e de formacao.

5.3.2 Articulacio do trabalho coletivo

7z

A articulagdo do trabalho coletivo é um importante aspecto do trabalho do
coordenador pedagdgico. Durante as entrevistas, questionamos as coordenadoras sobre as
principais dificuldades em realizar um trabalho com os diversos segmentos da escola. A fala
da coordenadora 2 resume a de todas as outras: “ eu sempre quis muito juntar, mas a questdo ¢é
de tempo mesmo”. Todas elas afirmam que os professores falam de suas cargas horarias e
dizem que ndo podem parar as aulas para fazer reunides. E, segundo elas, os principais
momentos coletivos ocorrem no inicio do ano ou no inicio de um semestre porque é quando
juntam-se para realizar planejamento, mas ainda assim ¢ um trabalho subdividido por areas de
estudos ou disciplinas.

Sabemos que existem alguns empecilhos para o trabalho coletivo, alguns deles citados
nesse trabalho como a rotatividade dos docentes em ter que estar em diversas escolas em um
mesmo dia, as inimeras urgéncias que surgem no cotidiano, dentre outros. Entdo, decidimos
perguntar a coordenadora 2 quais as dificuldades que ela encontra para articular esse trabalho
na tentativa de conhecer algum nova razdo para que ele ndo aconteca. Diante do
questionamento, ela respondeu:

Eu acho que era pra gente fazer mais coisas com eles sabe? Era pra
juntarem-se mais. Nao é impossivel juntar os segmentos, mas ¢é dificil. A
gente convida um ¢ outro ¢ sempre falta alguém, mas quando a gente diz
precisamos de vocé’, eles aparecem porque é uma raridade. A gente tem
muito professor comprometido, mas a gente tem o outro lado também.
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O depoimento acima sugere-nos que os funcionérios da escola encontram-se dispostos
a participar de reunides coletivas quando sdo chamados, mas a propria coordenadora mostra-
nos que chama-los € uma raridade. Como, entao, esperar que alunos, professores, pais estejam
ativos nas discussoes da escola se ndo sdo chamados para isso. Em uma conversa informal,
uma das coordenadoras da escola A disse que “¢ muito confuso juntar muita gente, ¢ melhor
separar por area e tentar conversar com eles assim porque sendo vira uma bagunga”. Ou seja,
¢ mais comodo e mais facil ndo envolver todos os interessados no crescimento da escola.

Os momentos de trabalho coletivo poderiam ser bem aproveitados para formacio
desses profissionais, pois poderiam ser utilizados para aproximacao entre eles, conhecimento
mutuo, discussdes que levariam a reflexdes acerca de suas acOes cotidianas na escola. Placco
(2003) ressalta a importancia de o coordenador estabelecer uma parceria com o professor para
que a qualidade do trabalho pedagdgico torne-se concreta. Assim, essa parceria refletir-se-ia
num processo de formacao continuada em que acontecem embates, indagacdes € os encontros
planejados pelo coordenador, numa a¢do transformadora e formadora dos atores participantes
dessa acdo. Novoda (1992) reforca a ideia de desenvolver processos de formagao continuada
numa dimensdo coletiva que contribuam para a autonomia profissional, capaz de produzir
seus saberes e seus valores. E ainda Placco e Silva (2009) afirmam que o coordenador deve
mediar as relacdes na escola, com o intuito de possibilitar aos professores a expressdo de suas
ideias e suas individualidades como parte integrante de um coletivo.

Segundo Silva (2010), a elaboracdo do Projeto Politico Pedagégico (PPP) € um dos
instrumentos que demandam uma acdo articuladora. Na escola A, o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) estava passando por uma reformulacdo durante nossa passagem pelo campo
de pesquisa. Porém essa reformulacio nao estava sendo feita de forma conjunta. A
coordenadora 1 ficou responsavel para sistematizar as modificacdes. Ou seja, o que seria uma
parte importante de trabalho coletivo ndo foi distribuida com os demais segmentos, ficando
restrito a um Unico profissional. Além disso, a atualizacdo do PPP era um dos requisitos para
um prémio de gestdo em que a escola estava inscrita. Segundo a coordenadora 1, este
documento ndo era atualizado ha 10 (dez) anos. Quando perguntada se ela pensou em
envolver os outros segmentos, ela disse

a gente vai ter que envolver e a escola tem o PPP, mas ndo foi entregue ao
conselho escolar, entdo é como se a gente ndo tivesse. E € s6 uma minoria
que se envolve mesmo, mas como a gente vai ter que entregar isso nos
vamos ter que separar um momento com cada segmento (
COORDENADORA 1)
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Os momentos de trabalho coletivo na escola resumem-se apenas a uma obrigacdo?
Nao € necessario problematizar a pritica de cada um para, entdo, repensi-la e modifica-la,
possibilitando, assim, a construcdo de uma proposta de formac¢do condizente com a realidade
em que esta inserida?

Nessa mesma realidade da escola A, o PPP encontra-se sobre a responsabilidade
somente dos orgaos de gestdo, como afirma a coordenadora 2:

Pra construir quem mais se junta é a coordenacio e a direcdo, mas a gente
também ndo pode deixar o professor de lado. Mas € dificil. Se vocé
conversar sobre PPP com eles, ndo vai sair muita coisa ndo. Falta
participacdo.

Porém, diante do depoimento anterior em que esta mesma coordenadora afirma que €
uma raridade convocar os profissionais para momentos coletivos, questionamo-nos se a causa
de ndo haver um trabalho coletivo forte na escola é somente pela falta de participacdo dos
professores ou se estes ndao sao convidados para fazer parte dele.

Ainda nessa discussdo, a coordenadora 1 expressa sua posi¢do acerca do trabalho
coletivo (ou da falta dele) e a construcao/revisao do Projeto Politico Pedag6gico na escola em

que trabalha:

Olhe, tem muito a desejar. Porque, na verdade, quem se envolve pra
construir, escrever, sistematizar é a gente que tem que fazer. Entdo é um
grupo bem pequeno, pouquissimas pessoas se envolvem, a gente ainda nio
conseguiu envolver. O trabalho coletivo deixa muito a desejar. Porque nds
temos uma escola que, de manha, a gente tem 14 turmas, entdo sdo inimeros
professores, mas € um grupo pequeno que se envolve, entdo acho que
precisaria melhorar. (COORDENADORA 1)

O reconhecimento da coordenadora de que o trabalho coletivo na escola deixa a
desejar € louvavel, porém nos chama atencao o fato de que ndo hi integracdo na escola para
sequer construir sua proposta pedagdgica € preocupante.

Enquanto isso, na escola B, o PPP ainda estd em construcio, porém a articulagdo esti
sob a responsabilidade da vice-diretora da escola. As coordenadoras nao participam nem das
reunides com 0s segmentos, porque sdo realizadas no turno vespertino (contrario ao turno em
que trabalham). Embora ndo seja uma obrigatoriedade somente os coordenadores serem o0s
responsdveis pela producdo e planejamento do documento, eles precisam participar da
constru¢do com toda a comunidade. Foram feitas algumas reunides com o conselho escolar,
bem como com segmentos separados, porém ainda estd em processo de escrita, até o
momento em que finalizamos esse trabalho.

Ao serem perguntadas sobre trabalho coletivo na escola, as coordenadoras 3 e 4

afirmaram que isso estd sob a responsabilidade da vice-diretora da escola, posto que é ela
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quem esta organizando a construcdo do Projeto e convocando os segmentos para reunides de
discussdo e reflexdo. Uma das coordenadoras participou de uma das reunides, mas, segundo
ela, foi somente porque ela também trabalha em outro turno na escola. O que ndo € o caso da
coordenadora 3 e isso impede-a de participar dos momentos coletivos.

Como bem afirma Azanha (2006, p. 96) “ndo ha, geralmente, a tradicdo de um esforco
coletivo para discutir, analisar e buscar solugdes no ambito das escolas”, cada um busca
individualmente resolver os problemas de suas salas de aula ou de seus setores de trabalho,
mas nio ha a busca constante pela conversa coletiva com o intuito de realizar mudangas na
escola. Os sujeitos constituem-se na relacio com os outros e, na escola, o coordenador
pedagdgico pode atuar como um mediador para que essa relagdo acontega.

Entretanto, nas escolas pesquisadas, o que observamos foi um trabalho isolado em que
mesmo que os professores tenham contatos calorosos e amigaveis durante os curtos intervalos
entre as aulas, ndo ha um esfor¢co da coordenacio pedagdgica para que existam circulos de
discussdo, reflexdo sobre a pratica profissional dos diversos segmentos atuantes na escola. O
unico momento em que vimos toda a comunidade escolar representada em uma reunido para
avaliacdo de suas praticas foi na escola A e com o intuito de cumprir um requisito para um

prémio de gestdo escolar.

5.3.3 A Formacao Continuada dos docentes e a escola como lécus privilegiado para essa a¢ao

Com a transferéncia do 16cus de formacao do professor para escola, precisamos pensar
em dois elementos fundamentais. O primeiro diz respeito as condi¢des que a institui¢do
apresentard para dar suporte a essa iniciativa. Afinal, ndo basta apenas modificar o local, é
preciso uma redefinicio de posturas e ideias, visto que o foco do estudo serd o proprio
ambiente de servico. O segundo elemento refere-se ao envolvimento de professores e
coordenadores nesse processo.

Embora reconhecemos que a formacdo continuada na escola aconteca também
informalmente, visto que toda atividade escolar pode gerar aprendizagem, concordamos com
Cunha e Prado (2010), a medida que entendemos que quando esta € mediada
intencionalmente pelo coordenador pedagdgico nos encontros individuais ou coletivos com os
professores, pode apresentar-se como uma experiéncia geradora de desenvolvimento ndo sé
profissional como também pessoal.

