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RESUMO

A presente tese tem como génese a necessidade formativa de compreender a dimensdo
subjetiva do trabalho do coordenador pedagogico em escolas publicas da rede estadual na
cidade de Teresina (PI). Para isso, 0 objetivo geral consiste em compreender as significacfes
produzidas pelo coordenador pedagégico acerca do trabalho que desenvolve na escola,
identificando seu potencial formativo. Especificamente, objetiva: a) caracterizar o trabalho do
coordenador pedagdgico; b) identificar as acdes do trabalho do coordenador pedagdgico com
potencial formativo; c) analisar as significacGes produzidas pelo coordenador pedagdgico
sobre formacdo continua; d) e, por fim, analisar as determinacfes objetivas e subjetivas que
medeiam a producdo de significacBes sobre o trabalho realizado na escola. O planejamento e a
realizacdo da pesquisa foram fundamentados nos pressupostos do Materialismo Historico
Dialético e da Psicologia Socio-Historica, em especial, as categorias Mediagdo, Historicidade,
Significado e Sentido, discutidas por Vigotski (2004,2009), porque, heuristicamente,
orientarama compreensdo de que os coordenadores pedagogicos sdo profissionais reais que
desenvolvem sua atividade laboral mediados pelas condi¢cdes objetivas e subjetivas em que
vivem. Além disso, a tese estd fundamentada também nas ideias de Rubinstein (1977) sobre
atuacdo, atividade e trabalho para ampliar a compreensdo do aspecto psicolégico do trabalho
do coordenador pedagdgico. A pesquisa empirica foi desenvolvida com trés coordenadoras
pedagdgicas, com a aplicacdo de questionario para obter informacGes da escola em que cada
uma delas trabalhava e, também, foram realizadasentrevistas individuais e entrevistas
reflexivas coletivas. Os dados produzidos foram analisados mediante o procedimento Nucleos
de Significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006,2013). O processo analitico possibilitou a
construcdo de trés ndcleos de significacdo que articulam as zonas de sentido produzidas pelas
coordenadoras sobre o trabalho que desenvolvemno contexto da escola publica. Na discussao
do primeiro nucleo, estd evidenciado que "O 'Faz Tudo' na escola significa a formacao
continua ora como aperfeicoamento, ora como desenvolvimento profissional”; no segundo
nucleo esta evidenciado que "O pensar e 0 agir do 'Faz Tudo' na escola denunciam o nimero
excessivo de acOes que compdem o trabalho desenvolvido na escola publica™; ja o terceiro
nucleo evidencia que “A dimensdo afetivo-volitiva do coordenador ‘Faz Tudo 'na escola esta
perpassada pelas motivagdes, pelas atitudes e pelos sentimentos que tém mediado o
desenvolvimento do seu trabalho na escola publica”.Em sintese, a discussdo dos trés nucleos

de significacdo evidenciou que, a despeito do coordenador pedagdgico se reconhecer, isto e,



pensar, sentir ¢ agir como o profissional que “Faz Tudo” na escola publica, as acdes que

desenvolve na escola tém potencial formativo.

Palavras-chave: Coordenagdo pedagodgica. Formacdo continua. Materialismo Histérico
Dialético. Psicologia Socio-historica.



ABSTRACT

The present thesis has as the origin the formative necessity to understand the subjective
dimension of the pedagogical coordinators work in public schools in the state system in
Teresina city (PI). In order to this, the general objective is to understand the meanings
produced by the pedagogical coordinator about the work they do in school identifying their
educational potential. Specifically it aims a) to characterize the work of the pedagogical
coordinator; b) to identify the actions of the pedagogical coordinator work with training
potential; ¢) to analyze the meanings produced pedagogical coordinator of continuing
education; d) and finally, to analyze the objective and subjective determinations that mediate
the production of meanings on the work done in school. The planning and the research were
based on the assumptions of Dialectical Materialism History and Socio-Historical
Psychology, specially, the categories Mediation, Historicity, Meaning and Sense discussed by
Vygotsky (2004; 2009), that they, heuristically, guided the comprehensionthat the
coordinators are real professionals who develop their actual work activity through the
objective and subjective conditions which they live in. In addition, the thesis is also based on
Rubinsteins ideas (1977) on the performance, activity and work to broaden the understanding
of the psychological aspect of the pedagogical coordinators work. The empirical study was
developed with three pedagogical coordinators, with the questionnaire applied for information
of each school where each of them worked and also was done individual and reflexive group
interviews. The data produced were analyzed through the Significance Centers procedure
(AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013). The analytical process allowed the construction of three
meaning cores that articulate the sense regions produced by the coordinators on the work they
do in the context of the public school. In the first group discussion, is clear that "The do-it-
all” at school means further training as improvement and sometimes as professional
development™; the second core is evident that "The thinking and the act of ‘Do Everything' at
school denounces the excessive number of actions that take part of the work in public
schools”; as for the third core shows that "The affective-volitional dimension of the do-it-all
coordinator” at school is permeated by the motivations, attitudes and feelings that have
mediated the development of their work in public schools” In summary, the discussion of the
three meaning cores showed that, despite the pedagogical coordinator to be recognized, in
other words, to think, feel and act like professional who "Does Everything" in public schools,
the actions that they develop in school have training potential.

Keywords: Pedagogical Coordination. Continuing training. Historical and dialectical
materialism. Socio-historical psychology.



RESUMEN

La presente tesis tiene como génesis la necesidad formativa de entender la dimension
subjetiva del trabajo del coordinador pedagdgico en escuelas publicas del sistema estatal en la
ciudad de Teresina (PI). Para ello, el objetivo general es comprender los significados
producidos por el coordinador pedagogico sobre el trabajo que hace en la
escuela,identificando su potencial de formacion. Especificamente objetiva: a) caracterizar el
trabajo del coordinador pedagogico; b) identificar las acciones del puesto de coordinador
pedagdgico con potencial de formacién; c) analizar los significados producidos por el
coordinador pedagdgico sobre la educacién permanente; d) y, por Gltimo, analizar las
determinaciones objetivas y subjetivas que median la produccion de significados sobre el
trabajo realizado en la escuela. La planificacion y la realizacién de la investigacion se basaron
en los supuestos del Materialismo Histdrico Dialéctico y de la Psicologia Socio-Historica, en
particular, las categorias mediacion, historicidad, sentido y direccion, discutido por Vygotsky
(2004, 2009), que, de forma heuristica, guiaron el entendimiento de que los coordinadores
pedagdgicos son profesionales que desarrollan su actividad laboral mediados por las
condiciones objetivas y subjetivas en las que viven. Ademas, la tesis también se basa en las
ideas de Rubinstein (1977) sobre rendimiento, actividad y trabajo para ampliar la
comprension del aspecto psicologico del puesto de coordinador pedagdgico. El estudio
empirico se realizd con tres coordinadoras pedagdgicas, con la aplicacion de cuestionario para
obtener informaciones de la escuela en que cada una de ellas trabajaba y, también, se llevo a
cabo entrevistas individuales y entrevistas reflexivas colectivas. Los datos producidos fueron
analizados por el procedimiento Nucleos de Significacion (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013).
El proceso analitico permitié la construccion de tres nacleos de significacion que articulan las
zonas de sentido producidas por las coordinadoras sobre el trabajo que realizan en el contexto
de la escuela pablica. En la discusion del primer nucleo, es evidente que "EIl 'Hace Todo' en la
escuela significa la formacioncontinua a veces como mejora, a veces como desarrollo
profesional™; en el segundo nucleo es evidente que "El pensamiento y el acto del 'Hace Todo'
en la escuela denuncia el excesivo nimero de acciones que componen el trabajo desarrollado
en la escuela publica"; ya el tercer nicleo muestra que "La dimension afectivo-volitiva del
coordinador "Hace Todo™ en la escuela esta permeada por las motivaciones, actitudes y
sentimientos que han mediado el desarrollo de su trabajo en la escuela publica™. En resumen,
la discusion de los tres nacleos de significacion mostr6 que, a pesar del coordinador

pedagdgico se reconocer, a saber, pensar, sentir y actuar como el profesional que "Hacer



Todo" en la escuela publica, las acciones que desarrolla en la escuela tienen un potencial de

formacion.

Palabras claves: Coordinacién Pedagdgica. La formacién continua. Materialismo histérico y

dialéctico. Psicologia socio-historica.
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1 INTRODUCAO

A presente tese apresenta resultados de pesquisa a respeito das significagOes
produzidas pelos coordenadores pedagogicos acerca do trabalho que realizam na escola
publica. O interesse em investigar a tematica parte, inicialmente, dos resultados da pesquisa
que desenvolvemos no curso de Mestrado em Educacdo, que evidenciou que 0 movimento de
constituicdo da identidade desses profissionais segue direcdo que vai de supervisor escolar a
coordenador pedagdgico. O que caracteriza a dinamica desse movimento ndo € a mudanca de
termos, mas a transformacdo na identidade profissional, pois, como nos orienta Ciampa
(2005), n6s nos fazemos pela atividade, no caso do profissional, pela atividade laboral
(TEIXEIRA, 2009).

Desse modo, compreendemos o coordenador pedagdgico como sujeito sécio-
histérico e, portanto, ele constitui-se na relacdo dialética com o mundo. Esse modo de
compreender a constituicdo do humano encontra fundamento na Psicologia Sécio-Histérica,
sobretudo, nas ideias de Vigotski (2000, 2004, 2009) e Rubinstein (1977). Em Vigotski (2000,
p. 34), por considerar que "[...] o0 homem é uma pessoa social, um agregado de relagdes
sociais encarnado num individuo”. Em Rubinstein (1977), por defender que o trabalho que
homem realiza é sempre expressdo da sua relacdo com 0s outros.

Nessa perspectiva, entendemos que o coordenador pedagdgico é um profissional que
ndo se encontra pronto, acabado, mas em processo de constituicdo e, do mesmo modo, 0 seu
trabalho, pois é constituido em determinada realidade, mediante longo processo historico, sob
determinadas condicGes objetivas e subjetivas, entre as quais destacamos: a politica
educacional — a forma como o sistema de ensino se estrutura, COmo Se organiza € como Sao
definidas as acOes para 0s sujeitos que a compdem; as relagcOes interpessoais entre
coordenadores, professores e gestor da unidade escolar, os significados produzidos e
compartilhados socialmente. Essas e outras determinac6es incidem na constituicdo do sujeito,
no desenvolvimento do seu trabalho e no sentido que se produz sobre ele.

Outro aspecto relevante acerca dos pressupostos que orientam o desenvolvimento
desta pesquisa € a premissa de que o ser humano se constitui por meio do trabalho
(RUBINSTEIN, 1977). Isso significa que o trabalho € a atividade especificamente humana e,
portanto, investigar a dimensédo subjetiva do trabalho dos coordenadores requer compreender
0 aspecto psicoldgico que envolve e determina o trabalho desses profissionais.

Mas é necessario considerar que o trabalho se desenvolve mediante as condi¢fes

objetivas e subjetivas. Conforme Basso (1994), as condigdes objetivas referem-se aos
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aspectos socioeconémicos e culturais em que o trabalho € desenvolvido, ja as condicdes
subjetivas dizem respeito ao pensar, ao sentir e ao agir desse profissional, em especial as
significacGes produzidas acerca do trabalho que o coordenador pedagdgico desenvolve na
escola.

Conforme Marx e Engels (2006) nos explicam, o trabalho € elemento essencial para
compreensdo do homem concreto, real. Essa ideia nos orienta que todas as possibilidades de
anélise devem considerar o coordenador pedagdgico em processo de trabalho. A anélise
abstrata, ao contrario, ndo considera o profissional como sujeito concreto, em condicdes reais
de existéncia. Somente quando compreendemos o coordenador pedagégico sob essa
perspectiva é que podemos entender como, no processo de producdo da vida material,
constitui-se também a consciéncia humana.

Considerando que o processo de constituicdo do ser humano se da pelo trabalho,
entendemos que o termo a ser utilizado para se referir ao determinado modo de agir desse
profissional € por meio do conceito de trabalho. Isso, porque somente esse termo nos remete
para a singularidade do ser humano. Assim, entendemos que termos como atribuicgdo, fungéo
e papelsocial ndo permitem que apreendamos o aspecto interno da atividade laboral, pois sdo
termos nos quais o especifico modo de agir dos coordenadores pedagdgicos € compreendido
seguindo o movimento do externo para o interno.

O termo atribuicdo pode ser compreendido na direcdo do externo para o interno.
Entendemos, conforme Ciampa (2005), que a atribuicdo sempre advém do outro, ora como
expectativa do que o outro espera que seja realizado por outrem, ora como determinacao
legal. No caso do coordenador pedagodgico, a atribuicdo pode advir da Secretaria de
Educacdo, da direcdo escolar — que sdo os que oficialmente se encontram em situacdo
hierarquica superior e tém poder legal para atribuir responsabilidades —; e dos professores,
pois esses possuem determinadas expectativas em relacdo ao trabalho dos coordenadores que
podem ser ou ndo assumidas pelos coordenadores como atribui¢do inerente a sua atividade
laboral.

Sobre o termo funcéo, Franco (2008) esclarece bem quando faz uso desse e explica,
por meio dos resultados de sua pesquisa, que uma das insatisfacfes do coordenador
pedagogico é o fato de que, na escola, eles ndo ocupam um cargo, mas uma fun¢édo. Portanto,
para nos, a ideia de funcdo pode ser explicada considerando que o termo se vincula a
estrutura organizacional das secretarias de educacdo. No servico publico, considera-se cargo o
lugar ocupado mediante sua aprovagao no concurso que lhe efetivou e funcdo, o lugar que se

ocupa independente do cargo que se exerce. No caso dos coordenadores pedagdgicos que hoje
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trabalham na Secretaria Estadual de Educacéo do Estado do Piaui (SEDUC/PI), eles ocupam
o0 cargo de professores, pois realizaram e foram aprovados em concurso para tal cargo, mas
ocupam a fungéo de coordenador pedagogico que tem carater de provisoriedade.

Ja o termo papel,se 0 tomarmos a partir de Heller (1972 apud FACCI, 2004, p. 20),
vincula-se a ideia de que "[...] ao se exigir que os homens assumam determinados papéis,
estamos fazendo com que a 'exterioridade’ encubra a 'interioridade’ e a empobreca”. Ou seja,
estabelecer papéis sociais para o coordenador pedagogico, assim como para qualquer outro
profissional, pode tornar-se uma forma de aprisionamento que conduz o profissional a
cristalizacdo de comportamentos.

Diante disso, entendemos que nenhuma dessas formas de se referir ao trabalho do
coordenador pedagdgico da conta de evidenciar o aspecto ontoldgico da atividade laboral.
Assim, nossa opcao é considerar que o coordenador pedagdgico realiza trabalho, isto €, uma
atividade profissional intencional e orientada para atingir determinados fins.

Ao realizar um trabalho, o homem significa-o, o que nos faz entender que o trabalho
ndo é um determinado modo de agir descolado de processos psicoldgicos. Assim, no que diz
respeito as significacbes acerca do trabalho, assinalamos, a partir dos pressupostos da
Psicologia Sécio-Histdrica, sobretudo das ideias de Vigotski (2009), que o significado da
palavra é um fenbmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente e consiste em
unidade indecomponivel que envolve o pensamento e a palavra como atividades da
consciéncia. Outro aspecto importante, que cabe ressaltar, € que o significado da palavra se
desenvolve, isto €, os significados mudam, pois sdo inconstantes, € um movimento que néo se
separa do modo de funcionamento do pensamento e nem da dinamica historica social.

Entendemos, assim, que o processo histérico de constituicdo da profissdo de
coordenador pedagégico implica na producdo de significacdes acerca desse trabalho, e que,
portanto, esse significado, assim como o proprio trabalho, tem processualidade historica.
Como no atual momento histérico, o trabalho do coordenador pedagdgico é significado como
formacdo continua de professores, entdo, essa significacao suscita alguns questionamentos: 0s
coordenadores pedagdgicos que atuam na rede publica estadual do Piaui estdo realizando
formacdo continua dos professores na escola? As ac¢bes desenvolvidas pelos coordenadores
pedagogicos tém potencial formativo? Em outras palavras, a formagdo continua tem
consistido em aspecto orientador do trabalho do coordenador pedagogico? Qual o sentido que
eles produzem sobre formacdo continua? Quais as determinagdes objetivas e subjetivas que

medeiam o processo de producéo de significacdo sobre formacéo continua?
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Esses pressupostos tedricos e, ainda, os resultados da pesquisa que desenvolvemos
no curso de Mestrado orientaram nosso entendimento em defendermos a tese de que a
efetivagdo da formacdo continua de professores é mediada pelas significagbes dos
coordenadores pedagdgicos acerca do seu trabalho. A questdo, entdo, é saber: Que
significacbes sdo produzidas pelos coordenadores pedagogicos acerca do seu trabalho? Qual o
potencial formativo desse trabalho? Para atender a essa questdo, propusemos 0s objetivos
listados a sequir.

Objetivo geral: compreender as significagdes produzidas pelo coordenador
pedagdgico acerca do trabalho que desenvolve na escola, identificando seu potencial
formativo. Objetivos especificos: a) Caracterizar o trabalho do coordenador pedagdgico; b)
Identificar as acOes do trabalho do coordenador pedagdgico com potencial formativo; c)
Analisar as significagdes produzidas pelo coordenador pedagdgico sobre formacdo continua;
d) Analisar as determinacdes objetivas e subjetivas que medeiam a producéo de significacdes
sobre o trabalho realizado na escola. Acreditamos que a realizacdo da pesquisa com base
nesses objetivos nos permitird compreender a relagdo que o coordenador pedagdgico
estabelece com a escola e com seu trabalho.

Consideramos que as categorias Significadoe Sentidotém valor heuristico, sobretudo
para darmos conta dos objetivos propostos, porque, conforme explicam Aguiar et al. (2009, p.
60), por meio delas é possivel evidenciar determinadas zonas do real, uma vez que sendo "[...]
construcdes intelectivas abstratas, carregam a materialidade e as contradi¢Ges presentes no
real, condensando aspectos dessa realidade e, assim, destacando-os e revelando-o0s".

Para darmos conta dos objetivos propostos, a presente tese esta estruturada em seis
secOes, além desta introdutoria, na qual esclarecemos as razfes tedricas que nos conduziram
ao objeto e ao problema desta investigacdo. A segunda secdo, intitulada Apontamentos
tedricos para pensarmos o ser coordenador pedagdgico, na qual discutimos as ideias de
Rubinstein (1977) acerca de Atuacdo, Atividade e Trabalho e, ainda, apresentamos as
categorias da Psicologia Socio-Histérica que orientam nosso pensamento na analise do
processo de significacbes sobre o trabalho do coordenador pedagdgico. Essas categorias sdo:
Mediagdo, Historicidade, Significado e Sentido.

A terceira sec¢do, intitulada Arqueologia dos significados sociais atribuidos ao
trabalho do coordenador pedagdgico: uma construgdo socio-histérica, foi desenvolvida para
compreendermos como 0s coordenadores pedagogicos se tornaram os profissionais que, no
ambito da escola, sdo responsaveis pela articulacdo dos processos de formacdo continua de

professores. Além disso, explicamos a perspectiva de formagdo continua que possibilita o
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processo de transformacao dos sujeitos e das acdes pedagdgicas instituidas rumo a uma nova
direcdo desejada e planejada pelo coletivo dos educadores da escola.

Na quarta secdo, intitulada Método e metodologia da pesquisa, explicamos 0s
pressupostos do método historico dialético que orientou a realizagdo da pesquisa, bem como
os procedimentos metodoldgicos que foram desenvolvidos para a producdo dos resultados: o
questionario, a entrevista individual, a entrevista Reflexiva Coletiva para a producdo de dados
e 0 emprego dos Ndcleos de Significagdo como procedimento de anélise de dados.

Na quinta sec¢do, intitulada Do levantamento dos pré-indicadores a constituicdo dos
Ndcleos de Significacéo, esta sistematizado o movimento de anélise que foi empreendido no
corpus constituido. Esse movimento nos permitiu apreender as zonas de sentidos que deram
origem a trés nucleos de significacdo, assim denominados: "O 'Faz Tudo' na escola significa
a formacdo continua ora aperfeicoamento, ora desenvolvimento profissional™;"O pensar e 0
agir do 'Faz Tudo' na escola denuncia 0 nimero excessivo de acdes que compdem o trabalho
desenvolvido na escola pablica™;"A dimensdo afetivo-volitiva do 'faz-tudo’ na escola esta
perpassada pelas motivacdes, pelas atitudes e pelos sentimentos que tém mediado o
desenvolvimento de seu trabalho na escola pablica™.

A sexta sec¢do, intitulada Da analise intranucleos a andlise internicleos, tem como
objetivo discutir os nudcleos de significacdo que foram constituidos com base no processo
analitico desenvolvido. Além da discussdo de cada nucleo, procedemos com a analise
internucleos, na qual buscamos apreender as semelhancas e as contradigdes presentes no
pensamento das coordenadoras pedagdgicas.

E, por fim, a Ultima secdo, em que apresentamos as ConsideracOes Finais acerca da
pesquisa que foi desenvolvida, e delineamos as contribuicdes desta investigacdo para nossa
formacdo de pesquisadora, para a compreensdo da dimensdo subjetiva do trabalho do
coordenador pedagogico e, de modo particular, para a linha de pesquisa do Doutorado:

Formacdo Docente e Préatica Educativa.



22

2 APONTAMENTOS TEORICOS PARA PENSARMOS O SER COORDENADOR
PEDAGOGICO

“O sentido ¢é sempre uma formagao dindamica, fluida, complexa, que
temr vdrias gonas de estabilidade variada. O significado ¢ apenas uma
dessas onas do sentido que a palavra adquire no contexto de algnum
discurso e, demais, uma ona mais estdavel, uniforme e exata.”

(VIGOTSKI, 2009)

Na Psicologia Socio-Historica, o homem € entendido como ser ativo, social e
histérico, o que significa que o homem, ao nascer, ndo esta pronto e acabado, e tem as
potencialidades necessarias para se tornar individuo pertencente ao género humano e nao
apenas pertencente a espécie humana.

Todavia, para garantir que o processo de humanizagdo seja possivel é necessario que
o individuo tenha acesso tanto ao que foi produzido e acumulado em termos de producao
material como de producdo intelectual ao longo da historia da humanidade (LEONTIEV,
1978Db).

Essa compreensdo acerca do ser humano parte da importancia crucial da educacédo
para 0 processo de desenvolvimento humano, uma vez que somente por meio das
aprendizagens resultantes das experiéncias e das vivéncias educativas 0 homem se humaniza e
se singulariza. O processo de humanizacdo envolve o desenvolvimento de determinados
aspectos que, historicamente, tornaram-se especificidades dos seres humanos. Esses aspectos
dizem respeito a capacidade de uso da linguagem pelo homem nédo apenas para se comunicar,
mas também como elemento organizador do pensamento, da capacidade de significar o
mundo, do controle progressivo do comportamento e da afetividade. Essa ideia nos orienta no
entendimento de que o desenvolvimento humano se da mediante 0 movimento histérico-
social.

Leontiev (1978b, p. 282) explica o processo de desenvolvimento humano,
esclarecendo que "[...] a passagem do homem a uma vida em que a cultura é cada vez mais
elevada ndo exige mudancas biologicas hereditarias”. Isso ndo significa o fim da acéo das leis
de variacdo e da hereditariedade, mas, sim, que o desenvolvimento sdcio-historico do homem
e, portanto, da humanidade, ndo é dependente das leis bioldgicas. Mas, se 0s outros animais
fixam suas conquistas por meio da heranca genética, isto é, se o processo de evolugdo dos

demais animais se da por meio das leis bioldgicas, fica a pergunta: no caso do ser humano,
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como as conquistas, que se déo a partir das leis socio-histéricas, sdo fixadas e transmitidas as
geracOes futuras?

Essa questdo, Leontiev (1978b) responde quando explica que essas conquistas
ocorrem de modo bastante particular e que existem somente na sociedade humana, ou seja,
essa forma particular de garantir a fixacdo das conquistas humanas no processo evolutivo
ocorre mediante os fendmenos externos da cultura material e intelectual. Mas isso somente foi
possivel porque o ser humano desenvolveu uma atividade especificamente humana
denominada trabalho. Isso significa que somente por meio do trabalho foi possivel ao homem
produzir cultura material e intelectual. Além disso, destacamos que o trabalho, como atividade
laboral, de acordo com Rubinstein! (1977, p. 25), formou a especifica atuagdo humana, ou
seja, um determinado modo de agir humano que se caracteriza pelo "[...] carater consciente e
orientado para um determinado fim".

Desse modo, a cultura material e intelectual, produzida por meio do trabalho, precisa
ser compartilhada entre todos, pois, ao contrario, seria impossivel a continuidade do processo
historico. Essa forma de compartilhar as conquistas historicas do ser humano ocorre por meio
da interagdo comunicativa entre os homens, o que os permitem aprender a realizar o trabalho
de modo adequado, isto pode ser identificado como educacéo. Isso significa que somente por
meio de praticas educativas o ser humano consegue transmitir as geracfes seguintes as
conquistas histéricas da humanidade.

Para Vigotski (2010), o desenvolvimento humano e a educagdo sdo dois processos
em relacdo dialética. Isto é, os homens, ao produzirem sua existéncia no mundo e, portanto,
desenvolverem-se humanamente, tiveram que, a0 mesmo tempo, aprender a como garantir a
existéncia das geracdes futuras, e isso foi possivel por meio da educacdo. Saviani (2008, p.
12), orientado pelas ideias da Pedagogia Historico-Critica, considera a educa¢do uma
atividade especifica dos seres humanos e "[...] a0 mesmo tempo, uma exigéncia do e para o
processo de trabalho, bem como é, ela propria, um processo de trabalho". Saviani (2008, p.
13) também colabora no entendimento da educacdo como processo de trabalho quando afirma
que "o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens".

Nessa assertiva, Saviani (2008) considera que a natureza do trabalho educativo

consiste no fato de que é trabalho ndo material, pois diz respeito a determinado tipo de

Rubinstein "[...] naci6 en Rusia, en Odesa, el 6 de junio de 1889,pero fue a Alemania y estudid con los
destacados profesores Kogen y Natorpy después regresa a Rusia donde empieza a elaborar todo su trabajo,
tenia uma formacidn fi losofi ca muy sélida, y en general era un hombre con una cultura muy amplia. fue el
Unicopsic6logo miembro de la Academia de Ciencias de la URSS." (SERRA, 2013, p. 215).
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trabalho em que o produto ndo se separa do ato de producdo. Vale ressaltar ainda que,
considerando essa natureza da educacédo, é também possivel identificar a sua especificidade
relacionada aos conhecimentos, aos valores, as ideias, aos conceitos, as atitudes, ou seja,
aspectos que orientam a formacdo, constituindo-se em uma "[...] segunda natureza, que se
produz deliberada e intencionalmente, atraves de relagdes pedagdgicas, historicamente
determinadas, que se travam entre os homens." (SAVIANI, 2008, p. 22).

Diante do exposto, entendemos que a formagdo dos seres humanos ocorre no
processo educativo mediante 0 ensino, em que as pessoas, por meio da apropriacdo de
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, singularizam-se. Nesse sentido, é
imprescindivel que o ser humano se aproprie daquilo que foi produzido pela espécie humana,
que consiste no resultado do seu desenvolvimento histérico. Para isso, € necessario
identificar, entre os elementos da cultura, o que é fundamental para ser assimilado pela
espécie humana e, ainda, qual o0 modo mais adequado para que essa assimilacdo aconteca
(SAVIANI, 2008).

Sob essa perspectiva, entendemos a escola como instituicdo, especificamente
responsavel pelo ensino do saber produzido sistematicamente. Essa responsabilidade da
escola significa que ela ndo ensina qualquer tipo de saber, mas, sim, o saber historicamente
produzido e sistematizado, e de modo a oferecer as condi¢Ges necessarias para que 0 ensino e
a aprendizagem sejam efetivados. Essa especificidade ganha mais destaque ainda se
considerarmos que seria impossivel a continuidade do processo histérico da humanidade sem
a transmissdo dos resultados do desenvolvimento sdcio-historico do ser humano. Isso nos
permite afirmar a importancia do papel social do professor no processo de desenvolvimento
dos alunos, assim como € importante o trabalho educativo que o coordenador pedagdgico
realiza junto aos professores, como forma de possibilitar o desenvolvimento profissional e
pessoal desses profissionais.

Entender o trabalho do coordenador pedagogico sob essa perspectiva nos pde diante
da necessidade de discutirmos o aspecto psicolégico que envolve esse trabalho. Desse modo,
fundamentamo-nos nas ideias de Rubinstein (1977) sobre atuacgdo, atividade e trabalho. A
escolha por esse autor parte do entendimento de que sua obra, e de modo especifico, a obra

Principios de Psicologia Geral?, oferece contribuictes importantes para a compreensio do

L7\ obraPrincipios de Psicologia Geral foi publicada pela primeira vez em 1935 e a segunda versédo entre 0s anos
de 1940-1945, conforme afirma Serra (2013, p. 215); "[...] en 1935, él escribio “Principios de psicologia
general”, y posteriormente, enl1940-1945, durante el bloqueo de Leningrado por las tropas fascistas, por
losnazis, escribié una segunda version que es el actual “Principios de psicologiageneral”, y alli enfatiza la
importancia de la actividad".
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aspecto psicologico que envolve e determina o trabalho dos coordenadores pedagdgicos.
Porém, destacamos que ndo estamos deixando de lado as significativas contribui¢cGes da obra
de Leontiev (1978a) acerca da Teoria da Atividade, mas considerando outra possibilidade.
Além disso, é pertinente destacar o que Serra (2013, p. 215-216), ao discutir a obra de

Rubinstein (1977), esclarece acerca das diferencas entre este autor e Leontiev (1978a).

Entonces el enfoque de Rubinstein es parecido al de Leontiev, porque los dos
reconocen la influencia del mundo externo social y de la actividad socio histdrica,
pero mientras Leontiev ve en la actividad el punto de partida de la formacion del
psiquismo, pues la actividad se generaliza, se reduce, se expresa verbalmente,
Rubinstein va a destacar las condiciones psiquicas internas y el proceso psiquico
como los que engendran la personalidad. Leontiev sitda la actividad como factor
externo determinante, y alli estaria la critica que Rubinstein realiza a Leontiev, un
poco en ignorar, en disminuir el importante factor de lo interno. Aunque Leontiev no
lo niega, pero en su enfoque va enfatizar la actividad, mientras que Rubinstein va
destacar las condiciones internas ya creadas anteriormente y los procesos psiquicos
y cémo a partir de ellas se desarrolla la personalidad. Un criterio que caracteriza el
pensamiento de Rubinstein es la unidad entre lo biolégico y lo social, que no lo veo
igual en Leontiev.

Serra (2103) considera que, embora a discussdo dos dois autores seja bem parecida,
existem algumas peculiaridades na obra de cada um, pois entende que Rubinstein destaca
como as condigdes internas e 0S processos psiquicos se engendram na personalidade,
formando uma unidade entre o aspecto bioldgico e o social. Ao passo que Leontiev (1978a)
diminui a importancia do interno, ao eleger a atividade externa como determinante do
psiquismo. Esse € um aspecto importante a ser considerado, uma vez que nosso objetivo nao é
observar a atividade externa para compreender o interno, mas, ao contrario, € compreender o
interno mediante as significacbes acerca do trabalho do coordenador pedagdgico,
considerando que elas se formam pela relacédo dialética entre os aspectos internos e externos.

Além das ideias de Rubinstein (1977) acerca da atuacdo, atividade e trabalho,
também é necessaria a compreensdo das categorias Mediacdo, Historicidade, Significado e
Sentido, em razdo de que essas nos possibilitam ampliar a compreensdo acerca do aspecto
psicolégico, ou seja, da dimensdo subjetiva do trabalho educativo do coordenador
pedagdgico.

Antes de desenvolver nossas ideias, € pertinente esclarecer o que entendemos por

categorias.

[...] As categorias se apresentam entdo como aspectos do fendmeno, constituidos a
partir do estudo do processo, do movimento, da génese deste Ultimo. As categorias
de analise devem dar conta de explicitar, descrever e explicar o fendmeno estudado
em sua totalidade. S&o construcfes ideais (no plano das ideias) que representam a
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realidade concreta e, como tais, carregam o movimento do fenémeno estudado, suas
contradic@es e sua historicidade. (AGUIAR, 2001, p. 95).