Defendemos, nesse trabalho, que o aspecto primordial do trabalho do coordenador
pedagogico € o trabalho junto aos professores a partir de um programa sistemitico de

formagdo tendo a escola como l6cus privilegiado para essa acdo. Garcia (2007, p. 56-57), ao
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referir-se a funcdo da coordenacio pedagdgica em relacdo a um projeto de formacdo
desenvolvido pela escola, convida-nos a seguinte reflexdo:

[...] mais do que o entendimento de que o papel da coordenacdo pedagdgica
é o de tomar conta e controlar o que os professores e professoras devem
fazer para ensinar, a acdo da coordenagdo estd mais preocupada em garantir
e desenvolver o compromisso € a competéncia, seguranca e autonomia do
grupo de docentes no cotidiano da acdo educacional. [...] E um jeito de
realizar a coordenacdo pedagdgica que, na medida em que se preocupa com
o bem estar e a seguranca do professor ou professora no seu papel de
educador, esta igualmente preocupada com a constru¢io de sua competéncia
para ensinar e promover a aprendizagem de seus alunos, esta preocupada em
garantir aos professores e professoras um espago de formacdo onde possa
expor suas dificuldades e questionamentos, um espago onde possa comecar a
ter acesso a uma teoria que se mostra necessaria para o seu aperfeicoamento
e avango profissional e para o fortalecimento de sua dignidade profissional.

Ser coordenador pedagdgico é preocupar-se com o ensino que € dado aos alunos, mas
sem despreocupar-se com a outra coluna do processo de ensino aprendizagem, que € o
professor. Na observacdo, percebemos que as coordenadoras entrevistadas ndo planejam e
nem executam projetos que visem a esses objetivos. E um fator preocupante. Sendo assim,
gostariamos de conhecer as opinides delas sobre esse tema e se elas consideravam como sua
responsabilidade.

Entdo, perguntamos a todas elas “qual ¢ o papel do coordenador pedagodgico na
formagdo continua do professor dentro da escola?” e as respostas confirmam ainda mais o
quanto as CP parecem ndo ter consciéncia de seu real papel na escola, conforme mostra o
depoimento abaixo:

na minha prética, eu ndo me envolvo nessa parte de formagdo continuada.

(COORDENADORA 1)

Foi, entdo, que perguntamos que mesmo ndo se envolvendo, se ela acredita que o
coordenador deveria programar, eis sua resposta:

Seria interessante o envolvimento, mas ja tem tanta coisa que a gente tem

que fazer essa parte da formacdo que eu acho que tem muitas pessoas da

coordenadoria que podem muito bem desenvolver esse trabalho. Eu acho que

seria interessante porque € o coordenador que esta ali na interacdo do dia-a-
dia com o professor, mas é complicado ( COORDENADORA 1)

O que podemos entender dessa fala da coordenadora 1 é que ela ndo se considera
responsdvel por organizar um processo de formacdo para esses professores. A todo o
momento quando questionada sobre esse aspecto, direciona seu olhar para o Estado como
aquele que deve prover a formacdo. Bem sabemos que educa¢do continuada € feita em trés

aspectos: individual, no coletivo da escola e aperfeicoamentos proporcionados pelo governo.
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Nao queremos difundir a ideia de que o poder puiblico ndo tem obrigagdo em politicas de
continuidade na formacdo profissional dos professores, porém nio cabe somente a ele essa
incumbéncia.

A formacao dos professores em servigo € responsabilidade da coordenacdo pedagdgica
de cada escola como ratificada por Garrido (2009) quando esta defende que o trabalho da
coordenagdo pedagdgica € essencialmente de formacdo continuada ao organizar momentos
reflexivos.  Enquanto isso, a coordenadora 2 responde a mesma questdo com divagacdes
sobre o desinteresse dos professores em formar-se continuamente e cita um exemplo do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) interativo em que a educac¢do continuada € oferecida
pelo governo federal através de cursos de aperfeicoamento durante os anos 2013-2016. E,
novamente, modificamos a pergunta reafirmando o trabalho dentro da escola. Mais uma vez, a
coordenadora ndo respondeu a pergunta e citou que tenta incentivar os professores, mas que a
correria da escola deixa-os insatisfeitos.

De forma geral, costumamos rejeitar aquilo que ndo compreendemos e, no caso da
formacdo continuada na escola, isso ndo € diferente. As coordenadoras 1 e 2 consideram que o
pedagdgico também faz parte de seu trabalho na escola, porém percebemos que esta tarefa, na
pratica cotidiana, é pouco priorizada na escola, posto que exige maior planejamento e mais
estudo. Sendo assim, ndo entendem sua fun¢do primordial numa instituicdo escolar e, como
consequéncia, ndo a realizam, ndo a priorizam.

Com rela¢do ao mesmo questionamento (qual € o papel do coordenador pedagdgico na
formacgdo continua dentro da escola?), a coordenadora 3 ja possui uma visdo diferente das
duas coordenadoras citadas anteriormente, ela diz

E primordial porque ele pode até fazer reacender o gosto pela educacio, o
prazer de ensinar.

Essa coordenadora acredita que a organiza¢dao de um programa de formagao continua
na escola € sua principal responsabilidade. Ela tem consciéncia de que esse € um dever seu e
isso configura-se como um passo a mais em dire¢do a mudanca de atitude. Os professores
sentem-se, muitas vezes, sozinhos em seu trabalho por nao ter onde buscar auxilio ou por ndo
ter momentos em que possam discutir estratégias de trabalho com outros colegas e com seus
coordenadores pedagdgicos.

Nesta mesma direcdo, a coordenadora 4 possui uma visdo semelhante a da
coordenadora 3. Ela diz:

a secretaria manda um papel dizendo vérias coisas que o coordenador tem
que fazer, inclusive a formagdo continuada € um deles e eu sinto que é
importante, mas € algo que nos foge das maos ( COORDENADORA 4)
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As coordenadoras 3 e 4 sabem que é de sua responsabilidade propor aos professores
momentos de enriquecimento profissional metddico e sistematico através de projetos para
continuidade na formagdo, porém acompanham suas falas com conjun¢gdes como “mas,
porém, entretanto” que significam ressalvas e, provavelmente, seguidas de justificativas pelo
ndo funcionamento ou sequer planejamento desses projetos.

Sendo assim, questionamos os sujeitos da pesquisa acerca de quais as dificuldades que
elas encontram para realizar esse trabalho na escola. As respostas demonstraram o que ja
esperdvamos, ou seja, as diversas atividades que realizam no cotidiano impedem-nas. Porém,
“mais do que resolver problemas de emergéncia e explicar as dificuldades de relacionamento
ou aprendizagem do aluno, seu papel € ajudar na formagao dos professores”. (AUGUSTO,
2006,p.1) Muitas vezes, ¢ mais ficil realizar atividades praticas, imediatas e desordenadas do
que sentar para planejar momentos de formacdo. Planejamento envolve pesquisa, estudo,
organizacdo, desprendimento de tempo para pensar. Uma manhda de acdes pautadas em
urgéncias, sem planejamento necessario € mais facil de executar.

As justificativas apresentadas pelas coordenadoras que participaram da pesquisa
foram:

E a quantidade de coisas que a gente faz no dia-a-dia porque, olhe,
acompanhamento do aluno, a questdo do professor, das atividades, das
reunides, a organizagdo de vérias atividades, além do que muitos professores
ndo trabalham sé aqui, trabalham em outras escolas, entdo a gente tem que
separar um determinado dia, mas ai € dificil porque nem todo mundo tem
disponibilidade no dia marcado. (COORDENADORA 1)

O depoimento dessa coordenadora relembra, mais uma vez, o quanto a rotatividade de
professores na escola pode atrapalhar um projeto continuo de formac¢do. Os monitores mudam
periodicamente, além das licengas por motivo de saide. Acrescente-se a isso o fato de que, no
dia-a-dia, existem professores que lecionam em outras escolas e ndo dedicam tempo em
nenhuma delas para a sua formacdo continua. Dessa forma, o trabalho coletivo sai
prejudicado.

Essa mesma coordenadora ainda acrescenta que o maior problema delas é o tempo que
ndo lhes permite planejar e executar suas acdes ligadas a formacao.

O depoimento de outra coordenadora chama-nos atencao pela sinceridade e também
por um aspecto essencial dentro da comunidade escolar: a priorizagao.

Com a sobrecarga de trabalho, o pedagbgico fica em segundo e em terceiro
plano. No momento ndo estd sendo trabalhado como prioridade. Nés
sabemos que ¢ prioritario, mas nao tratamos como prioridade. A gente
se preocupa em estar na sala de aula, na secretaria, nos corredores, na sala
dos professores. Essa questdo da formagao continuada vai muito da visdo do



122

coordenador, mas também deve ser concebido como prioridade pela
equipe diretiva. (COORDENADORA 3)

Essa fala aponta-nos duas faces de uma mesma questdo: a prioridade. Enquanto a
propria coordenadora assume que ndo prioriza a formacdo continuada em seu trabalho, o que
€ preocupante, visto que reconhece a importancia, mas nao dedica tempo para executa-la, ela
também nos lembra uma questdo essencial: a equipe diretiva da escola precisa também definir
a formagdo continuada como um eixo prioritdrio para a melhora do ensino oferecido pela
instituicdo. Para Clementi (2010), o desvio de fun¢do no trabalho do coordenador pedagogico
evidencia-se na realiza¢do de atividades ndo inerentes a sua e que o desvio de funcio torna-se
responsavel por colocar o trabalho pedagdgico e a forma¢dao continuada docente em segundo
plano, assim como citou a coordenadora 3.

As préprias coordenadoras oferecem a solucdo para o problema da falta de tempo:
“Olha, a gente tem que ter prioridade.” (COORDENADORA 1). E ¢ exatamente esse o
primeiro passo para uma mudanca de concepcdes nas escolas. Quando trata-se determinado
assunto como primordial, as principais a¢des serdo direcionadas para ele e seu planejamento e
execucao serdo o alvo das agdes da lideranca. Como esperar uma melhoria no ensino se nao
existe a preocupacdo em instrumentalizar os docentes tedrica e praticamente? Como desejar
mudancas de atitudes se ndo hé priorizacdo do pensamento, do planejamento, da organiza¢ao?

Se o principal foco de acdo das coordenadoras das escolas investigadas fosse a
promocdo de formacdo continuada, elas encontrariam tempo dentro de sua carga horaria do
dia-a-dia para realizd-la. E 6bvio que nio basta somente a intencdio, é preciso que haja
condi¢des de operacionalizacido, porém, se nem mesmo as profissionais responsiveis pelas
mediacoes e formacdes acreditarem na eficiéncia desse trabalho, a dificuldade é ainda maior.

O coordenador pedagogico € um mediador de conhecimentos, de aprendizagens, é um
articulador na escola publica, € um formador e precisa reconhecer-se dessa forma. A partir do
momento em que tiver consciéncia de sua responsabilidade, ndo culpando o estado por isso e
a partir do momento em que priorizar sua fun¢do em detrimento da execucao de atividades de
outros, a realidade pode sofrer alteracdes, mas até isso acontecer metaforas como a de
“bombeiro” ou “Bombril” continuardo sendo os definidores de sua funcdo e permanecerd com
um trabalho sem direcio, sem objetivos ou metas a serem alcangados.

Diante das respostas dadas pelas coordenadoras entrevistadas, podemos ainda inferir
que, possivelmente, ndo consideram a escola como o espago privilegiado para a educacio
continua dos docentes. Isso fica claro, por exemplo, quando as coordenadoras utilizam as

formagdes que o governo tem a oferecer como referéncia, quando perguntamos sobre a
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formacdo dentro da escola, ou ainda quando depositam a responsabilidade nas maos do

Estado, afirmando que ndo € papel delas proporcioni-la.

5.3.4 A formacdo do formador

Todas as 4 (quatro) coordenadoras entrevistadas sdo graduadas em pedagogia e duas
delas possuem especializacgdo em coordenacdo pedagdgica. Esse € um avanco, visto que
segundo a coordenadora 1, colocam na CP professores que precisam sair de sala de aula e que
tem qualquer outra licenciatura, mas nao fez o curso de pedagogia ou sequer uma
especializa¢@o na area.

Além disso, para ser coordenador na rede estadual de ensino € preciso ter sido
concursado como docente e ter uma experiéncia minima de 3 (trés) anos que, segundo a
coordenadora 2,

2

€ importante para saber o que é uma sala de aula e o que os professores
passam dentro dela para depois vocé ser um coordenador

Concordamos com ela, visto que como pode alguém exercer a fun¢do de coordenador
se nio conhece seu funcionamento? E necessdrio que os coordenadores tenham possuido
experiéncia de sala de aula, quanto mais vasta melhor, pois a partir dai ele saberd como lidar
com as diversas situacdes que aparecem todos os dias na sala da coordenacao.

Sendo assim, a formacdo inicial dos coordenadores pedagogicos tem forte influéncia
sobre sua pratica diaria, porém ndo é o bastante. O mundo muda e a escola também.
Consequentemente, os alunos mudam e a equipe escolar precisa estar preparada para essas
mudancas, inclusive os CP. Niao é possivel ser um formador quando ndo se estd preparado
para formar. Por isso, questionamos as coordenadoras acerca de suas proprias formacdes
continuadas.

Na rede estadual ja houve, eu ja participei de algumas que a Coordenadoria
organizou, mas de uns anos pra cd a gente ndo tem participado. A gente tem
encontros 14 que a gente discute, reflete sobre algumas situagcdes, mas ter
aquele momento separado para estudo a gente nio tem. A gente tem que ter
um bom preparo, eu sei, tem que estar sempre atualizado para cursos,
congressos porque precisa mesmo de muita experiéncia. Precisamos ler
muito, ter muito material, mas muitas vezes por falta de tempo ndo se
aprofunda, ndo tem tempo para ler, pra discutir porque a correria do dia-a-
dia atrapalha muito. (COORDENADORA 1)

Tem cursos. Aparece, mas a direcdo nao nos libera de manha e eu tenho
filho pequeno. Separei a manha pra trabalhar e a tarde pra passar com ele.
Mas eu gostaria de participar. Desde que eu entrei na coordenagdo que estou
tentando me capacitar mais, mas eu ainda ndo consegui porque precisa de
tempo. ( COORDENADORA 2)
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Os cursos que a secretaria oferece eu ndo participo mais porque a cada més
ocorre um encontro de coordenadores pedagdgicos na CRE, mas € somente
de informagdes. Mas se tem uma coisa que eu gosto € de ler. Eu leio sempre
e até releio. ( COORDENADORA 3)

No inicio tinha mais pela secretaria e eu confesso que as que tinham eu fugia
delas porque tinha que trabalhar a tarde. Além disso, ndo tenho como
procurar minha prépria formagdo porque trabalho de manhd, a tarde e a
noite, tenho casa para cuidar, entdo eu ndo tenho como estudar ou pesquisar.
Falta tempo. Isso € tdo frustrante. (COORDENADORA 4)

O tempo e a correria do dia-a-dia parece ser o principal empecilho para a formacao
continuada das coordenadoras. E possivel sentir a angistia na fala da coordenadora 4 quando
esta afirma ser frustrante ndo ter tempo para aprimorar seu trabalho, para estudar ou
pesquisar. Elas tém consciéncia de que precisam atualizar-se, buscar novos conhecimentos,
melhorar a compreensao dos ja obtidos, porém ao mesmo tempo veem-se presas pelo trabalho
em outros turnos ou pela familia que, claro, € uma prioridade. Coordenadores que trabalham
os trés hordrios ndo possuem condi¢do alguma de ter sua formacdo continuada e,
consequentemente, sua funcdo como formador torna-se ainda mais dificil de ser executada.

Segundo as coordenadoras entrevistadas, a maior forma¢do continuada para elas é o
que vivenciam no cotidiano profissional. Foi esse o principal “professor” para mudancas em
suas praticas ao longo do tempo. A experiéncia foi aumentando e, com isso, mais confianca
no que estavam realizando. E o que afirmam quando perguntadas sobre a mudanca em suas
formas de trabalho:

Minha pratica mudou bastante porque eu sempre trabalhei com orientacio
educacional, entdo ndo sabia como agir com os outros segmentos, né? Entio
tive que aprender na pratica a como fazer o que eu tinha que fazer.

(COORDENADORA 1)

Ah! Minha nossa! Meu trabalho mudou demais. Porque, assim, quando eu
entrei na coordenac@o a coordenadora estava se aposentando, entio quem
iria me ensinar? E entdo eu disse: ‘vamos tentar né? Vamos aprendendo aos
poucos’. E foi assim que fui crescendo e melhorando, eu acho.
(COORDENADORA 2)

Quando eu entrei na coordenagdo eu me sentia perdida, muito perdida. Os
estdgios ndo me ajudaram muito porque eu nao vi a pratica da supervisao nos
estagios, entdo quando eu cheguei na escola levei um choque. Pedi ajuda das
técnicas do municipio para algumas coisas e o resto eu fui aprendendo no
dia-a-dia, nos erros e acertos, porque é assim né? (COORDENADORA 3)

No inicio eu era muito temerosa, ndo sabia como agir, ndo tinha quem me
ensinasse, mas com o tempo fui adquirindo experiéncia, mas ainda é dificil.

(COORDENADORA 4)

H4 um unissono em descrever o quanto a pratica do dia-a-dia pode ser rica na

aprendizagem da profissdo, porém ela somente configura-se dessa forma se houver o
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empenho em problematiza-la e buscar referéncias que apoiem ou confrontem suas hipéteses e
seus relatos. A partir dai poderd haver mudancgas em suas atividades como Coordenadoras
Pedagdgicas e, especialmente, no trabalho junto ao professor.

A relacdo teoria e pratica na formacdo do docente estd explicita na fala da
coordenadora 3, quando esta conclama o estigio como um possivel elemento esclarecedor de
sua futura fungdo. Sua antecipacdo em afirmar que os estigios ndo a ajudaram muito,
possivelmente, deve-se ao fato de que esta considera-os como uma preparagdo pratica para
suas responsabilidades e que poderiam ser o Unico recurso que a ajudaria quando ingressasse
no magistério ou na gestdo. Encontramos, entdo, a supervalorizacdo da pratica sobre a teoria
na formagao profissional. Porém, Pimenta (2002, p. 24) relembra-nos que

o saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educagdo. Dessa forma, a teoria tem importancia
fundamental na formacdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados
pontos de vista para uma a¢do contextualizada, oferecendo perspectivas de
anilise para que os professores compreendam os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais.

Em outras palavras, a formacdo continuada na escola precisa superar a visao
instrumentalista que se tem dela e assumir uma posi¢ao de provocac¢ado, de reflexdo a partir de
sua pratica que serd fundamentada em estudos tedricos, buscando pontos em comum e
pensando em diferentes solucdes. O profissional reflexivo defendido por Shon (1983)
encontra espaco dentro dessa visdo de educacdo continuada.

Para que um projeto de formacdo continuada seja eficiente € preciso superar essa
dicotomia entre teoria e pratica, pois a partir do momento em que os professores puderem
utilizar as teorias pedagogicas para analisar e modificar suas acdes cotidianas na escola e, a
partir do momento em que sua pritica refletir uma fundamentacdo e posi¢do tedrica, a
educacgdo estard sendo pensada em sua totalidade.

Outro fato que merece destaque sdo os sentimentos profundos envolvidos nos
depoimentos: medo, inseguranca, dividas, fruto de diversos fatores, mas que, especialmente,
provém da cobranga por resultados. A situagdo gera uma tensio nas coordenadoras que nao
conheciam o que era trabalhar com coordenacdo, mas que tinham que o fazer mesmo assim.

Sendo assim, para o coordenador pedagdgico, é imprescindivel estar sempre lendo,
buscando alternativas metodoldgicas, conhecendo métodos de ensino e aprendizagem,
maneiras formativas de avaliacdo, discutindo as novas tecnologias na educacdo, pesquisando
acerca de diversidade racial, educacio especial ou qualquer outro tema que desafia as salas de

aula e que muitos professores ndo sabem como lidar. A presenca do coordenador nesses casos
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seria um importante referencial para o docente. Como vai poder atuar junto ao professor se
nio conhece sua realidade e ndo sabe meios de mediar mudangas?

Para colocar um programa de formacgdo continuada na escola em acdo € necessario
dispor de tempo para pesquisa, estudo, revisdo, avaliacdo. Por isso, mostra-se tdo dificil para o
coordenador enfrentar esse desafio na escola. Ele ndo se sente capacitado e preparado o
suficiente para formar continuamente outros profissionais, quando ele proprio ndo esta
formando-se ao longo do processo. De uma forma ou de outra, € importante encontrar tempo
para, ao menos, ler. Isso é imprescindivel para qualquer profissao.

Outro ponto que nos chama atencdo nas falas das coordenadoras € que, quando
questionadas sobre o assunto, todas elas evocam, primeiramente, a secretaria de educacdo ou
as Coordenadorias Regionais de Educacdo. Isso porque acreditam que seu preparo precisa vir
de fora. Como ja destacamos anteriormente, o Estado tem um importante papel de propiciar
momentos de formagdo para os coordenadores e, além disso, permitir-lhes aperfeicoarem-se
através de cursos de Especializacdo, Mestrado ou Doutorado fornecendo-lhes, inclusive,
auxilio financeiro para isso ou ainda parcerias com universidades federais.