Disso compreendemos que as categorias ndo sdo conceitos fechados. Elas delimitam
e recortam o objeto de estudo e, portanto, indicam processos que devem ser apreendidos,
considerando os aspectos historicos, ideoldgicos, contraditorios, multideterminados e
mediados. Para o Materialismo Historico Dialético, elas resultam do processo de
desenvolvimento histérico do conhecimento e se produzem também a partir da préatica social.
Ou seja, as categorias podem ser compreendidas como sintese do "[...] movimento do abstrato
ao concreto, do exterior ao interior, do fenémeno a esséncia”" (TRIVINOS, 2012, p. 55).

Cury (1983, p. 21) também nos ajuda a entender: "[...] as categorias sao conceitos
basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real, suas conexdes e
relagbes”. Isso significa que sdo instrumentos que medeiam nossa compreensao acerca da
realidade social, concreta. Desse modo, Cury (1983), assim como Trivinds (2012), entende
que as categorias somente adquirem consisténcia se elaboradas a partir das praticas sociais
produzidas historicamente, ja que a realidade é produto de multiplas determinacGes. As
categorias aqui discutidas devem dar conta de descrever e de explicar as significacOes
produzidas pelos coordenadores pedagogicos sobre seu trabalho em sua totalidade.

Diante desses esclarecimentos convém informar que nossas ideias na presente secao
estdo organizadas em duas subsecGes: na primeira, discutiremos as ideias de Rubinstein
(1977) acerca do modo de agir, que é especifico do ser humano e da atividade laboral. Na
segunda, explicaremos as categorias da Psicologia Sécio-Historica (Mediacdo, Historicidade,
Significado e Sentido), com base nas ideias de Vigotski (2004, 2009) e de outros autores que

também nos ajudam a compreendé-las.

2.1 Atuacdo, Atividade e Trabalho na Perspectiva de Rubinstein

Esta subsecdo tem por objetivo explicar as ideias de Rubinstein (1977) acerca dos
conceitos de atuacdo, atividade e trabalho. Para isso, inicialmente, esclareceremos a relacédo
entre atuacdo, atividade e trabalho, de modo a deixar claro que, embora esses sejam conceitos
diferentes, estdo dialeticamente relacionados. A seguir, descreveremos como Rubinstein
(1977) estrutura atuacdo e atividade humana, destacando o seu conteudo psicolégico;
discutiremos a relagdo entre motivos e fins da atividade humana, esclarecendo que para

determinada atuacéo integrar uma atividade é necessario haver coincidéncia entre 0 motivo e
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o fim da atividade; e, por fim, discutiremos as ideias do autor acerca do trabalho, destacando a
vontade, a atencdo voluntaria e a importancia do conhecimento e dos habitos para o trabalho.

Para Rubinstein (1977), o homem distingue-se dos demais animais em razéo do
modo especifico de agir no mundo. Isso significa dizer que o homem € ser ativo e sua acéo
ocorre de forma diferenciada em relacdo a acdo dos outros animais.

Considerando o aspecto mais amplo que envolve o homem e 0s outros animais, seria
o fato de que ambos atuam no mundo. Ou seja, todo ser vivo, que pertence ao reino animal,
desenvolve determinado modo de agir no mundo. Entretanto, enquanto as acdes dos demais
animais ndo provocam transformacdes na natureza, mas revelam como esses se adaptam a ela,
a acdo humana visa transformar a natureza conforme as suas necessidades.

Contudo, a acdo humana possui como especificidade a intervencdo da consciéncia,
porque o ser humano é capaz de projetar idealmente o que deseja produzir. O que nos leva a
afirmar que o modo de agir do ser humano € orientado pela intencionalidade e pretende
satisfazer as necessidades surgidas mediante a relacdo do homem com o mundo. Ao satisfazer
suas necessidades, por meio da acdo, 0 homem produz nova realidade, a0 mesmo tempo em
que, também, é produzido por essa realidade e cria novas necessidades.

A habilidade para projetar, idealizar o que serd executado implica em estabelecer
razdes e fins para realizar a acdo. Nesse caso, a acdo humana deixa de atender apenas as
necessidades para também atender a uma finalidade, que é orientada por um determinado
motivo. Quando o individuo realiza a atividade orientada por motivos e, visando atingir
determinados fins que foram idealizados na consciéncia, podemos afirmar que se trata de uma
atividade humana, pois somente o ser humano pode fazer uso da consciéncia para intervir na
atividade que realiza.

Assim, Rubinstein (1977, p. 13) entende que a atividade humana envolve consciéncia
do fim que Ihe orienta, porque "[...] a especifica peculiaridade da atividade humana consiste
em tratar-se de uma atividade consciente e orientada para um fim". Nessa perspectiva,
podemos entender que 0 modo como o ser humano se relaciona com o mundo é expresso por
meio da atividade.

Vale destacar que, para o autor, a atividade ndo pode ser reduzida a um ato externo,
mas € preciso considerar que, ao realizar determinado ato, o sujeito revela a sua posicdo em
relacdo aos demais seres humanos e a sociedade, ou seja, ele demonstra sua atitude que € o
conteudo psicoldgico do especifico modo de agir do ser humano. Isto significa que a relagédo
gue o homem mantém com 0s outros e com a sociedade € importante para compreender a

motivacao que orienta a realizac¢do da atividade.
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No entanto, além de projetar a atividade no plano ideal, o ser humano tem a
possibilidade de, por meio da atividade humana, produzir os meios de sua sobrevivéncia e
isso significa, a0 mesmo tempo, produzir a sua vida. E nesse sentido que Marx e Engels
(2006) explicam que somente o trabalho singulariza o homem. Ou seja, a atividade,
especificamente humana, que distingue o homem dos demais animais € o trabalho. Nas

palavras dos autores:

[...] Pode-se diferenciar os homens dos animais através da consciéncia, através da
religido, através do que quiser. Eles mesmos comecam a se diferenciar dos animais
quando comegam a produzir seus viveres, um passo que é condicionado pela sua
organizacdo corporal. Ao passo que produzem seus viveres (Lebensmittel), os
homens também produzem indiretamente sua vida material (materielles Leben)
(MARX; ENGELS, 2006, p. 42, grifos do original).

Assim, compreendemos que o trabalho trata-se de forma especifica de atividade
humana, a atividade laboral, mas que ndo € a Unica, pois além do trabalho outras atividades,
especificamente humanas, existem e possuem funcdo relevante no processo de
desenvolvimento humano, por exemplo, o estudo e 0 jogo. Mas destacamos que, ao realizar
uma atividade laboral, isso possibilitou ao homem produzir determinado modo de agir, para
Rubinstein (1977), uma determinada atuagé&o.

A atuacdo ou conduta corresponde a um determinado modo de agir. No caso dos
seres humanos, a atuacdo se distingue do agir dos outros animais, sobretudo, no que diz
respeito a dois aspectos fundamentais: primeiro, o fato de que o modo especifico do ser
humano agir foi produzido mediante o trabalho, isso porque o trabalho é sempre orientado
para a criacdo de determinado produto ou resultado, o que exige do homem um determinado
modo de agir para atingir determinado objetivo. O segundo aspecto: toda atuacdo humana,
ndo ocorre de modo isolado, mas a atuacdo humana estad sempre implicada em uma relagédo
com 0s outros, com a sociedade.

Assim, atuacdo, como determinado modo de agir, consiste na unidade fundamental
para se compreender a atividade humana e, portanto, o trabalho do coordenador pedagdgico.
Nesse sentido, ressaltamos que atuacéo, atividade e trabalho mantém entre si relacédo dialética
que permite discutir o trabalho dos coordenadores pedagogicos, considerando o modo
especifico desses profissionais agirem no mundo, assim, como nao é possivel deixar de lado,
0s motivos e os fins que orientam esse determinado modo de agir.

Para que possamos compreender a atividade laboral, a partir das ideias de Rubinstein
(1977), é importante esclarecer como o autor compreende a unidade de andlise dessa
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atividade, isto é, precisamos entender o que caracteriza a atuacdo, especificamente humana, e
qual a sua estrutura interna e externa.

De acordo com o psicélogo russo, trés aspectos caracterizam a atuacdo do ser
humano. O primeiro é o seu carater consciente e orientado para um fim; o segundo, a relacéo
entre o impulso e o fim; e o terceiro, a relacdo que existe entre o socialmente significativo e o
pessoalmente significativo.

O primeiro aspecto que caracteriza a atuacdo humana tem relagdo intrinseca com o
conceito de trabalho desenvolvido por Marx (1953). O proprio Rubinstein (1977) evidencia
essa fundamentacdo de Marx em suas ideias, ao afirmar que, para Marx (1953 apud
RUBINSTEIN, 1977, p. 80), o trabalho se caracteriza "[...] como atividade consciente e
orientada para certos fins, que aspira a realizacdo de um resultado, o qual ¢ dado na
representacdo do trabalhador antes de actuar e que € regulado pela vontade de acordo com o
seu objetivo consciente”. Ou seja, o trabalho como atividade que é especifica aos seres
humanos, e no qual determinado modo de agir esta contido; é orientada pelos fins a que se
destina, exige projeto, no qual se expressa a vontade humana e, portanto, a motivacéo para a
realizacdo da atividade trabalho; exige controle na execucdo desse, uma vez que todo trabalho
supde a realizacdo de tarefas, o que implica em deveres e disciplina interna para a sua
realizacao.

O segundo aspecto que caracteriza a atuagdo humana trata da relacéo entre impulso e
fim e pode ser compreendido da seguinte forma: impulso é uma necessidade, um interesse e
guanto mais consciente 0 homem estiver desse impulso que lhe incita a agir, mais esse se
converte em motivacdo em razdo da relacdo que se estabelece entre o impulso e a finalidade
da atuacdo. Assim, podemos afirmar que a origem da motivacdo estd na relagdo entre o
impulso e o fim, mas, para se tornar uma efetiva atuacdo humana, é necessario considerar a
atitude do individuo diante das circunstancias em que a atuacao ocorre.

A atitude do individuo é o conteddo psicologico da atuacdo, e é também o que
provoca mudangas na motivacao inicial. 1sso porque a atuacdo objetiva do homem é "[...] um
acto de relacdo com os seus semelhantes, na qual para o sujeito actuante ndo sé se abre o
mundo objectivo, onde esta implicada a actuagdo, como também, o conteldo da vida social
compreendido nesta atuacdo e que a determina” (RUBINSTEIN, 1977, p. 27). Mediante o
aspecto psicoldgico presente na atuagdo humana, ocorre a superagdo da ideia que a atuacao
humana possui forma natural, ou seja, reacgéo.

Esse aspecto nos permite avangar na compreensao do terceiro aspecto que caracteriza

a atuacdo humana, que é a relacdo entre o socialmente significativo e o pessoalmente
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significativo. Essa relacdo podera ser compreendida pela atitude, uma vez que a acdo humana
possui contetldo moral que pode ser convertido do social para o pessoalmente significativo.

Esse aspecto se torna imprescindivel na compreensdo da atuacdo humana, porque na
sociedade em que vivemos, a moral social e o direito social estabelecem regras e normas para
a conduta humana. A relacdo que o individuo mantém com as normas sociais evidencia a sua
atitude ao agir em determinadas circunstancias. 1sso significa que quando submete a sua ac¢ao
as normas da moral social com um dever, contrariando a sua necessidade pessoal, revela a sua
indiferenca em relacdo ao conteddo moral. Ou seja, sua "[...] consciéncia submete-se a
moralidade apenas como uma forca estranha, mas néo se eleva até ela” (RUBINSTEIN, 1977,
p. 18). Nesse caso, aquilo que é significativo socialmente ndo se converte em pessoalmente
significativo.

No entanto, se o individuo converte aquilo que é considerado socialmente
significativo em algo pessoalmente significativo, da origem a uma forca ativa que o faz sentir-
se obrigado a agir conforme o contetdo moral. Para isso acontecer, o individuo precisa
reconhecer o conteddo moral da acdo como manifestacdo de si préprio. Ou seja, "[...] toda
atuacdo humana possui um determinado contetdo social, mas € legitimo perguntar se este é
reconhecido ou apreciado, se se reflete na consciéncia do sujeito actuante e se € um motivo
consciente para sua atuacao. Dai que difere a actuacdo de obra." (RUBINSTEIN, 1977, p. 29).
Portanto, obra é uma agdo com conteddo moral que o individuo por apreciar assume como
parte de si proprio.

Uma vez caracterizada a atuacdo, essa nos permite identificar os componentes que
constituem a estrutura interna e externa da atuacdo. O impulso e a atitude sdo componentes da
estrutura interna da atuacdo, ja as acdes e 0s atos compdem a estrutura externa, pois consistem
na objetivacdo da atuagdo humana.

Uma vez que ja explicamos no que consiste impulso e atitude, ao caracterizarmos a
atuacdo, cabe-nos agora esclarecer as a¢Ges e 0s atos que compdem sua estrutura externa. As
acOes sdo realizadas por meio de um conjunto de atos, e esses séo entendidos como operagoes
ou atuacgdes parciais. Isso significa que para compreendermos a atuacdo humana néo basta
observarmos a execucdo das acOes, mas, sobretudo, a atitude do individuo, j& que para o
autor, uma auténtica psicologia da atuacdo estuda o aspecto psiquico da atividade. Disso,
reafirmamos, com base em Rubinstein (1977), que a relacdo dialética entre acdo e atitude
constitui a unidade da atividade, ou seja, a atuacdo especificamente humana.

O autor considera que existem diferentes formas de atuagdo humana que se revelam

nos atos instintivos, nos atos volitivos e nos atos impulsivos. Os atos instintivos ndo tém
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origem apenas nos fatores organicos, mas que também se relacionam com a auséncia de
controle consciente e ndo sdo, especificamente, humanos. Esses atos s&o comuns na primeira
infancia, como o ato de sugar. No entanto, no estudo da conduta humana, dois tipos de atos se
destacam: os atos volitivos, que sdo 0s que caracterizam a especifica atuacdo humana, porque
sdo conscientemente orientados para atingir determinado fim, por exemplo, o ato de estudar; e
0s atos impulsivos, que se diferenciam dos volitivos em razdo da auséncia de controle
consciente durante o ato, ou seja, sdo realizados de modo arrebatador, repentinamente,
impulsivamente, por exemplo, esbofetear alguém. Nesse caso, 0 ato impulsivo encontra-se no
limite entre o ato instintivo e o ato volitivo. Isto &, "[...] os atos impulsivos produzem-se
primordialmente quando o instinto fica excluido do ato instintivo; mas o ato volitivo, no
entanto, ainda ndo estd organizado ou tornou-se a desorganizar." (RUBINSTEIN, 1977, p.
30).

Feitas as explicacGes acerca da atuacdo como a unidade que nos possibilita entender
a atividade humana, consideramos necessario explicar essa, destacando, de modo particular,
que nem toda atuacdo integra uma atividade. Para isso, precisamos compreender que a
realizacdo de determinada atividade humana exige relagdo entre os motivos e os fins que a
orientam.

Na atividade humana, os fins e o0s motivos coincidem, garantindo o carater
generalizado e integral da atividade humana. Ou seja, a atividade humana sempre parte das
motivacgdes iniciais (impulso consciente) e é direcionada para a realizacdo de dada funcédo
social. Isso porque, "[...] o fim directo da actividade humana socialmente organizada ¢é a
realizacdo de uma determinada funcdo social." (RUBINSTEIN, 1977, p. 63). E nesse sentido
que a organizacao social da atividade e a divisdo social do trabalho determinam o carater da
motivagdo. Isso nos permite entender que a atividade humana, quando inserida na diviséo
social do trabalho, ndo satisfaz diretamente as necessidades pessoais, mas as sociais. Portanto,
a atividade humana é sempre social, porque ndo se limita ao aspecto externo, objetivo da
atividade, mas €, sobretudo, uma relagdo do individuo com os outros e com a sociedade.

Quando os motivos e os fins ndo coincidem, de modo a ndo garantir o caréter
generalizado e integral da atividade humana, Rubinstein (1977) considera que, nesse caso, a
atuacdo, ou seja, 0 modo de agir, especificamente humano que deve estar contido na atividade
humana, converte-se em resolucédo de tarefa. Isso ocorre quando a relagdo entre motivos e fins
da atividade determina "[...] o ponto inicial e final dos actos humanos e as condic¢des nas quais
se realizam em relagdo com os objetivos determinam os metodos de execucdo, as diversas

operacOes necessarias.” (RUBINSTEIN, 1977, p. 14). Ou seja, a tarefa resulta da necessidade
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do individuo em encontrar o método de execucdo da atividade que seja adequada as condicdes
em que ela se desenvolve.

O caréter generalizado e integral da atividade humana ocorre quando a atuagéo néao
se converte em tarefa. Nessa situacdo, podemos, entdo, entender que a estrutura externa da
atuacdo, a qual é composta por acgdes e atos, também faz parte da estrutura da atividade, pois
atuacdo € a unidade que nos ajuda a entender a atividade humana. Esclarecemos, portanto, que
as acoes estdo relacionadas aos fins a que se destinam e, portanto, relacionam-se com a
satisfacdo das necessidades pessoais, a0 passo que a atitude esta relacionada as necessidades
sociais. Assim, no caso da atuacdo humana, nem sempre as necessidades pessoais e as
necessidades sociais coincidem e formam uma unidade. Isso acontece quando o individuo
reconhece no social as suas necessidades pessoais.

Nesse sentido, explicamos que as motivacOes da atividade humana séo diversas, pois
resultam de diferentes interesses e necessidades que tém formacdo na vida social. As
motivacOes podem ser decorrentes da consciéncia dos deveres sociais em razdo das
responsabilidades que a sociedade imp&e ao ser humano. O carater social das motivagdes da
atividade humana tem relagdo com o impacto que a autoestima e a valoragdo, que tém base
nas normas sociais, exercem no homem e conforme o seu contexto social, historico e cultural.
Nas palavras do autor em questdo, "[...] psicologicamente, a penetracdo social na atividade
dos individuos produz-se de maneira bastante forte pela valoracéo."” (RUBINSTEIN, 1977, p.
67, grifo do autor).

A valoracdo decorre da necessidade humana, isto é, da necessidade que o individuo
tem como ser consciente ao realizar determinada atividade, esperar ou prever valoracdo do
outro diante do efeito que sua atividade provocou. Essa expectativa do individuo orienta a
realizacdo da atividade a ser desenvolvida. A base da valoracdo é o resultado da atividade, ou
seja, 0 sucesso ou fracasso. Desse modo, convém esclarecer que a valoracdo da atividade ndo
deve ser a sua finalidade, mas o seu resultado. Isso pode ser entendido, considerando que o
individuo, ao realizar determinada atividade, ndo deve dirigir sua atencdo ou finalidade para o
sucesso ou fracasso dessa, mas para os fins a que de fato se destina. Rubinstein (1977, p. 68)
alerta: "[...] ndo existe nenhum meio mais seguro para frustrar o seu éxito que o pensar apenas
neste, esquecendo-se do meio através do qual o pode conseguir".

Ainda no que diz respeito a valoracdo, é pertinente destacar que, para 0 autor, no
processo pedagdgico a valoracdo tem especial importancia, isso porque a qualificacdo que o
professor oferece ao aluno exerce forte influéncia na reputacdo do discipulo diante dos

colegas e da familia, e isso tem implicagdes para sua autovaloragdo e para as suas aspiracoes.
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Feitas as devidas explicacdes sobre atuacdo e atividade, passamos a explicar como o
autor compreende o trabalho e como, por meio desse, formou-se a vontade e a atencgdo
voluntaria, assim como destacar a importancia dos conhecimentos e dos hébitos para a
realizacdo de um trabalho.

Por trabalho, Rubinstein (1977, p. 79) entende "[...] um processo entre 0 homem e a
natureza, um processo integrado ao qual o ser humano faculta, regula e controla a sua troca
material com a natureza através de seus atos". 1sso significa que a realizagdo de determinado
trabalho requer idealizacdo e controle para sua execucdo, o que implica em deveres e
disciplina interna: vontade e atencdo voluntaria. A vontade se manifesta como esforco ou
ainda superacdo das tensdes e dos obstaculos inerentes a realizacdo do trabalho; e a atencdo
voluntéria é um tipo de disciplina interna necesséria para que o homem se concentre em
determinadas etapas do trabalho que ndo sejam diretamente atrativas. Entendemos que nisso
consiste o aspecto psicoldgico do trabalho.

Trabalhar significa objetivar-se nos proprios produtos de seu trabalho, é ampliar a
existéncia humana, o que implica afirmar que o trabalho "[...] é a lei bésica do
desenvolvimento humano." (RUBINSTEIN, 1977, p. 82). No entanto, esse mesmo trabalho
pode ser vivenciado pelo individuo como jugo, carga, maldicdo ou, ao contrario, como
questdo de honra, de gléria. O modo como o homem se relaciona e vivencia esse trabalho
depende das condicdes sociais objetivas em que ele ocorre. As condi¢Oes objetivas medeiam
as motivagoes da atividade do trabalho, isso porque o trabalho ndo consiste apenas em uma
relacdo do individuo para com o produto de seu trabalho, mas é, sobretudo, relacdo do
individuo com as outras pessoas e com a sociedade. Isto é, na realizacdo do trabalho esta
implicita determinada atitude do ser humano.

Considerando que o trabalho que atualmente realizamos se insere no contexto da
sociedade capitalista, torna-se relevante explicar que nessa realidade predominam as
motivacdes individualistas e pessoais, ou seja, 0 importante é estar acima dos outros. Nesse
sentido, as motivacOes pessoais ficam em segundo plano e o que predominam sdo as
motivacgdes sociais, isto é, as motivacdes relativas a ambicdo, a competicdo e ao progresso
individual.

A realizacdo do trabalho envolve o dominio da técnica que permite a sua realizacéo.
Nisso reside a importancia do conhecimento e dos habitos, pois, para o autor, o trabalho
envolve processos intelectuais. O conhecimento é fundamental para aquelas formas mais
complicadas do trabalho, ao passo que os habitos séo relevantes para a automatizagdo das

formas mais elementares e mecanizadas de execucdo do trabalho. Desse modo, é justamente 0
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conhecimento ou o dominio da técnica que possibilita ao homem estabelecer estratégias ou
criar novas acOes diante de situacOes inesperadas ou contratempos, pois as condigdes em que
o trabalho ocorre mudam, e é preciso ter o conhecimento e a iniciativa para enfrentar e
superar 0s contratempos.

Das ideias de Rubinstein (1977) sobre atuacdo, atividade e trabalho desenvolvemos,
nesta subsecdo, aquelas que consideramos necessarias para compreendermos a dimensédo
subjetiva do trabalho que os coordenadores pedagdgicos desenvolvem na escola publica.
Necessarias porgue nos possibilitam compreender o aspecto psicolégico que envolve o
trabalho dos coordenadores pedagdgicos, conforme formos discutindo: as motivagdes e 0s
objetivos que tém orientado esses profissionais a desenvolverem sua atividade laboral e a
atitude deles diante da relagéo entre os motivos, os fins e as condig¢des objetivas de trabalho.

Como entendemos que a discussdo que fizemos sobre os conceitos atuacéo, atividade
e trabalho ndo é suficiente para compreendermos a dimensdo subjetiva do trabalho desses
profissionais, recorremos, também, as categorias da Psicologia Socio-Historica, sobretudo,

Mediacdo, Historicidade e Significado e Sentido.

2.2 As categorias da Psicologia Sécio-Histérica

Esta subsecdo tem por objetivo explicar as categorias que nos ajudam compreender a
dimensdo subjetiva do trabalho dos coordenadores pedagdgicos. Para isso, organizamos esta
subsecdo em trés subtopicos: Mediacdo, Historicidade e Significado e Sentido.

Para compreendermos as categorias, apropriamo-nos das ideias de Vigotski (2004,
2009) e de Leontiev (1978a), mas também recorremos a outros autores, como Cury (1983) e
Oliveira et al. (2007) que também contribuiram para a compreensdo acerca das categorias

aqui discutidas.

2.2.1 Mediacéo

Iniciamos destacando que Mediagdo consiste na relacdo dialética entre processos
sociais e histdricos e processos individuais mentais, internalizado pelos seres humanos. Ou
seja, quando fazemos referéncia a Mediacdo, significa que consideramos o ser humano como
sujeito socio-histérico, que na relagdo com o mundo, e no mundo, constitui-se. Considerando
as ideias desenvolvidas por Vigotski (2009) acerca do processo de desenvolvimento humano,

podemos afirmar que esse processo ndo seria possivel sem a Mediagdo. Para o autor, a relagdo



35

do homem com o mundo ndo é uma relacdo direta e imediata, mas uma relacdo de mediacéo
em que ambos se constituem. Portanto, essa categoria tem relacdo com as transformacoes
qualitativas.

Mediacdo ndo pode ser entendida como mera ligacdo entre dois elementos, o que
significa que ndo consiste em ponte entre dois elementos, mas em relagédo reciproca na qual
ambos se transformam. Ou, ainda, a categoria Mediacdo consiste no proprio centro
organizador desses elementos.

De acordo com Cury (1983), a categoria Mediacdo deve ser relativa ao real e ao
pensamento. Quando relativa ao pensamento, ela deve articular as relagdes que o fendmeno
estabelece com outros fendmenos e no conjunto das manifestacfes da realidade em que o
fendmeno é elemento essencial. Para o autor, isso é possivel somente por meio da Historia.
Nas palavras de Cury (1983, p. 43), "[...] a historia € 0 mundo das mediac¢des. E a Historia,
enguanto movimento do proprio real, implica no movimento das media¢6es”. Quando relativa
ao pensamento, permite que o fenbmeno seja compreendido em sua dinamicidade, isto é, ndo
petrificado, ndo cristalizado, pois o préprio "[...] pensar referido ao real se integra no
movimento do proprio real".

Mediacdo € negacdo reciproca em que a "[...] realidade é um todo aberto, no interior
do qual ha determinacdo reciproca das partes entre si e com o todo.” (CURY, 1983, 44). Isto é,
a determinacdo impede que a parte seja 0 todo e que ambas somente podem ser
compreendidas em relagdo dialética, e isso exclui a relacdo unidirecional.

Garaudy (1983) explica que, para Hegel, Mediacdo refere-se a relacdo entre o
imediato e o mediato. Isso significa dizer que o conhecimento real passa por trés momentos:
imediato; o da sua negacéo, que é reflexdao; mediacdo; e o da totalidade concreta. Nas palavras
de Oliveira et al. (2007, p. 102, grifo do autor), "[...] a mediacdo €, portanto, uma forca
negativa que une o imediato ao mediato e, por isso 0s separa e os distingue™.

Nesse caso, podemos acrescentar que mediacdo € atributo exclusivo do ser humano,
uma vez que sendo ser social, somente ele pode superar o imediato para 0 mediato e, assim,
estabelecer relacdo de mediacdo com o mundo e com outros seres humanos (OLIVEIRA et
al., 2007). Portanto, entendemos que mediag&o é processo de interacdo dialética entre homem
e mundo, no qual sdo produzidas mudancas qualitativas entre ambos.

Severino (2002, p. 44) também nos ajuda a entender a categoria Mediacdo, ao
ressaltar que é "[...] uma instancia que relaciona objetos, processos ou situacdes entre si; a
partir dai o conceito designara um elemento que viabiliza a realizacdo de outro e que, embora

distinto dele, garante a sua efetivacdo, dando-lhe concretude”. Ou seja, mediacao é o processo
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de interven¢ao de um elemento intermediario em uma relacdo; a relacdo deixa, entdo, de ser
direta e passa a ser mediada por esse elemento. E nesse sentido que Vigotski (2009) afirma
que a relagdo do homem com o mundo ¢é fundamentalmente mediada. Esse modo de entender
a relacdo homem e mundo significa que um néo é reflexo do outro, mas que, assim como o
homem estd contido no mundo, esse esta contido naquele. Ou seja, homem e mundo n&o
existem de modo isolado, mas em continua relacdo de constitui¢cdo. Portanto, mediacdo é o
modo como os individuos se apropriam da realidade objetiva e, assim, se humanizam.

Para Vigotski (2009), a mediacdo ocorre por meio de instrumentos psicoldgicos e
técnicos que cumprem a funcdo de mediacdo entre sujeito e objeto. Esses instrumentos sao,
respectivamente, os objetos e os signos e fazem a mediacdo técnica e a simbdlica. Na
mediacdo técnica, os instrumentos sdo os objetos que o homem desenvolve e faz uso para
intervir na natureza, mas isso ndo significa que os instrumentos sejam simples objetos dotados
de caracteristicas fisicas. Ao contréario, 0s instrumentos sdo objetos sociais e representam a
pratica social desenvolvida, historicamente, por meio do trabalho. Na mediacdo simbdlica os
instrumentos sdo 0s signos que se constituem em sistemas simbolicos que dirigem a atividade
interna do homem. Isso significa que sdo os signos que medeiam o processo de
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores.

E por essa razdo que Vigotski (2009) destaca os signos como instrumentos da
atividade psicoldgica, pois entende que eles sdo 0s responsaveis pela reorganizagdo das
funcBes psicologicas superiores. Isso explica a importancia que os signos representam no
processo de desenvolvimento humano.

A categoria Mediagdo indica que devemos considerar o desenvolvimento dos
fendbmenos a partir de seu préprio movimento interno, relacionando a outros fenémenos que o
rodeiam, uma vez que a causa fundamental do desenvolvimento do fenbmeno ndo esta no
plano externo, mas no seu plano interno, nas contradi¢des. E disso que resulta o seu
movimento e o seu desenvolvimento.

Ao fazermos uso da categoria Mediacdo, estamos, na verdade, intervindo em uma
relacdo que antes era vista como direta. Assim, essa categoria € necessaria no estudo sobre as
significagcbes que o coordenador pedagogico produz do trabalho que desenvolve, porque
permite:

[...] romper com as dicotomias interno — externo, objetivo — subjetivo, significado —
sentido, assim como, afastar-nos das visdes naturalizantes [...]. Por outro lado,
possibilita-nos uma analise das determinacBes inseridas num processo dialético,

portanto, ndo casual, linear e imediato, mas no qual as determinacdes sdo entendidas
como elementos constitutivos do sujeito. (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 225).
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Assim, a categoria Mediacdo é fundamental para se compreender a relacédo entre as
fungdes psicoldgicas superiores, no caso do nosso estudo, entre pensamento e linguagem,
significado e sentido, pois somente por meio dessa categoria, € possivel superar a Visao
determinista de homem. E ela que nos possibilita compreender que as rela¢es sociais e
culturais que estabelecemos com nossos pares sdo importantes no desenvolvimento das
potencialidades humanas.

Portanto, entendemos que a categoria Mediagdo nos possibilitard compreender o
trabalho do coordenador pedagdgico como algo multideterminado em conexao dialética com a
realidade em que se insere e com os fins a que se propde a atividade de ensinar do professor.
Essa conexdo dialética pode ser explicada considerando que para se compreender o trabalho
desses profissionais devemos partir do seu contetdo interno, das relacdes que estabelece com
a realidade e com o0s outros para 0s quais sua atividade laboral se volta. Explicar esse
movimento dialético de constituicdo do trabalho do coordenador pedagdgico requer recuperar

a historicidade que o constitui.

2.2.2 Historicidade

Discutir um conceito para Historicidade envolve fazer, inicialmente, a distin¢do entre
historismo, historicismo e historicidade, pois sdo termos que, sem 0s devidos esclarecimentos,
podem ser confundidos como sindnimos. Historismo, embora possua diversas conotagdes,
conforme explica Demo (1980, p. 144, grifos do autor), interessa-nos a que o considera como
"[...] tendéncia absolutizante do passado, como medida do presente e do futuro”. Ou seja, de
acordo com essa acepcdo, o0 historismo considera que o presente é uma recente repeticdo do
passado, 0 que, na verdade, exclui o processo de construcdo histérica da realidade. Ja o
historicismo, evidencia a "[...] tendéncia de absolutizacdo da forca transformadora do
Sfuturo” (DEMO, 1980, p. 144, grifos do autor), uma vez que considera que a historia anterior
é, na verdade, uma pré-histéria. Para Demo (1980, p. 145), ambos os termos sdo a-historicos,
"[...] porque unidimensionalizam o significado da Histéria para o presente [...]", isto €, o
historismo capta o presente a partir do passado, ja o historicismo capta o presente a partir do
futuro. Em ambas as perspectivas ndo hd como ser fiel ao real, pois as contradigdes ndo sdo
desveladas.

No caso do trabalho do coordenador pedagdgico, o historismo explica que a historia
da profissdo de coordenador pedagdgico seria a repeticdo do que ja aconteceu no passado,

sem considerar a realidade histérica e social em que essa profissdo é produzida. Ja& o
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historicismo esclarece que a historia da profissdo de coordenador pedagdgico segue uma
evolucdo, na qual o passado é pré-histdria do futuro.

Historicidade, por sua vez, permite apreender a realidade considerando que essa é
concreta, é instavel e imperfeita. O que nos leva a crer que a Historia deve revelar o vir a ser
dessa realidade, o seu processo continuo de construcdo em que as tensdes dialéticas sdo
elementos essenciais da realidade e, também da Historia.

Em linhas gerais, podemos afirmar que historicidade significa uma abordagem
dialética geral em que a realidade é analisada mediante 0 seu movimento histdrico. Isso
significa que historicidade ndo consiste em uma sucessao de fatos no tempo e no espaco, mas,
sim, é processo dialético que constitui a realidade e que permite percebé-la em movimento.
Ou seja, a Historicidade é a categoria que evidencia o movimento da historia dos fenémenos,
aquilo que chamamaos de vir a ser continuo das formages sociais.

Na Psicologia Sécio-Histdrica, a Historicidade é uma categoria que nos possibilita
compreender a dimensdo subjetiva do trabalho do coordenador pedagdgico em uma
perspectiva materialista dialética em que a historia do trabalho desse profissional é analisada a
partir da realidade concreta e ndo a partir das ideias. Significa entender que o trabalho do
coordenador pedagogico € mediado pelas relacbes contraditdrias existentes na realidade.

Nesse sentido, essa categoria se torna importante neste estudo em razdo de que ela
nos ajudard a explicar como o coordenador pedagdgico foi se constituindo ao longo do seu
movimento histérico, como as contradigdes presentes na realidade foram determinando o
modo de significar o seu trabalho.

Por fim, essa categoria nos permite analisar as significacbes produzidas pelo
coordenador pedagogico acerca de seu trabalho como processo social e historico que muda e
gera mudancas e, portanto, ndo é fixo, estatico, mas se transforma a partir da acdo dos

sujeitos, mediada pelas condi¢cBes materiais disponiveis para que seu trabalho aconteca.

2.2.3 Significado e Sentido

Na Psicologia Sécio-Historica a discussdo acerca das categorias Significado e
Sentido passa, necessariamente, pela compreensédo da relacdo entre pensamento e linguagem.
Isso porque h& o entendimento de que é nessa relagdo que esta a chave para a compreensao da
consciéncia humana.

De acordo com Vigotski (2009, p. 395), as relagOes entre pensamento e linguagem

“[...] surgem e se constituem unicamente no processo do desenvolvimento histérico da
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consciéncia humana, sendo, elas préprias, um produto e ndo uma premissa da formacéo do
homem”. Entendemos que ¢ na relagdo entre homem e mundo que pensamento e linguagem se
constituem como sintese das mdaltiplas determinacdes produzidas pelo individuo a partir de
sua vivéncia no mundo. Disso, afirmamos que a relacdo entre pensamento e linguagem se
configura, entdo, como unidade cuja materialidade ¢ a palavra significada.

Vigotski (2009, p. 398) encontra na palavra com significado a unidade que permite
compreender a relagédo entre pensamento e linguagem. Para o autor, a palavra sem significado
é um som vazio, o que indica que "[...] o significado é um traco constitutivo da palavra. E a
prépria palavra vista no seu aspecto interior".

Assim, assinalamos que o significado da palavra é, ao mesmo tempo, fendbmeno de
discurso (linguagem) e intelectual (pensamento). Como fendmeno intelectual, o pensamento
esta vinculado a palavra e nela materializado; como fenémeno do discurso, esse precisa estar
vinculado ao pensamento e por ele orientado. A partir dessas ideias, podemos entender que a
relacdo pensamento e linguagem ndo pode ser outra que ndo seja de mediacdo. Nessa relacao,
os elementos ndo se confundem, mas ndo podem ser compreendidos de forma separada,
porque um constitui o outro.

A linguagem se diferencia e se interioriza progressivamente, passando a
desempenhar papel de extrema relevancia como instrumento do pensamento a servi¢o da
resolucdo de problemas cognitivos, na planificacdo e na regulacdo da conduta, portanto, na
construcdo da autonomia e da individualidade (MARTINS, 1993). E desse modo que Vigostki
(2009, p. 412) explica: "[...] a linguagem ndo serve como expressao do pensamento humano
[...]", ou ainda, que "[...] o pensamento ndo se exprime na palavra, mas nele se realiza"
(VIGOTSKI, 2009, p. 409). Para o autor, quando o pensamento é expresso em linguagem ja
se reestruturou e se modificou, o que indica que nem sempre conseguimos expressar todo o
conteddo do pensamento por meio da palavra, pois ambos possuem movimentos e sdo
afetados pela atividade que mantém entre si.

Considerando que o pensamento € criado e transformado pela linguagem, essa possui
funcdo intelectual, o que significa que sua funcdo vai além do social e do comunicativo, mas
encontra-se estreitamente relacionada com a capacidade de abstracdo simbdlica. Desse modo,
a linguagem assume papel de veiculo de significacdo, pois, conforme afirma Vigotski (2009),
a palavra desprovida de significado é vazia, € apenas som, e, nesse caso, deixa de ser
linguagem. Dessa relacdo, afirmamos que o significado é quem faz a mediacdo entre o

pensamento e a linguagem.
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Desse modo, podemos afirmar que o significado ndo € apenas parte que constitui o
discurso, mas também constitui 0 pensamento. O que significa que, para compreendermos a
fala de alguém, ndo basta que compreendamos as palavras ditas, mas é fundamental que
entendamos 0 seu pensamento que, vale destacar, € sempre emocionado. Nesse sentido,
Vigotski (2009, p. 409) considera que:

[...] todo pensamento tem um fluxo, um desdobramento, executa algum trabalho,
resolve alguma tarefa. Esse fluxo do pensamento se realiza como movimento
interno, através de uma série de planos, como transicdo do pensamento para a
palavra e da palavra para o pensamento.

No que diz respeito a linguagem, Vigotski (2004, p. 93) explica que sdo “[...]
criagdes artificiais; estruturalmente, sdo dispositivos sociais e ndo organicos ou individuais;
destinam-se ao dominio dos processos préprios ou alheios, assim como a técnica se destina ao
dominio dos processos de natureza”. Vigotski (2004) estende essa ideia ¢ considera que a
linguagem, como instrumento psicoldgico, é orientada internamente para a comunicacao e
autorregulacédo (controle e dominio do comportamento).

Assim, a linguagem é concebida como aspecto constituidor do sujeito, pois tem
importancia central, evidenciando-a ndo apenas como sistema linguistico, mas, sobretudo,
destacando seu aspecto psicoldgico, que se revela na relagdo pensamento e linguagem. Desse
modo, entendemos que a linguagem é fator primordial para o desenvolvimento do sujeito, ja
que ela, por se encontrar na base da consciéncia, é responsavel pela funcdo de organizar e de
planejar o pensamento. Ao ser elemento organizador e planejador do pensamento, a
linguagem também participa de forma decisiva na construcdo da consciéncia humana, ja que a
consciéncia individual se constroi a partir da consciéncia social, isto é, das relacBes que
mantemos com 0s outros. Desse modo, inferimos que, para o psicologo soviético, todo
fendmeno psicoldgico tem inicio no &mbito social e se transforma em aspecto individual. Ou
seja, as relacdes sociais (interpessoais) que mantemos ao longo de nossa historia de vida séo
transformadas em relagGes individuais (intrapessoais), é isso 0 que permite a constituicdo da
consciéncia humana.

Para explicar a relacdo dialética entre pensamento e linguagem, Vigotski (2009)
adota como unidade de andlise o significado da palavra, pois esse se encontra na intersecao
entre 0 pensamento e a palavra. O significado é, portanto, a unidade de anélise
indecomponivel e pertence a ambos 0s processos (pensamento e linguagem). "E um traco
constitutivo indispensavel da palavra. E a propria palavra vista no seu aspecto interior."
(VIGOTSKI, 2009, p. 398).
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Como fenémeno do pensamento, o significado possui toda generalizacdo, ja que a
palavra nunca se refere a um objeto de forma isolada, mas a uma classe de objetos. E desse
modo que o pensamento se relaciona com a palavra e é nela materializada. Como fenémeno
da linguagem, o significado esta relacionado ao pensamento e direcionado por ele. Podemos
entdo afirmar que o significado da palavra é fenbmeno que vai do pensamento a palavra e da
palavra ao pensamento. O significado é, portanto, uma unidade do pensamento verbalizado,
pois se apresenta como pensamento e linguagem concomitantemente. Nas palavras de
Vigotski (2009, p. 398):

O significado da palavra ¢, ao mesmo tempo, um fendmeno de discurso e intelectual,
mas isso ndo significa a sua filiacdo puramente externa a dois diferentes campos da
vida psiquica. O significado da palavra s6 é fendmeno do pensamento na medida em
que o pensamento esta relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa: é um
fendbmeno de discurso apenas na medida em que o discurso estd vinculado ao
pensamento e focalizado por sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou
da palavra consciente, é a unidade da palavra com o pensamento.

Embora significado e sentido sejam categorias distintas em razdo de que cada uma
possui sua singularidade, para que possamos compreendé-las é necessario considerar que
entre elas a relacdo é de mediacgdo, ou seja, mantém entre si relacdo dialética, na qual uma
constitui a outra.

Destacamos que significado e sentido consistem em "[...] momentos do processo de
construcdo do real e do sujeito, na medida em que objetividade e subjetividade sdo também
ambitos do processo de transformacdo do mundo e constituigdo dos humanos™ (AGUIAR et
al. 2009, p. 60). Entendemos, entdo, que essas categorias sdo fundamentais para a
compreensdo do trabalho do coordenador pedagdgico, pois carregam materialidade e as
contradicGes presentes na realidade.

O significado consiste em produc@es historicas, sociais, relativamente estaveis e, por
serem compartilhadas, séo elas que permitem a comunicacdo e a socializacdo das experiéncias
entre os homens. Os significados sdo os conteddos instituidos mais fixos, compartilhados, que
sdo apropriados pelos sujeitos e subjetivizado. Além disso, "[...] sdo fundamentais para a
constituicdo do psiquismo” (AGUIAR et al., 2009, p. 61).

Do ponto de vista semantico, os significados sdo acordos sociais acerca das palavras.
Ja do ponto de vista psicoldgico, os significados consistem na unidade do pensamento e da
palavra, sdo conceitos, generalizagdes. Ou, como afirma Leontiev (1978, p. 94), [...] o

significado e a forma ideal, espiritual da cristalizacdo da experiéncia e da pratica social da
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humanidade [...]; é a forma sob a qual um homem assimila a experiéncia humana generalizada
e refletida”.

Desse modo, podemos entender que a significacdo é atividade mais geral e
fundamental, do ponto de vista psicologico, que diferencia 0 homem dos demais animais. Isto
é, a atividade humana de significacdo evidencia o processo de constituicdo do pensamento e,
portanto, da constituicdo dos significados e sentidos (AGUIAR et al. 2006, p. 61).

Sem esquecer a relacdo dialética entre significado e sentido e que, em raz&o disso,
esses compdem um par dialético e sdo constituidos pela unidade contraditéria do simbolico e
do emocional, esclarecemos que tanto o sentido quanto o significado, consistem em processos
de construcdo do real e do sujeito. O movimento dessa relagdo segue do social para o
individual. Isto é, os significados, que sdo constructos sociais, sdo internalizados e
transformados em sentido e isso somente é possivel porque homem e mundo, por meio da
atividade humana, constituem-se mutuamente.

O sentido é uma construcdo pessoal, mas que representa a consciéncia social
(LEONTIEV, 1978b). Isso significa que o sentido que o individuo atribui a palavra representa
a sintese de todos os momentos existentes na consciéncia resultante da palavra. Nas palavras
de Vigotski (2009, p. 466): "[...] O sentido real de cada palavra é determinado, no fim das
contas, por toda a riqueza dos momentos existentes na consciéncia e relacionados aquilo que
estd expresso por uma palavra”. No caso dos coordenadores, os sentidos que eles vém
produzindo sobre seu trabalho resultam da sintese dialética de todas as vivéncias no decurso
de seu trabalho como coordenador pedagdgico.

Ja os significados, por meio de processo subjetivo, transformam-se em sentidos. Esse
€ um processo de objetivacdo e de subjetivacdo em que os significados sdo internalizados e
transformados em sentidos e isso somente é possivel porque os homens estdo em continuo
processo de se constituirem por meio de sua atividade no mundo. Mas ressaltamos que o
sentido ndo é copia do social, ou respostas dadas ao meio de forma imediata; o sentido é algo
novo produzido na interacdo dialética sujeito e mundo, portanto, o sentido resulta de dada
producdo histérica. Também néo é ocultacdo do objetivo, mas é uma forma, como explica
Gonzélez Rey (2004, p. 52), "[...] de se apresentar o processo através do qual o objetivo se
converte em psicolégico”. E entdo uma dimensdo subjetiva da realidade.

Ainda sobre essa questao, Vigotski (2009, p. 465) explica que,

[...] o sentido da palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta em

nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacdo dindmica, fluida,
complexa, que tem vérias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma
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dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata.

O sentido é, portanto, mais amplo que o significado, o qual consiste em uma das
zonas de sentido, a mais estavel e fixa. Conforme explica Vigotski (2005, p. 181), "[...] o
significado dicionarizado de uma palavra nada mais é do que uma pedra no edificio do
sentido, ndo passa de uma potencialidade que se realiza de formas diversas na fala".

Com base nessas ideias, afirmamos que os sentidos produzidos pelos coordenadores
pedagogicos sobre seu trabalho se constituem ao longo da histéria vivida por eles; é algo
proprio deles, é o que melhor expressa sua subjetividade, pois sdo constituidos nas suas
historias de vida, que sdo marcadas de contradi¢des. O sentido se refere a totalidade do sujeito
historico e a sua condi¢éo vital. Discutir sentido significa discutir, também, a subjetividade, é
trazer para a discussao o sujeito concreto, historico, singular, ndo diluido.

Para compreender o sentido, é preciso ter claro que ele envolve tanto a dimenséao
cognitiva como a dimensdo afetiva do sujeito, pois na perspectiva que adotamos ndo ha
separagdo entre pensamento e afeto. Uma vez separados, ndo teremos como compreender as
causas do pensamento, ja que todo pensamento, como afirma Vigotski (2009), é emocionado.

As ideias aqui desenvolvidas sobre os conceitos de atuacdo, atividade e trabalho
fundamentados nas ideias de Rubinstein (1977) nos ajudam a compreender o aspecto
psicolégico do trabalho desenvolvido pelos coordenadores pedagogicos. Para o autor, atuacao
€ 0 modo de agir, especificamente, humano, que consiste na unidade da atividade, ou seja,
consiste na acdo e na atuacdo como unidade dialética que nos permite compreender a
atividade e, portanto, o trabalho, ja que esse consiste em um tipo de atividade fundamental no
processo de desenvolvimento humano.

As categorias aqui discutidas nos ajudam a compreender 0s coordenadores
pedagOgicos como sujeitos reais que desenvolvem atividade social mediada pelas condi¢des
materiais, e compreendé-los sob essa perspectiva, exige a necessidade de ir a sua génese, de
compreender a historia real de como essa atividade profissional foi construida, bem como a
historia dos que fazem a coordenacdo pedagogica.

Assinalamos que as categorias Significado e Sentido nos permitem refletir sobre o
processo das significacdes que tém sido produzidas pelos coordenadores pedagogicos acerca
do trabalho que desenvolvem. Ou seja, entendemos que as significag0es resultam de
construcdo historica e social resultante das condigdes materiais em que o trabalho é realizado.

Isto ¢, desenvolver o trabalho de coordenador pedagdgico que se caracteriza pela inspecéo,
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pela supervisdo ou pela coordenacéo é resultado das condicGes objetivas e subjetivas em que
esse trabalho acontece, mas também é resultado do processo de subjetivacdo que pode ser
mais bem compreendido por meio da categoria Sentido.
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3 ARQUEOLOGIA DOS SIGNIFICADOS SOCIAIS ATRIBUIDOS AO TRABALHO
DO COORDENADOR PEDAGOGICO: uma construgao sdcio-historica

"O significado ¢ apenas uma pedra no edificio do sentido”

(VIGOSTKI, 2009, p. 465).

Em principio, destacamos que o trabalho dos coordenadores pedagdgicos, assim
como dos demais profissionais, consiste em uma atividade mediada pelas determinacGes
sociais, politicas e econdémicas em que essa profissdo se insere, bem como pelo modo como
os profissionais que a desenvolvem a significam. Isso nos indica a necessidade de analisar o
processo histdrico-social de constituicdo da profissdo de coordenador pedagdgico, uma vez
que a compreensao das significacdes que hoje sdo atribuidas ao trabalho desse profissional
segue determinado movimento histérico-social e cultural.

Somente é possivel compreender o atual estado de desenvolvimento dessa profissao
Se recuperarmos a sua génese e 0 seu processo de desenvolvimento. No atual momento
historico, ela é significada socialmente como trabalho educativo que, por meio de agbes
pedagogicas, articula processos de formacdo continua no dmbito da escola. Nesse sentido,
consideramos importante explicar como compreendemos o significado que vem sendo
desenvolvido e compartilhado por meio de pesquisas e, quica, pelos préprios sujeitos que
desenvolvem essa profissdo.

Por trabalho educativo, entendemos determinado tipo de atividade humana que tem
como especificidade o desenvolvimento cultural que possibilita 0 desenvolvimento humano
geral. Nesse sentido, torna-se relevante destacar que, para Saviani (1994, p. 11),

A natureza humana nédo é dada ao homem, mas é por ele produzida sobre base da
natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir,

direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente.

Assim, podemos entender que o trabalho educativo é responsavel por desenvolver no
ser humano uma segunda natureza, que ndo lhe é dada ao nascer, mas que precisa ser
constituida por meio de determinado tipo de trabalho, o educativo. O segundo aspecto que
envolve o significado de coordenacdo pedagdgica € o de acdo pedagdgica. Isto é, além de ser
um trabalho educativo, realiza-se por meio de a¢des pedagogicas. Significa que o trabalho
educativo que o coordenador pedagdgico realiza possui carater pedagdgico, o qual consiste,

necessariamente, na formulacdo de objetivos sociopoliticos e na criagdo de estratégias que
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viabilizam modos de organizar o processo educativo visando determinada direcdo planejada.
Desse modo, apoiamo-nos em Libaneo (2004, p. 153), quando nos esclarece que agéo
pedagogica ndo se refere "[...] apenas ao ‘como se faz', mas, principalmente, ao 'por que se
faz', orientando o trabalho educativo para as finalidades sociais e politicas almejadas pelo
grupo de educadores”. Entendemos, portanto, que a acdo educativa, para ser pedagdgica,
precisa ser orientada por objetivos que seguem determinada direcéo expressa pelas finalidades
sociais e politicas que sdo desejadas pelos educadores.

E, por fim, esclarecemos o que entendemos por formacdo continua. Antes, é
interessante deixar claro nossa opcdo pelo termo continua e ndo continuada, e, para isso,
sustentamo-nos no argumento linguistico indicado por Liberali (2006). De acordo com a
autora, a educacdo continuada se encontra no participio passado, evidenciado pela desinéncia
ada, o que confere ao termo a ideia de acdo acabada. J& o termo formacdo continua reforca a
ideia de progressdo e ndo de acdo finalizada.

Feito o esclarecimento da opc¢éo pelo termo formacéo continua, em contraposicdo ao
termo formacdo continuada, podemos, entdo, explicar como entendemos formacéo continua.
Nesta pesquisa, formacdo continua é compreendida como processo educativo realizado dentro
e fora da jornada de trabalho dos professores, e que possibilita, por meio da articulacdo entre
0s conhecimentos tedrico-praticos, elaborar a critica das acGes pedagogicas instituidas, e
assim, criar condi¢des para produzir nova direcdo educativa.

Diante dessas explicaces iniciais, esclarecemos que o objetivo desta secdo é
compreender como 0s coordenadores pedagogicos se tornaram os profissionais que, no
ambito da escola, sdo responsaveis pela articulacdo dos processos de formacdo continua de
professores, assim como, explicar a perspectiva de formacgdo continua que possibilita o
processo de transformacao dos sujeitos e das a¢des pedagogicas instituidas rumo a uma nova
direcdo desejada e planejada pelo coletivo dos educadores da escola.

Para isso, organizamos a secdo em trés subsecGes: na primeira, temos o objetivo de
delinear o movimento histérico-social e cultural que produziu a categoria profissional de
coordenadores pedagdgicos, bem como os significados que foram produzidos acerca do
trabalho desses profissionais; na segunda, nosso objetivo € compreender o movimento de
constituicdo do trabalho do coordenador pedagdgico no estado do Piaui, destacando que esse
movimento ndo esta dissociado da historia da profissdo no contexto educacional brasileiro; e,
por fim, na terceira subsecdo, temos por objetivo analisar as diferentes perspectivas de

formacdo continua e suas implicag¢fes para o trabalho dos coordenadores pedagdgicos.
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3.1 Os significados sociais acerca do trabalho do coordenador pedagogico no Brasil:

génese e movimento de constituicéao

Esta subsecdo tem por objetivo discutir como o coordenador pedagodgico foi se
constituindo como profissional que tem como especificidade desenvolver processos de
formacdo continua de professores. Entendemos que esse € um processo que resulta de
movimento histérico-social e, para compreendé-lo, € necessério conhecer seu
desenvolvimento. Ou seja, é necessario conhecer a origem e as mudancas ocorridas no modo
de significar a profissdo, assim como as mediacdes que a constituem historicamente.

A historia dessa profissdo é formada por fatos e acontecimentos que evidenciam
movimento que segue direcdo de inspetor a supervisor escolar e de supervisor a coordenador
pedag6gico. Esse movimento resulta de processo mediado pelas determinacBes histdrico-
sociais e culturais, bem como pelas politicas educacionais implantadas. Ou seja, 0
coordenador pedagdgico tem sua origem na figura do inspetor que, ao longo da histéria da
educacdo brasileira, recebeu diferentes denominacdes — Prefeito Geral de Estudos,
Comissério, por exemplo —, e quando passou a fazer parte da estrutura organizacional da
escola, como fiscal do trabalho do professor, surgiu o supervisor escolar. Na busca de superar
o trabalho caracterizado pela fiscalizacdo foi se tornando coordenador pedagogico.

Em pesquisa realizada em curso de Mestrado, buscamos compreender 0 movimento
de constituicdo da identidade desse profissional (TEIXEIRA, 2009). Os resultados dessa
pesquisa evidenciaram que o supervisor escolar se tornou coordenador pedagdgico por meio
de processo que envolve multiplas determinacdes, dentre as quais, destacamos: as razfes da
escolha profissional; o processo formativo; os sentimentos desenvolvidos; e as condicOes
materiais em que o trabalho do coordenador pedagdgico acontece. A discussdo desses
aspectos desvelou o movimento de tornar-se coordenador pedagdgico.

O movimento de tornar-se coordenador pedagogico pode ser compreendido
considerando que, para as coordenadoras pedagdgicas pesquisadas, o trabalho que realizam &,
especialmente, pedagdgico, pois a natureza desse reside no processo de ensino-aprendizagem.
Assim, as coordenadoras pedagogicas investigadas ja ndo se reconheciam como fiscais do
trabalho do professor, mas como profissionais que, no ambito da escola, contribuem para o
sucesso do processo ensino-aprendizagem por meio de agdes pedagogicas (TEIXEIRA,
2009).

Desse modo, para compreendermos as significagdes que foram produzidas acerca

dessa profissdo, retomaremos a histéria de como esse profissional deixou de ser inspetor e se
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tornou coordenador pedagogico. Para isso, apoiar-nos-emos em autores que analisam a
historia dessa profissdo em diferentes contextos historico-sociais. Entre esses autores,
destacamos Saviani (2002, 2010), porque, ao analisar a histdria dessa profissdo, remonta as
primeiras comunidades para explicar que, embora ainda ndo houvesse escolas, a funcéao
supervisora ja existia como acdo de velar o comportamento dos novatos da comunidade
escolar.

Além disso, Saviani (2002) ainda nos ajuda a compreender como, por meio de
politicas educacionais, a acdo de velar se desenvolve na direcdo de se tornar profissdo. Esse
movimento teve inicio com os jesuitas e a sistematizacdo da educacdo no pais. O sistema
educacional se desenvolveu e passou a existir a necessidade de profissional que fizesse a
intermediacdo entre a escola e o 6rgdo que normatiza e administra a escola, foi, nesse
momento, que comecou a se delinear a figura do supervisor escolar, que se tornou
coordenador pedagdgico no momento atual. Nesse segundo momento do movimento historico
dessa profissdo, tomaremos por referencial os estudos de Nogueira (2000), Medina (2002),
Arroyo (1982) e outros. E para compreendermos o terceiro momento do movimento histérico
dessa profissdo, ou seja, como o supervisor escolar se tornou coordenador pedagogico, outros
autores serdo de fundamental importancia, entre eles: Christov (2002), Placco (2006),
Fernandes(2008), André e Dias (2010), Placco, Souza e Almeida (2011), Placco, Souza e
Almeida (2012) entre outros.

Diante do exposto, esta subsecdo esta organizada considerando o movimento que a
profissdo vem desenvolvendo. Nesse caso, identificamos trés momentos desse movimento. O
primeiro momento: da acdo de velar os mais jovens a coordenacdo das diretrizes e das
normas determinadas pelo 6érgdo administrador das escolas; o segundo momento: da
coordenacdo das diretrizes e das normas determinadas pelo 6rgdo administrador das escolas
a fiscalizacdo do trabalho do professor; e, terceiro momento, da fiscalizacdo do trabalho do

professor a articulacdo dos processos de formacgao continua na escola.

a) Da acdo de velar os mais jovens a coordenacdo das diretrizes e das normas
determinadas pelo 6rgdo administrador das escolas

Considerando o movimento historico delineado por Saviani (2002), a acdo de
supervisionar tem sua trajetoria iniciada desde as comunidades mais remotas. 1sso porque la ja
existia acdo educativa. Mas alertamos que ndo estamos nos referindo aqui a educagdo com o

sentido de escolarizacdo e nem a supervisdo no sentido de pratica profissional. A acao
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educativa dessas comunidades coincide com a propria vida, ou seja, realizar as atividades
proprias da comunidade consistia ndo apenas em garantir a sobrevivéncia, mas também em
educar-se. A educacdo era realizada mediante a participacdo direta das geragdes nas
atividades da comunidade, e cabia aos adultos a vigilancia no sentido de proteger e de
orientar, fosse por meio de exemplos ou por meio de palavras. Nisso consistia a supervisao
das préticas sociais.

O significado que Foulquié (1971, p. 452) atribui a supervisdo nos ajuda a entendé-la
no contexto das comunidades primitivas. De acordo com o autor, supervisdo consiste na "acao
de velar sobre alguma coisa ou sobre alguem a fim de assegurar a regularidade de seu
funcionamento ou de seu comportamento”. Era com esse objetivo que os adultos
supervisionavam as acdes das novas geragdes. Essa forma de supervisdo perdurou durante
toda a Antiguidade e Idade Média, embora nessa Gltima ja existisse a escola.

De acordo com Saviani (1994), o contexto medieval tem como elemento novo o
surgimento da escola, o que torna a educacdo daquele periodo diferenciada em relacdo a
Antiguidade. Entretanto, a escola apresentava estrutura simples e era limitada a relagdo entre
0 mestre e os seus discipulos. A primeira vista, nos parece, entdo, que nio ha a funcio®
supervisora, porém o que a histdria, por meio da voz de Saviani (1994, 2002), revela é que
ndo sé existia a funcdo supervisora como ela assumia contornos mais definidos. Isto €, o que
antes era velar para garantir determinado comportamento, agora passou a ser controle,
conformacao, fiscalizacdo e mesmo coercdo. Nesse caso, a fungdo supervisora é desenvolvida
pelo proprio educador, aquele que se encontra junto da crianca ou do jovem, vigiando,
supervisionando.

Entre a Antiguidade e a Idade Média ja podemos evidenciar o movimento no modo
de significar a supervisdo. Se, na Antiguidade, supervisionar significava velar para garantir
determinado comportamento, na Idade Média, com o surgimento da escola, a supervisao
passou a significar controle e fiscalizacdo, agregada a atividade do professor. Pois,
ressaltamos que a existéncia da escola presume regras que devem ser seguidas e, portanto, era
preciso garantir que essas, de fato, fossem obedecidas e seguidas, dai o significado de controle
e fiscalizacdo.

Refletindo sobre as palavras velar e controlar, chegamos as seguintes definigdes:
velar, de acordo com Ferreira (2001), significa estar alerta, vigiar; ja controle, € dominar ou,

ainda, é "[...] fiscalizacdo exercida sobre atividade de pessoas, 0rgados, etc., para que ndo se

3 Aqui uso o termo adotado pelo autor.
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desviem das normas preestabelecidas” (FERREIRA, 2001, p. 183). Disso, podemos
considerar que pelo fato da escola ser instituida, a acdo de velar sobre o comportamento j& ndo
é suficiente e, portanto, passa a ser necessario o controle desse comportamento, no caso dos
discentes, ja que nesse momento o controlador é o proprio professor. Assim, entendemos que
o significado de supervisdo muda em razdo das novas demandas que surgem no contexto da
escolarizagéo.

A modernidade inaugura a generalizacdo da escola, ja que passa a existir a exigéncia
de que a cultura intelectual seja disseminada. E nesse contexto que Saviani (2002) explica que
a funcdo® de supervisor passa também a ser acompanhada da ideia de supervisor educacional.
No Brasil, a educacdo desenvolvida pelos jesuitas evidenciou a ideia de supervisdo
educacional no Plano Geral dos Jesuitas, em 1570. Esse documento descrevia o Prefeito Geral
de Estudos, aquele que, como assistente do reitor, auxiliava-o "na boa ordenacdo dos estudos"
e alertava que professores e alunos deveriam obedecé-lo (regra n. 2 do Provincial). Além
dessa regra, o autor ainda destaca outras, tais como: o dever do Prefeito Geral de Estudos em
organizar os estudos e aulas, visando ao progresso na virtude, a importancia de que todo o
conteddo deve ser ministrado e, ainda, a necessidade de ouvir e observar a pratica dos
professores.

Com a sistematizacdo da educacdo desenvolvida pelos jesuitas, supervisdo passou a
significar "boa ordenagéo dos estudos”, na figura do Prefeito Geral de Estudos, dividindo as
atividades de professores e as de supervisao e dire¢do, ja que ele (Prefeito Geral de Estudos),
como assistente do diretor, supervisiona, de modo especial, as atividades dos professores.
Saviani (2010, p. 56) explica que no Ratio Studiorum encontra-se a ideia de supervisao

educacional, quando afirma:

[...] a funcdo supervisora é destacada (abstraida) das demais fungdes educativas e
representada na mente como uma tarefa especifica para a qual, em consequéncia, é
destinado um agente, também especifico, distinto do Reitor e dos professores,
denominado prefeito de estudos.

Com a expulsdo dos jesuitas, tem-se a extingdo do sistema de ensino implantado por

eles e a implantacdo das aulas régias criadas por ocasido da reforma do Marqués de Pombal.

4 Fungio, neste trabalho esta sendo compreendido como sindnimo de incumbéncia, ou seja, os mais velhos da
comunidade tinham a incumbéncia de velar pelo comportamento dos mais jovens, é nesse sentido que se fala
de supervisdo. Além disso, convém esclarecer que Saviani (2002), ao analisar a historia da profissdo de
supervisor escolar, organiza-a em trés momentos: no primeiro em que a funcdo de supervisionar ja se fazia
presente e perdura até a ldade Média; no segundo momento, em que a ideia de supervisdo se forma a partir da
organizacdo de uma proposta de educacgdo desenvolvida pelos jesuitasno documento Ratio Studiorum; e, por
fim, o terceiro momento, em que o desenvolvimento do status passou a profissdo de supervisdo escolar a partir
da década de 1920.
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Entretanto, observamos é que a funcao supervisora, que antes ficava concentrada na figura do
Prefeito Geral de Estudos, ficou, entdo, evidenciada nas a¢cdes do Comissario, que também era
diretor geral de estudos e também designado para o levantamento do estado das escolas.
Saviani (2002) explica que, naquele contexto, a supervisdo envolvia a0 mesmo tempo 0s
aspectos politicos e administrativos (direcéo e inspecao).

No contexto da Reforma de Pombal, outro significado foi produzido para superviséo,
uma vez que o Prefeito Geral de Estudos deu lugar ao Comissario, que passou a responder
pelas questdes politicas e administrativas da escola. Nessa nova configuracdo, a supervisao
significava inspecionar as atividades escolares, ao mesmo tempo em que também
administrava a escola.