Quem conhece as maiores dificuldades e necessidades sdo os coordenadores que estdo
no dia-a-dia, ou seja, ele proprio € quem vai saber exatamente o que precisa. Sendo assim, a
coordenadora 3 foi a tnica das entrevistadas que citou sua parcela de responsabilidade em sua
formagdo, quando afirmou que gosta de ler. Assim, ela possivelmente estd querendo dizer:
“nao estou indo para os cursos, mas pelo menos alguma coisa eu estou fazendo, estou indo
atrds de leituras que me ajudem a entender e executar meu trabalho”. Esse ¢ um pequeno
hébito que deveria ser constante entre coordenadoras e outros profissionais, a leitura.

O trabalho junto ao professor € aspecto essencial da funcdo de coordenagdo
pedagbdgica. Com a presenca de uma restrita equipe pedagdgica na escola, muitas
responsabilidades com os alunos e os pais também recaem sobre o coordenador pedagbgico,
mas, apds as entrevistas, o que percebemos € que os docentes quase ndo aparecem nas listas
de prioridade das coordenadoras. O processo de ensino e aprendizagem depende também da
acdo do professor e o auxilio para ele precisa vir da equipe de suporte pedagbgico das
instituicoes.

O trabalho de pesquisa elucidou que as praticas pedagogicas das coordenadoras estdo
envolvidas diariamente em buscar respostas/solu¢des para os problemas no cotidiano das
escolas. O que provoca limites para uma pratica reflexiva e critica da educagdo, posto que nao
tem possibilitado que esta pratica esteja respaldada em um planejamento consistente, na

promocdo de formacdo continuada dos professores e no fortalecimento do trabalho coletivo,
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ocasionando um distanciamento entre a identidade da coordenacio pedagdgica e sua atuagdo

no cotidiano escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao tentar finalizar as analises desenvolvidas ao longo desta investigacdo, percebemos
o quanto a ideia de fechamento é dificil. Em alguns momentos, parece incompativel com a
ideia que temos de pesquisa e da dinamicidade dos contextos estudados, afinal a realidade ndo
¢ completa e € em sua incompletude que buscamos respostas para os mais diversos
questionamentos.

Tendo em vista esse cariter da pesquisa, iniciamos afirmando que as reflexdes ndo se
encerram com esta pesquisa € nem tampouco as consideragdes apresentadas respondem por
completo as questdes problematizadas no decorrer da investigagdo. Ao contrario, as respostas
encontradas podem dar inicio a novas perguntas, ocasionando novos conhecimentos.

Esse estudo pretendeu investigar a atuacdo do Coordenador Pedagdgico em duas
escolas da rede estadual de ensino de Alagoas, buscando perceber suas acdes ligadas a
formacdo continua em servigo dos docentes e os aspectos que podem intervir nesse processo.
Durante o percurso da pesquisa, tivemos acesso a uma bibliografia que aborda questdes
ligadas a esse profissional e a atual discussdo sobre a escola como centro de formacao para os
professores. Dessa forma, demonstramos que este trabalho foi sendo construido a partir de
estudos e pesquisas existentes sobre a tematica e que foram acrescidas da experiéncia pessoal,
nosso ponto de partida.

Além disso, a analise realizada neste trabalho foi sendo construida com a contribuicao
das disciplinas estudadas durante o Curso de Mestrado em Educa¢do Brasileira, das leituras
bibliograficas selecionadas, das participacdes em congressos e as discussdes realizadas neles,
da pesquisa desenvolvida nas duas escolas, através da observacdo e das entrevistas. Ou seja,
todo o trabalho de pesquisa é fruto de uma convergéncia de diversas acdes que tinham o
objetivo de responder as questdes levantadas.

Antes de adentrarmos as consideragdes conclusivas acerca do percurso de pesquisa,
apresenta-se como necessario partir da questdo de pesquisa delimitada: Como vem se dando a
atuagdo do coordenador pedagdgico e de que forma interfere (ou ndo) no processo de
formacgdo continua de professores em escolas da rede estadual de Alagoas?

A partir disso, mobilizamos esfor¢os para conhecer a visdo dos sujeitos da pesquisa
acerca de suas atuacOes e sobre a formacdo continuada dos docentes. Com essa decisdo,
surgiu a necessidade de entender o contexto de surgimento da funcdo de Coordenador
Pedagdgico. Para isso, utilizamos os referenciais de Saviani (2008); Horta (2007); Paiva e

Paixdao (2003), entre outros, que nos possibilitaram acompanhar as mudangas ocorridas na
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funcdo de coordenar agdes docentes ao longo dos anos e como esta foi sendo modificada
através de mudangas econdmicas e sociais € como esti estruturada nas condi¢des atuais.

Com nossa questdo de pesquisa delineada, foi necessario buscar referencial teérico
acerca do Coordenador Pedagdgico na tentativa de entender suas possibilidades e limites de
atuacdo a partir de estudos ja realizados. Com esse intuito, recorremos a autores como
Domingues (2009); Placco e Silva (2009); Pires (2005); Libaneo (2004), dentre outros. Os
textos e pesquisas estudados permitiram uma aproximagdo critica da realidade dos
Coordenadores e levaram-nos a ter conhecimentos prévios acerca de suas fungdes. Além
disso, as experi€ncias ja relatadas pelas investigagoes realizadas possibilitaram conhecimento
de outras realidades e das dificuldades enfrentadas por elas.

Além do referencial acerca da Coordenacao, foi preciso também buscar embasamentos
tedricos sobre a formacdo continuada em servico dos professores e a escola como centro para
que essa formacdo aconteca. Os estudos de Libaneo, Oliveira e Toschi (2011); Tardif (2011);
Fusari (2009); Marin (1995); Candau (1999); Fusari e Rios (1995); Névoa (1992); dentre
outros, fundamentaram a discussdo acerca dessas duas categorias, fornecendo os subsidios
necessarios para que pudéssemos compreender a complexa teia existente entre formacgao
continuada de professores mediada pelos Coordenadores Pedagégicos dentro do contexto
escolar.

A identidade profissional ¢ um importante aspecto para execucdo de qualquer
profissdo. Diante das realidades investigadas, podemos inferir que esta ndo esti bem
delineada no dia-a-dia ndo s6 das Coordenadoras Pedagdgicas, mas também da comunidade
escolar como um todo. A direcdo das escolas estudadas designam atividades que ndo sdo de
cunho pedagdégico, aumentando sua participacdo em aspectos burocraticos a0 mesmo passo
em que as coordenadoras permitem-se realiza-las. Os professores, por sua vez, reconhecem
que o trabalho da equipe da Coordenacdo precisa estar ligado ao pedagodgico, porém, ao
mesmo tempo consideram ser de sua responsabilidade a disciplina dos alunos, a organizagdo
dos corredores e a criacdo de instrumentos para controle do comportamento dos discentes. O
conjunto de incumbéncias parece nio estar claro também para os docentes.

Essa falta de certeza acerca de sua identidade profissional leva as coordenadoras a
uma atuacdo pautada em urgéncias e falta de planejamento. Ao nao se dar conta de seu papel
na escola, estas priorizam aspectos técnicos, burocraticos e que desviam de sua fungdo para
atender alguma demanda da escola. A falta de reconhecimento de sua identidade é traduzida
também através da instituicdio em que trabalha, onde os demais colegas distorcem suas

responsabilidades.
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Com essa atuacdo desordenada, seu trabalho planejado e sistemitico junto aos
professores, aos alunos e as familias destes é prejudicado. Porém, o que mais chama-nos
atencdo nas andlises da observagdo e das falas das Coordenadoras entrevistadas € o fato de
que estas acreditam que precisam trabalhar a parte pedagdgica, mas ndo designam tempo para
isso. Envolvem-se nas diversas atividades da escola desde a organizacdo da merenda até a
portaria, mas nao possuem tempo para sentar junto aos professores a0 menos para conversar
sobre as dificuldades que estes enfrentam.

A pesquisa demonstrou que elas assumem diversas facetas em sua pratica cotidiana e
que, muitas vezes, resumem seu trabalho a disciplinadoras, psicologas e organizadoras de
lanches. Ficou claro que, muitas vezes, as coordenadoras assumem essas responsabilidades
com a intenc¢do de colaborar com o bom desenvolvimento da escola, porém € importante que
tenham consciéncia de que ter esses aspectos como constantes em seu trabalho desvaloriza o
real trabalho da coordenacao.

Quando nao se tem consciéncia do que € realmente sua funcdo, aceita-se qualquer
atividade que ponha sob sua responsabilidade. Essa falta de reconhecimento da identidade
profissional prejudica sua acdo junto aos professores que, como visto através da legislacao e
das contribuicdes dos tedricos educacionais, é o aspecto primordial de seu trabalho. Sendo
assim, € importante que os coordenadores, de forma geral, busquem conhecer o que
realmente faz parte de sua funcio e que lute para que seja reconhecido dentro de seu contexto
de trabalho pelo que realmente incumbe-lhe € ndo por ser o “coringa”, o “Bombril” a quem
todos recorrem com problemas de quaisquer naturezas.

Um aspecto fundamental da pratica da Coordenacdo Pedagbgica € a articulacdo do
trabalho coletivo na escola. Reunides com os diversos segmentos e constru¢do do Projeto
Politico Pedagogico (PPP) encontram-se ou deveriam encontrar-se sob responsabilidade da
coordenagdo pedagdgica, o que nido ¢ uma realidade nas escolas pesquisadas. Para além do
senso comum que, muitas vezes, somente culpabiliza o professorado por nao haver momentos
coletivos na escola, devido a falta de tempo alegada pelos professores, este estudo acrescentou
outra possivel razdo pela qual eles ndo acontecam: eles ndo sdo chamados para participar dos
momentos de decisdo na escola o que pode provocar o sentimento de ndo pertencimento e,
consequentemente, quando forem convocados ndao se sentirdio como necessarios para o
desenvolvimento da institui¢cdo na qual trabalham.