Com o advento da lei de 15 de outubro de 1827, temos a organizagdo autdbnoma da
instrugdo publica e a instauracdo de Método de Ensino Mutuo. De acordo com esse método, o
professor é, a0 mesmo tempo, 0 que ensina e 0 que supervisiona, portanto, assume as fungdes
de docéncia e de supervisdo acerca das atividades dos monitores e da aprendizagem dos
alunos. Mais uma vez percebemos que os professores assumem duas funcdes: a de ensinar e a
de supervisionar, mas ha diferenca desse momento para aquele ja descrito (por ocasido do
surgimento da escola). Aqui o professor desenvolve supervisdo diferenciada, ja que ele conta
com o auxilio dos monitores. Sua supervisdo é das ac6es dos monitores e ndo de todos os
alunos. Portanto, supervisionar, nesse momento historico, significava inspecionar as
atividades desenvolvidas pelos monitores e, assim, acompanhar a aprendizagem dos alunos.

No final do periodo Monarquico, as reformas educacionais realizadas convergiam
para a organizacdo de um Sistema Nacional de Educacdo, o que implicava na necessidade da
criacdo de 6rgdos centrais e intermediarios para a formulacdo de diretrizes e normas
pedagogicas. Ou seja, organizacao administrativa e pedagdgica e organizacdo das escolas na
forma de grupos escolares. E nessa realidade que vemos aflorar a ideia de coordenacio dessas
atividades como parte das atividades de supervisdo no espaco da escola. Ou seja, a supervisao
passou a ser significada como elo entre os 6rgdos centrais e a escola, 0 que significa que, com
a Criacdo do Sistema Nacional de Educacgdo, supervisionar é coordenar a implantacdo das
diretrizes e normas elaboradas pelos 6rgdos administrativos.

Com a reforma da Instrucdo Publica paulista, entre os anos de 1892 e 1896, foram
criados o Conselho Superior da Instrucdo Publica, a Diretoria Geral da Instrucdo Publica e
Inspetores de Distrito. Sobre essa reforma, Saviani (2002), apoiado em Casemiro Reis Filho
(1995) destaca a predominancia de atribui¢des burocraticas sobre as técnico-pedagdgicas nas

fungdes do inspetor. Mas essa reforma ndo chegou a se consolidar; os 6rgdos entdo criados
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foram suprimidos e a inspec¢éo ficou sob a responsabilidade do inspetor geral, auxiliado por
dez inspetores escolares.

Do que evidenciamos até agora, podemos afirmar que a inspe¢do instalada como
atribuicdo do Prefeito Geral de Estudos ofereceu as bases para emergir, no contexto da década
de 1920, a figura do supervisor. Assim, embora ao longo do movimento histérico percebamos
as mudancas que ocorreram no desempenho da fungdo, também € possivel perceber que
algumas caracteristicas permaneceram. Ou seja, ao longo da histéria vemos o Prefeito Geral
de Estudos passar a ser Comissario. Como Prefeito Geral de Estudos, vinculava-se
diretamente ao reitor e lhe cabia a "boa ordenacdo dos estudos”, e para isso, era necessario
acompanhar o desenvolvimento do ensino, cabendo ao Prefeito inspecionar a atividade de
ensino. Quando essa figura cedeu lugar ao Comissério, por ocasido da Reforma do Marqués
de Pombal, ele passou a cumular as a¢des de inspecdo e de diregdo. Como inspetor, era sua
responsabilidade verificar o estado das escolas e como diretor geral de estudos, cuidar do
desenvolvimento do ensino, em que se percebe, mais uma vez, o carater de inspecéo.

A implantacdo do Método de Ensino Mutuo transferiu ambas as responsabilidades
para o professor e nessa nova realidade ele passou a ser o que ensina, mas também o que
inspeciona a pratica dos monitores e a aprendizagem dos alunos. E nesse momento que
percebemos o surgimento da ideia de que a supervisdo pode se inserir como parte da estrutura
e da organizacéo da escola. Esse fato se consolida com a organizacdo do Sistema Nacional de
Educacdo, pois aqui emerge a necessidade de intermediador entre os 6rgaos que administram
0s grupos escolares e os profissionais que nesses grupos atuam. No entanto, esclarecemos que
esse ndo é ainda o coordenador pedagdgico, mas apenas a ideia se forjando. Isto €,
entendemos que nesse momento comecou a ser desenhado o coordenador pedagdgico, que no
futuro passard a ser aquele que, como membro efetivo da escola, orienta, coordena e
inspeciona as diretrizes e as normas pedagogicas que sao elaboradas pelos 6rgdos centrais da
administracdo escolar. Se ha quem administra e, portanto, pensa e elabora as normas e
diretrizes pedagdgicas, entdo deve haver quem acompanhe como essas normas e diretrizes sao

efetivadas nas escolas.

b) Da coordenagéo das diretrizes e normas determinadas pelo 6rgdo administrador das
escolas a fiscalizagdo do trabalho do professor

Outro momento que caracteriza 0 movimento de constituicdo do trabalho do

coordenador pedagdgico é quando comeca a se forjar o fiscalizador do trabalho do professor.
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O inicio desse movimento foi marcado pela criacdo do curso de Pedagogia, na década de
1930, porque nele surgiu o técnico em educacdo. Porém, os fatos ocorridos na década anterior
foram de suma importancia para que o curso de Pedagogia fosse criado e, assim, surgissem 0s
especialistas, entre eles, o supervisor escolar que, recentemente, tornou-se coordenador
pedagdgico.

A década de 1920 teve como aspecto marcante, o surgimento dos "profissionais da
educacao” e o aparecimento dos "técnicos em escolariza¢do", como resultado do Movimento
dos Pioneiros da Escola Nova. O surgimento dessas duas categorias fez emergir a separagédo
entre a dimensdo administrativa e a dimensdo pedagdgica e, consequentemente, isso foi
condigéo para surgir a figura do supervisor, distinto do inspetor e do diretor. I1sso pode ser
percebido na Reforma de Francisco Campos, em 1931, na qual j& havia a ideia de supervisor,
embora com algumas indefini¢bes, sobretudo, no que diz respeito a inspe¢do. Porém,
destacamos que, embora a reforma considerasse necessario o acompanhamento pedagogico,
esse era atribuido ao inspetor escolar, "[..] e se reduziam na pratica aos aspectos
administrativos e de mera fiscalizacdo, ndo se colocando a necessidade de que este
acompanhamento do processo pedagdgico fosse feito por um agente especifico no interior da
unidade escolar.” (SAVIANI, 1981 apud SAVIANI, 2002, p. 30).

Sobre a distincdo entre inspetor, diretor, supervisor e coordenador pedagogico
Saviani (2002, p. 26) assim explica:

[...] Com efeito, na divisdo do trabalho nas escolas, como assinala Nereide Saviani,
cabe ao diretor a 'parte administrativa', ficando o supervisor com a 'parte técnica'
(Cf. Saviani, 1981, p. 56-7). E é quando se quer emprestar a figura do inspetor um
papel predominantemente de orientacdo pedagdgica e de estimulo & competéncia
técnica, em lugar da fiscalizagdo para detectar falhas e aplicar punicGes, que esse
profissional passa a ser chamado supervisor. E este o caso do Estado de Séo Paulo,
onde se reserva 0 nome de supervisor ao agente educativo que desempenha as

funcBes antes atribuidas ao inspetor, denominando-se coordenador pedagodgico ao
supervisor que atua nas unidades escolares.

Entendemos, portanto, que a funcdo de coordenador pedagdgico tem origem na
funcdo de inspetor, que era desempenhada pelo Prefeito Geral de Estudos e ndo na de
supervisor, a qual passa a ser o elo entre a supervisdo escolar e a coordenacdo pedagdgica. Ou
seja, quando se torna mais interessante a orientacdo pedagdgica do que a fiscalizacdo para
deteccdo de falhas e aplicacdo de punigdes é que o inspetor se torna supervisor; e € quando
esse profissional passa a estar inserido no ambiente escolar que ele recebe o nome de
coordenador pedagogico. Nisso se explica a origem do coordenador pedagdgico, mas tambem

sintetiza 0 movimento que engendrou esse profissional.
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A criacdo do curso de Pedagogia ocorreu em momento propicio para a ocorréncia de
fatos na area educacional, j& que Reformas da Instrucdo Publica iniciadas na década de 1920
ocorriam e isso, por sua vez, impulsionou a profissionalizagdo dos professores formados pelas
Escolas Normais, dos diretores, dos inspetores escolares e de outros especialistas. Além disso,
destacam-se as mudancas sociais e econdmicas do Pds-Guerra, isto €, as condicdes de vida e
0S componentes sociais se alteram, provocando nova estruturacdo de classes sociais. 1sso
significa que houve ascensdo da burguesia industrial, gerando duas novas classes sociais nos
centros urbanos: o setor médio da populacgéo e o proletariado urbano (BRZEZINSKI, 2004).

Essa nova realidade exigiu da escola nova funcéo social, que esté firmada nos ideais
da Pedagogia Nova. De acordo com Brzezinski (2004, p. 27), cabia a escola a funcdo de
"transformar a sociedade”, ja que a escolarizacdo passou a ser compreendida como
"instrumento decisivo de aceleracdo histdrica." Disso resulta a necessidade do técnico. Nesse
caso, o técnico é o pedagogo generalista. Conforme Saviani (2002, p. 28) explica:

[...] A categoria "técnicos de educacdo” tinha ai, um sentido genérico. Em verdade,
os cursos de Pedagogia formavam pedagogos, e estes eram os técnicos ou
especialistas em educacdo. O significado de "técnicos da educagdo" coincidia, entdo
com o "pedagogo generalista”, e assim permaneceu até o final da fase acima
referida, isto é, até os anos 60.

Foi com a reformulacdo do curso de Pedagogia, por meio do Parecer n. 252/19609,
qgue a formacdo do pedagogo passou a acontecer por meio das habilitacbes, substituindo
assim, os técnicos em educacao, que, na verdade, era o "pedagogo generalista”, por pedagogo
especialista, mediante a habilitacdo que escolhia no curso de formacgao. Entre os especialistas,
destacamos o supervisor escolar, que se tornou coordenador pedag6gico no momento atual.

Na ansia de instalar a eficiéncia no ambiente escolar, a "Pedagogia Tecnicista"
apareceu como aquela que permite racionalizar o ensino; mas, para isso, era necessario
profissional especialista. As habilita¢cdes atendiam a esse anseio.

O curso de Pedagogia foi entdo, organizado na forma de habilitagdes, que, ap6s um
nacleo comum centrado nas disciplinas de fundamentos da educacdo, ministradas de
forma bastante sumaéria, deveriam garantir sua formacdo diversificada numa

formacédo especifica da agdo educativa. Foram previstas quatro habilitaces [...], a
saber: administracdo, inspecdo, supervisdo e orientacdo (SAVIANI, 2002, p. 29).

Essa mudanga ocorreu no momento em que o ideério da Pedagogia Tecnicista estava
em voga. Sobre isso, Saviani (2010, p. 382) explica que a "pedagogia tecnicista buscou
planejar a educacdo de modo que a dotasse de organizagéo racional capaz de minimizar as

interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia”. Nisso se justifica a
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importancia e a necessidade do especialista, em razdo de que o parcelamento do trabalho
pedagogico, por meio da especializacdo das fungdes, garantiria a eficiéncia almejada.
Destacamos, ainda, conforme explica Saviani (2010, p. 382), que:
[...] na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizacéo racional
dos meios, ocupando o professor e 0 aluno posi¢cdo secundéria, relegados que sdo a
condicdo de executores de um processo cuja concepgdo, planejamento, coordenacéo
e controle ficam a cargo dos especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos, imparciais.

Como especialista, o supervisor visa atender ao sonho do tecnicismo, qual seja,
garantir a eficiéncia dos meios e a eficacia dos resultados, para isso, tem o curriculo e as
técnicas de ensino como objeto constante de monitoramento das atividades didatico-
pedagdgicas da escola. Conforme explica Arroyo (1982, p. 108-109), quando aborda a
supervisdo no contexto da Pedagogia Tecnicista: "a funcdo de supervisor se justificava como
coordenador e controlador dos novos contedos curriculares em funcdo do novo papel da
escola na manutencdo da estabilidade politica e econdmica”. A supervisdo, nesse contexto,
controla, evita desvios da atividade pedagdgica e oferece a dire¢do do sucesso escolar, como
explica Rangel (2002).

As mudancas que ocorreram a partir da década de 1920 tém implicacdo na
supervisdo, pois passou a existir preocupagdo com a formacgédo do profissional que deveria
desempenhar tal funcdo. Além disso, a supervisdo, mais uma vez, significava controle.
Entretanto, aqui o controle se volta para as atividades pedagdgicas, para que essas ndo se
desviem do propésito almejado pelo modelo tecnicista de educacdo. Era preciso que o
supervisor assumisse 0s objetivos desse modelo de ensino. Para tanto, a formacdo do
especialista sob a vertente tecnicista era indispensavel, ja que a escola tem a funcdo de
transformar a sociedade. Mas, para que possamos entender bem essa nova funcdo assumida
pela escola, e que incide diretamente no novo significado que a supervisdo passou a ter no
contexto da Pedagogia Tecnicista, € preciso nos apoiar nas ideias de outros autores, como
Nogueira (2000), Medina et al. (2002) que explicam a introducdo do supervisor nessa
vertente.

Para Nogueira (2000), o especialista em supervisédo se instalou no ambiente escolar
em contexto marcado por politica educacional determinada pelas questbes econdmicas e
politicas, o que significa que a educacdo e, por conseguinte, a supervisao, eram assuntos
merecedores de atencdo especial. Ou seja, esse especialista comegou suas atividades na escola

a partir de 1960, por determinacdo do convénio assinado entre Brasil e Estados Unidos da
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Ameérica (EUA), e que ficou conhecido como Ministério da Educacdo e Cultura — United
States Agency for International Development (MEC-USAID). De tal convénio resultou o
Programa Americano Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar (PABAEE). Esse
programa era apontado como a grande novidade educacional, e foi como parte dele que a
supervisdo escolar se instalou nas escolas brasileiras.

Os acordos assinados entre Brasil e Estados Unidos estdo relacionados a
consolidacdo do bloco socialista e sua expansdo nos paises orientais. O avan¢o do bloco
socialista representava perigo cada vez maior para os paises capitalistas em razdo da perda de
suas coldnias. Foi diante deste perigo que os Estados Unidos desenvolveram estratégias que
pudessem garantir a ordem social ¢ “[...] preservar o mundo livre dos regimes e ideologias
consagradas como nao democraticos” (NOGUEIRA, 2000, p. 36). Essas estratégias
consistiam em extenso programa de assisténcia técnica aos paises em desenvolvimento,
especialmente aos que ficavam situados na América Latina. E, portanto, como parte desse
programa de ajuda a América Latina que o especialista em supervisao escolar iniciou suas
atividades aqui no Brasil, com o objetivo de provocar “mudan¢as de mentalidade para se
alcancar um nivel de vida mais sadio e economicamente produtivo, impedindo, dessa forma, a
penetracdo do comunismo” (NOGUEIRA, 2000, p. 39).

Ao analisar a histéria da supervisao escolar no Brasil, Arroyo (1982, p. 108-109),
considera que o PABAEE definia a funcdo social e politica da escola e do supervisor. A
escola foi definida como o "[...] centro irradiador de modernidade e o supervisor o lider do
processo, [...] [e ambos tém] a funcdo de garantir a estabilidade politica e econébmica”. Dai a
importancia e a necessidade do supervisor escolar. Isto €, uma vez que o PABAEE consistia
em Programa de Cooperacgdo e Alianca para o Progresso de Paises Subdesenvolvidos, era sua
fungéo ser potencializador dos recursos humanos pouco incrementados. Assim, explica o
autor:

[...] o supervisor justificava-se pelo diagnostico que era feito do subdesenvolvimento
da escola e do pais: o atraso era identificado como subutilizacdo dos recursos
humanos; logo, o supervisor como lider deveria ser o potencializador desses
recursos. [E ainda,] a funcdo de supervisor se justificava como coordenador e

controlador dos novos contetidos curriculares em funcdo do novo papel da escola na
manutencdo da estabilidade politica e econémica. (ARROYO, 1982, p. 108-109).

Desse modo, o especialista em supervisédo escolar foi concebido como parte do
processo de dependéncia politica e econdmica integrada ao projeto militarista-tecnocréatico de

controle do povo e da nagdo. Como parte desse projeto, ao supervisor nao cabia elaborar e
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desenvolver estratégias, conforme a sua vontade, mas, sim, seguir o determinado nos
objetivos que o PABAEE se propunha a desenvolver, entre os quais destacamos:
[...] Introduzir e demonstrar, a educadores brasileiros, métodos e técnicas utilizados
na educacdo primaria, promovendo a analise, aplicacdo e adaptagcdo dos mesmos, a
fim de atender as necessidades comunitarias em relagdo a educagdo, por meio de
estimulos & iniciativa do professor no sentido de continuo crescimento e
aperfeicoamento;
Criar, demonstrar e adaptar material didatico e equipamento, com base na analise de

recursos disponiveis no Brasil e em outros paises, no campo da educacdo primaria
(PAIVA; PAIXAO, 2006, p. 43).

E importante destacar que esses objetivos seriam alcancados mediante as agdes
desenvolvidas pelo supervisor. Nas palavras de Medina (2002, p. 13), "[...] as ideias do
PABAEE, contidas em seus objetivos aqui destacados, foram transmitidas para a equipe de
supervisores e, consequentemente, aos professores das escolas”. Outra ideia importante
inerente aos objetivos acima diz respeito ao carater inovador e moderno que se queria
implantar na educacdo brasileira, via implantacdo da supervisdo nas escolas, mas que, na
verdade, era revelador da funcdo técnica desvinculada de compromisso politico que esse
profissional deveria desempenhar. De acordo com Nogueira (2000), o contexto
socioeconémico, 0 modo como o especialista em supervisdo € inserido na escola brasileira,
bem como a sua formacgdo permitem entender porque esse profissional seguiu pela direcéo de
reprodutor do sistema e, consequentemente, tornou-se fiscal do trabalho do professor.

Ressaltamos que o modelo de formacéo desenvolvido para esses profissionais estava
em consonancia com o pensamento pedagdgico predominante naguele momento, o qual
deixava clara a intencdo em privilegiar os aspectos metodologicos inerentes a pratica
pedag6gica em detrimento dos valores da educacdo. Isso evidencia que a formacdo do
supervisor escolar era pautada pelo pensamento tecnicista, compreendido como o uso da
técnica (recursos ou meios para realizacdo do trabalho) descontextualizada.

A formacdo, a partir da racionalidade técnica, exige que o profissional domine
determinados modos de intervencdo técnica. O profissional € um técnico que deve aprender
conhecimentos elaborados pelos cientistas e desenvolver habilidades e atitudes adequadas a
sua intervencdo. O que significa que ha relacdo de hierarquia entre a producdo e a execucao
do conhecimento que se expande para as relagdes escolares. Ou seja, entre diretores,
supervisores escolares e professores se estabelece relacdo de subordinacdo que os separa e 0s
distancia.

No entender de Rangel (2002), nessa perspectiva de formacdo, s&o exigidas

determinadas habilidades para o supervisor escolar, entre as quais destacamos: dominio dos
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conhecimentos técnicos e relacdes humanas, capacidade para pensar e agir com inteligéncia,
equilibrio, lideranca e autoridade. Conforme Rangel (2002, p. 71), nesse momento, "[...]
sonha-se com a supervisdo que acompanha, controla, avalia e direciona as atividades da
escola, evitando desvios na direcdo do seu sucesso”. Disso, afirmamos que a supervisdo
escolar é significada como especialidade pedagogica responsavel pelo controle do curriculo e
do processo didético.

Durante as décadas de 1960 e 1970, os 6rgdos centrais de educacéo esperavam que 0
supervisor escolar atuasse de acordo com o que lhe era atribuido, ou seja, servir ao propésito
de fiscalizar e controlar as atividades desenvolvidas pelos professores, por meio da acao de
coordenar e de controlar os contetidos curriculares. Entretanto, com as mudangas politicas
desencadeadas durante a década de 1980, a sociedade e, por sua vez, a escola e seus
profissionais passaram a refletir sobre o seu papel social.

A realidade que nesse momento passou a se configurar foi o confronto entre
professores e supervisores. De acordo com Silva Jr. (2006, p. 94), "[...] de ameacador, 0
supervisor passou a ameacado". Essa situacdo foi resultado do cerco que se formou em volta
dos supervisores, conforme explica o autor:

[...] cerco tedrico-politico nas universidades que propunham a extingdo de seu [dos
supervisores] processo de formacdo e cerco pratico-politico nos movimentos de
massa do professorado que ndo conseguia ver no supervisor um companheiro
comum de jornada. (SILVA JR., 2006, p. 94).

Ao tratar desse momento historico vivido pelos supervisores escolares, Medina
(2002) explica que o modelo de supervisdo escolar implantado no pais punha o professor em
situacdo de exploracdo quanto aos seus direitos e expropriado de seu saber, o que o
desmoralizava em sua pratica. Essa constatacdo foi ganhando forca na forma de denuncia nos
féruns sobre educacdo e no préprio espaco da escola, tornando a relagcdo entre professores e
supervisores cada vez mais conflituosa.

A autora ainda destaca que, diante da situacdo ameacadora em que Se Viu, O
supervisor escolar ndo soube reagir e ja ndo se reconhecia nas atribuicbes antes
desempenhadas, mas também, ndo soube ou ndo conseguiu construir, naquele momento
historico, novas ac¢Oes para o seu fazer na escola, o que fez com que ele, na ansia de justificar
sua permanéncia na escola, passasse a desenvolver atividades burocréaticas junto as secretarias
e direcdo da escola. Essa €, portanto, no nosso entendimento, situacéo de crise. Nao s6 porque
havia uma relacdo conflituosa entre professores e supervisores, ou porque 0S supervisores ja

ndo se reconheciam nas acbes que realizavam. Mas, como explicaremos adiante, porque
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aquele era 0 momento em que a dimensdo politica e educadora do supervisor escolar era
discutida por meio dos varios encontros de supervisores realizados pelo pais, o que lhe
permitia a0 mesmo tempo formacao critica e reflexo sobre suas agdes no contexto da escola.

Contraditoriamente, esclarecemos que a crise ocorreu exatamente no momento em
que o supervisor escolar tinha a possibilidade de vivenciar processos criticos de formacéo nos
encontros de supervisores. Esses encontros eram planejados de modo a possibilitar a reflex@o
e a reconstrugéo das ac¢des do supervisor no contexto da escola. No entanto, o que ocorreu foi
a negacao do supervisor pelos professores, o que inviabilizava a reconstrucdo do seu agir na
escola. Assim, o supervisor escolar, diante dessa situacdo, refugia-se nas atividades
burocréticas e, desse modo, alimenta a crise que se instalava em relacéo as suas atribuicdes na
escola.

O contexto em que essa crise se instalou coincidiu com o momento histérico de
abertura politica. Momento em que a sociedade brasileira era questionada e, por sua vez, a
escola e seus profissionais também se véem questionados no seu papel social. Foi nesse
contexto de movimentacdo politica e social que os questionamentos sobre a escola e seus
profissionais e, de modo particular, sobre o trabalho do supervisor escolar, ganharam voz.
Essas vozes ressoaram nos Encontros Nacionais de Supervisores Escolares (ENSES). Assim
se expressa Arroyo (1982, p. 23):

[...]. A figura do supervisor como representante do poder, guardido de conteudos e
metodologias preestabelecidas, dificilmente tera lugar num projeto que exige
criatividade e inovagdo. Em primeiro lugar, o supervisor terd que conquistar sua
autonomia e exercer sua criatividade; em segundo lugar, ou simultaneamente,
permitir, estimular e organizar a criatividade e a autonomia dos professores e dos
estudantes.

Durante o periodo que vigorou 0os ENSESs, o discurso veiculado era do supervisor-
educador, que passou a ser a postura requerida pela categoria e reforcada no VII ENSE,
ocorrido em 1984. Entretanto, o que percebemos € a contradi¢do entre se perceber agente de
transformacéo da realidade social entdo vigente e, a0 mesmo tempo, reconhecer que mantém
pratica social a servico de um sistema de controle, em vista de maior eficacia politica-
administrativa, mesmo contra a sua vontade (NOGUEIRA, 2000).

Durante os anos de 1980 e 1990 muitas mudangas marcaram ndo apenas fim da
década, como o inicio de novo seculo. Durante esse periodo muitas mudancas aconteceram e
afetaram significativamente a escola e seus profissionais. No final da década de 1980,
mudancas sociais, politicas e econdmicas ocorreram de modo a produzir novo cenério social.

Ou seja, o fim da Ditadura Militar e, sem ela, ocorreu a implantagdo de mecanismos que
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possibilitaram a participacdo popular e a democratizacdo das decisbes e das relacbes de
trabalho. Em relacéo a isso, Fernandes (2008), ao discutir sobre a implantagdo da fungéo de
coordenador pedagdgico no Estado de Sdo Paulo durante a reforma educacional, 'Escola de
Cara Nova, da década de 1990, que implantou a figura do Professor Coordenador Pedagogico
(PCP), explica que naquele momento surgiram as discussdes sobre democratizacao do ensino,
superacao do fracasso escolar, autonomia das escolas e possibilidades de gestdo democréatica
da escola, etc.

Podemos entdo concluir que esse segundo momento do movimento histérico social
da profissao de coordenador pedagogico consistiu na profissionaliza¢do do supervisor escolar.
Ou seja, a criagdo do curso de Pedagogia e, em decorréncia as especializacfes, fez surgir no
ambito escolar o supervisor escolar, que foi formado visando atender aos propdsitos de
fiscalizac&o e controle do trabalho do professor, por meio da acdo de coordenar e controlar os
conteddos curriculares. Essa realidade possibilitou que essa profissdo fosse significada como
fiscalizacdo do trabalho do professor e, assim, as relacGes entre professores e supervisores
ficaram marcadas pela desconfianca entre ambos. Porém, as mudancas politicas sociais
ocorridas a partir da década de 1980 foram produtoras de crise no trabalho do supervisor
escolar, 0 que nos permitiu entender que na vivéncia da crise se encontrava a possibilidade
desse profissional viver nova mudanca. No nosso entendimento, as mudancas o

encaminharam na dire¢do de articulador dos processos formativos no ambito da escola.

c) Da fiscalizacdo do trabalho do professor a articulacdo dos processos de formacéao
continua na escola

Assinalamos agora o terceiro momento do movimento histdrico-social da profisséo
de coordenador pedagdgico. Este terceiro momento tem inicio por volta da década de 1990,
sobretudo, a partir da reforma educacional paulista que cria o Professor Coordenador
Pedagogico (PCP).

Fernandes (2008) esclarece que os encaminhamentos que se seguiram nessa década
ndo deram continuidade ao movimento iniciado na década anterior. A Conferéncia Mundial
de Educacdo para Todos, realizada pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 1990, trouxe novos direcionamentos para a organizacao e
o financiamento da educagdo publica dos paises pobres. Para Fernandes (2008), houve
intensificacdo da implantacdo de reformas consoantes com as politicas educacionais
internacionais. Cabe-nos destacar que, durante essa decada, a educacdo ganhou centralidade

nas decisdes politicas e novos documentos e leis foram aprovados: Lei 9.394/1996, Fundo
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Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
(FUNDEP®), Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Foi nesse contexto que, na segunda metade da década de 1990, o estado de S&o Paulo
realizou a reforma educacional que ficou conhecida como “Escola de Cara Nova” (SAO
PAULO, 1998). Fernandes (2008) explica que, nesse momento historico da educacéo e da
supervisdo, passou a ser desenvolvido amplo projeto de reforma educacional que atingiu
professores e alunos do Ensino Fundamental e Médio. Foi no bojo dessa reforma que ocorreu,
em 1996, a implantacdo da funcdo Professor Coordenador Pedagdgico (PCP). Fernandes
(2008) esclarece que, de acordo com os documentos oficiais que compunham os elementos
normativos da “Escola de Cara Nova”, o Professor Coordenador Pedagodgico deveria ser o

profissional a quem legalmente caberia:

[...] o trabalho de articulacdo das acBes pedagogicas e didaticas realizadas nas
escolas e o subsidio ao professor no desenvolvimento das a¢des professores, além do
trabalho no fortalecimento da relagdo escola-comunidade e na melhoria do processo
ensino-aprendizagem. (FERNANDES, 2008, p. 17).

Entendemos que a implantacdo da funcdo de Professor Coordenador Pedagdgico nas
escolas publicas do estado de S&o Paulo consistia em referéncia nacional. A partir de entdo,
publicacGes e pesquisas comecaram a ser desenvolvidas no estado de S&o Paulo, considerando
a funcéo Professor Coordenador Pedagdgico e a formacdo continua que esse profissional viria
a desenvolver na escola, como acédo principal da sua atividade laboral.

Entendemos que foi nesse momento que comegou a ser sistematizado novo modo de
compreender o trabalho desse profissional que passou a ser denominado coordenador
pedagdgico. Como tal, ja ndo Ihe competia a fiscalizacdo do trabalho professor, mas tornou-se
responsavel pela articulacdo dos processos de formacéo continua na escola.

Essa nova significacdo atribuida ao trabalho dos coordenadores pedagdgicos vem
sendo delineada e construida historicamente, mediada pela realidade em que o trabalho desses
profissionais se desenvolveu. A década que se segue a de 1990 evidenciou o desenvolvimento
desse significado social produzido acerca do trabalho do coordenador pedagdgico. Diversas
pesquisas® discutem o trabalho do coordenador, considerando-o como o profissional que, no
ambito da escola, é articulador de processos formativos junto aos professores. Entendemos
gue o desenvolvimento desse profissional sob essa perspectiva envolve ndo apenas o interesse

do profissional em realizar tal atividade, mas envolve, sobretudo, condi¢fes objetivas e

S Durante a década seguinte o FUNDEF foi substituido pelo FUNDEB.
® Liberali (1999), Bruno (2006), Aratjo (2007), Bezerra (2009), Domingues (2009) e Mundim (2011).
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subjetivas, entre as quais destacamos: recursos materiais pedagogicos, estrutura
organizacional da escola que possibilite o desenvolvimento de trabalho orientado para a
formacdo continua de professores, o reconhecimento da secretaria de educagdo quanto a essa
especificidade do trabalho do coordenador pedagdgico, processo formativo para
coordenadores que lhe possibilite desenvolver-se como formador (TEIXEIRA, 2009).

Outros autores tém compreensdo diferente acerca do trabalho do coordenador
pedagogico. Vasconcelos (2002), por exemplo, considera que a coordenagdo pedagogica é a
pratica educativa articuladora do Projeto Politico Pedagogico e, nesse caso, 0 ndcleo do
trabalho do coordenador € a dimensdo pedagogica, pois nela reside, também, a especificidade
da instituicdo escola. Entretanto, entendemos que articular o grupo de professores e demais
profissionais da escola para a reflexdo, discussdo e (re)elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico da escola consiste em articular processo de formacéo continua.

E importante destacar a compreenséo de Franco (2008, p. 128) acerca do trabalho do
coordenador pedagdgico. Para essa autora, 0 proprio termo nos encaminha para 0
entendimento de que o trabalho desse profissional € coordenar o pedagdgico, mas que é
necessario questionar em que consiste o pedagogico da escola. A autora esclarece que o
pedagbgico se refere a “[...] instaurar, incentivar, produzir constantemente um processo
reflexivo, prudente, sobre todas as a¢6es da escola, com vistas a producéo de transformacoes
nas praticas cotidianas”.

A autora ainda argumenta que trabalhar seguindo essa ideia ndo é tarefa fécil, ao
contrario, é tarefa muito complexa. Complexa porque "[...] como toda acdo pedagogica, esta é
uma acdo politica, ética e comprometida, que somente pode frutificar em um ambiente
coletivamente engajado com o0s pressupostos pedagdgicos assumidos." (FRANCO, 2008, p.
128).

Assim, destacamos a importancia do trabalho do coordenador pedagdgico na
formacdo continua de professores, em razdo de que, ao articular processos de formacdo na
escola, os resultados desse trabalho incidem diretamente no processo de ensino e de
aprendizagem. O desempenho desse trabalho no @mbito da escola exige do profissional da
coordenagdo pedagdgica o planejamento, o acompanhamento da execugdo do processo
didatico pedagdgico da instituicdo. Para Geglio (2006, p. 116), a formagdo continua é
conferida ao coordenador pedagogico em razdo dele se encontrar em condicdo de articulador
do processo de ensino e de aprendizagem, ja que ele estd "ao mesmo tempo dentro e fora do
contexto imediato do ensino, que possui uma visdo ampla do processo pedagdgico da escola,

do conjunto do trabalho realizado pelos professores”.
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Nesse sentido, consideramos importante o processo de formacéo continua acontecer
na propria escola, embora ela ndo consista no Unico espaco para a formacdo continua de
professores. Ou seja, a formagdo, como continuidade no preparo e no desenvolvimento do
profissional da educacédo, ocorre sob as diferentes formas e nos diferentes espacos, como: a
participacdo em cursos, em congressos, em seminarios, em estudos individuais, entre outros.
Mas, a realizacdo dessa formagao no préprio espago da escola adquire importancia no sentido
de que os profissionais ttm a possibilidade de coletivamente discutirem o processo de ensino
e de aprendizagem, tendo por base as proprias demandas da escola.

A formacdo continua desenvolvida no préprio local de trabalho dos professores
evidencia a escola ndo apenas como local de trabalho, mas, também, e a0 mesmo tempo, local
de formacdo que considera a producdo de conhecimentos e de saberes, ja que essa producao
emerge mediante a articulagdo critica entre os conhecimentos tedricos e os conhecimentos
praticos.

N&o podemos deixar de ressaltar que a realidade vivida pelos coordenadores
pedag6gicos nas escolas publicas brasileiras e, de modo especial, nas escolas publicas do
Piaui nem sempre é favoravel ao desenvolvimento de trabalho especificamente formativo.
Franco (2008) relata bem essa realidade, quando considera que os coordenadores pedagogicos
vivenciam realidade caracterizada pela urgéncia da pratica, oprimidos pelas caréncias’ de
formacdo inicial e de auséncia de projeto que articule a dindmica pedagogica da escola. A
autora ressalta, ainda, que a estrutura material e fisica da escola é também precéria, 0 que
muitas vezes resulta em agdes improvisadas, além dos profissionais gastarem muito tempo
com atividades burocraticas, organizando eventos e festas, e nesse intenso movimento que se
constroi nas urgéncias diarias, o coordenador pedagdgico ndo consegue perceber mudangas
significativas ou mesmo organizar o seu trabalho visando ao processo de mudanga necessaria
para a escola em que trabalha.

Outro aspecto a ser evidenciado e que revela contradicdo presente na realidade desse
profissional é que, embora o coordenador seja o profissional responsavel pela formacéo
continua no espago da escola, ele € o que menos tem recebido investimento em termos de
politicas de formac&o, especialmente, formacao capaz de Ihe oferecer condigdes de trabalhar
como formador. Essa realidade é destacada por Placco, Souza e Almeida (2012), quando
ressaltam que a criacdo da Diretoria de Educacdo Basica na CAPES elevou o grau de
investimento do governo em politicas voltadas para a qualidade do ensino na Educagéo

"No caso, ela se refere a realidade de S&o Paulo, em que muitos ndo tém formacdo especifica para atuar como
coordenadores pedagogicos.
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Basica. No entanto, o coordenador pedagdgico, que pode fazer a mediacdo dos projetos e
programas educacionais, ndo esta incluido nesses investimentos.

Para as autoras, isso pode explicar a razdo do fracasso de politicas voltadas para a
qualidade do ensino na educacdo basica, ou pelo menos, ndo tém apresentado os resultados
esperados. Sob essa Otica, entendemos que cuidar da formacgdo continua do coordenador
pedagdgico significa, ao mesmo tempo, investir na formagdo dos professores e na propria
qualidade de ensino da educacgéo bésica.

Reconhecer que melhorar a qualidade da educacdo basica com base na melhoria da
formacéo de professores no préprio espaco em que trabalham implica em reconhecer a escola
como comunidade de aprendizagem, capaz de produzir novas praticas e saberes profissionais,
interligando, assim, os processos formativos com a organizagdo da gestdo escolar. Implica,
também, em compreender que as pessoas podem mudar suas praticas quando aprendem com a
organizacdo da instituicdo escola e, por sua vez, quando as pessoas aprendem que a
organizacdo da escola também muda (LIBANEO, 2004).

A pesquisa realizada por Placco, Souza e Almeida (2011, 2012), publicada na forma
de relatério e de artigo em periddico, revela aspectos importantes sobre as condi¢cdes objetivas
em que ocorre o trabalho do coordenador pedagdgico. De acordo com essa pesquisa, a
profissdo é exercida predominantemente por mulheres em faixa de idade de 36 a 55 anos, mas
que possuem, em média, até cinco anos como coordenadora pedagdgica. O pouco tempo
nessa funcdo, ndo significa pouco tempo na atividade educativa, ja que, ao assumir a
coordenacao, essas profissionais ja vivenciaram durante algum tempo a experiéncia de ser
professora.

Tal realidade foi também identificada em pesquisa que realizamos e pode ser
explicada considerando que os coordenadores sdo, em geral, professores que assumem a
funcdo de coordenador pedagdgico em determinada instituicdo, conforme as regras definidas
para essa contratacdo (TEIXEIRA, 2009). No caso do Piaui ndo é diferente, os coordenadores
sdo concursados como professores e depois de certo tempo, e atendendo aos critérios
definidos, assumem a func¢éo de coordenador pedagdgico. A nosso ver, essa condi¢do implica
nas seguintes consequéncias: a provisoriedade, visto que a mudanca do profissional fica
sujeita as regras definidas por outrem, e a fragilidade, uma vez que ndo sendo cargo, ndo é
contemplado de modo especifico nos planos de carreira do magistério. E, como consequéncia
dessa segunda, uma terceira implicagdo: o coordenador se encontra em uma funcéo para a
qual é cobrado a cumprir o que se espera de quem ocupa tal lugar, mas ndo pode fazer uso de

alguns direitos que sdo inerentes ao cargo para o qual ele prestou concurso publico.
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Outros aspectos identificados na pesquisa de Placco, Souza e Almeida (2011)
apontam as condi¢6es de trabalho do coordenador pedagdgico no que diz respeito ao salario
insatisfatorio, a falta de espaco adequado para realizar agdes que demandam privacidade,
excesso de atribuices delegadas a eles pelas legislaces das secretarias. Evidencia de modo
especial, o fato de que a formacao continua de professores ndo consiste em primazia no seu
trabalho. Segundo as autoras, isso pode ser explicado, considerando que nem sempre 0
profissional tem clareza necessaria sobre o que é formagdo continua e, por isso, realizam
acOes que nem sempre sdo especificas da sua funcdo e, ainda, acreditam que a formacao
continua necessaria € aquela que contempla a dimensdo pratica da atividade do professor,
mesmo correndo o risco da teoria ficar desprendida e, portanto, a analise da pratica ficar
reduzida apenas ao aspecto técnico do trabalho.

Diante do exposto, cabe a seguinte reflexdo: deposita-se no coordenador pedagdgico
a expectativa de mudancas qualitativas nas praticas educativas que ocorrem na escola, pelo
fato de, no ambito da escola, seu trabalho se entrelacar ao trabalho de outros profissionais, o
que lhe confere o caréter articulador. Ou seja, no nosso entendimento, seu trabalho permite
articular, dialogar com diferentes profissionais que também estdo na escola. Entretanto,
faltam-lhe condicBes objetivas e subjetivas que Ihes permitam efetivar o resultado esperado.
Ou seja, as atribuicdes estipuladas pela literatura e pelos dispositivos legais — nos estados em
que isso ja existe — entram em contradi¢do. Desse modo, entendemos que é preciso, planejar e
tornar efetiva politica de formacdo continua também para o coordenador pedagdgico. Mas,
ressalte-se, formacao que o prepare para a especificidade de seu trabalho e ndo formacéo que
se restrinja a atividade professor. As autoras alertam: "[...] o que garante 0 empoderamento do
coordenador pedagogico é ele saber do que esta falando" (PLACCO, SOUZA, ALMEIDA,
2012, p. 770).

O terceiro momento do movimento histérico social da profissdo de coordenador
pedagdgico aqui denominado da fiscalizacdo do trabalho professor a articulacdo dos
processos formativos na escola evidencia 0 momento em que, na histérica da educacdo
brasileira, o supervisor escolar se torna coordenador pedagdgico. Esse movimento resultou de
multiplas mediagGes, entre as quais destacamos: a realidade historica social da educagdo
brasileira, as politicas educacionais desenvolvidas, a crise vivenciada pelo supervisor escolar
durante a década de 1980. Entretanto, é importante destacarmos que 0 processo para se tornar
coordenador pedagdgico ainda ndo esta concluso, mas em vias de vir a ser, uma vez (ue,
como apontou a pesquisa de Placco, Souza e Almeida (2011), nem sempre a formagéo

continua consiste no aspecto central do trabalho desse profissional, 0 que ja nos indica a
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necessidade de que esses profissionais reflitam sobre o proprio trabalho que realizam na
escola.

Do movimento histérico que constituiu o coordenador pedagogico e produziu as
significacOes sobre seu trabalho, tecemos as seguintes consideragdes: a) o trabalho do
coordenador pedagdgico e suas significacbes possuem historia, o que significa afirmar que
nem sempre foram da forma como hoje se apresentam, mas tanto o trabalho como o seu
significado foram produzidos historicamente e passaram por mudancas; b) as mudancas nao
ocorrem como uma linha evolutiva e linear, mas & marcado por continuidades e
descontinuidades. Um exemplo é que o controle nunca deixou de fazer parte do trabalho seja
do inspetor, do supervisor escolar ou mesmo do coordenador pedagdgico e, por fim, c) o
trabalho e seu significado resultam de multiplas determinaces, entre as quais destacamos: a
realidade historica, social e cultural em que a profissao surge e se desenvolve; as demandas
inerentes ao contexto de escolarizagdo; as reformas educacionais; as condi¢des objetivas e

subjetivas em que o trabalho acontece, dentre outras.

3.2 O coordenador pedagdgico na rede publica estadual do Piaui®

Este topico tem por objetivo compreender o movimento de constituicdo do trabalho
do coordenador pedagdgico no estado do Piaui, destacando que esse movimento ndo esta
dissociado da histéria da profissdo no contexto educacional brasileiro. Para isso, o texto foi
desenvolvido considerando o processo de implantacdo da supervisdo escolar no estado do
Piaui — hoje identificado como coordenacdo pedagdgica —, como o trabalho desse profissional
era realizado mediante as determinacgdes legais que foram elaboradas para normatizar suas
acoes.

A subsecéo foi produzida mediante diferentes fontes de informag&o, entre as quais
destacamos: pesquisas ja realizada pelo programa de pds-graduacdo em educacdao da UFPI,
tais como as pesquisas de Braga (1999), Moura (2004) e Teixeira (2009) e, ainda,
depoimentos de professores que viveram a profissdo em diferentes momentos histéricos,
obtidos por meio de entrevistas concedidas durante a realizacdo desta pesquisa, tais como: a

professora Concei¢io Moraes® e a professora Joana D'arc Socorro Alexandrino de Aradijo°.

8 Esta subsecdo foi elaborada a partir da Dissertacdo de Mestrado de Dalva de Oliveira Braga (1999), da
Monografia de Especializacdo (MOURA, 2004) e da Dissertacdo de Mestrado de Teixeira (2009) e, ainda,
entrevistas realizadas para obter depoimentos das professoras Joana D'arc Alexandrino e Conceicdo de Moraes.

°Conceicdo Moraes se formou em Pedagogia em 1980, com habilitagdo em Supervisdo Escolar, foi membro da
Direcdo da Associacdo dos Supervisores Escolares no Estado do Piaui (ASSUEPI), na fungdo de secretaria,
Diretora da Regional de Educacéo, hoje denominada 42 GRE.



67

Feitas as consideracdes acima, cabe-nos iniciar reafirmando que a histéria do
coordenador pedagogico no estado do Piaui ndo difere da historia desse profissional em nivel
nacional. Entretanto, o contexto da década de 1960 € considerado por Braga (1999) como o
periodo histérico em que temos o surgimento do supervisor escolar no Estado do Piaui, como
decorréncia dos acordos assinados entre Brasil e EUA, denominados MEC-USAID.

Inicialmente, no Estado do Piaui, a supervisdo escolar se instalou em carater
experimental por volta de 1964, e em 1965 comegou a funcionar nos Centros Regionais de
Supervisdo. A oficializacdo veio somente em 1970, por meio da Portaria n. 02/70. Assim,
informa Carvalho (1989, p. 59):

Consta do documento intitulado Modelo de Supervisdo Escolar no Estado do Piaui a
seguinte informacgdo: a supervisdo escolar no Estado do Piaui foi oficializada por
exigéncia do acordo SUDENE/MEC/USAID ESTADO DO PIAUI e, nos termos do
Decreto Executivo n°® 537 de 07 de janeiro de 1964, combinado com a portaria n°
164 de 2 de janeiro do mesmo ano.

A implantacdo da supervisdo escolar no estado do Piaui seguiu, em principio, a
estrutura comum aos outros estados em que também era implantada. Isto é, em 1967 a sua
estrutura organizacional na rede estadual do Piaui contava com supervisdo central, regional e
escolar. A supervisdo central contava com apenas uma pessoa que ficava na sede da Secretaria
de Educacdo, ligada ao Secretério de Educagdo. Os supervisores regionais e escolares ficavam
nos Centros Regionais de Supervisdo Escolar. Enquanto os supervisores regionais contavam
com um coordenador e uma equipe de supervisores subordinados ao servico central de
supervisdo da Secretaria de Educacdo e acompanhavam certo nimero de municipios sob sua
jurisdicéo, os supervisores escolares acompanhavam as escolas da zona urbana e rural, nas
quais realizavam acompanhamento pedagdgico e administrativo (BRAGA, 1999).

Os Centros Regionais de Supervisdo eram responsaveis por certa quantidade de
municipios que, geograficamente, ficavam proximos. 1sso provocou a descentralizacdo das
acOes da Secretaria Estadual de Educacdo. Em 1969 foi criado o Departamento de Educacéo,
subordinando a supervisdo a esse departamento (BRAGA, 1999; MOURA, 2004).

As autoras ainda esclarecem que a estrutura organizacional da supervisdo contava
com cento e um (101) supervisores em efetivo exercicio da profissdo. Esses supervisores eram

formados em curso especifico que era realizado em Colatina (ES), Belo Horizonte (MG),

OProf.2 Ms. Joana D'arc Socorro Alexandrino de Araljo - Coordenadora Pedagdgica da Educagdo Infantil e
Ensino Fundamental da Secretaria de Educacéo e Cultura (SEDUC-PI); atualmente professora da Universidade
Federal do Piaui, no campus da cidade de Floriano.
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Sapé (PB), Recife (PE) e Fortaleza (CE). Tais cursos faziam parte da assisténcia técnico-
pedagogica dos EUA ao Brasil. Além do curso de formagdo especifica para trabalhar como
supervisor, havia os encontros de inicio e fim de ano que eram realizados no Centro de
Treinamento de Campo Maior (PI)!!, para os supervisores desse estado. O encontro do inicio
de ano letivo tinha como objetivo “[...] tragar as metas para o acompanhamento do processo
ensino-aprendizagem e garantir a unidade do trabalho que pudesse atender as reais
necessidades de cada municipio” (BRAGA, 1999, p. 52). J4 o encontro realizado no fim do
ano letivo tinha o objetivo de avaliar a acdo supervisora.

O documento Modelo de Supervisao Escolar do Estado do Piaui, de 1978, citado por
Braga (1999, p. 59), deixa claro que a supervisdo escolar tinha como objetivos principais para

seu trabalho:

1) acompanhar, controlar e avaliar a implantacdo dos curriculos propostos, bem
como, colher informagdes a fim de assegurar a sua reformulacdo; 2) garantir a
unidade e produtividade do sistema baseado na filosofia e politica da educacéo e
ainda visando a uma maior objetividade e sequéncia na realizacdo desse servigo.

Dos objetivos apresentados, podemos fazer algumas reflexdes orientadas pelas ideias
de Garcia (1988). De acordo com esse autor, embora houvesse a divulgacdo de que o
PABAEE visava, sobretudo, impor novos métodos e técnicas de ensino, na verdade se
observa que o curriculo ganhou atencdo especial, levando o autor a defender a ideia de que a
questdo central do programa era o curriculo. Isso se torna evidente pelo fato da criacdo do
departamento de supervisdo e curriculos, o que nos leva a confirmar o que autor afirma. No
caso do Piaui, isso fica claro pelo primeiro objetivo descrito acima, isto é, havia, de fato,
preocupacdo com o acompanhamento, controle e avaliacdo do curriculo que era proposto (por
guem?) e, ainda, devia-se colher informacdes que fossem necessarias para sua reformulacao
(quem faria a reformulagéo?). Para Garcia (1988), o PABAEE iniciou nova fragmentagéo do
processo de ensino, ja que retirava da escola a funcéo de planejar o curriculo.

Isso pode ser constatado a partir do que apontamos em pesquisa desenvolvida em
nivel de mestrado (TEIXEIRA, 2009). Nesse estudo, ao analisarmos a historia de vida de duas
supervisoras, trazemos o trecho do relato de uma delas que evidencia claramente a divisao
entre aqueles que pensavam o curriculo e aqueles que apenas o executavam, conforme trecho

abaixo:

11 Campo Maior é municipio do Piaui e fica localizado a 81 Km da capital, Teresina.
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O trabalho do supervisor antigamente era assim: o planejamento ja& vinha da
Secretaria de Educacéo, a gente s fazia repassar. Era por isso que chamava aquele
caderninho amarelinho, porque ja vinha toda a programacdo da Secretaria de
Educacdo, o trabalho que a gente tinha era de se reunir com eles e repassar 0 que a
secretaria passava para gente e acompanhar o professor. Naquela época a gente era
tipo assim um "boneco™ vocé s6 recebia e jogava. Era tipo uma inspegdo: ver as
cadernetas, os planejamentos... essas coisas... (Lucia apud TEIXEIRA, 2009, p.
118).

Esse fato também é confirmado pela professora Conceicdo Moraes, quando relata
que o planejamento era realizado pela Secretaria, cabendo aos professores executa-los e aos

supervisores fiscalizar. Assim, relata:

[...] Olha, até o planejamento, para vocé ver... Como é que vocé vai realizar um
trabalho e esse trabalho vocé ja recebe devidamente arrumado, vindo de outra pessoa
que ndo esta na sua sala, que ndo conhece seus alunos, que ndo sabe quais as
dificuldades e, nem como fazer para tocar pra frente essa programacéo, ndo é? Entdo
tinha pessoa que ia para o planejamento levando até um carbono, copiava, passava
pra vizinha, pra cunhada, pra prima, ndo sei para quem. Entdo, era uma coisa sem
principio. Neste aspecto ai houve a mudanca de postura de admitir: "se a sala é
minha, se os alunos sou eu quem trabalha com eles, sou eu quem esta envolvida com
eles seja de manhd, tarde ou a noite, sei das dificuldades e dos avangos, das
facilidades e de todas as problematicas da minha sala, entdo, quem tem que planejar
meu trabalho é eu". Porque foi um avanco da supervisdo, porque anteriormente,
vocé podia entregar um planejamento pronto para o professor que ele nem se sentia
desmoralizado por isso. Que era uma coisa triste, agora era a consciéncia
profissional que aquilo nem abalava. Tinha gente que quanto mais vocé dava as
coisas arrumadas melhor era para aquela professora, porque ela ndo ia ter trabalho
nenhum. (Conceicdo Moraes)

Seguindo a direcdo sobre o trabalho do supervisor no estado do Piaui durante a
década de 1970, a professora Conceicdo Moraes, ainda nos esclarece sobre o enfoque que
direcionava o trabalho desse profissional no contexto de governos autoritarios. De acordo com
a professora, o trabalho que o supervisor realizava era, de fato, totalmente voltado para a

fiscalizacdo do trabalho professor. Assim, relata a professora:

[...] Naquele tempo, a supervisdo, o enfoque da superviséo, era vocé ser uma pessoa
muito preparada para fiscalizar, né? Tinha supervisora que humilhava o professor,
diminuir as pessoas. A supervisdo daquela época ndo tinha preocupacdo nenhuma
com producédo de conhecimento, como vocé querer crescer profissionalmente, vocé
ter uma metodologia de trabalho em que seu aluno aprendesse que vocé fosse uma
pessoa... isso ndo existia, ndo. Vocé era considerada a melhor se vocé fiscalizasse
mais, se vocé discriminasse mais, tinha supervisora que dizia "essa ala aqui é dos
bons professores aquela 18", né? Entdo era o enfoque daquele tempo, era um reflexo
do momento histérico que a gente estava vivendo. Nds estdvamos num regime
autoritario, onde as coisas tinham que ser feitas dessa maneira. [...] n6s fomos
formados, naquele momento, naquela realidade, nés fomos formados para seguir
esta direcdo sem ter o prazer de olhar para os lados. Pra gente era uma coisa muito
natural, de t&o natural a gente passava essa coisa pra frente. (Concei¢do Moraes)
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Das informacdes até agora descritas, podemos inferir que no estado do Piaui a
supervisao escolar é produto do acordo firmado entre Brasil e EUA, denominado MEC-
USAID. Fato que néo difere do que aconteceu em outros estados, como S&o Paulo, Minas
Gerais'? e Goias, conforme explicam Paiva e Paixd0 (2006, p. 41), ao se referirem aos trés

estudos®® que tratam da supervisio nos estados referidos acima:

A exposicdo de algumas ideias desses trés estudos revela, em primeiro lugar, o
reconhecimento do peso da influéncia do PABAEE na histdria da superviséo escolar
naqueles estados que apresentavam, provavelmente, semelhancas com o que se
passou em outros. Observa-se a tendéncia de avaliar as orientagdes sobre supervisao
como produto do Programa, da influéncia americana [...].

De fato, no caso do estado do Piaui nao foi diferente do que aponta a histéria da
supervisdo em outros estados da Federacdo Brasileira. A supervisdo chegou como parte do
Programa de Assisténcia e seguiu as determinacdes do programa, por meio de cursos que
visavam, sobretudo, dirigir o trabalho do supervisor escolar e ndo forma-lo para que, assim,
pudesse fazer suas escolhas. A definicdo dos objetivos para o trabalho do supervisor escolar
expressa um significado, qual seja, o supervisor escolar era a lideranca que, entre a escola e a
secretaria, ocupava-se com o acompanhamento e o controle do curriculo; expressa, ainda, 0
pensamento pedagdgico que predominava no trabalho do supervisor escolar, ou seja, 0 uso de
termos como unidade, produtividade e objetividade revelam o pensamento tecnicista que
orientou as praticas educativas no Brasil naquele periodo historico.

Entretanto, com a aprovacdo da Reforma de 1° e 2° Graus, Lei n. 5692/1971,
passaram a acontecer algumas mudangas na supervisdo escolar no estado do Piaui. A
supervisao passou a ser realizada por especialista em area especifica do curriculo a partir do

1° grau maior'* e no 2° grau®®, e ndo mais por generalistas'®, como vinha acontecendo em

2 Minas Gerais foi 0 estado no qual foi instalado o Centro Piloto de Formagdo de Supervisores, segundo os
objetivos e orientacBes do PABAEE, entretanto, conforme explicam Paiva e Paixdo (2006), com base no
estudo de Garcia (1988), em Minas Gerais ja havia um sistema articulado de supervisdo em escolas primarias
instalado desde o final dos anos 1920, como parte da reforma de Francisco Campos. Desse modo, Garcia
(1988, p. 63) explica que no caso desse estado, com 0 PABAEE, "a supervisao assume outra fungdo e ganha
novo espaco de trabalho. A fungdo passa a ser a redefini¢do dos curriculos e o espago de trabalho - os érgdos
centras do sistema de ensino".

13 Os trés estudos a que se refere a autora sdéo: BERNARDES, M. P. A Supervisdo Escolar em Goias.
Dissertacdo de Mestrado. Rio de Janeiro: lesac/Fundagdo Getllio Vargas, 1983; GARCIA, D. F. A
constituicdo da acéo supervisora em Minas Gerais. Dissertacdo de Mestrado. Belo Horizonte: Faculdade de
Educacdo da UFMG, 1988; SILVA JR. C. A da. Supervisao da educagéo: do autoritarismo ingénuo a vontade
coletiva. Sdo Paulo: Loyola, 1986.

14 Atualmente o 1° grau maior é denominado “séries finais do ensino fundamental”.

15 Atual Ensino Médio.

16 Generalista: ver pagina 51 desta tese.
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outros estados da Federacdo (BRAGA, 1999) e passou a ser chamado de coordenador
pedagdgico.

Assim, no que tange ao aspecto da formacdo do supervisor escolar na rede estadual
do Piaui, podemos demarcar até agora dois momentos: 0 primeiro em que 0S supervisores
eram formados em curso de extensao realizado fora do estado; no segundo momento, eram
formados em licenciatura especifica do curriculo e também licenciados em Pedagogia, com
habilitagdo em Supervisdo Escolar. Essa mudan¢a se deu em razdo de que, quando a
supervisdo passou a ser por area especifica do curriculo, os coordenadores pedagdgicos
perceberam a necessidade de aprofundamento tanto na area pedagdgica como na area da
supervisao, ja que lhes faltavam conhecimentos sobre métodos e técnicas da supervisdo
escolar, tais como: "[...] conhecimentos sobre treinamento em servico, aula de demonstracéo,
habilidades estas adquiridas na habilitagdo em Superviséo Escolar” (BRAGA, 1999, p. 54). O
curso de Pedagogia com habilitacdo em Supervisdo Escolar foi exigido pelos coordenadores
pedagdgicos a Secretaria de Educacdo, a qual firmou convénio com a UFPI para o
oferecimento de tal curso.

Com a vigéncia da Lei de Reforma do 1° e 2° graus, a Secretaria Estadual de
Educacao também mudou sua estrutura como forma de se adequar as exigéncias da lei. Na
nova estrutura, a supervisdo escolar de Nivel Central (a que se localiza na secretaria de
educacéo) passou a fazer parte do Departamento de Ensino de 1° Grau (DEP) e era formada,
conforme Braga (1999) explica, por supervisores especialistas em &reas por componentes
curriculares, tais como: Formacdo Geral (polivaléncia — 1% e 22 séries, Comunicacdo e
Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias e Matematica) e Formacdo Especial (Técnicas
Comerciais, Técnicas Agricolas, Artes Industriais e Educagdo para o Lar).

Ja o Nivel Escolar (a que se localiza nos complexos, instancia intermediaria entre a
Secretaria de Educacdo e as escolas), apresentava-se em duas modalidades: a do Complexo
Escolar (Teresina) e a do Complexo Escolar Regional (demais municipios) que substituiu os
Centros Regionais de Supervisdo. Braga (1999) explica que a equipe do Complexo Escolar
era composta de um coordenador de ensino, subordinado administrativamente ao chefe desse
orgdo, no caso, o Superintendente do Complexo Escolar e, pedagogicamente, a equipe da
Divisdo de Supervisdo Escolar do 1° Grau. A modalidade Complexo Escolar Regional
possuia, alem do coordenador de ensino, os professores assistentes, "[...] que faziam o papel
de supervisores generalistas, lotados nos municipios satélites, que ficavam sob a jurisdicao de
um determinado Complexo Escolar Regional" (BRAGA, 1999, p. 56), que também foi

denominado de Diretoria Regional de Ensino e atualmente é conhecido como Gerencia
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Regional de Educacdo. A professora Conceicdo Moraes explica como se desenvolvia o

trabalho das diretorias nessa estrutura:

A estrutura organizacional da secretaria naquela época era por departamentos e que
ainda hoje tem. A supervisdo estava vinculada ao departamento de ensino de 1°
Grau. Quando foram criadas as diretorias regionais, na estrutura das regionais foi
criado um espaco especifico para atuacdo da supervisdo. Esse espaco eu assumi na
direcdo, era constituido por 30 supervisores e qual era o nosso trabalho? Nos
contatos com as cidades da grande Teresina. Esse contato era, normalmente, feito
por mim e mais trés pessoas da DRE, n6s identificavamos através das direcdes, das
supervisBes dos municipios, nos identificAvamos as necessidades, o que é que nos
vamos fazer com os professores daqui a 40 dias? Um curso de alfabetizacdo,
metodologia, didatica, identificava possiveis necessidades se planejava aquele
trabalho, se destacava cinco pessoas para um lugar, outras cinco para outro, quando
chegavam, vamos discutir o que ouvimos 14, o que fizemos 14, o que deixamos de
fazer, porque que ndo foi feito, vamos produzir um relatério para prestar conta ao
departamento e, essa supervisdo foi a duras penas tentando encontrar um lugar ao
sol. (Conceicdo Moraes).

Sobre a estrutura organizacional da supervisdo escolar na rede estadual do Piaui, a

professora Concei¢do Moraes esclareceu que a supervisao estava vinculada ao departamento

de ensino de 1° Grau, cuja proposta era garantir a unidade do trabalho entre a supervisao

central, regional e escolar. Porém, segundo a professora, a tdo sonhada unidade nao saiu do

papel:

Aquelas trés instancias foram criadas cada uma com a sua devida especificidade,
agora sem um ponto comum, porque a supervisao central da secretaria ela ndo tinha
tanta identidade com a supervisdo das geréncias, das diretorias, como as da diretoria
também tinha hora que batia de frente com as da escola. Entdo ndo havia uma coisa
comum entre as trés instancias. (Concei¢do Moraes).

Outro aspecto destacado por Lucia e Conceicdo Moraes diz respeito ao modo como

muitos supervisores chegavam a essa funcdao, uma vez que, naguele momento a préatica do

concurso publico ndo era comum, o que prevalecia era a indicacao politica. Essa realidade nao

era diferente aos supervisores escolares, pois muitos ingressaram na supervisao através da

indicacdo de algum politico. Nas palavras de Lucia apud Teixeira (2009, p. 116) e, em

seguida nas palavras de Concei¢cdo Moraes:

[...] Estava com apenas trés meses quando minha prima, que trabalhava na Secretaria
de Educacédo ficou sabendo do convénio entre a UFPI e Secretaria. Ela, entdo me
ligou perguntando se eu ndo queria fazer a inscricdo para o curso de Licenciatura
Curta em Pedagogia. A principio ndo queria, mas como ela insistiu muito acabei
aceitando [...]. Naquela época na cidade de Regeneracdo havia o politico “forte” e o
“fraco” e mediante o resultado da elei¢do, eles dividiam os cargos: a
superintendéncia para o politico eleito e a coordenagdo para a pessoa que tinha
perdido a eleicdo. Como la na cidade, no momento, ndo tinha uma pessoa para
assumir a vaga da coordenacdo, a minha prima (a mesma) era envolvida com o
politico que perdeu a eleicéo e este foi procura-la a fim de que ela indicasse alguém
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para assumir a coordenacdo no Complexo Escolar de Regeneracdo. Mais uma vez,
ela insistiu para que eu assumisse esse cargo. Naquele momento eu resisti muito
porque eu tinha muito receio de decepciona-la, porque ela sempre confiou muito em
mim, e eu ndo tinha experiéncia alguma, mas acabei aceitando e fui trabalhar em
Regeneracdo [...]. Entretanto, quando eu cheguei a Regeneracdo eu ndo tive apoio
dos outros coordenadores, pois todos eram do lado do outro politico As colegas ndo
me davam apoio, s6 com o tempo fui me adaptando, fui fazendo um trabalho bem
feito, mostrando a eles que ndo era “abestada” como pensavam. Comecei a ir para a
Secretaria em busca de informagdo, ja que la ninguém me informava de nada.
Depois, aos poucos fui conquistando cada um [...] Aproximei-me do grupo sem
questdo politica, por meio da amizade mesmo, fui conquistando o grupo e, nos
planejamentos seguintes, elas ja foram me repassando as informac@es, 0 que antes
ndo acontecia, depois fiquei amiga de todos. (LUcia apudTEIXEIRA, 2009, p. 116)

No interior as aberragcdes eram maiores, porque a funcdo além de ser exercida
ilegalmente, porque tinha pessoas que sé tinha 0 nome de supervisor, porque nao
havia a devida qualificacdo. Aquelas pessoas eram postas naquele local, naquela
fungdo atraves da influéncia de outra pessoa mais poderosa do municipio, de um
politico e, se ela entrou pelo brago de alguém, ela deveria ser quatro bragos armados
dele 14 onde ela estivesse. Entdo eu tiro por minha terra, por Regeneracdo, tinha
umas meninas que exerciam a fungdo de supervisora, mas isso elas diziam com um
"sora" muito forte. Eram pessoas totalmente a servico do politico da cidade, elas
mesmas ndo tinham nem consciéncia do que estavam fazendo, quando vieram abrir
os olhos ja estavam velhas, ha muito tempo aposentadas, ndo chegaram a fazer mais
nenhuma graduac&o, elas se sentiram assim, muito baqueada na vida e deixaram um
exemplo péssimo pra educagdo da cidade, porque vocé vé a pessoa num Viés
completamente diferente, num viés autoritario. Aquela pessoa esta ali porque fulano
colocou, foi mandada por ele, ela tem o poder de fazer isso, e isso. Foi assim que
comecou, foi esse o inicio da supervisdo com este enfoque totalmente autoritério.
(Conceigdo Moraes)

Porém, Braga (1990, p. 61) esclarece que, até meados da década de 1990, a
supervisdo ndo havia conseguido desenvolver "[...] trabalho eficiente no sentido de contribuir
para a melhoria do processo ensino-aprendizagem, visto que os resultados obtidos néo
configuravam os objetivos e fins da educacédo, pretendidos pela Lei de Diretrizes e Bases,
ainda em vigor".