Nas escolas pesquisadas, os momentos de trabalho coletivo dos diversos segmentos
sdo reduzidos a imposi¢des ou quando ha o interesse externo em realizd-los, como foi o caso

citado durante a analise em que a autoavaliacdo era um requisito para um prémio de gestdo.
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Da mesma forma, hd a necessidade de reunir a comunidade escolar para
construc¢do/reconstru¢do do PPP, o que se configura também como uma obrigacdo e que, no
caso da escola B, nem esta sob a responsabilidade das coordenadoras. Sendo assim, resumir a
articulacdo dos momentos de trabalho coletivo a obrigacdes, é desvalorizar sua importancia
para a construcao de uma escola que tenha o coletivo e a participacdo como fundamentos para
seu crescimento e mudanca.

Formar continuamente os docentes é defendido, atualmente, como o papel primordial
do Coordenador Pedagégico. Mas e quando ele ndo cumpre essa fun¢do, como se caracteriza?
Essa é a realidade encontrada em ambas as escolas estudadas: uma atuacao difusa e incoerente
com o que é de sua responsabilidade realizar. Outras atividades ocupam o cotidiano dos
profissionais de Suporte Pedagdgico provocando uma fragilizacdo em sua atuagdo que,
consequentemente, vem sendo realizada sem o planejamento necessario.

A formacdo continuada em servico ndo acontece em nenhuma das duas escolas e,
como justificativas para isso, as coordenadoras afirmam que € devido a correria e a falta de
tempo, mas como constatado através das falas de algumas coordenadoras, o que falta mesmo
€ priorizar esse aspecto para, entdo, encontrar o tempo que precisam para realizi-la. Outra
justificativa dada pelas CP para a ndo realiza¢do de um projeto de formacdo continua € a alta
rotatividade dos professores, especialmente na escola B, porém com o planejamento correto
seria possivel a realizacdo de encontros sistematicos para planejamento e discussdes. As
profissionais ainda argumentaram que ndo realizam formag¢des na escola porque nao possuem
formacdo especifica para atender as diferentes areas do conhecimento. Entretanto, os
momentos junto aos professores podem ser utilizados para forma¢des de cunho pedagdgico,
tratando de questdes enfrentadas por todos os educadores como avaliagdo, educacio especial,
dificuldades de aprendizagem, entre outros.

Porém, o que nos chamou mais atencio nas concepg¢des das equipes de Coordenacdo
foi o ndo reconhecimento de si proprias como as responsaveis pela mediacdo na formagdo
continuada dos professores em seu contexto de trabalho. A todo momento, elas designavam o
Estado como o responsavel por promover formacdo continuada para os docentes. A questao
aqui gira em torno, novamente, da falta de identidade da fun¢do de coordenar agdes docentes.
Reconhecer-se como mediador para novos conhecimentos da profissdo € o primeiro passo
para priorizi-lo em suas atividades diérias.

A importancia da existéncia dos CP nas escolas brasileiras deve-se, justamente, por
sua responsabilidade junto aos professores, fornecendo-lhes os subsidios necessarios ao

exercicio de sua profissdo. Se o Coordenador nao atua em sua area de responsabilidade acaba
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tornando-se mais um técnico e/ou burocrata educacional realizando atividades que provém de
todas as diregdes.

Além disso, em alguns casos, como relatado pela Coordenadora 3, eles tém
consciéncia da importancia de suas acoes pedagodgicas, mas ndo conseguem estabelecer como
prioridade, deixando-as em segundo e terceiro planos. O planejamento de sua atuacio nao faz
parte do cotidiano das coordenadoras participantes do estudo, o que pode ser um sinalizador
de que estas naturalizaram o aspecto emergencial de suas acdes ao ponto de nem mais
quererem planeja-la por acreditarem ndo ser mais necessario, afinal as demandas que surgirem
€ que definira o ritmo de sua agenda de trabalho

Planejar um programa de formag¢do continua ao longo do ano requer planejamento e
estudo o que, no caso de algumas profissionais, ndo € viavel devido aos horarios de trabalho
que ocupam seus trés turnos. Além disso, € mais comodo e ficil lidar com a rotina da escola
do que sentar durante horas e pensar formas de envolver professores e motiva-los a
participarem de momentos coletivos planejados.

Assim, planejar formacdes enriquecedoras requer que o Coordenador esteja rico de
conhecimentos. Como compartilhar e fornecer orientagdes se ndo se tem clareza do que esta
discutindo? Antes de entrar em discussdes pedagdgicas, o profissional de Suporte Pedagdgico
precisa entendé-las e como podera fazer isso se ndo encontra ou dedica tempo para estudar?
Todas as coordenadoras entrevistadas afirmaram ndo fazer nada para seu aprimoramento no
trabalho e, entdo, surgiu o questionamento: para onde estd indo a atuacdo da coordenacao
pedagogica nas escolas, visto que ndo hd um ponto de partida ou um ponto de chegada
estabelecido? Outras indagacdes que, ao longo do processo, deparamo-nos foram: serd que, de
alguma forma, as coordenadoras ndo sentem o desejo de promover continuidade na formagao
docente porque ndo se sentem capacitadas para isso? Ou ainda, serd que rejeitam a formacgao
continuada como o principal aspecto de seu trabalho porque precisariam dedicar tempo para
estudo e pesquisa no intuito de montar um programa? Esses sdo questionamentos que podem
ser levantados para a reflexdo acerca das praticas observadas no campo de pesquisa, mas
também em outras realidades que se aproximem do contexto social e educacional das escolas.

A questdo da formacio, tanto inicial como continuada, do Coordenador Pedagdgico é
um aspecto que poucos estdo atentos. Ha muita preocupacdo com o que ele tem feito para
auxiliar o professor, que hi o esquecimento quanto a preparacido que ele recebeu/recebe para
exercer sua funcdo. E, embora nas escolas pesquisadas as coordenadoras encontrem apoio na
direcio da escola, seu trabalho junto ao professor € solitario, ou seja, ndo ha alguém dentro da

estrutura escolar que esteja atento a ele e a sua formacao permanente.
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A partir dos depoimentos dos sujeitos da pesquisa foi possivel inferir também que nao
ha o reconhecimento da escola como o l6cus privilegiado para a formagdo docente. As
coordenadoras julgam a pratica pedagdgica como a melhor forma de aprender a profissao,
mas ndo acreditam que a forma¢do do docente precise acontecer dentro do ambiente escolar.
Segundo ela, podem ser oferecidos cursos da Secretaria de Educacdo como forma de preparar
o professor para o exercicio da profissio. E a concepgio da escola como centro da formagio
de seus profissionais que faz com que a existéncia da Coordenacdo pedagogica tenha sentido.
Como, entdo, nido reconhecer o ambiente escolar como foco de sua atuacdo junto aos
docentes?

Os limites e as possibilidades da gestao de atuag¢do das CP nas escolas da rede publica
estadual estdo relacionados a natureza pessoal das profissionais, aliados as caracteristicas do
grupo em que estdo inseridas, bem como aspectos de funcionamento das institui¢des e
interferéncias externas, concretizadas a partir dos 6rgaos de gestdo em nivel estadual.

A importancia de conhecer as escolas e as coordenadoras que atuam nelas deu-se pelo
fato de conhecer peculiaridades em suas formas de trabalho. Vé-las lutando por uma educaciao
melhor, ainda que de forma divergente ao que lhe compete, foi motivo de alegria. Entender
que mesmo diante de dificuldades pessoais, estruturais e organizacionais vivenciadas nas
escolas, elas ainda buscam alguma forma de fazer a diferenca. Além disso, averiguar o porqué
de uma atuacdo desordenada e frenética, de cunho emergencial, sem planejamento, foi
enriquecedor no sentido de que saimos do senso comum e problematizamos sua pratica. E
necessario, porém, que estejam dispostas a realizar mudancas em sua atuacdo, visto que, de
uma forma ou de outra, negligenciam a¢des pedagdgicas junto aos docentes.

Diante dos resultados da pesquisa, compreendemos o Coordenador Pedagdgico como
um profissional com uma grande responsabilidade dentro do atual contexto social e
educacional das escolas puiblicas. A formacdo de professores continuamente apresenta-se
como um aspecto fundamental para melhorar a qualidade da educag@o oferecida nas escolas
brasileiras. A partir do momento em que coordenadores e coordenadoras compreenderem o
papel de lideranca pedagdgica que possuem junto a comunidade escolar, eles preocupar-se-ao
com sua propria formagdo e com a formacdo que estdo oferecendo. Quando entender que sua
atuacdo, ou sua nao atuagdo, influenciam no desenvolvimento profissional dos educadores da
escola e no crescimento e aprendizagem dos alunos, priorizardo o aspecto primordial de seu
trabalho: a formacdo continua de seus professores e passardo a atuar de forma planejada e

consciente. Essa € nossa perspectiva.
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Para atingir os objetivos que fundamentam sua existéncia no cendrio escolar € preciso,
portanto, que, inicialmente, os Coordenadores tenham consciéncia de sua identidade
profissional e trabalhem de maneira a priorizar o que € prioritario: a formacao humana.

Respondendo a nossa questdo principal de pesquisa: Como vem se dando a atuagdo do
coordenador pedagogico e de que forma interfere (ou ndo) no processo de formagdo continua
de professores em escolas da rede estadual de Alagoas?, podemos afirmar que nas realidades
estudadas, a atuacdo do Coordenador Pedagdgico ndo interfere na formacdo do professor,
visto que esse aspecto nao € sequer contemplado nos depoimentos dos sujeitos da pesquisa.
Isso ocorre, possivelmente, porque as profissionais estdo envolvidas em muitas atividades na
escola e acabam se distanciando de sua identidade, ou seja, o trabalho na formagdo continua
dos professores na escola. Devido a sobrecarga de trabalho, provavelmente, estas
Coordenadoras pedagdgicas ndo percebem o impacto que sua atuacdo poderia ter no
desenvolvimento profissional dos docentes e, consequentemente, da escola. Por outro lado,
constatamos também que essa formacdo ndo ocorre porque ndo € priorizada pela gestdo da
escola e nem se encontra na agenda de trabalho das coordenadoras investigadas.

Porém, considerando experiéncias descritas em pesquisas como a de Domingues
(2009), temos consciéncia de que se esse aspecto fosse privilegiado nas praticas cotidianas
das coordenadoras, essa realidade seria diferente, afinal é por isso que a existéncia delas é
importante na escola, para fornecer preparo continuo aos professores e, assim, auxilid-los na
tarefa de ensinar.