A Secretaria de Educacdo buscou, entdo, empreender processo de mudanca, 0 que
deu lugar a implantacdo de novo modelo administrativo da Secretaria de Educacdo. Braga
(1990) informa que, de acordo com o novo modelo, foram criadas as Diretorias Regionais de
Ensino que substituiriam os Complexos Escolares Regionais, as coordenacbes de area
especifica do curriculo foram extintas e 0s supervisores passaram a desempenhar suas funcées
diretamente nas escolas. A exigéncia para trabalhar como supervisor escolar, nessa nova

realidade, era ter formacgédo em curso de Pedagogia com habilitacdo em supervisdo escolar.



74

Nessa nova estrutura, o trabalho do supervisor escolar seguia as orientagdes do
documento Diretrizes Norteadoras da Supervisdo Escolar (1989), no qual as atribui¢des desse

profissional que trabalhava no nivel escolar!’ eram:

Y

Elaborar Plano de Ac¢8o, com a participacdo dos professores, diretores e
orientadores educacionais atendendo as necessidades de cada unidade
escolar;

»  Assessorar os professores na elaboragdo do planejamento didatico,
acompanhar sua execugao e avaliar a adequacdo dos curriculos e programas
de ensino;

»  Acompanhar periodicamente o rendimento escolar, no sentido de
descobrir as causas do fracasso ou avanco do aluno, refletindo e analisando
criticamente os resultados, conjuntamente com os professores, orientadores
educacionais e diretores;

> Refletir e analisar criticamente a desenvoltura das programacgfes de
ensino, no sentido de reformular, quando necessério, e replanejar a acdo
didatica do processo ensino-aprendizagem, com a participacdo de
professores orientadores educacionais e dirigentes da escola;

»  Participar de eventos educativos, quando convocados ou por interesse
individual, como congressos, seminarios, encontros e outros;

»  Sistematizar, em documentos, as experiéncias pedagogicas que vém

sendo desenvolvidas na escola, promovendo sua divulgagéo. (PIAUI, 1989,

p. 10-16).

Diante das atribuicfes elencadas, podemos perceber mudangas naquilo que esta posto
como atribuicdo do supervisor escolar. Comeca a se construir a ideia de que o supervisor nao
¢ apenas controlador, fiscal, mas que ele pode e deve desenvolver seu trabalho tendo o
professor como parceiro, como fica claro em algumas das atribuicdes em que se destaca a
necessidade da participagdo dos professores. Entendemos que o significado que nesse
momento se revela para o supervisor escolar é o de assessor pedagdgico. Aquele que, no
ambito da escola, ndo perdeu os lacos com a Secretaria de Educacdo, mas desenvolve
assessoria de modo a cumprir determinacdes legais, ao mesmo tempo, gque colabora com as
atividades pedagdgicas da escola.

No inicio da década de 2000, novas mudancas se processaram com o limiar de um
governo no estado do Piaui que se denominava de esquerda'®. Uma medida importante, logo
no inicio da administracdo, foi encaminhar os pedagogos que estavam lotados em classes de
Ensino Médio e ministrando disciplinas de Filosofia e Sociologia para nova lotacdo na

supervisdo escolar, a fim de que em cada escola houvesse um supervisor escolar.

170 documento Diretrizes Norteadoras da Supervisdo Escolar de 1989 expressa as atribuicGes da supervisdo
envolvendo o Nivel Central e o Nivel Escolar, conforme ja explicado a estrutura que existia naquele momento.

18 Em 2003 assume o governo Wellington Dias do Partido dos Trabalhadores para o primeiro mandato. Este
permaneceu como governador por dois mandatos consecutivos e, em outubro de 2014 ¢ eleito pela terceira vez
para o governo do Estado.
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Nesse novo momento, a estrutura organizacional da Secretaria de Educagdo passou
por mudancas e, consequentemente, a estrutura da supervisdo escolar também. De acordo com
0 Regimento Interno da SEDUC-PI, em vigéncia desde 2003, passaram a existir tanto
supervisdes como coordenacbes de apoio pedagdgico na estrutura basica da Secretaria de
Educacdo, o que deu novo perfil e direcionamento para o trabalho do supervisor. Porém,
coordenacOes e supervisdes ganharam novos significados nessa nova estruturacdo
organizacional. As supervisdes ficaram subordinadas as coordenacbes de apoio pedagdgico e
passaram a assumir as acGes administrativas no acompanhamento de projetos e programas, ao
passo que as coordenagdes estavam subordinadas as geréncias!® e assumiram as agbes de
acompanhamento do desenvolvimento pedagdgico realizado pelas escolas sob as orientacGes
da Secretaria.

A denominagdo “coordenagdo pedagodgica” passou a ser a mesma para se referir ao
profissional que, na escola, tem a responsabilidade com o aspecto pedagdgico, e a
denominacdo supervisao ficou restrita ao espaco da Secretaria e das Regides Administrativas.
De acordo com o que podemos visualizar no Regimento Interno da SEDUC- PI, o eixo da
coordenacdo pedagogica é a Unidade de Ensino-Aprendizagem. E essa que agrega as
geréncias, as coordenacfes de apoio pedagdgico e as supervisbes. Entretanto, conforme
depoimento da professora Joana D'arc, a unidade ndo se efetivou na préatica, pois cada
Geréncia realizava suas agdes sem dialogar com as outras. A implicacdo disso, em nosso
entendimento, é que a escola e, por sua vez, o coordenador pedagdgico sdo atropelados com
tantas demandas que chegam a escola via geréncias de ensino.

A estrutura da SEDUC-PI conta, ainda, com Orgdos Regionais de Direcdo e
Execucdo Programatica que sdo as chamadas Geréncias Regionais de Educagdo (GRE), que
ficam situadas em localizacdo geogréfica que possibilite abranger determinado nimero de
municipios sob a sua jurisdicdo. Em todo o Estado do Piaui sdo dezoito (18) Geréncias.
Destas, duas ficam na capital, sendo uma delas responsavel pelos municipios que compdem a
chamada Grande Teresina. Esses sdo municipios que ficam situados muito préximos a capital.
A outra Geréncia foi dividida em cinco Regides Administrativas (RA), sendo elas: RA Sul,
RA Sudeste, RA Centro, RA Norte e RA Leste. A partir de 2009, as RA passaram a ser
GREZ,

19 Geréncias: Geréncia da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, a Geréncia do Ensino Médio, Geréncia da
Educacéo de Jovens e Adultos e Geréncia da Educacdo Especial.

20 Convém esclarecer que o que se passou a chamar de Regido Administrativa e atualmente como Geréncia
Regional de Educacéo corresponde ao que se chamou em outros momentos de Complexos de Ensino.
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Em cada GRE, ha uma coordenacdo de ensino-aprendizagem que possui equipe
denominada de técnicos, esses sdo responsaveis pelos monitoramentos técnicos nas escolas no
que diz respeito a parte pedagdgica. Essa é a estrutura da SEDUC-PI que contempla a
coordenacao pedagdgica, permanecendo assim até o0 momento.

Com relacdo as atribuicdes dos coordenadores pedagoégicos que trabalham nas
escolas, ndo existe até 0 momento um documento oficial que determine as atribuicdes desse
profissional. Houve tentativa de normatizar as atribuicdes do coordenador pedagdgico por
meio de portaria, no entanto, 0 documento nunca fora assinado pelo Secretario de Educacéo
da época e, por isso, 0 documento nao tem valor legal. Assim, entendemos que fica a cargo de
cada escola, por meio de seu Regimento Interno, definir as atribuicbes do coordenador
pedagbgico.

Diante do movimento histérico social da profissdo de coordenador pedagdgico no
estado do Piaui, podemos reafirmar que essa seguiu 0 movimento empreendido no Brasil, de
supervisor escolar a coordenador pedagdgico; surgiu como decorréncia de politicas
educacionais implantadas a partir da década de 1970, por ocasido dos acordos firmados entre
Brasil e Estados Unidos e que é também por meio de politica de reorganizacao da estrutura da
Secretaria de Educacdo que vemos surgir o coordenador pedagdgico. Assim, entendemos que
o principal mediador das mudancas que tém ocorrido nas escolas da rede publica estadual do
Piaui sdo as politicas educacionais e 0 modo como o sistema de Educacdo Bésica do estado se
estrutura para desenvolver suas agdes. Diante dessa constatacdo, ndo podemos deixar de
considerar a importancia que esses dois aspectos representam para a efetivacao do trabalho do
coordenador pedagdgico como articulador dos processos formativos na escola. Ou seja, para
efetivacdo desse trabalho a Secretaria de Educacdo precisa assumir papel determinante nesse
processo, no sentido de possibilitar as condi¢fes necessarias para que a formacéo continua
consista em rotina na escola. Formacao essa voltada para o desenvolvimento profissional dos
professores, mas, também, dos coordenadores pedagdgicos.

As reflexdes aqui desenvolvidas nos orientam para a necessidade de compreender as
diferentes perspectivas de formacgdo continua de professores, uma vez que aos coordenadores
pedagdgicos vem sendo atribuida essa responsabilidade como especificidade do seu trabalho
no atual contexto historico. Desse modo, na subsecdo seguinte discutiremos as diferentes
perspectivas de formacao continua, destacando os paradigmas que orientam tais perspectivas
de formacdo e as implicagbes dessas para o trabalho de professores e coordenadores

pedagdgicos.
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3.3 As perspectivas de formacdo continua de professor e suas implicacbes para o

trabalho do coordenador pedagdgico

O coordenador pedagdgico vem sendo identificado pelas pesquisas®! e por diversos
autores?® como o articulador dos processos formativos que ocorrem no ambito da escola.
Porém, partimos da ideia de que sem fundamentacdo consistente, tanto no que diz respeito ao
aspecto tedrico, quanto ao epistemologico, o coordenador pedagdgico ndo terd condicdes de
articular processos formativos junto aos professores, de modo a colaborar para o
desenvolvimento do conhecimento tedrico-pratico desse profissional.

A ideia de o coordenador pedagdgico ser articulador dos processos de formacéo
continua na escola faz parte desse momento historico-social, no qual a formacéo continua de
professor é considerada elemento essencial para a construcdo de instituicdo de ensino que
prime pela cidadania e que possa garantir 0 acesso e a permanéncia de todos os alunos no
processo de escolarizacdo. Diante dessa exigéncia colocada pela sociedade atual, a formacéo
continua de professor se destaca porque o professor vem sendo responsabilizado pelos varios
problemas que constituem a realidade da escola publica brasileira, entre os quais destacamos:
problemas de indisciplina e de violéncia na escola, dificuldades de aprendizagem, entre
outros.

Entendemos que os problemas da escola publica ndo tém origem no trabalho
realizado pelos professores, mas consistem em realidade que se constitui mediante o
movimento histérico de construcdo da escola publica brasileira, o qual envolve, dentre outros
aspectos, as politicas educacionais que se fundamentam na visdo neoliberal de politica e,
consequentemente, de educacdo. De acordo com Gentili (2002), a visdo neoliberal defende
que a eficiéncia dos servicos oferecidos pela escola deve ser pautada na competéncia dos
préprios sujeitos que ali trabalham, assim como, no desenvolvimento de sistema orientado
pelo esforco individual, ou seja, pelo mérito.

Essa visdo neoliberal tem consistido em fundamento para as politicas de formacao de
professor e outras vezes tém subsidiado, de modo camuflado, discursos ou perspectivas de
formacdo que se apresentam como alternativas e que visam, sobretudo, valorizar o professor
como sujeito ativo no processo de formagdo. Porém, ao analisar tais perspectivas, € possivel

evidenciar o discurso hegeménico presente.

2L iberali (1999), Bruno (2006), Araujo (2007), Bezerra (2009), Domingues (2009) e Mundim (2011).
22 Placco e Almeida (2006, 2012 e 2013), Crhistov (2002), André e Dias (2010), Fernandes (2008).
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Assim, destacamos que as perspectivas de formacdo continua de professor,
atualmente em discussdo, tém implicagOes para o trabalho do professor e do coordenador
pedagogico. Disso, afirmamos que nosso objetivo para esta subsecdo é analisar as
perspectivas de formacdo continua de professor, assim como destacar as implicacfes para o
trabalho realizado por coordenadores pedagogicos. Para isso, apoiamo-nos, especialmente,
nos seguintes autores Pereira (2002), Facci (2004) e Liberali (2006), pois entendemos que
eles, embora estabelecam diferentes nomenclaturas para as perspectivas de formacéo, estdo
comprometidos com a perspectiva que se contrapde ao discurso neoliberal vigente, conforme
discorremos na subsecao seguinte, destacando, sobretudo, as suas implicacdes para o trabalho

dos coordenadores pedagogicos.

3.3.1 As perspectivas de formacdo continua de professores e suas implicacbes no

trabalho do coordenador pedagdgico

Inicialmente, destacamos dois aspectos que consideramos importantes quando
discutimos processos de formacdo continua de professores. No primeiro, defendemos a
posicdo de que 0s processos formativos de professores, que possibilitam a professores e a
coordenadores pedag6gicos articularem criticamente os conhecimentos tedricos e praticos em
direcdo ao desenvolvimento do trabalho que se efetiva como praxis € aquela que proporciona
situacbes de reflexdo critica®®, mediante o desenvolvimento da consciéncia das limitacoes
sociais e ideoldgicas que permeiam a profissdo de professor.

O segundo aspecto importante nessa discussdo trata do fato que o campo da
formacédo de professores ndo € homogéneo, o que significa dizer que diversas perspectivas de
formacdo de professor coexistem e, essas, por sua vez, expressam diferentes posicdes
epistemoldgicas e ideoldgicas, tanto no que diz respeito ao trabalho dos professores, como no
que diz respeito, ao trabalho do coordenador pedagdgico, pois esse é considerado, no contexto
atual, o articulador dos processos de formacao continua de professores no ambito da escola.

Diante desses dois aspectos, ressaltamos que o conceito de paradigma pode ser util
para expressarmos as diferentes matrizes tedricas que fundamentam as perspectivas de

formagéo de professores. Assim, apoiamo-nos em Zeichner (1983, p. 3), para esclarecer que

23 por reflexdo critica, entendemos o tipo de reflexdo em que os professores assumem a posicdo de agentes
intelectuais, o que implica em processo de transformagdo da agdo do professor. Ou seja, para a reflexdo critica
ndo basta aos professores refletirem sobre o trabalho que desenvolvem na escola, mas é necessario
compreender as relagdes de poder e dominagdo que estdo escamoteadas em praticas instituidas, pois somente
pelo desvelamento dos interesses dominantes é possivel estabelecer novas praticas em dire¢do a transformacao
social. Esse conceito sera desenvolvido ao longo desta subsecéo.
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paradigma pode ser entendido como "uma matriz de crencas e suposi¢des sobre a natureza e
0s propositos da escola, do ensino, dos professores e da sua formacdo, que configuram um
conjunto de caracteristicas especificas na formacéo de professores".

Como paradigmas de formacdo de professores identificamos trés: o paradigma da
técnica, o paradigma da pratica e o paradigma critico. Esses paradigmas tém orientado
diferentes modos de compreender o professor e o seu trabalho, e, por conseguinte, tem
orientado diferentes perspectivas de formagao destes profissionais.

Antes de iniciarmos a discussdo das perspectivas de formacdo, esclarecemos que
estamos tomando como parametro para a classificacdo das perspectivas 0s seguintes aspectos:
a concepcdo de professor e de sua atividade profissional, o nivel de reflexdo que é
empreendida e as implicacdes para o trabalho dos coordenadores pedagdgicos.

A seguir, apresentamos as perspectivas de formacdo que sdo orientadas pelos
paradigmas: técnica, préatica e critica. Assim, a perspectiva do treinamento tem fundamento no
paradigma da técnica; a perspectiva do profissional reflexivo tem fundamento no paradigma

da pratica; e, por fim, a perspectiva de formacao critica tem fundamento no paradigma critico.

a) Perspectiva do treinamento

A perspectiva de formacdo continua de professores, que tem como proposito o
treinamento de professores, € orientada, conforme explica Liberali (2006), pela necessidade
de controlar o trabalho do professor por meio de prescricbes que determinem como 0 seu
trabalho deve ser realizado. Esse proposito pode ser compreendido se considerarmos que essa
perspectiva é fundamentada pelo paradigma da técnica, segundo a qual, o trabalho professor
consiste em solucionar os problemas cotidianos de modo instrumental, seguindo os preceitos
de determinada teoria cientifica ou de uma técnica.

Seguindo a légica desse paradigma, Pereira (2002, p. 22) considera que, "o professor
é visto como técnico, um especialista que rigorosamente pde em préatica as regras cientificas
elou pedagdgicas". Nessa direcdo, o trabalho professor é baseado na aplicacdo do
conhecimento cientifico e as questdes educacionais sdo encaradas como problemas técnicos.
Assim, para resolvé-los deve seguir os procedimentos racionais determinados pela ciéncia.

Assim, ressaltamos que esse paradigma entende a educacdo como ato racional e que
deve obedecer a determinada teoria tecnologica, o que significa dar énfase ao saber técnico do
professor. 1sso nos permite entender que o professor, assim como o seu trabalho, decorre de

um saber que o permite intervir nos problemas da escola de forma instrumental e objetiva.
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Realizar formacdo continua de professores pautada por esse paradigma e,
consequentemente, pela perspectiva do treinamento, implica em processo de reflex&o técnica,
segundo a qual, o professor busca nas descobertas cientificas as respostas para os problemas
que enfrenta no dia a dia, 0 que torna a teoria separada da prética e, ainda, como fonte que
permite explicar e transformar as agdes que fazem parte do trabalho professor.

Disso, entendemos que a necessidade de controle por meio de prescri¢fes relativas
ao modo de agir tem implicacdo para a formacao continua de professores e, por conseguinte,
para o trabalho de coordenadores pedagdgicos. Isto €, os processos de formacéo continua de
professores ocorrem por meio de planejamento rigoroso e pormenorizado das a¢6es, 0 que em
nosso entendimento evidencia a retirada do controle do professor e coloca no agente
planejador — o treinador.

Nesse sentido, o coordenador pedagdgico é o treinador, isto €, aquele que controla os
processos de formacdo continua de professores no ambito da escola. Esse controle se efetiva
no modo como se decide o que serd objeto da reflexdo coletiva na escola; na posicdo
assumida de que os conhecimentos oriundos da academia sdo validos e eficientes para
resolver os problemas da escola; quando o coordenador assume como critério de avaliagdo do
trabalho do professor pardmetros pré-estabelecidos, visando atingir objetivos previamente
determinados. Vale destacar que nem sempre 0s objetivos previamente determinados sao
estipulados pelos coordenadores pedagdgicos, mas podem seguir a hierarquia do sistema
educacional para a escola. E, nesse caso, 0 treinador esta a servico de interesses que nem
sempre coincidem com os interesses da escola e ndo tem origem no espaco de trabalho dos
professores.

A tentativa de superacdo da perspectiva do treinamento é a que pde o saber préatico
desenvolvido pelo professor no centro dos processos de formacéo continua e que vem sendo

denominado de profissional reflexivo.

b) Perspectiva do profissional reflexivo

A formacgdo continua de professores na perspectiva do profissional reflexivo tem
origem na decada de 1980, com a difusdo das ideias de Donald Schon, fundamentadas pelos
estudos de John Dewey (1859-1952), filésofo, psicélogo, pedagogo norte americano.
Contrapde-se a perspectiva de treinamento, uma vez que para essa perspectiva, a expressao

treinamento evidenciava que o professor receberia 0 conhecimento, que permitiria sua agéo
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eficaz, de fora. Partindo, entdo, da ideia de que os professores teriam a capacidade inerente de
agir mediante a reflexdo acerca dos problemas do dia a dia do, seu trabalho é que propostas de
formacdo continua de professores surgem tendo como propoésito o desenvolvimento do
profissional reflexivo.

Essa perspectiva de formacdo continua de professores é orientada pelo paradigma da
prética, segundo o qual o conhecimento dos professores ndo pode ser limitado a determinado
conjunto de técnicas, o que significa que a pratica ndo pode ser reduzida ao controle técnico.
O paradigma da pratica compreende que a educacdo € um processo complexo e que, portanto,
ndo pode ser controlado, mas os problemas do dia a dia devem ser resolvidos mediante
decis0es sébias, oriundas da reflex&o sobre a prética.

Assim, podemos caracterizar o paradigma da préatica de saber pragmatico,
estratégico, empirista, pois, conforme Milaret, citado por Pacheco e Flores (1999, p. 27), esse
saber consiste no "conjunto de informacdes, conhecimentos e atitudes adquiridas pelo
individuo ao longo de sua existéncia através da observacdo espontanea da realidade e das
praticas".

Pereira (2002) explica que, de acordo com esse paradigma, o professor € visto como
profissional que ndo separa o pensar do fazer, portanto, um profissional que reflete, questiona
e, constantemente, analisa sua préatica pedagdgica. E, por sua vez, o trabalho do professor é
baseado no conhecimento que se produz por meio da prética. Isso significa que, no dia a dia
do seu trabalho, o professor vivencia situagfes Unicas que podem ser caracterizadas como
situacbes complexas, permeadas de incertezas e de conflitos de valores, o que exige do
profissional talento artistico profissional.

Para Schon (2000, p. 29) o termo talento artistico profissional, refere-se a
determinados "tipos de competéncia que os profissionais demonstraram em certas situagoes
da pratica que sdo unicas, incertas e conflituosas". Ou seja, para essa perspectiva, 0
profissional aprende fazendo. Desse modo, entendemos que a perspectiva do profissional
reflexivo enfatiza a ideia de que é necessario ao professor o contato com a sua propria
capacidade de pensar, pois entende que quando o profissional "reflete na acéo, ele torna-se
pesquisador no contexto pratico. Ele ndo é dependente de categorias teoricas pré-
estabelecidas, mas constrdi nova teoria de caso Gnico" (SCHON, 1983, p. 68).

A formacdo continua de professores, orientada por essa perspectiva, permite ao
profissional desenvolver determinada reflexdao que, no entendimento de Liberali (2010, p. 27),

se "caracteriza essencialmente pela centralizacdo em necessidades funcionais, voltadas para a
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compreensdo dos fatos". Isso significa dizer que a reflexdo pratica busca na prépria pratica a
solugéo para os problemas comuns do dia a dia escolar.

Facci (2004, p. 47), orientada pelas ideias de Pimenta (1996), esclarece que para esta
perspectiva, a "[...] formacdo é compreendida como autoformacao, na qual suas experiéncias e
praticas vao constituindo-se em seus saberes”. Nesse caso, a tarefa do formador consiste em
facilitar a aprendizagem, em ajudar a aprender. Em outras palavras, os coordenadores
pedagogicos, ao articular processos de formacgdo continua de professores no ambito da escola
e orientados por essa perspectiva de formacéo, devem propor situacfes de experimentacéo.
Essas situacdes possibilitam a reflexdo ou, ainda, o desenvolvimento de a¢es, tendo por base
os relatos de situaces de sala de aula, nos quais se descrevem as acOes realizadas. Porém,
entendemos que o risco de seguir por essa perspectiva € a reducgdo das discussdes e, portanto,
da reflexdo pautada no senso comum, o0 que ndo permite a superacdo de préaticas ja
consolidadas.

Nesse sentido, os profissionais tém dificuldade de compreender o seu trabalho como
produto de processo historico e, portanto, ndo estabelecem relacdo entre o trabalho que
realizam e as implicagfes sociais que sdo produzidas. Sobre esse aspecto, Liberali (2006)
esclarece que, embora a perspectiva provoque a superacdo do controle externo, ha que se
considerar que o profissional fica no isolamento da incompreensdo de como suas a¢gdes podem
implicar em acdes historicas que podem contribuir ou ndo para a transformacao social.

Entendemos que a superacdo dessas duas perspectivas de formacdo continua de
professores sera possivel, considerando que o0s processos formativos desse profissional
também devem ser guiados por uma proposta de formacao, tanto inicial como continua, que o
possibilite a refletir criticamente o seu processo de formacéo profissional, seu trabalho na
escola e, ainda, o trabalho dos professores, porém considerando as multiplas determinacées
gue os constituem. Essa proposta de formacdo é aqui representada pela perspectiva da

formacdo critica, que se fundamenta no paradigma critico.

c) Perspectiva da formacao critica

A perspectiva da formagéo critica se contrapfe as duas apresentadas acima, porque
considera que a do treinamento despreza o saber produzido pelo professor a partir de sua
experiéncia, dicotomizando a relagéo teoria e préatica, e ainda o0 submete ao controle externo.

Ja a perspectiva do profissional reflexivo recupera para o professor o controle sobre o seu



83

saber e, assim, a relacdo entre teoria e pratica ndo é separada, entretanto, pouco valor é dado
ao saber cientifico, o que conduz a reflex&o sobre o seu trabalho fundamentado em um saber
apenas pratico.

Ainda sobre a perspectiva de formacdo do profissional reflexivo, Machado (2010)
nos chama a atencdo para o fato de que a formacdo de professores, que se orienta pelas
competéncias individuais e pela valorizacdo do aprender a aprender é fiel a politica
educacional planejada desde a Conferéncia Mundial sobre Educacgdo para Todos em 1990 e,
essa politica educacional tem provocado a "pedagogizacdo da vida cotidiana”. Ou seja, as
pessoas precisam ser dotadas de qualificacdo pedagogizada e isso significa que as pessoas
precisam ser preparadas para encontrar dentro de si mesmas 0s meios e as condi¢0es para sua

realizagdo cultural, cientifica e tecnoldgica. Nas palavras de Machado (1994, p. 457):

A tecnificagdo da sociedade em todos os seus niveis tem provocado um
pedagogizagdo da vida cotidiana. A cada momento surgem novas necessidades de
aprendizagem e tais desafios ndo tém encontrado guarida na forma como se concebe
tradicionalmente a formacdo escolar. Faz-se necessério dotar as pessoas de uma
qualificacdo pedagogizada, aquela capaz de permitir que as pessoas possam
encontrar, dentro de si mesmas, porque tiveram e tem 0s recursos disponiveis, em
qualquer momento de suas vidas, 0s meios e as condi¢cdes para sua realizacao
cultural, cientifica e tecnoldgica. Este seria o ideal democratico de educacao geral na
nova sociedade tecnicizada. (MACHADO, 1994, p. 457).

Essa realidade da politica educacional, delineada por Machado (1994), implica em
desafios para o processo de formacéo de professores e, que no nosso entendimento, pode ser
superado por meio de perspectiva de formagdo que considere a pratica do professor como
possibilidade e limite de transformacdo social por meio da constru¢do de conhecimentos
significativos.

Entendemos que a perspectiva de formacdo critica representa essa possibilidade, pois
considera que os professores sdo profissionais capazes de estabelecer mudancas constantes no
seu espaco de trabalho e na sociedade como um todo. Para essa perspectiva, a possibilidade de
transformagdo ¢ fundamental, j4 que entende que “[...] cada acdo ¢ assumida, ndo como
simples reacdo as condicdes de vida, mas como mediadas por agentes com poder para mudar
as condigdes que medeiam suas atividades”. (ROTH; TOBIN, 2001, 2002 apudLIBERALI,
2006, p. 20).

Assim, podemos entender que o propdésito dessa perspectiva € a possibilidade de
transformacéo, ndo apenas das praticas ja construidas, mas, também, dos profissionais. O

paradigma critico que fundamenta essa perspectiva de formacdo continua de professores,
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parte da ideia de que a educacdo € atividade social, historicamente produzida e
intrinsecamente politica. Isso nos permite entender a ideia de que o professor é visto como
alguém que levanta um problema.

Para Pereira (2002), esse é um aspecto que ndo pode ser confundido. Ou seja, embora
0 paradigma técnico e o pratico também possam fazer referéncia a levantar problemas, é
preciso distinguir como cada um entende isso. O paradigma técnico parte da concep¢do
instrumental, ao passo que o paradigma pratico tem entendimento mais interpretativo. J& o
paradigma critico tem visao politica acerca da ideia de levantar problemas.

Destacamos a importancia de que a formacdo critica de professores seja mediada
pela reflexdo critica, uma vez que essa visa a emancipacgdo dos sujeitos frente a capacidade de
analisar sua realidade social e cultural. Assim, entendemos que essa perspectiva de formacao
rompe com as perspectivas que enfraquecem o sujeito, que 0s tornam impotentes nas suas
acOes, pois ora sdo controlados externamente, ora o saber cientifico é desprezado, deixando-o
a mercé de um saber limitado a experiéncia.

A formacdo continua de professores, orientada pela perspectiva da formacéo critica,
implica em processo de reflexdo critica. Nesse processo formativo, o profissional € orientado
a refletir, considerando ndo apenas o aspecto técnico que envolve o seu trabalho, tdo pouco,
limitando-se a refletir a pratica desconectada dos aspectos histdricos, sociais e ideoldgicos que
a medeiam. Mas, refletir criticamente, implica levantar questionamentos acerca das questoes
éticas, politicas e sociais que sdo inerentes ao trabalho do professor, promovendo-lhe
condicdes de compreender a realidade objetiva em que seu trabalho insere, pois entendemos
gue a compreensdo das questdes sociais e das relacdes de poder possibilitam a construgédo de
novas formas de agir.

Assim, é importante destacar que nessa perspectiva de formacdo, reflexdo néo
consiste em simples processo de pensar, mas, como afirma Liberali (2010, p. 25) “significa
acao consciente realizada pelo professor, que busca compreender o seu préprio pensamento,
sua agdo e suas consequéncias”. Para Carvalho (2011, p. 104), a reflexdo critica envolve nao
apenas o pensar do professor acerca de suas agdes pedagogicas, mas envolve "[...] diferentes
dimensGes da docéncia: técnica, pratica, politica, ética e cultural".

Afirmamos, entdo, que para essa perspectiva de formagéo de professores, o formador
deixa de ser treinador ou facilitador e se torna mediador. Nesse caso, 0 coordenador
pedagdgico tem como foco de seu trabalho mediar processos de reflexdo critica. E preciso

deixar claro que compreender a realidade objetiva ndo decorre da espontaneidade do
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individuo ou do imediato, mas exige que o conhecimento que permite essa compreensao seja
construido por meio da relacéo dialética entre teoria e pratica.

Outro aspecto a ser destacado é que a formacdo critica ndo pretende negar o
cotidiano do trabalho do professor, mas € preciso considerar que "[...] 0 espaco da escola tem
que ser o lugar em que a pratica possa ser apropriada pela teoria, pelo aprendizado intelectual
e estabeleca outra relacdo entre conhecimento tacito e o conhecimento cientifico para além da
I6gica de acumulacgdo imposta pelo capital." (NORONHA, 2010, p. 17).

Em sintese, afirmamos que a perspectiva de formacéo critica de professores € a que
permite articular de modo permanente o conhecimento teorico e préatico, o saber e o fazer, por
meio de reflexdo critica comprometida com a transformacéo social. E, assim, superar as
limitagGes impostas pelas perspectivas do treinamento e do profissional reflexivo.

Diante do que foi discutido, podemos finalizar esta secdo considerando que o
processo de constituicdo da profissdo de coordenador pedagdgico segue direcdo que vai da
acao de velar, quando ainda ndo havia a instituicdo escola, e segue se constituindo como
inspetor, supervisor escolar e, atualmente, como coordenador pedagdgico. A mudanca na
forma de nomear este profissional ndo se restringe a questdo de denominacdo, mas representa
a mudanca no modo de significar essa profissdo e, portanto, de desenvolvé-la. Como
coordenador pedagdgico, a formacdo continua consiste na especificidade do seu trabalho.
Porém, conforme foi discutido, a formacdo continua de professores, que possibilita a
transformacdo dos profissionais e de suas préaticas instituidas, precisa ser mediada pela
reflexdo critica, pois somente com a dialética entre 0s conhecimentos tedricos e préaticos
apropriados o professor desenvolverd compreensdo acerca do movimento histérico que
constitui a realidade em que seu trabalho se insere.

Para finalizar, recorremos as mediacdes tedrico-metodoldgicas sistematizadas por
Carvalho e Aguiar (2013) sobre “[...] reflexdo critica e formacéo do professor como ser para
si [...]7, para concluir que a formagdo critica de educadores, seja de professores ou de
coordenadores, deve passar necessariamente pelo aprendizado e pelo desenvolvimento da
capacidade de refletir criticamente a educacao, a escola e as préaticas educativas, dentre outros
aspectos, mas considerando as determinag@es historico-sociais e culturais que as constituem.
Compartilhamos dessas ideias das autoras, por considerarem que a formacéo critica possibilita
aos educadores refletirem acerca das condicGes socio-histéricas e politico-institucionais que
as determinam e de se reconhecerem como profissionais criticos. Para tanto, esse processo de
reflexividade critica deve ser mediado pela apropriacdo das objetivacdes do género humano e

ocorrer em contextos colaborativos, possibilitando, assim, a compreensdo das multiplas e
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contraditérias determinacdes que constituem o trabalho docente. Essa perspectiva de
formacdo é, para ndés, um caminho de superacdo do tecnicismo e do practicismo que tém
orientado predominantemente a formacdo e o trabalho dos professores e dos coordenadores
pedagdgicos.

A seguir apresentamos 0 método gque nos orienta no desenvolvimento da pesquisa,
assim como descrevemos o procedimento metodoldgico que foi desenvolvido para produzir e

analisar os dados.
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4 METODO E METODOLOGIA DA PESQUISA

“O  problema  fundamental da  teoria  materialista  do
conhecimento  consiste na relagio e na  possibilidade de
transformagao da totalidade concreta em totalidade abstrata:
Como conseguir que o pensamento ao reprodugir espiritualmente
a realidade, se mantenha a altura da totalidade concreta e nio a
degenere em totalidade abstrata?”

(KOSIK, 1976, p. 48).

A decisdo por compreender as significagdes produzidas pelos coordenadores
pedagdgicos acerca do seu trabalho, identificando o seu potencial formativo, tem como
pressuposto tedrico-metodologico a Psicologia Socio-Historica, 0 que exige o esclarecimento
acerca de nossa filiacdo a determinado método de producgdo de conhecimento.

Entretanto, a discussdo acerca do método que orienta nosso raciocinio no processo de
producdo de conhecimento vincula-se a determinado modo de compreender a relacdo homem
e realidade e, por entendermos que € nessa discussdo gque encontraremos a resposta a pergunta
da epigrafe.

Desse modo, o0 objetivo deste capitulo é de discutir a relagdo homem e realidade para
0 método que orienta nosso pensamento de pesquisadora, bem como de apresentar a
metodologia desenvolvida na pesquisa de campo e 0 modo como os dados produzidos foram
analisados.

Este capitulo esta estruturado da seguinte forma: inicialmente, discutimos, a luz dos
pressupostos do Materialismo Historico Dialético e dos principios apontados por Vigotski
(2009, 2004), a concepcdo de homem, de realidade e de método de investigacdo e como ela
nos permite compreender as significacdes produzidas pelos coordenadores pedagdgicos
acerca de seu trabalho. Em seguida, apresentamos as coordenadoras pedagdgicas que
colaboraram com a pesquisa empirica e as respectivas escolas nas quais elas trabalham, e,
finalmente, descrevemos os procedimentos metodoldgicos empregados na producdo e na

andlise dos dados.
4.1 Concepgao de homem, de realidade e de método de pesquisa
Entendemos o homem como ser concreto, histérico e singular, que se constitui na

relagdo com a realidade, isto €, na dialética das relagcbes entre condigcdes objetivas e

subjetivas; essas condi¢cdes se revelam no movimento histérico da vida social de forma
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dindmica, na qual a realidade é criada pelos homens, coletivamente e, a0 mesmo tempo
criadora desses homens. Portanto, 0 mundo é realidade material na qual o homem est4
presente e pode conhecé-la e transformé-la.

Sobre a dialética homem e realidade, Kosik (1976, p. 227-228) afirma que "[...] o
mundo estd aqui enquanto o homem existe”. Isto significa que a relacdo entre homem e
mundo é dialética em que ambos sdo produzidos pela acdo intencional do homem. Desse
modo, o mundo, tal qual o conhecemos, sé existe porque existe 0 homem. Portanto, ndo existe
homem sem mundo, assim como, 0 mundo sem o homem "[...] ndo é a auténtica realidade, €
apenas uma das construcdes da subjetividade humana, um dos muitos modos pelos quais o
homem se apropria (e reproduz espiritualmente) do mundo™.

Assim, compreender o homem e a sua relacgdo com o mundo significa que nédo
estamos falando de natureza humana, mas de condi¢cdo humana. Ou seja, a ideia de condicdo
humana implica considerar que todas as potencialidades humanas ndo constituem produto da
natureza humana, mas resultam da existéncia historica e social do homem neste mundo.
Conforme explica Arendt (2010), se os homens emigrassem da Terra para outro planeta, ele
seria obrigado a viver sob outras e novas condi¢Ges produzidas por eles mesmos e bem
diferentes das condicdes e do modo de vida que tem na Terra. E, ndo somente as condicdes
objetivas seriam diferentes, mas a sua consciéncia tal qual a conhecemos nao seria a mesma,
ja que as condi¢des objetivas que a produziram foram outras.

Kosik (1976, p. 223-224) explica que compreender a consciéncia a partir de
concepcao naturalista cria imagem falseada tanto da realidade como da consciéncia, passando,
essa Ultima, a ser compreendida apenas como "[...] funcdo bioldgica de adaptacdo e de
orientagcdo do organismo no ambiente, funcéo caracterizada por dois elementos fundamentais:
0 impulso e a reacdo”. Ao passo que compreender o0 homem a partir de sua materialidade
significa que "[...] a consciéncia humana é atividade do sujeito que cria a realidade humano-
social como unidade de existente e de significados, de realidade e de sentido".

Como ser histérico e social 0 homem humaniza o mundo e forma uma totalidade que
€ a0 mesmo tempo condicdo e pressuposto de humanizacdo. Sobre isso, Kosik (1976, p. 229)
afirma: "[...] o homem existe na totalidade do mundo, mas a esta totalidade pertence também
0 homem com sua faculdade de reproduzir espiritualmente a totalidade do mundo”. Nesse
sentido, entendemos que homem e realidade ndo podem ser compreendidos de forma
separada, pois isso consistiria em fragmentar uma totalidade, pois compreender a realidade
sem 0 homem, assim como compreender 0 homem sem a realidade, seria analise incompleta;

fragmentacéo.
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No processo de compreensdo da realidade, assim como na realizacdo de qualquer
atividade prética, os homens utilizam procedimentos para chegar ao fim proposto. Isso nos
permite afirmar que toda e qualquer atividade humana exige o estabelecimento das vias que
melhor possibilitam chegar a resultados esperados e, sem isso, ndo é possivel resolver tarefas,
sejam praticas, sejam cientificas. Do exposto, podemos compreender que "[...] método &
constituido pelos caminhos que levam ao fim proposto, o conjunto de principios e
procedimentos determinados de investigagdo tedrica e de atividade pratica" (AFANASIEV,
1968, p. 8).

Vale ressaltar que, uma vez estabelecido o modo que orienta o processo de
conhecimento ou de realizacdo de atividade préatica, ndo podemos considerar isso como algo
estatico, imutavel. Mas, sim, dindmico, porque muda conforme o préprio desenvolvimento do
homem e, consequentemente, o desenvolvimento das ciéncias, assim como 0 conceito ou as
significacbes e 0 método também se desenvolvem. Nesse sentido, Afanasiev (1968) também
alerta que método ndo é soma mecanica desses ou daqueles procedimentos que 0s homens
escolheram sem se preocupar com a relagcdo que isso tem com o objeto em processo de
investigacao.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Gatti (1998, p. 1) também afirma que o
método "[...] ndo é apenas uma questdo de rotina de passos e etapas, de receitas, mas de
vivéncia, com pertinéncia e consisténcia em termos de perspectivas e metas". Assim, método
tem relacdo com o modo de pensar do pesquisador, representa o préprio processo de
pensamento e a sua atividade na realidade.

Afanasiev (1968) explica que o método escolhido para orientar 0 processo de
conhecimento ou de desenvolvimento de atividade pratica € condicionado pela prépria
especificidade do objeto investigado. Ou seja, método de pesquisa e objeto de investigacdo
ndo sao dois elementos separados, mas eles mantém entre si relacdo dialética em que o modo
como se processa a pesquisa é determinado pelo objeto da investigacao.

Kopnin (1978) colabora nesse entendimento sobre pesquisar quando afirma que o
método € heuristico, isto é, possui capacidade de nos conduzir no processo de producdo do
conhecimento e, ao conduzir esse processo, ele também se desenvolve e se concretiza em
forma de acbGes que o pesquisador assume para atingir objetivos definidos. Assim, o
desenvolvimento de qualquer pesquisa apresenta certas exigéncias, uma delas, conforme
aponta Kopnin (1978), é que o método precisa estar em acordo com as ac¢6es do pesquisador.
Ou seja, a atividade de pesquisa precisa evidenciar o método que se concretiza nas regras de

acao.
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Essa ideia nos faz lembrar de Vigotski (1995) e sua metafora sobre os animais que
carregam o esqueleto fora do corpo e aqueles em que o esqueleto se encontra na parte interna
do animal. A metéfora indica que ndo podemos conceber o0 método como algo fora do sujeito,
como algo que é objetivo, e o sujeito é subjetivo. Essa forma de compreender a relagédo entre o
sujeito e 0 método ndo permite a apreensdo do movimento, das contradi¢Ges e da totalidade
que constitui sujeito e realidade; apenas registra 0 momento estatico. Isto &, a relacdo
dicotomizada entre sujeito e método de pesquisa pode ser representada como uma fotografia,
0 que significa dizer que essa ndo capta a historicidade, mas a pontualidade do momento e,
desse modo, ndo permite a explicacdo das mdltiplas relacdes estabelecidas; ao contrario,
também impede de enxergarmos além da aparéncia, ficando presos a imagem cristalizada,
fossilizada.

Partindo dessa concepcdo de homem, de realidade e de método, esclarecemos que,
para n6s, o método que fundamenta esta pesquisa é compreendido como trajetoria tedrico-
metodologica que permite explicar as significacdes produzidas pelos coordenadores
pedagogicos acerca de seu trabalho. Entendemos que esse método é o Materialismo Histérico
Dialético e o seu emprego possibilita o desenvolvimento de analise pormenorizada em que se
evidenciara que a realidade se constitui das contradicdes geradas pelas relacdes internas e pelo
movimento historico social que a produz. O que significa que a realidade na qual estamos
inseridos n&o nos é dada a priori, mas € constituida no movimento histérico e social.

Concordamos com Vigotski (2004, p. 357), para quem “O método, isto €, o caminho
seguido, se contempla como um meio de cogni¢do”. Assim, compreendemos que 0 método de
pesquisa deve ser o modo de organizar e de efetivar as possibilidades sociais para se conhecer
a realidade e teorizar sobre ela. Isto €, para o autor, método de investigacdo cientifica é de
cognicdo. O que nos permite afirmar que o caminho para se chegar a realidade é investiga-la
considerando o seu préprio processo de transformacdo. Desse modo, a forma como o homem
age no mundo e produz seu conhecimento ndo sao coisas distintas, mas é parte do processo de
humanizacao, de criacdo e de transformacdo do homem e do mundo.

Portanto, considerando que 0 método que orienta 0 nosso pensamento no processo de
producdo de conhecimento é o Materialismo Historico Dialético, cabe-nos esclarecer,
conforme Vigotski (2010), que entendemos que este método possibilita ir além da aparéncia e
desvelar o movimento do coordenador pedagogico na relagdo com a realidade. Ele e,
sobretudo, meio de provocar processos de transformagdo nos coordenadores pedagogicos.

Fundamentado pelos pressupostos do Materialismo Historico Dialético, Vigotski

(2007) encontra a base tedrico-metodologico para estabelecer o0 método de investigacdo dos
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fendmenos psicologicos, denominado método genético-causal. As pesquisas alicercadas pelos
pressupostos da Psicologia Socio-Historica desenvolvem-se mediante 0s seguintes principios:

a) Analisar processos e ndo objetos: isto significa que a investigacdo deve voltar-se
para 0 movimento, para o processo de desenvolvimento do fenémeno e ndo para objetos fixos
e estaticos. Vigotski (2007) entende que, uma vez que nosso foco é no processo, isso exige a
compreensdo da histéria do fenémeno. Ou seja, ao analisarmos 0 processo em seu movimento
historico, faz-se necesséario retomar o0 processo em seu estagio inicial, pois somente
recuperando sua génese é possivel compreendé-lo. Esse principio nos indica a importancia de
compreender o coordenador pedagdgico e seu trabalho, considerando seu processo de
constituicdo mediante a relacdo que ele estabelece com o outro, com a cultura e com o seu
trabalho, ou seja, no movimento histérico e social. Colocamos esse principio, evidenciando o
processo, as determinacGes que medeiam as significagfes produzidas pelos coordenadores
pedagdgicos sobre o trabalho que realizam. Para nds, mais do que identificar as significagdes,
0 importante € explicar como essas foram produzidas e que mediacdes participaram desse
processo.

b) Explicagéo versus descri¢do: ao analisarmos o processo que constitui o fenémeno
investigado, devemos explica-lo e ndo apenas descrevé-lo. A mera descri¢cdo ndo evidencia as
relacBes internas do fenbmeno, mas evidencia apenas o que ja é perceptivel. Ao discutir sobre
esse principio, Vigotski (2007) se apoia em Marx para argumentar acerca da explicagdo dos
fendmenos nas investigacGes psicoldgicas. De acordo com Marx (apud VIGOTSKI, 2007, p.
66), "[...] se a esséncia dos objetos coincidisse com a forma de suas manifestacGes externas,
entdo toda ciéncia seria supérflua”. Para que pudéssemos de fato explicar o processo de
producdo das significacbes dos coordenadores pedagdgicas acerca de seu trabalho, ndo nos
limitamos a descrever o que se evidencia na aparéncia, mas sim é preciso desvelar as
contradi¢Bes internas que constituem o fendmeno dessa investigacdo. Ou seja, ndo se
apreende o sujeito apenas por meio do empirico, mas € preciso ir além do que se revela na
aparéncia; é preciso apreender as mediagdes historicas que o constituem, uma vez que dois
processos podem parecer semelhantes, mas serem radicalmente diferentes naquilo que os
determina. A importancia desse principio pode ser mais evidenciada nas palavras de Vigotski
(2010, p. 150), ao afirmar: "[...] se as coisas fossem diretamente 0 que parecem, nao seria
necessaria nenhuma pesquisa cientifica”. Ou seja, por meio desse principio, explicamos o que
determina as significacbes que as coordenadoras investigadas produzem acerca de Seu

trabalho, sobre as mediacdes, e ndo apenas descrevemos.
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¢) Com o principio “o problema do ‘comportamento fossilizado’",Vigotski (2007,
p. 67) chama a atencdo do pesquisador para aqueles "[...] processos que passaram através de
um estagio bastante longo do desenvolvimento histérico e fossilizaram-se [...]" e, por isso,
precisam ser investigados Em outras palavras, hd comportamentos que perderam sua esséncia
ao longo do proprio processo de desenvolvimento, que se tornaram automatizados, mecanicos
e, portanto, sdo dificeis de serem explicados, mas ndo impossivel. Ou, ainda, trata-se de
comportamento que se tornou aparentemente natural e que, por essa condi¢do de naturalizado,
cria dificuldades para analise e diferenciacdo com outros fenbémenos aparentemente
semelhantes. O autor explica que para romper com essa resisténcia e desvelar o que néo se
evidencia na aparéncia, é necessario buscar a sua origem, estudar o processo historicamente,
isto €, estuda-lo em seu processo de mudanca. Isso significa que o processo de producdo de
significacbes possui uma génese, uma origem e é preciso apreendé-la. E isso que permite
compreender 0 processo na sua historicidade. Por meio desse principio, foi possivel desvelar
acOes desenvolvidas pelos coordenadores que se encontram cristalizadas, mas que continuam
fazendo parte do trabalho desse profissional. Por exemplo, as coordenadoras investigadas
revelaram desenvolver atividade laboral em que as agdes de inspecéo, fiscalizagédo e controle
ainda fazem parte da rotina de trabalho delas, mesmo quando se defende outras acGes como
especificas dos coordenadores pedagdgicos.

Esses principios nos indicam que as significacfes produzidas pelos coordenadores
pedagogicos sobre seu trabalho tém processualidade histérica, ttm movimento, visto que ndo
se encontra pronto, portanto, ndo nos basta apenas apontar as significacGes produzidas pelos
coordenadores, mas € necessario compreender o processo, 0 movimento historico de producéo
dessas significacdes. Desse modo, esses principios nos orientaram para o desenvolvimento da
pesquisa sobre as significacdes que o coordenador pedagdgico produz sobre seu trabalho,
guando consideramos 0 momento presente ndo como uma fotografia, mas no seu devir. Quer
dizer, apreendemos a génese e o desenvolvimento das significacbes que coordenadores
pedagogicos produzem hoje sobre seu trabalho, indo além da aparéncia e da fossilizacdo que
se apresentaram, conforme fomos apreendendo as mediagdes histdricas que constituem esse
processo.

Como esses principios foram mediadores da relagdo pesquisador e objeto
investigado, os procedimentos metodologicos adotados nesta pesquisa estiveram em
consonancia com eles, e com a concepcdo de homem, de realidade e da relacio homem

realidade que fundamenta o Materialismo Historico Dialético e a Psicologia Socio-Historica.
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Nessa perspectiva, ressaltamos que 0s sujeitos desta pesquisa, no caso, 0S
coordenadores pedagdgicos, foram investigados tendo como ponto de partida o sujeito real,
ou seja, o coordenador pedagdgico inserido em dada realidade e sob determinadas condicBes
materiais de vida, pois, entendemos, assim como Marx e Engels (2007, p. 42), que aquilo que
os individuos sdo, "[...] depende das condi¢Ges materiais de sua producdo”. Isto significa que
para compreendermos as significacbes produzidas pelos coordenadores pedagogicos sobre seu
trabalho é necesséario compreendé-los em seu processo de vida real. Ou seja, explicar em que
condicdes objetivas e subjetivas seu trabalho se desenvolve. Somente compreendendo o
processo de vida real dos sujeitos é que poderemos compreender as significacdes produzidas
sobre seu trabalho, uma vez que "[...] ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida
que determina a consciéncia" (MARX; ENGELS, 2007, p. 49).

Desse modo, no processo de desenvolvimento desta pesquisa, ndo perdemos de vista
0 coordenador pedagdgico real, concreto, isto €, o coordenador em toda sua dimensao
historico-subjetiva que se constitui na relacdo que mantém com o mundo material e social.
Destacamos que concreto ndo deve ser confundido com empirico, pois 0 empirico pode ser

percebido sensorialmente, ao passo que, conforme explica Marx (1978, p. 116),

[...] o concreto € concreto porque € sintese de muitas determinacGes, isto €, a
unidade do diverso. Por isso, 0 concreto aparece no pensamento como 0 processo de
sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que seja o ponto de
partida efetivo e, portanto, o ponto de partida da intuicdo e da representacéo.

Esse modo de compreender o desenvolvimento da pesquisa orienta 0 pensamento de
que a realidade que desejamos apreender ndo esta acessivel de modo direto. Isso porque o que
é acessivel € a realidade caotica, ou seja, uma realidade obscura e que precisamos torna-la
clara por meio da explicacdo, e isso segue determinado movimento, que vai do concreto ao
abstrato e chega ao conceito articulado e compreendido. Kosik (1976, p. 29-30) nos ajuda a

entender esse movimento ao esclarecer:

[...] Da vital, cattica, imediata representacdo do todo, o pensamento chega aos
conceitos, as abstratas determinacfes conceituais, mediante cuja formacéo se opera
0 retdrno ao ponto de partida; desta vez, porém, ndo mais como ao Vvivo, mas
incompreendido todo da percepcdo imediata, mas ao conceito do todo ricamente
articulado e compreendido. O caminho entre a ‘cadtica representacdo do todo’ e a
‘rica totalidade da multiplicidade das determinacdes e das relagdes’ coincide com a
compreensdo da realidade.

Disso, entendemos que o movimento ao qual o autor se refere € do pensamento e no

proprio pensamento. Isso significa que, no processo de realizacdo da pesquisa empirica, a
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realidade cadtica ou a caotica representacdo do todo esta representada nos dados produzidos
pelo pesquisador, e para que se torne uma rica totalidade da multiplicidade das determinacdes
e das relagdes ou um conceito do todo ricamente articulado e compreendido, precisam ser
interpretados, mediatizados pela teoria. Conforme afirma Kosik (1976, p. 30), "[...] o concreto
se torna compreensivel através da mediacdo do abstrato, o todo através da parte".

Entendemos que os pressupostos aqui delineados nos orientaram para a realizacéo de
pesquisa pautada pela epistemologia qualitativa, a qual ndo se define assim em razdo dos
instrumentos que utiliza, tdo pouco em razdo do tipo de dado que é produzido, mas, como
afirma Gonzalez Rey (2005, p. 24), a epistemologia qualitativa se singulariza como tal pelos
"[...] processos implicados na constru¢do do conhecimento, pela forma de se produzir o
conhecimento™.

Entendemos que essa epistemologia satisfez as exigéncias epistemoldgicas inerentes
ao nosso objeto de investigacdo, uma vez que, segundo Gonzélez Rey (2005), ela se assenta
em trés principios que tem importantes consequéncias metodoldgicas: o conhecimento €
producdo construtivo-interpretativa; o processo de producdo do conhecimento tem caréater
interativo; e o nivel legitimo de producdo do conhecimento é a significacdo da singularidade.

Gonzalez Rey (2005) explica que o desenvolvimento da pesquisa cientifica
qualitativa orientada pelo primeiro principio implica nas seguintes consequéncias: a producao
do conhecimento vai além da descricdo e da aparéncia da realidade, e, nesse processo de
producdo de conhecimento, tanto pesquisador quanto sujeito pesquisado ocupam lugar ativo.
Isto incide nas consequéncias do segundo principio. Ou seja, o principio que trata da relacdo
interativa entre pesquisador e pesquisado e tem como consequéncia metodoldgica reconhecer
que nessa relagdo podem ocorrer imprevistos na comunicagdo, que ndo devem ser
desprezados, mas, ao contréario, € necessario compreender os imprevistos como situaces
significativas para a producdo do conhecimento. Assim, as situacfes informais que surgem
durante o processo de comunicacdo entre pesquisador e pesquisa consistem em produtores de
informacdes relevantes para a producéo tedrica.

E, por fim, o terceiro principio tem como consequéncia metodolégica para a pesquisa
a definicdo do numero de sujeitos a serem estudados. Gonzélez Rey (2005, p. 35) explica que
a legitimidade do conhecimento produzido pela pesquisa ndo estd na quantidade de sujeito,
mas, sim, na qualidade de sua expressdo, isto €, "[...] 0 nimero de sujeitos a serem estudados
responde a um critério qualitativo, definido essencialmente pelas necessidades do processo de

conhecimento que surgem no curso da pesquisa”.
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Outro aspecto importante que merece esclarecimento é a escolha dos instrumentos a
serem empregados no processo de producdo de dados. Entendemos que esses ndo devem ter
um fim em sim mesmo e, td0 pouco, consistem em Unico critério de validade para a
legitimidade da pesquisa e, por conseguinte, do conhecimento produzido. Instrumento é
definido por Gonzélez Rey (2012, p. 42) como "[...] toda situacdo ou recurso que permite ao
outro expressar-se no contexto de relacdo que caracteriza a pesquisa”.

O momento do emprego dos instrumentos € interativo entre aquele que investiga e o
investigado, o que torna importante a confiancga e o interesse desse. Nesse sentido, € relevante
0 momento da entrega e/ou do emprego de determinado instrumento para producédo de dados,
conforme assinala Gonzalez Rey (2005, p. 81):

[...] a expressdo do sujeito ante o0s instrumentos estd estreitamente ligada ao que

sente no momento de recebé-los, o que depende muito do valor que outorga a
pesquisa, de suas necessidades e conflitos, de suas relagdes com o pesquisador e do

clima dial6gico da pesquisa.

Para seguir essa orientacdo e garantir a criacdo dessas condicdes, a pesquisa empirica
foi desenvolvida em escolas da rede publica estadual de educacdo na cidade de Teresina (PI) e
em trés etapas, a saber: aplicacdo de questionario de sondagem para selecdo das
coordenadoras pedagdgicas que participariam da pesquisa; realizagdo de entrevistas
individuais e aplicacdo de questionarios para caracterizacdo da escola em que as trés
coordenadoras investigadas trabalhavam; e, ainda, a realizacdo das entrevistas reflexivas
coletivas com as trés coordenadoras investigadas. Portanto, como instrumentos para producgéo
de dados, optamos por questionario e entrevista nas modalidades individual e reflexiva
coletiva. A seguir, descrevemos, de forma detalhada, a metodologia da pesquisa empirica

realizada.

4.2 Metodologia da Pesquisa

Desenvolver pesquisa de modo a ultrapassar a realidade cadtica em direcdo a
realidade como totalidade concreta exige cuidado na escolha e na sistematizacdo das técnicas
e dos instrumentos a serem utilizados durante a pesquisa empirica, pois entendemos que é
necessario que as técnicas escolhidas evidenciem a relacdo dialética que ha entre o quadro
tedrico, os objetivos e 0 modo de proceder na realizagdo da pesquisa empirica.

A metodologia da pesquisa expressa 0 modo de o pesquisador fazer ciéncia, pois,
como afirma Demo (2009, p. 19), a "[...] metodologia é uma preocupacédo instrumental [pois]
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cuida dos procedimentos, das ferramentas, dos caminhos”. O que significa que a metodologia
expressa 0 modo como o pesquisador capta e analisa a realidade; ou que o0 modo como
compreendemos a realidade precede as escolhas metodoldgicas que fazemos. Assim, para
Demo (2009, p. 20), "[...] se ndo temos ideia da realidade, sequer coloca-se a questdo da
captacéo".

Concordando com Demo (2009), entendemos que a metodologia diz respeito as
escolhas do pesquisador para desenvolver a pesquisa. Ressaltamos que na realizagédo da
pesquisa ndo basta seguir técnicas como se garantissem o resultado esperado, mas, € preciso
reconhecer, que na realizacdo da pesquisa, a arte é aspecto imprescindivel, assim como na
vida. Ou seja, 0 pesquisador precisa dominar o uso da técnica escolhida, mas precisa também
superar 0 uso meramente técnico com criatividade.

Assim entendendo, ressaltamos, com Minayo (2007, p. 47), que, em nossa pesquisa:

[...] a secdo da metodologia contempla a descricdo da fase de exploracdo do campo
(escolha do espaco de pesquisa, critérios e estratégias para escolha do grupo/sujeitos
de pesquisa, a definicdo de métodos, técnicas e instrumentos para a construcao de

dados e os mecanismos para entrada em campo), as etapas de trabalho de campo e os
procedimentos de analise.

Desse modo, nosso objetivo para esta subsecdo consiste em apresentar as
coordenadoras e as respectivas escolas em que trabalham e descrever o modo como aplicamos
0s instrumentos de producdo e o procedimento para realizar a analise de dados que foram
utilizadas no desenvolvimento desta pesquisa. Assim, esta subsecdo estd organizada em trés
topicos: no primeiro, esclarecemos como foi que chegamos as coordenadoras pedagogicas que
participaram desta pesquisa e, em seguida, procedemos com a apresentacao de cada uma delas
e a caracterizacdo das escolas nas quais trabalham; no segundo topico, descrevemos 0s
instrumentos?* utilizados para producdo de dados: questionario, entrevista nas modalidades
individual e entrevista reflexiva coletiva, bem como o procedimento que desenvolvemos ao de
empregarmos tais instrumentos durante as etapas da pesquisa empirica; e, no terceiro topico,
detalhamos o procedimento empregado para analisar os dados produzidos denominado de
Nucleos de Significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013).

24Monteiro (2010, p. 209) nos ajuda a compreender as diferengas entre técnica, instrumento e procedimento: "a)
Técnicas: termo genérico que engloba instrumentos, procedimentos etc. No entanto, fazemos uma distingéo
entre instrumentos e procedimentos. b) Instrumentos s8o meios de coleta de dados, como por exemplo,
questiondrios, auto-relato, entrevista, observagdo de aulas. Nessa pesquisa, além se serem nossas "ferramentas"
para coleta de dados, sdo também objeto de nossa investigagdo. c) Procedimentos sdo as formas como
utilizamos cada instrumento. Por exemplo, a maneira como aplicamos o auto-relato, com ou sem o pesquisador
presente; ou 0 modo como observamos as aulas, usando um roteiro de observag8o ou ndo". Assim adotaremos
esse modo de compreender tais termos.
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4.2.1 As coordenadoras e as escolas em que trabalham?®

Foram investigadas trés coordenadoras pedagdgicas que trabalham em escolas da
rede publica estadual na cidade de Teresina (PI). Elas foram aqui denominadas por nomes
ficticios de Margarida, Rosa e Flora. Porém, antes de apresentarmos as coordenadoras que
fizeram parte desta pesquisa, esclareceremos como chegamos a elas.

Em principio, vimo-nos diante da dificuldade de ndo termos informagdo
atualizada sobre o grupo de coordenadores que se encontrava trabalhando nas escolas. Essa
dificuldade ocorria em razéo da rotatividade desses profissionais dentro da propria rede de
ensino, pois eles séo, de fato, concursados como professores e, por alguma determinacéo,
passiveis de mudanca e, a qualquer momento, podem retornar a sala de aula. Diante dessa
realidade e do fato de ndo reconhecermos naquele momento um coordenador especifico que
atendesse aos objetivos da pesquisa € que optamos pelos seguintes procedimentos para
selecdo das coordenadoras: consultas informais junto as pessoas que trabalham na GRE, na
SEDUC e a alguns coordenadores, e aplicacdo de questionario de sondagem.

Das consultas informais, surgiu Margarida, coordenadora que trabalha em escola
considerada referéncia na rede publica estadual, em razdo do desempenho que vem
conquistando nas avalia¢Ges externas e em demais atividades promovidas pela SEDUC/GRE
e MEC.

A aplicagdo de questionario de sondagem foi realizada com um grupo de
coordenadores pedagOgicos que se encontrava reunido com a SEDUC. O questionario
contemplou dados de identificacdo e perguntas voltadas para as acGes que 0s coordenadores
pedagogicos desenvolvem na escola, bem como a razdo para realizar tais acdes. O objetivo
dessa sondagem era identificar coordenadores pedagdgicos que sinalizassem a realizagdo de
acOes com possibilidades de promover formacédo continua de professores. Pelas respostas do
questionario, Rosa e Flora foram aquelas que sinalizaram para a realizacdo de acdes que
podem consistir em acOes formativas. Portanto, Margarida, Rosa e Flora sdo as trés
coordenadoras que participaram da pesquisa. Outro aspecto que nos orientou pela escolha das

trés foi o fato de as escolas em que elas trabalham situarem-se em locais diferentes da cidade;

% Os dados apresentados neste item sdo oriundos do questionario que foi aplicado para caracterizacdo das
escolas. Ja para apresentacdo das coordenadoras pedagogicas, os dados, de modo geral, sdo oriundos das
entrevistas individuais e da entrevista reflexiva coletiva. Disso podemos entender porque a apresentacdo delas
ndo segue a mesma padronizacdo de dados, pois ao narrarem sobre si, as coordenadoras selecionam as
informac@es que julgam relevantes.
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duas dessas escolas funcionam em regime de tempo integral®® e outra em regime de tempo
parcial. A escolha dessas trés coordenadoras pedagdgicas esta relacionada, ainda, a realidade
vivenciada por elas, ao modo como desenvolvem seu trabalho, e, sobretudo, pela articulagéo
das suas igualdades e diferencas. As coordenadoras investigadas representam singularidades
da categoria de coordenadoras pedagogicas que trabalham na rede publica estadual da cidade

de Teresina (PI). Sendo assim, quem s&o as trés coordenadoras que participaram da pesquisa?

Margarida

Margarida € formada em Licenciatura em Pedagogia, fez curso de Po6s-graduacéo
LatoSensu em Gestdo e, recentemente, concluiu outra Pds-graduacdo Lato Sensu em Tempo
Integral, oferecida pela Secretaria Estadual de Educacdo e Cultura (SEDUC-PI), em parceria
com a Universidade Federal do Piaui. Possui vinte e sete anos de experiéncia no magistério,
trabalhando como professora de Arte e professora multidisciplinar?’; foi diretora escolar por
dois mandatos, totalizando quatro anos de direcdo escolar e ja foi coordenadora de uma escola
da rede publica estadual. Desde 2009 trabalha em escola de tempo integral.