Reafirmamos a necessidade de um profissional que dedique suas acdes para esse fim,
juntamente com a articulagdo do trabalho coletivo na escola considerando-a como um espago
publico, provocador de novas descobertas individuais e coletivas, gerando nova aprendizagem
da profissdo cada vez que problematizado em encontros providos de intencionalidade
pedagdgica e ricos em discussdes que envolvam sua atuagdo em sala de aula, relacionando-a
com a teoria ja produzida acerca da questdo. Assim, o Coordenador Pedagdgico caracterizar-
se-ila como um facilitador de mudancas de cunho politico e educacional dentro do ambiente
escolar.

Esse trabalho de pesquisa ndo tem a inteng@o de constituir-se em resposta para todas as
questdes relacionadas ao coordenador e a formagdo continua na escola, afinal ela tem
limitagdes como qualquer outra pesquisa cientifica. Sendo assim, esperamos que seja

motivadora de novas pesquisas e, consequentemente, novos conhecimentos.



135

REFERENCIAS

ANDRE, M. E. D. O projeto pedagdgico como suporte para novas formas de avaliagcdo. In:
CASTRO,. Amélia Domingues de; CARVALHO, Anna Maria Pessoa de (Orgs.). Ensinar a
Ensinar. Sdo Paulo: Cengage learning nacional, 2001.

AZANHA, J. M. P. A formacao do professor e outros escritos. Sao Paulo: Ed. SENAC,
2006.

BATISTA, S. H. S. da S. Coordenar, avaliar, formar: discutindo conjuga¢des possiveis. In:
ALMEIDA, L. R. de; PLACCO, V. M? de S. O Coordenador Pedagégico e o Espaco da
Mudanca. Sdo Paulo: Edi¢oes Loyola,2010.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S.. Investigacao Qualitativa em Educacao: uma introducio a
teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BRASIL. Lei n. 9.394, de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacgio
nacional. Diario Oficial [da] Repiblica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 20 dez. 1996.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf > Acesso em: 23 abr. 2012.

BRUNQO, E. B. G. Desejo e condi¢des para a mudanca no cotidiano de uma coordenadora
pedagdgica. In: PLACCO, V.M.N. de S.; ALMEIDA, L. R. de. O coordenador pedagdgico e
o cotidiano da escola. Sdo Paulo: Edi¢cdes Loyola, 2010.

BRUNQO, E. B. G.; ALMEIDA, L. R. de. As relacdes interpessoais e a formacgao inicial do
coordenador pedagdgico. In: PLACCO, V. M . N. de S.; ALMEIDA, L. R. de. (orgs.) O

coordenador pedagdgico e os desafios da educacdo. 2. ed. Sdo Paulo: Edicdes Loyola,
2010.

BRZEZINSKI, I. Pedagogia, Pedagogos e Formacao de professores. Campinas: Papirus,
2000.

CANDAU, V. M. F. A formagdo continuada de professores: tendéncias atuais. In:
REALL A. de M. R.; MIZUKAMI, M. da G. N. (Orgs). Formacao de professores:
tendéncias atuais: Sdo Carlos: EDUFSCar, 1999.

CASSALATE, M. S. A atuacio do professor coordenador na formacao continuada
docente: concepcoes, praticas e dificuldades. 2007. 98f. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) — Universidade do Oeste Paulista, Presidente Prudente, SP, 2007.

CHRISTOV, L. H. da S. Educacdo continuada: funcdo essencial do coordenador pedagogico.
In: BRUNO, E. B. G.; CHRISTOV, L. H. da S. (orgs.). O coordenador pedagdgico e a
educacao continuada. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2009.

CLEMENTI, N. A voz dos outros e a nossa voz. In: ALMEIDA, L. R.de; PLACCO, V. M. N.
de (orgs.). O coordenador pedagdgico e o espaco da mudanca. Sao Paulo: Edi¢des
Loyola,2010.



136

COITE, S. L. S. A formacio continuada do professor e a contribuicio do coordenador
pedagogico: uma reflexdo sobre a pratica. 2011. 93f. Dissertagdo (Mestrado em Educagio) -
Universidade Catolica de Brasilia, Brasilia, 2011.

CORREA,V. C. C.; PEREIRA, M. M. do C. A supervisio pedagdgica e sua importincia na
formacao continuada de professores. PERQUIRERE: Revista do Nucleo Interdisciplinar de
Pesquisa e Extensdo, Patos de Minas, vol. 1, n.8, p. 170-187, jul., 2011.

CUNHA, R. C. O. B. Pelas telas,pelas janelas: a coordenacdo pedagdgica e a formacdo de
professores nas escolas. 2006. 273f. Tese (Doutorado em Educac¢do) — Universidade Estadual
de Campinas, Sdo Paulo, 2006.

CUNHA, R. B.; PRADO, G. do Val T. Sobre importancias: a coordenacdo e a co-formagao na
escola. In: PLACCO, Vera M. N. de .; ALMEIDA, Laurinda R. de. O Coordenador
pedagdgico e os desafios da educacao. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2010.

CURY, C.R.J. Gestao democratica da educagdo: exigéncias e desafios. Revista
Brasileira de Politica e Administracao da Educacao. Sao Bernardo do Campo. V. 18, n.
2, p. 163-174, jul — dez, 2002.

DIAS-DA-SILVA, M. H. A LDBEN e a formacdo de professores: armadilhas ou
conseqiiéncias? In: RESCIA, A. P. et al. Dez anos de LDB: contribuicdes para a discussao
das politicas publicas em educa¢do no Brasil. Araraquara, SP: Junqueira&Marin, 2007.

DOMINGUES, I. O Coordenador Pedagogico e o desafio da formacao continua do
docente na escola. 2009. 235f. Tese ( Doutorado em Educacéo). Universidade de Sdo Paulo,
Sdo Paulo, 2009. Disponivel em: <http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-
18012010-133619/pt-br.php> Acesso em: 23 jan. 2012.

ESTEVE, J. M. Mudancas sociais e funcio docente. In: NOVOA, A (org.). Profissao
Professor. 2. ed. Porto: Porto Editora, 1999.

FERREIRA, N. S. C. O trabalho e a formacao dos profissionais da educagdo: priorizando
finalidades com autodeterminac¢do. In: AGUIAR, M. A. da S.; FERREIRA, N. S. C. (orgs.).
Para onde vao a orientacdo e a supervisao educacional? Campinas: Papirus,2002.
FOUCAULT, M. Vigiar e Punir. Petropdlis: Vozes, 1987.

FRANCA, L. O método pedagégico dos jesuitas. Rio de Janeiro: Agir, 1952.

FRANCO, M. L. P. B. Analise do conteudo. Brasilia: Plano Editora, 2003.

FREIRE, P. Educacio: Sonho Possivel. In: BRANDAO, C. R. (org). O Educador: vida e
morte. 2. ed. Rio de Janeiro: Graal,1982.

FULLAN, M.; HARGREAVES, A. A Escola como Organizacio Aprendente: buscando
uma educacgdo de qualidade. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

FUSARIJ.C. Formacao continua de educadores: um estudo de representacdes de
coordenadores pedagdgicos da Secretaria Municipal de Educag¢do de Sdao Paulo



137

(SMESP). 1997, 201f .Tese (doutorado). Faculdade de educacdo, Universidade de Sado
Paulo. Sao Paulo, 1997.

_ ). C. Formacao continua de educadores na escola e em outras situagdes. In: BRUNO,
E. B. G.; ALMEIDA, L. R.; CHRISTOV, L. H. S. (Org.). O coordenador pedagogico e a
formacao docente. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2009.

FUSARI, J.C.; RIOS, T.A. Formaciao continuada dos profissionais do ensino. Cadernos
Cedes, Campinas, n. 36, p. 37-46, 1995.

GADOTTI, M. Concepc¢ao dialética da educacdo: um estudo introdutério. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

GALVAO, I. Cenas do cotidiano escolar: conflito sim, violéncia ndo. Petr6polis: Vozes,
2004.

GARCIA, O. G. Pela 6tica do PROVE, qual o lugar da coordenaciao pedagogica na formacao
do professor / professora na escola? Revista Prove 10 anos, 1997-2007. Sao Paulo: P4ginas
e Letras, p. 55-61, 2007.

GARCIA, P. B. Paradigmas em Crise e a Educacdo. In: BRANDAO, Z. (Org.) A (;rise dos
Paradigmas e a Educacao. Sdo Paulo: Cortez, 1994. (Colecdo Questdes de Nossa Epoca, v.
35).

GARRIDO, E. Espaco de formacdo continuada para o professor coordenador. In: BRUNO, E.
B. G.; ALMEIDA, L. R.; CHRISTOV, L. H. S. (Org.). O coordenador pedago6gico e a
formacao docente. Sao Paulo: Edi¢cdes Loyola, 2009.

GATTI, B. Andlise das politicas publicas para formac¢do continuada no Brasil, nas ultimas
décadas. Revista Brasileira de Educacao. v. 13, n. 37, p. 57-70, jan. /abr. 2008.

GEGLIO, P. C. O papel do coordenador pedagdgico na formagdo do professor em servigo. In:
PLACCO, Vera M. N. de .; ALMEIDA, Laurinda R. de.; SOUZA, Vera L. T. O
coordenador pedagégico e o cotidiano da escola. Sao Paulo: Edi¢cdes Loyola, 2010.

GUIMARAES, A. A. O professor-coordenador e as atividades de inicio de ano. In: O
coordenador pedagégico e a formacao docente. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2009.

GUIMARAES, A. A.; VILELA,F. C.B. O professor-coordenador e as atividades de inicio de
ano. In: BRUNO, E. B. G.; ALMEIDA, L. R. de; CHRISTOV, L. H. da. O coordenador
pedagogico e a formacao docente. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2009.

HORTA, P. R. T. Identidades em jogo: duplo mal-estar das professoras e das coordenadoras
pedagdgicas do Ensino Fundamental I na constante construcao de seus papéis. 2007. 162f.
Dissertacdo (Mestrado) - Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2007.

HUBERMAN, M. O Ciclo de Vida Profissional dos Professores. In Novoa, A. (Org.), Vidas
de Professores. Porto: Porto Editora, 2007.



138

IMBERNON, F. Formacéo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza.
Sao Paulo: Cortez, 2000.

LAMEGO, V. A farpa na lira: Cecilia Meirelles na Revolucao de 30. Record, 1996.
LIBANEO, J. C. Ainda as perguntas: o que é pedagogia, quem é o pedagogo, o que deve ser o
curso de pedagogia. In: PIMENTA, S.G. (org.). Pedagogia e Pedagogos: caminhos e

perspectivas. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

____,J.C. Organizacao e gestao da escola: teoria e pratica. Sed. Goidnia: Editora
Alternativa, 2004.

LIBANEO, J. C.; OLIVEIRA, J. F. de.; TOSCHI, M. S. Educacio escolar: politicas,
estrutura e organizacdo. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

LIBANEO, J. C; PIMENTA, S. G. Formacdo dos profissionais da educacdo: visdo critica e
perspectivas de mudanga. In: PIMENTA, Selma G. (org.). Pedagogia e Pedagogos: caminhos
e perspectivas. Sao Paulo: Cortez, 2002.

LIMA, E. C. de. Um olhar histérico sobre a supervisao. In: RANGEL, M.(org.). Supervisao
pedagoégica: principios e praticas. Campinas: Papirus, 2008.

LIMA, P. G.; SANTOS, S. M. O coordenador pedagdgico na educac¢io basica: desafios e
perspectivas. Educere: Revista de educacdo, Sao Paulo, vol.2, n.4, p. 77-90, jul./dez., 2007.

LUCK, H. A gestio participativa na escola. Petropolis: Vozes, 2006.

LUCKESI, C. C.; PASSOS, E. S. Introducao a Filosofia: aprendendo a pensar. 2. ed.
Petropdlis: Vozes, 1996.

MARIN, A.J. Educa¢do continuada: Introducido a uma anélise de termos e concepgdes.
Cadernos CEDES, Campinas: Papirus, n.36, p. 13-20, 1995.

MARTINS, A. M. (org.) Estado da Arte: Gestdo, Autonomia escolar e Orgdos Colegiados
(2000-2008). Brasilia: Liber livro, 2011.

MEDEIROS, L. Supervisao educacional: possibilidades e limites. Sdo Paulo, Cortez, 1985.

MINAYO, M. C. de S.(Org.) Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 19.ed. Rio de
Janeiro: Vozes, 2001.

MIZIARA, L. A. S. A coordenacao pedagogica e a praxis docente. 2008. 160f. Dissertagao
(Mestrado em Educacgdo) - Universidade Catélica Dom Bosco, Mato Grosso do Sul, 2008.

MIZUKAMI, M. da G. N. et al. Escola e aprendizagem da docéncia: processos de
investigacdo e formacao. Sdo Carlos: EDUFSCar, 2002.

NICOLETTI, M* da G. M. et al. Escola e aprendizagem da docéncia: processos de
investigacdo e formacgao. Sdo Carlos: EDUFSCar, 2002.



139

NOGUEIRA, M. G. Supervisao educacional: a questio politica. Sao Paulo: Cortez, 2005.

NOVOA, A.. Formacao de professores e profissdo docente. In: ______ (Org.). Os
professores e a sua formacao. Lisboa: Publicacdes Dom Quixote, 1992. p. 15-34

OLIVEIRA, E. G. A fun¢do do pedagogo como supervisor escolar. Revista Cientifica
Eletronica de Ciéncias Sociais Aplicadas da EDUVALE. Jaciara:MT, ano IV, n.6, nov.,
2011.

OLIVEIRA, S. B. de. O supervisor que virou pedagogo: uma andlise da significacdo do
supervisor de ensino no estado do Parana. 2006. 132f. Dissertacdo (Mestrado em Educacio) -
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, PR, 2006.

ORSOLON, L. A. M.O coordenador/formador como um dos agentes de transformacio da/na
escola. In: ALMEIDA, Laurinda R. de; PLACCO, Vera M?. N. de S. O coordenador
pedagogico e o espaco da mudanca. Sio Paulo: Edi¢des Loyola, 2010.

PADUA, E. M. M. Metodologia da Pesquisa: abordagem tedrico-pritica. 6. ed. Sdo Paulo:
Papirus, 2000.

PAIVA, E. V. de; PAIXAO, L. P. O PABAEE e a supervisdo escolar. In: SILVA JR, C. A.
da.; RANGEL, M. (orgs.) Nove olhares sobre a supervisao. Campinas: Papirus, 2003.

PARO, V. H. Gestao democratica da escola piublica. 3. ed. Sdo Paulo: Atica,
2006.

PAUFERRO, N. do N. S. As matrizes historicas da inspecao escolar no Brasil: mecanismo
de controle do trabalho docente em Alagoas (1840-1889). 152f. Dissertacdo(Mestrado em
Educacao Brasileira). Universidade Federal de Alagoas. Maceid, 2010.

PAULA, R. L. de; SCHNECKENBERG, M. Gestao Escolar Democratica: desafios para o
gestor do século XXI. Revista Eletronica Lato Sensu — P6s Graduacdao UNICENTRO,

Parang, v. 3, n. 1, mar. 2008. Disponivel em: <http://www.unicentro.br>. Acesso em: 11 ago.
2011.

PLACCO, V. M. N. de S. O coordenador pedagdgico no confronto com o cotidiano da escola.
In: PLACCO, Vera M. N. de .; ALMEIDA, Laurinda R. de. O coordenador pedagogico e o
cotidiano da escola. Sao Paulo: Edicdes Loyola, 2010.

_____,V.M.N.deS. Formacao de professores: o espaco de atuagao do coordenador
pedagdgico-educacional. In: FERREIRA, N. S. C.; AGUIAR, M. A. da S. (orgs.) Para onde
vao a orientacio e a supervisao educacional? 2 ed. Campinas, Sao Paulo: Papirus, 2003.

PLACCO, V. M. N. de S.;SILVA, S. H. S. da. A formacao do professor: reflexdes, desafios,
perspectivas. In: BRUNO, E.B. G; ALMEIDA, L. R. de; CHRISTOV,L.Hda S. O
coordenador pedagdgico e a formacao docente. Sao Paulo: Edi¢cdes Loyola, 2009.

PLACCO, V. M. N. de; ALMEIDA, L. R. de.; SOUZA, V. L. T. O Coordenador
Pedagogico e a Formacao de Professores: Intencdes, Tensdes e Contradi¢des. Sdo Paulo:
Fundacao Carlos Chagas; Fundacao Victor Civita, 2011.



140

PLACCO, V. M. N. de.; SOUZA, V. L. T. Desafios do coordenador pedagdgico no trabalho
coletivo da escola: intervencao ou prevencdo?. In: PLACCO, V. M. N. de .; ALMEIDA, L. R.
de. O Coordenador pedagégico e os desafios da educacao. Sao Paulo: Edi¢des Loyola,
2010.

PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S. G;
GHEDIN, E. (orgs). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 2.
ed. Sao Paulo: Cortez, 2002.

PINTO, U. de A. Pedagogia Escolar: Coordenacdo pedagogica e gestdo educacional. Sdo
Paulo: Cortez, 2011.

PIRES, E. D. P. B. A Pratica do Coordenador Pedagodgico: Limites e Perspectivas. 2005.
216f. Dissertacdo (Mestrado em Educacio) — Universidade Estadual de Campinas, Sdo Paulo,
2005.

RANGEL, M.(org.). Supervisao pedagdgica: Principios e priticas. Campinas, SP:
Papirus,2008.

RESENDE, L.M.G. Relacoes de Poder no Cotidiano Escolar. Campinas: Papirus, 1995.

SAVIANI, D. A supervisdo educacional em perspectiva histérica: de fun¢do a profissdo pela
mediacdo da ideia. In: FERREIRA, Naura Syria Carapeto (org.). Supervisao educacional
para uma escola de qualidade. 7 ed. Sao Paulo: Cortez,2008.

SA, E. A. de. et al. Coordenacio Pedagdgica e processo de ensino aprendizagem: as
evidéncias de um exercicio académico. In: V CONGRESSO DE CIENCIAS HUMANAS,
LETRAS E ARTES. Ouro Preto. Anais Eletronicos..., ago 2001. Disponivel em:
>www.ichs.ufop.br/conifes/anais/EDU/edul601.htm> . Acesso em: 07 maio 2012

SCHON, D. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Sao Paulo: Artmed, 2000.

SILVA, J.M. A autonomia da Escola Puablica. 3* ed. Campinas, SP: Papirus, 1996.

SILVA, M. O trabalho articulador do coordenador pedagdgico: a integracio curricular. In:
PLACCO, V. M. N. de .; ALMEIDA, L. R. de. O coordenador pedagogico e os desafios da
educacao. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2010.

SILVA, W. P. de L. A implantacio do plano de desenvolvimento da escola (PDE): uma
possibilidade de formagao centrada na escola. 2007. 107f. Disserta¢dao (Mestrado em
Educacao). Universidade Federal do Mato Grosso, Cuiaba, MT, 2007.

SILVA JUNIOR, C. A supervisdo da educagdo: do autoritarismo ingénuo a vontade coletiva.
Sao Paulo: Loyola, 1984.

__. A escola publica como local de trabalho. Sao Paulo, Cortez, 1993.



141

SOUZA, R. L.L. de. Formacao Continuada dos Professores e Professoras do Municipio
de Barueri: compreendendo para poder atuar. 2007. [s.n]. Dissertacdo(Mestrado em
Educacdo). Universidade de Sdao Paulo (USP), Sdo Paulo, 2007. Disponivel em: <http://www.
teses.usp.br/>. Acesso em: 24 set. 2011.

SOUZA, V. L. T. de. O coordenador pedagdgico e o atendimento a diversidade. In:
PLACCO, V. M. N. de; ALMEIDA, L. R. de(orgs.). O coordenador pedagdgico e o
cotidiano da escola. Sao Paulo: Edicdes Loyola, 2010.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 12 ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2011.

TARDIFM.; LESSARD,C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interagcdes humanas. Petrépolis, RJ: Vozes, 2007.

UCZAK, L. H. Supervisdo escolar: diferentes papéis ao longo da histéria. In: FRANCISCO,
D. A.; SCHNEIDER, C. A. Ac¢oes, reflexoes e desafios na formacao do pedagogo na
contemporaneidade. Novo Hamburgo: Feevale, 2010. Disponivel em: <
http://aplicweb.feevale.br/site/files/documentos/pdf/34524.pdf> Acesso em: 08 abr. 2012

VASCONCELLQS, C. dos S. Coordenacao do Trabalho Pedagégico: Do projeto politico-
pedagdgico ao cotidiano da sala de aula. 12. ed. Sao Paulo: Libertad Editora, 2009.

VEIGA, I. P. A. (org.). Projeto politico-pedagégico: Uma constru¢io possivel. Campinas,
SP: Papirus, 1995.

____. Escola: espaco do projeto politico-pedagogico. Campinas: Papirus, 2001.

YIN, R. Estudo de Caso: planejamento e métodos. 2. ed. Porto Alegre: Bookman, 2001.



ANEXOS



143

ANEXO A

LISTA DE ATRIBUICOES DA COORDENACAO PEDAGOGICA ESTABELECIDA NO
PLANO DE CARGOS E CARREIRAS DO MAGISTERIO PUBLICO ALAGOANO, LEI
6.197, DE 26 DE SETEMBRO DE 2000.

1. Elabora e executa projetos pertinentes a sua area de atuacao;

2. Participa de estudos e pesquisas em sua drea de atuacgao;

3. Participa da promo¢ao e coordenagdo de reunides com o corpo docente e discente
da unidade escolar;

4. Assegura o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

5. Estimula o uso de recursos tecnoldgicos e o aperfeicoamento dos recursos
humanos;

6. Elabora relatorios de dados educacionais;

7. Emite parecer técnico;

8. Participa do processo de lotagdo numérica;

9. Zela pela integridade fisica e moral do aluno;

10. Participa e coordena as atividades de planejamento global da escola;

11. Participa da elaboragfo, execucdo, acompanhamento e avalia¢do de politicas de
ensino;

12. Participa da elaboragdo, execucdo e avaliacdo do projeto pedagédgico da escola;
13. Estabelece parcerias para desenvolvimento de projetos;

14. Articula-se com 6rgdos gestores de educacio e outros;

15. Participa da elaborag@o do curriculo e calendario escolar;

16. Incentiva os alunos a participarem de concursos, feiras de cultura, grémios
estudantis e outros;

17. Participa da andlise do plano de organizacdo das atividades dos professores,
como: distribui¢do de turmas, horas/aula, horas/atividade, disciplinas e turmas sob a
responsabilidade de cada professor;

18. Mantém intercimbio com outras institui¢des de ensino;

19. Participa de reunides pedagdgicas e técnico-administrativas;

20. Acompanha e orienta o corpo docente e discente da unidade escolar;

21. Participa de palestras, semindrios, congressos, encontros pedagdgicos,
capacitagdes, cursos, e outros eventos da area educacional e correlato;

22. Participa da elaborac@o e avaliacdo de propostas curriculares;

23. Coordena as atividades de integracdo da escola com a familia do aluno e a
comunidade;

24. Coordena conselho de classe;

25. Contribui na preparacdo do aluno para o exercicio da cidadania;

26. Zela pelo cumprimento da legislagdo escolar e educacional;

27. Zela pela manutengdo e conservagdo do patrimdnio escolar;

28. Contribui para aplicagdo da politica pedagbgica do Estado e o cumprimento da
legislagdo de ensino;

29. Propde a aquisicio de equipamentos que assegurem o funcionamento satisfatrio
da unidade escolar;

30. Planeja, executa e avalia atividades de capacitagio e aperfeicoamento de pessoal
da area de educacio;

31. Apresenta propostas que visem a melhoria da qualidade do ensino;

32. Contribui para a constru¢do e operacionalizacdo de uma proposta pedagogica
que objetiva a democratizacdo do ensino, através da participagdo efetiva da familia e
demais segmentos da sociedade;

33. Sistematiza os processos de coleta de dados relativos ao educando através
doassessoramento aos professores, favorecendo a construgdo coletiva do
conhecimento sobre a realidade do aluno;

34. Acompanha e orienta pedagogicamente a utilizacdo de recursos tecnoldgicos nas
unidades escolares;

35. Promove o intercdmbio entre professor, aluno, equipe técnica e administrativa, e
conselho escolar;
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36. Trabalha o curriculo, enquanto processo interdisciplinar e viabilizador da relagao
transmissao/producdo de conhecimentos, em consondncia com 0 contexto sOcio-
politicoecondmico;

37. Conhece os principios norteadores de todas as disciplinas que compdem os
curriculos da educagio basica;

38. Desenvolve pesquisa de campo, promovendo visitas, consultas e debates,
estudos e outras fontes de informacdo, a fim de colaborar na fase de discussao do
curriculo pleno da escola;

39. Busca a modernizacdo dos métodos e técnicas utilizados pelo pessoal docente,
sugerindo sua participa¢do em programas de capacitacdo e demais eventos;

40. Assessora o trabalho docente na busca de solu¢des para os problemas de
reprovagdo e evasio escolar;

41. Contribui para o aperfeicoamento do ensino e da aprendizagem desenvolvida
pelo professor em sala de aula, na elaboragdo e implementacao do projeto educativo
da escola, consubstanciado numa educagio transformadora;

42. Coordena as atividades de elaboracdo do regimento escolar;

43. Participa da analise e escolha do livro didatico;

44. Acompanha e orienta estagiarios;

45. Participa de reunides interdisciplinares;

46. Avalia e participa do encaminhamento dos alunos portadores de necessidades
especiais, para os setores especificos de atendimento;

47. Promove a inclusdo do aluno portador de necessidade especiais no ensino
regular;

48. Propicia aos educandos portadores de necessidades especiais a sua preparacao
profissional, orientagdo e encaminhamento para o mercado de trabalho;

49. Coordena a elaboracdo, execucdo e avaliacio de projetos pedagdgicos e
administrativos da escola;

50. Trabalha a integracdo social do aluno;

51. Traca perfil do aluno, através de observacdo, questionérios, entrevistas e outros;
52. Auxilia o aluno na escolha de profissdes, levando em consideracdo a demanda e
a oferta no mercado de trabalho;

53. Orienta os professores na identificagdio de comportamentos divergentes dos
alunos, levantando e selecionando, em conjunto, alternativas de solug¢des a serem
adotadas;

54. Divulga experiéncias e materiais relativos a educacio;

55. Promove e coordena reunides com o corpo docente, discente e equipes
administrativas e pedagbgicas da unidade escolar;

56. Programa, realiza e presta contas das despesas efetuadas com recursos diversos;
57. Coordena, acompanha e avalia as atividades administrativas e técnico
pedagbgicas da escola;

58. Orienta escolas na regularizacdo e nas normas legais referentes ao curriculo e a
vida escolar do aluno;

59. Emite parecer sobre processo de autorizacdo e reconhecimento de escolas das
redes estadual, municipal e particular;

60. Notifica escolas com funcionamento irregular;

61. Faz cumprir as normas legais em relagfo a vida escolar do aluno;

62. Analisa e emite parecer em processos de equivaléncia de estudos realizados no
exterior;

63. Normatiza vivéncias curriculares e a vida escolar do aluno;

64. Acompanha estabelecimentos escolares, avaliando o desempenho de seus
componentes e verificando o cumprimento de normas e diretrizes para garantir a
eficacia do processo educativo;

65. Emite parecer técnico quanto a criagdio, ampliag@o e extin¢do de escolas;

66. Elabora documentos referentes a vida escolar dos alunos de escolas extintas;

67. Participa da avaliacdo do grau de produtividade atingido pela escola, e pelo
sistema estadual de ensino, apresentando subsidios para tomada de decisdes a partir
dos resultados das avaliacdes;

68. Participa da gestdo democratica da unidade escolar;

69. Executa outras atividades correlatas.



ANEXO B

PLANILHA DE ACOMPANHAMENTO DO PROFESSOR - ESCOLA B

DEPARTAMENTO PEDAGOGICO -

_ DISCIPLINA [

PORTUGUES

FREQUENCIA

TURMA:

12 A

I

COMPORTAMENTO

APROVEITAMENTO |

145

INGLES

ESPANHOL

ARTE

ED. FISICA

MATEMATICA

FISICA

QUiMICA

BIOLOGIA

—— e

HISTORIA

Wi

SOCICLOGIA




ANEXO C

146

FICHA DE ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO - ESCOLA B

ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO 2012
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APENDICE A

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Inicialmente, serdo observados os aspectos listados abaixo. Entretanto, se houver

necessidade outros serdo acrescentados.
e Rotina do Coordenador Pedagogico;
e Postura do CP nos encontros com os docentes;
e Postura dos docentes nos encontros entre si € com o CP;
e Relagdes entre docentes e CP;
e Dindmica dos momentos de encontro;
e Relacdo do CP com os demais agentes da gestdo da escola;
e Que tipo de gestdo permeia a a¢ao do CP;

e Dificuldades encontradas no interior da escola para realizar a formacio continuada;
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Local e data da entrevista:

Nome:

Formacido Académica:

Inicialmente, perguntas mais gerais:

Como ¢é vocé profissionalmente? Como surgiu o interesse pelo magistério? Quanto
tempo atuou como docente antes de assumir a fun¢do de Coordenador Pedagdgico

(CP)? Como foi o ingresso na Coordenacao? Por que a escolha?

Como vocé descreveria a evolucdo de seu trabalho? Como foi no inicio e como é

atualmente?

Descreva o papel (os papéis) do CP numa escola?

Como deveria ser a formag¢ao do CP? Como foi sua formagao?
Descreva um dia seu na rotina como CP

E a sua propria formacao continuada? Como ocorre?

Vocé acredita que a “saida” dos especialistas em educagdo sobrecarrega o trabalho do

CP? Se sim, de que forma?

Quais atividades vocé desenvolve no cotidiano que vocé ndo considera parte de sua

funcdo?

Questdes a respeito da Formacdo de Professores:

No Projeto Politico Pedagégico(PPP) da escola a formacdo dos docentes em seu

ambiente de trabalho é mencionada?
Como vocé organiza as demandas dos diferentes professores?

Em sua visdo, qual € o papel do CP na formag¢ado continua do professor?
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Quais as dificuldades que vocé encontra para implementacio de um programa de

formagao continuada?

Até que ponto politicas publicas voltadas para a formacdo do professor dentro de seu

ambiente de trabalho ajudariam nesse processo?
Por que o CP deve atuar como formador na escola publica?

A dindmica escolar interfere na conducdo dos trabalhos de formacio na escola? Se

sim, de que forma?