Ao narrar fatos da sua vida de coordenadora pedagogica, Margarida destaca, dentre
outros, os aspectos que explicam como ela se inseriu na escola de tempo integral:

Quando eu cheguei aqui eu tinha dois mandados de gestdo no CAIC e eu ndo queria
mais dire¢do, houve teste para coordenacdo. Eu fiz o teste, fui convidada pelo
[diretor da escola] para vir para ca [...] Tinhamos feito Pedagogia juntos, afinal de
contas a gente para vir para escola depende da nota e a nota da minha classificacdo
deu para eu vir para ca. Estou aqui desde essa época de 2008. No primeiro ano
quando cheguei aqui ndo era tempo integral [...] funcionava os trés turnos e eu ficava
os dois turnos, geralmente ficava o terceiro também, porque entrava pela noite, a

partir de 2009 passou a ser escola de tempo integral. (Entrevista Reflexiva Coletiva
1).

A escola na qual ela trabalha € um Centro de Ensino Fundamental de Tempo Integral
(CEFTI), que fica localizada no bairro Renascenca, zona sudeste de Teresina. Como 0 nome
indica, atende apenas criangas do Ensino Fundamental em jornada de tempo integral. Ao todo,

possui dez turmas, nas quais estdo matriculados 350 alunos. A escola conta com uma equipe

% Escola de tempo integral é aguela em que o regime de tempo de permanéncia dos estudantes no ambiente
escolar dura os dois turnos (matutino e vespertino). Esse modelo de escola vem, sistematicamente, sendo
implantado na educacéo basica e o objetivo é ampliar o tempo de estudo da crianga e do jovem na escola, com
maior acompanhamento dos professores.

27 professora multidisciplinar é aquela que ministra as varias disciplinas de uma das séries iniciais do Ensino
Fundamental.
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constituida de dois diretores, um titular e o outro adjunto; uma coordenadora pedagogica; 18
professores e 21 profissionais administrativos.

Quanto a estrutura fisica?®, possui dez salas de aula, além dos seguintes espagos:
secretaria, patio, refeitorio, banheiros masculino e feminino, sala de professores, de direcao
escolar, da coordenacdo pedagogica, de informatica, espaco para atividade de danca, espaco
para atividade de leitura e quadra de esportes.

No aspecto pedagdgico, destacamos que a escola desenvolve dois projetos: um de
leitura e outro de meio ambiente, ambos coordenados pela equipe gestora (diretores e
coordenadora) e com a participacdo de todos os outros profissionais ali presentes. A
escolaparticipa de atividades competitivas, tais como: olimpiadas de matematica, selecdo de
alunos para o Balé Bolshoi. No concurso sobre Gestdo Escolar, denominado Gestdo Nota
10%°, a escola ja foi camped por duas vezes. Com relacdo ao IDEB®°, a avaliacio, referéncia
2009-2011, colocou a unidade acima da média nacional®', superando todas as metas previstas
para as escolas nos periodos seguintes. A nota obtida foi de 6,9, ja na referéncia 2011-2013%,
atingiu a média 7,1. A coordenadora afirmou que essa nota € o resultado do compromisso de
todos que I& trabalham e destacou que o fato da escola ser muito procurada pela comunidade a
leva a realizar teste seletivo® com os alunos.

[...] Atualmente, para o0 aluno ingressar na escola a gente faz teste seletivo porque a

procura é muito grande [...] A gente sentou para ver uma forma democratica, a gente
ndo sabe até que ponto ela é, mas aquela questdo de muitos pedidos e a escola ela

%8 (Os dados referentes a estrutura fisica da escola, aspectos pedagdgicos, projetos desenvolvidos e prémios
conquistados foram extraidos do questionario aplicado no momento da realizacdo da entrevista individual com
as trés coordenadoras que participaram da pesquisa. Esse questionario teve o Unico objetivo de extrair
informagdes sobre a escola em que as coordenadoras trabalham.

Prémio Gestdo Nota 10: O Prémio foi instituido pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo
(CONSED) para incentivar as escolas a se motivarem para a autoavaliacdo. (Fonte:
http://www.seduc.pi.gov.br).

% |DEB - indice de Desenvolvimento da Educacio Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino. (Fonte: http://www.mec.gov.br).

31 A média nacional para as séries iniciais do Ensino Fundamental para dependéncia administrativa estadual, na
avaliacdo de referéncia de 2009-2011 foi de 5,1; ja para as séries finais do Ensino Fundamental na mesma
dependéncia administrativa, a média nacional foi de 3,9. No que tange ao estado do Piaui, na dependéncia
administrativa estadual, o resultado para as séries iniciais do Ensino Fundamental atingiu a média 4,1 e nas
séries finais do Ensino Fundamental atingiu média de 3,6. (Fonte: http://www.ideb.inep.gov.br/resultado/ ).

32 A (ltima avaliagdo de referéncia 2011-2013, a média nacional para as séries iniciais do Ensino Fundamental
na dependéncia administrativa estadual foi de 5,4; ja para as séries finais do Ensino Fundamental na mesma
dependéncia administrativa, a média nacional foi de 3,9. O estado do Piaui, na dependéncia administrativa
estadual, o resultado para as séries iniciais do Ensino Fundamental foi de 4,5 e nas séries finais do Ensino
Fundamental a média foi de 3,9. (Fonte: http://www.ideb.inep.gov.br/resultado/).

3 Os testes ndo consistem na medida democratica para o ingresso dos alunos na escola publica que séo
instituigdes de ensino publico, que tém por principio garantir formas igualitarias de acesso e permanéncia na
escola para todos os alunos.
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tem assim um nome muito grande ai fora. Entdo, a procura realmente é muito grande
de pais querendo colocar o filho aqui. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1).

Outro aspecto relevante que a coordenadora enfatizou foi o compromisso dos
professores com a escola. O seu histérico e o fato de ser de tempo integral faz com que muitos
professores a procurem, e essa acaba promovendo processo de selecdo que envolve trés
etapas, conforme narrado:

Os professores sdo muito compromissados, eles também para estarem aqui passaram
por teste. Eles tiveram trés testes: o teste intelectual, a entrevista e o curriculo, entéo
sdo professores que realmente querem estar aqui. N&do foi sé aqui, mas na maioria
das escolas que fizeram parte das primeiras escolas de tempo integral. Entdo,
naquela época em 2009, todos os professores de tempo integral eles tiveram que
passar por estas trés etapas antes de comegar. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1).

Ao falar de si e da escola em que trabalha Margarida evidencia elementos
importantes, tanto os relativos a sua forma de ingresso na escola, como relativos aos
procedimentos utilizados pela escola e pela propria secretaria para o ingresso de alunos e
professores, respectivamente. O ingresso de Margarida na coordenacdo pedagdgica da escola
em que trabalha ocorre por meio de selecdo ocorrida no final do ano de 2007. Aspecto que se
repete no modo de selecionar os professores para trabalharem nas escolas de tempo integral,
e, por sua vez, os profissionais que trabalham na escola interiorizam esse mecanismo de
controle como significativo e, de modo subjetivo, estabelecem suas proprias formas de
selecionar os alunos que estudardo nesta escola.

Ndo muito diferente dessa realidade vivenciada por Margarida, Rosa também
trabalna em escola de tempo integral e compartilha com Margarida realidades bem

semelhantes.

Rosa

Rosa é formada em Licenciatura em Pedagogia, com Pds-graduacdo LatoSensu em
Gestdo do Trabalho Pedagdgico; com trinta anos de exercicio na profissdo docente, tem
dezessete anos como professora e treze anos como coordenadora pedagdgica. Assim, Rosa se

apresentou:

[...] professora com formacdo em pedagogia e especialista em Gestdo do Trabalho
Pedagdgico. A minha experiéncia: tenho 17 anos de sala de aula e 13 anos na
coordenacdo pedagodgica. Em sala de aula eu trabalhei desde a alfabetizacdo até o
ensino fundamental maior, I, trabalhei com 5°, 6° na época era 5% série e Ultimos
anos foi na coordenacdo da (escola). Assumi a coordenacdo da Unidade Escolar [...]
em mar¢o de 2000 e em fevereiro de 2009 a escola se tornou escola de tempo
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integral. Bom, essa € minha trajetdria, nesse meio tempo tive uma experiéncia
diferenciada na escola familia agricola que também é uma escola de tempo integral;
sdo escolas que trabalham com formacéo, basicamente com alunos do campo, é uma
escola que forma técnicos na area da agricultura, como a fundacdo da qual eu fui
cedida trabalhava com ensino fundamental menor e ensino técnico. Entdo eu
trabalhava com a formacdo, ndo a formagdo técnica, porque eu também nao era da
area, entdo quando eu vim pra escola de tempo integral ja foi assim [...] Eu vivi essa
experiéncia antes em que os alunos moravam na escola. Era diferente até porque eles
vao pra casa todo dia e na escola familia agricola, o aluno fica uma quinzena na
escola, morando na escola, que é chamado de pedagogia da alternancia, passa 15
dias em casa e 15 dias na escola, vai alternando. A pedagogia tem como objetivo
ndo [...] Manter o vinculo com a familia e o aluno vai levar aquela experiéncia
sistematizada do ensino, vai levar pra familia, para, a partir dai, mudar alguns
habitos e aquela troca, né? Uma relagdo muito forte com a familia. Entdo, isso nos
ajudou muito quando fomos estruturar o horario apesar de ter tido a formagdo com a
experiéncia do pessoal de Pernambuco, do pessoal que veio estar conosco uns trés
dias antes de comegar, de organizar a escola para comegar o tempo integral, mas
valeu a pena a experiéncia da escola familia agricola. (Entrevista Reflexiva Coletiva
02).

Ao se apresentar, Rosa esclarece suas experiéncias profissionais, sobretudo, aquelas
que considera relevantes para o seu trabalho em escola de tempo integral. Ou seja, Rosa
demonstra compreender que as experiéncias vivenciadas fazem parte do modo préprio de ser
coordenadora pedagdgica em escola de tempo integral, pois considera que as aprendizagens
decorrentes destas experiéncias sao importantes para a efetivacdo do seu trabalho. O relato da
coordenadora nos ajuda a compreender a importancia das experiéncias significativas no
processo de constituicdo do seu modo de agir como coordenadora pedagogica. Em outras
palavras, isso representa a dinamica da formagéo do individuo como ser histdrico-social, isto
€, 0s processos de objetivacao e apropriacao.

A escola em que Rosa trabalha é, também, CEFTI e fica localizada na zona sul da
cidade de Teresina (PI)), no bairro Bela Vista. Atende 327 alunos do 3° ao 7° ano do Ensino
Fundamental, distribuidos em treze turmas. Possui 22 professores, uma coordenadora
pedagogica e 13 funcionarios no setor administrativo da escola.

Quanto a estrutura fisica, possui as seguintes dependéncias: 13 salas de aula, sala de
professores, de direcdo escolar, de coordenacdo pedagdgica, secretaria, patio refeitorio,
banheiros masculino e feminino, deposito de merenda escolar e material da escola. O Centro
desenvolve os projetos denominados: "A paz ndo € um sonho € uma necessidade” e
"Resgatando a cultura através das dangas e do esporte”. Esses projetos envolvem a
participacdo de todos os que ali trabalham e s&o coordenados pela equipe gestora e pela
coordenacao pedagdgica da escola. A escola ja participou de olimpiadas de Matematica e de
torneios de futebol. Em termos de atividades premiadas, em 2012, ficou com o segundo lugar
no Prémio Gestdo Nota 10 e no concurso de quadrilhas. No IDEB referente a 2009-2011,
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atingiu nota 5,5, acima da meédia obtida pelo estado, e na avaliacdo de referéncia de 2011-
2013 atingiu a média 4,9.

Flora

Flora é formada em Licenciatura em Pedagogia, com Especializacgdo em
Psicopedagogia; tem vinte e dois anos de experiéncia no magistério. Era professora em escola
da rede privada de ensino quando foi nomeada para assumir concurso publico na rede estadual
do Piaui, em 2000. Na escola da rede privada trabalhou oito anos como professora, ja na
escola da rede estadual trabalha desde a sua nomeacdo na mesma escola. Logo que foi
contratada trabalhou como professora, mas depois, em 2009, foi convidada pela dire¢do da
escola para assumir a coordenacdo pedagdgica.

Explica que o convite para ser coordenadora pedagogica foi feito em 2009, em razéo
da falta de coordenadora pedagdgica na escola em que ja trabalhava como professora. Em
2007, a Secretaria de Educacdo do estado do Piaui realizou processo seletivo para classificar
professores que seriam lotados na coordenacdo pedagdgica das escolas. Nessa ocasido, a
coordenadora que se encontrava em exercicio na escola em que Flora trabalhava néo
concordou com o procedimento adotado pela SEDUC e decidiu ndo participar da selecéo e,
como consequéncia, a referida professora ndo pode mais trabalhar na escola exercendo a
funcdo de coordenadora pedagdgica. Como Flora também ndo havia participado daquele
processo, ndo pdde assumir. Mas em 2009 as regras hovamente mudaram e dessa vez Flora,
por meio do convite da direcdo escolar, assumiu a coordenacdo pedagdgica, onde ja
trabalhava como professora. Assim, Flora explicou:

[...] Cheguei l& por meio de concurso publico e ai trabalhei na escola... Deixa eu
ver... Acho que uns 7 ou 8 anos em sala de aula e a coordenadora que estava |4 desde
a época que eu entrei, que ela ja estava com tempo de se aposentar e ai em 2009 teve
aquele teste da SEDUC para coordenador de escola e a coordenadora que jé estava
na escola ela ndo quis fazer, segundo ela, achou que fosse... Tipo assim... Como se
fosse uma afronta, porque tipo assim... Eu j& estou ha muito tempo na escola, se a
gestdo ja conhece meu trabalho eu ndo teria necessidade de provar que eu sei
desempenhar aquela fungdo. Entéo, ela ndo fez o teste seletivo em 2009. Ai nesse
periodo a escola ficou sem coordenador e o coordenador que ndo fez o teste ndo
podia mais exercer a fungdo. A escola ficou o periodo todinho sem coordenacao,
também na época eu ndo fiz o teste para coordenacdo porque assim... Eu me dava
muito com a coordenadora e tudo... Eu fiquei assim, tipo assim, com receio de fazer
0 teste e ela achar que eu queria tomar o espaco dela, entdo ndo fiz porque tinha
muita consideracgdo por ela e até hoje ainda tenho. Ai tudo bem, no ano seguinte a
escola estava sem coordenagdo e eu fui convidada para assumir a coordenacgdo da
escola. A professora [...] & da GRE disse nessa época que podia ser uma pessoa

qualificada da escola que pudesse assumir. Eu assumi dessa forma a coordenacao da
escola e estou 14 até hoje. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1).
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A escola que a coordenadora trabalha fica localizada na regido centro sul da cidade
de Teresina (PI), funciona em tempo regular, atendendo alunos do Ensino Fundamental, desde
as séries iniciais as séries finais. Possui 11 turmas, sendo seis turmas pela manhd com 166
alunos ao todo, e cinco turmas pela tarde com 125 alunos. Possui 21 professores, uma
coordenadora pedagdgica e quatro funcionarios administrativos. Quanto a estrutura fisica, tem
sete salas de aula, salas para direcdo escolar, secretaria, refeitorio, banheiros masculinos e
femininos, quadra de esportes. Ha, ainda, sala de recursos multifuncionais e laboratério de
informatica, que atém o momento da pesquisa encontrava-se desativado por conta de falta de
manutencao.

Quanto aos aspectos pedagogicos, possui alguns projetos pedagogicos, que contam
com a participagdo de todos os funcionérios da escola, mas é coordenado pela coordenadora
pedagdgica, entre os quais, destacamos: "Preservacdo do patriménio escolar”, "Educacéo
fiscal", "Mais cultura” e "Escola sustentavel™. Além desses projetos, na escola estdo inseridos
0s seguintes programas do Governo Federal: "Mais Educacao”, "Mais cultura” e "Musica para
todos". A escola busca, ainda, participar das seguintes atividades: Concurso de Redacdo e
desenho promovido pela Secretaria do Meio Ambiente, olimpiadas de Lingua Portuguesa e
Matematica e jogos escolares. Destacamos, ainda, que a escola ja foi camped na edicdo de
1998 do Prémio Gestdo Nota 10 e dos jogos escolares em 2009. No IDEB referente a 2009-
2011, a escola ficou com a nota 3,9 e na avaliacdo de referéncia 2011-2013, atingiu a média
4,8.

Margarida, Rosa e Flora ao relatarem sobre si evidenciam que € na dinamica do
social e do individual que as singularidades de cada coordenadora pedagdgica se constitui.
Isto nos orienta para a importancia de compreender as coordenadoras pedagdgicas como

sujeito histdrico, social e cultural, portanto, sintese de multiplas determinacdes.

4.2.2 As técnicas (instrumentos e procedimentos) para producéo de dados

Conforme ja esclarecido, a pesquisa empirica foi realizada em trés etapas: a primeira,
em que aplicamos questionario de sondagem (Apéndice A); a segunda, em que realizamos as
entrevistas individuais (Apéndice B) com as trés coordenadoras selecionadas e aplicamos
novo questionario para caracterizacdo da escola em que cada uma delas trabalhava (Apéndice
C); e a terceira etapa, em que se realizamos as entrevistas reflexivas coletivas (Apéndices D e
E).
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Explicar cada instrumento empregado e como se deu o procedimento de aplicacéo

desses no processo de produgdo de dados é o que faremos a seguir.

a) Questionario

O questionario € um instrumento que tem a versatilidade de poder conter perguntas
abertas e fechadas. Gonzalez Rey (2012, p. 51) explica que o questionario fechado € mais
comum quando se tem como propoésito "obter informacdo objetiva que seja suscetivel de
descricdo e que possa adquirir diferentes significados no curso da pesquisa por meio de sua
relagdo com outras informagdes”. Quanto ao questionario aberto, Gonzélez Rey (2012, p. 52)
explica que, assim como a entrevista, esse permite que o sujeito se expresse em determinados
momentos da informacdo. O uso do questionario aberto exige alguns cuidados, tais como:
favorecer a expressdo ampla dos sujeitos investigados e ndo direcionar as respostas; propiciar
que o investigador visualize diferentes aspectos da informacéo; as perguntas sdo em pequeno
namero; de modo geral, o questionario, seja aberto ou fechado, "ndo conduz a resultados
concretos, mas a informagdes que se integram a outras fontes e instrumentos utilizados na
pesquisa”.

No caso do desenvolvimento desta pesquisa, 0 questionario contendo questdes
fechadas e abertas teve o objetivo de reunir informagdes objetivas sobre a escola, sua estrutura
e seu funcionamento, porgue entendemos que esses Sa0 requisitos necessarios para
compreender o contexto de trabalho do coordenador pedagdgico. Para isso, aplicamos
questionario junto as coordenadoras selecionadas.

Nesta pesquisa 0 instrumento questionario foi elaborado considerando questdes
fechadas e abertas. As questdes fechadas tinham o propdsito de esclarecer os niveis e
modalidades atendidas pela escola, bem como sua estrutura fisica e organizacional. Essas
informacBes foram e sdo importantes na medida em que ajudaram a conhecer o espaco de
trabalho do coordenador pedagdgico e, sobretudo, compreender as condi¢fes objetivas que
permeiam o trabalho desse profissional. J& as questbes abertas tiveram o propdsito de
esclarecer acerca da dindmica pedagdgica da escola. Para isso, questionamos sobre 0s projetos
pedagdgicos desenvolvidos, sobre as atividades ou campeonatos gque os alunos costumam
participar e sobre os resultados obtidos.

As informagdes produzidas mediante o uso do questionario contribuiram para
caracterizar as escolas nas quais as coordenadoras pedagogicas participantes desta pesquisa

trabalham. Além disso, os dados produzidos por este instrumento podem consistir em fonte de
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questionamento e confrontacdo com os produzidos pelas entrevistas individuais e reflexivas

coletivas.

b) Entrevista

A entrevista consiste em um dos instrumentos mais utilizados nas pesquisas que
seguem a epistemologia qualitativa, em razéo de proporcionar relagdo de interacdo entre o
pesquisador e o pesquisado. De acordo com Minayo (2007), podemos entender a entrevista
em sentido amplo e em sentido restrito. Em sentido amplo, a entrevista € uma forma de
comunicacdo verbal e no sentido restrito, além da comunicacdo verbal que é inerente a
entrevista €, ainda, meio de producédo de dados sobre determinado tema cientifico.

O uso desse instrumento apresenta vantagens importantes no desenvolvimento da
pesquisa, uma vez que permite aprofundar informacgdes produzidas por outros instrumentos,
fazer correcdes, esclarecimentos e adaptacbes no momento em que se realiza a entrevista
(LUDKE; ANDRE, 1986). Porém, o mais importante é a relacio que se cria entre pesquisador
e pesquisado, isto é, a relacdo de interacdo, sobretudo, face a face, proporcionando clima de
reciprocidade entre os sujeitos, especialmente quando a entrevista ndo segue estrutura rigida.

Gonzalez Rey (2005, p. 89) explica que a entrevista orientada pela epistemologia
qualitativa ndo deve ser "[...] instrumento fechado, em que as respostas sejam utilizadas como
unidade objetiva de analise", pois ela deve permitir que o pesquisador tenha liberdade de fazer
as devidas adaptacdes durante a conducao da entrevista. Além disso, quanto mais a entrevista
segue como conversa, didlogo, mais aumenta a complexidade das informacdes ali produzidas,
ja que "as informacdes aparecem na complexa trama em que o sujeito as experimenta em seu
mundo real”. Ao passo que a rigidez da entrevista produz pouca simpatia entre pesquisador e
pesquisado, fazendo com que o entrevistado limite suas expressdes e, por conseguinte, 0
empobrecimento do conteudo da entrevista.

E nesse sentido que Minayo (2007, p. 65) afirma que a entrevista, por ser "[...] forma
privilegiada de interacdo social estd sujeita & mesma dindmica das relagBes existentes, na
propria sociedade”. Isso significa que tanto a relacdo entre os sujeitos como os dados ali
produzidos ndo se desvinculam da realidade, dos conflitos e das contradi¢es que ela carrega.
Mas, ao contrario, 0 uso da entrevista implica em considerar que o pesquisador tera, ndo
apenas o conteudo manifesto pela fala, mas estardo em suas maos outros elementos, tais
como: as relacBes, as préaticas, as omissdes, a cumplicidade que, acompanhadas da fala,

produzem uma totalidade.
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Nesta pesquisa, fizemos uso da entrevista com o objetivo de dialogar com as trés
coordenadoras pedagogicas sobre o trabalho que realizam na escola, enfocando questBes
como: as razfes de sua escolha pela coordenacdo pedagogica, sua formacéo, as condigdes de
trabalho na escola, as relacbes entre coordenador pedagogico, professores, direcdo e
Secretaria de Educacdo. A entrevista cumpriu, entdo, a funcdo de esclarecer como ocorre 0
trabalho do coordenador pedagdgico, em que condicdes objetivas e subjetivas o trabalho desse
profissional se desenvolve e como esse profissional a compreende.

Os dados produzidos na realizacdo da entrevista individual revelaram que o trabalho
das coordenadoras €, em geral, determinado pelas urgéncias diarias, aléem de ainda ser forte a
presenca de controle sobre o trabalho docente. Essa constatagdo nos impulsionou a
desenvolver, junto as coordenadoras desta pesquisa, momento coletivo para reflexdo sobre o
trabalho que realizam na escola. Isso explica porque empregamos outra modalidade de
entrevista, a entrevista reflexiva coletiva, pois acreditamos que a realizacdo da entrevista
reflexiva coletiva cria possibilidades de desenvolvermos reflexao critica sobre seu trabalho e,
por conseguinte, a producdo novas significacoes.

Para realizarmos a entrevista individual, inicialmente, entramos em contato com as
coordenadoras pedagdgicas e agendamos com cada uma delas. As entrevistas foram gravadas
e transcritas e uma copia foi entregue a cada uma delas para leitura e possiveis alteracfes no
texto de transcricdo da entrevista.

Com Rosa e Flora, realizamos unica entrevista individual, ja com Margarida,
realizamos a entrevista aconteceu em duas partes, pois na primeira ndo foi possivel
realizarmos todos os questionamentos pretendidos em razdo dos funcionarios da escola
encontrarem-se em muita agitacdo por se encontrarem inicio de periodo e as mudangas no
horério serem constantes, o que fazia com que a todo o momento fossemos interrompidas por
professores gue necessitavam de orientacdo sobre o horéario escolar. Diante dessa dificuldade,
encerramos a entrevista e agendamos outra data que fosse mais adequada para darmos
prosseguimento a atividade e pudéssemos conversar de forma mais tranquila.

Na segunda parte da entrevista, iniciamos retomando algumas informacdes para que
pudéssemos deixar de forma mais clara e precisa algumas questdes e assim dar continuidade a
conversa interrompida no primeiro momento e, de forma tranquila, conduzimos a entrevista
para a tematica da pesquisa. Essa segunda parte da entrevista com Margarida ocorreu de
forma tranquila, o que tornou possivel desenvolver satisfatoriamente a conversa com a

coordenadora sobre o trabalho que realiza na escola. O conteido das duas partes da entrevista
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também foi transcrito e entregue em coOpia para Margarida tomar conhecimento do texto de
transcrigdo e para que ficasse a vontade para fazer alteragdes, caso julgasse ser necessarias.

Para a realizacdo das entrevistas reflexivas coletivas optamos por seguir 0s passos da
reflexdo critica, propostos por Smyth (1992), conforme sistematizacdo de Liberali (2010).
Smyth (1992) explica como se desenvolve a atividade de reflexdo critica, considerando as
estas quatro formas de acédo: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

Descrever consiste na agdo mais elementar da atividade de reflexdo critica e revela a
percepcdo que temos sobre a atividade que realizamos, mas quando o coordenador
pedagdgico passa a estabelecer relacbes daquilo que realizou com as teorias, ele consegue
extrapolar a descri¢do e passa para a acdo de informar. Assim, essa segunda acéo da reflexé@o
exige que o coordenador pedagdgico fundamente seu trabalho nas teorias. Na terceira acéo, o
coordenador pedagdgico avancga na sua reflexdo ao se questionar sobre os propositos de sua
atividade laboral, sobre a contribuicdo social que oferece e sobre o0s interesses que estdo
envolvidos no seu trabalho. Passa, entdo, a ser capaz de refletir sobre as ideologias que
permeiam seu trabalho, sobre as relages de poder presentes entre 0s homens e suas atividades
laborais; sua reflexdo vai além do que simplesmente faz entre os muros da escola e segue na
direcdo mais ampla dos vinculos da escola com o social. Ao pensar sobre seu trabalho nessa
dimensdo mais ampla é possivel que o coordenador pedagdgico planeje a reconstrucao de seu
fazer, passando, entdo, a desenvolver a quarta acdo da reflexdo, que consiste em recriar seu
trabalho — o reconstruir. E essa recriagdo se torna necessidade em razdo do novo modo de
pensar o que foi elaborado.

Assim, a entrevista reflexiva coletiva cumpre o objetivo ndo apenas de produzir
dados, mas, sobretudo, tem o propdsito de se constituir como espaco formativo para
pesquisador e pesquisados, uma vez que pelo processo de interacdo é possivel produzir novas
significacbes acerca do trabalho do coordenador pedagogico.

Ressaltamos que, embora nosso proposito com esse instrumento seja o de provocar
nos coordenadores pedagodgicos o processo de producdo de novas significacdes, nem sempre
esse objetivo se cumpre tal qual é planejado pelo pesquisador, pois nesse movimento o
pesquisador ndo esta sozinho, ao contrario, estad em relacdo com o outro e, como 0s demais
tipos de relagBes sociais, esta sujeito as condi¢cBes comuns de toda interacdo social. Além
disso, ndo podemos deixar de considerar as significacdes fossilizadas, cristalizadas e dificeis
de superar. Com isso, estamos afirmando que nem sempre a transformacdo que planejamos

como pesquisadora aconteceu, 0 que ndo significa que a pesquisa ndo foi valida, mas, sim,
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evidenciou a realidade vivenciada pelas coordenadoras em sua totalidade concreta, mediada
pelas contradigdes.

Realizamos, entdo, duas entrevistas reflexivas coletivas, ambas na escola em que
Margarida trabalha. A escolha por esse espaco foi em comum acordo com as trés
coordenadoras. Vale esclarecermos que para efetivarmos a atividade entregamos
pessoalmente um oficio (Apéndice E) aos diretores das escolas em que as coordenadoras
pedagogicas trabalham, esclarecendo pontos importantes da pesquisa e 0s procedimentos
utilizados e, ainda, solicitando a autorizacdo para que as coordenadoras pudessem se ausentar
dos locais de trabalho nos dias das entrevistas reflexivas coletivas.

A conducdo das entrevistas reflexivas coletivas contou com as seguintes etapas:
preparacdo para a realizacdo da atividade, ocasido em que esclarecemos os propositos da
atividade e o0 modo como ela seria realizada; questdo de apresentacdo das participes e
caracterizacdo da escola em que trabalham e questfes orientadas para a reflexdo critica e, por
fim, a devolucdo do texto transcrito para as participes. E, de modo geral, a entrevista reflexiva
coletiva foi desenvolvida a partir das seguintes atividades: contato com as coordenadoras para
definicdo de local e agendamento do dia em que a atividade seria realizada; comunicagio
formal junto a direcdo da escola para apoio e solicitacdo de autorizacdo para auséncia da
profissional nos dias agendados para entrevista reflexiva coletiva; e, por fim, a conducdo da
entrevista reflexiva coletiva, que contou com as atividades planejadas e apresentadas na
ocasido da realizacdo da entrevista reflexiva coletiva.

Para a realizacdo da primeira entrevista reflexiva coletiva, elaboramos questGes
considerando as acBes da reflexdo critica proposta por Smyth (1992). O que significa que
elaboramos questdes que visavam descrever, informar, confrontar e reconstruir o trabalho que
realizam, mesmo considerando que essas a¢Oes da reflexdo ndo seguem continuo linear, ja que
0 movimento do pensamento ndo € retilineo. Para realizar essas entrevistas, definimos como
objetivo para pesquisadora: mediar processo de reflexdo critica sobre as acGes que as
coordenadoras pedagdgicas realizam no ambito das escolas. E como objetivo para as
coordenadoras pedagdgicas: refletir criticamente sobre as a¢des que realizam na escola.

A primeira entrevista reflexiva coletiva foi realizada com duas das trés
coordenadoras pedagdgicas selecionadas, ja que ndo foi possivel estabelecer contato com
Rosa, porque ela se encontrava afastada da escola por motivo de licenga e os contatos
telefonicos haviam mudado.

O desenvolvimento dessa entrevista reflexiva coletiva ocorreu em duas partes: na

primeira parte, relembramos os objetivos da pesquisa que desenvolvemos e esclarecemos a
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proposta; na segunda parte, iniciamos o processo de reflexdo critica por meio de
guestionamentos, seguindo as questdes previamente elaboradas, mas deixando claro que
outras questdes poderiam surgir durante a conversa. Tivemos o cuidado de lembrar que na
primeira acdo, que € a descricdo, fosse também o momento das coordenadoras se
apresentarem e descreverem a escola em que trabalham. O roteiro foi entregue as duas
coordenadoras para que elas pudessem acompanhar o desenvolvimento da atividade.

Concluida a primeira entrevista reflexiva coletiva, seguimos com a transcricdo dos
dialogos ocorridos naquele encontro. Assim, como na entrevista individual, também fizemos a
devolucdo do material transcrito para apreciacdo das coordenadoras.

A segunda entrevista reflexiva coletiva contou com a participacdo das trés
coordenadoras e também sistematizamos questdes que dessem conta das acOes da reflexdo
critica (SMYTH, 1992). Entretanto, as perguntas foram formuladas a partir de trechos de fala
extraidos das entrevistas individuais e da primeira entrevista reflexiva coletiva. Para isso,
planejamos previamente a atividade, definindo como objetivo para a pesquisadora: mediar
processo de reflexdo critica sobre o trabalho que as coordenadoras pedagogicas informaram
que realizam no ambito das escolas. E, para as coordenadoras: refletir criticamente sobre o
trabalho que realizam na escola, buscando identificar as potencialidades formativas presentes
nesse trabalho.

A segunda entrevista reflexiva coletiva foi organizada em trés partes, a saber: a
primeira parte, explicamos como aconteceria a segunda entrevista reflexiva coletiva. Na
segunda parte, visando a primeira e segunda acdo da reflexdo (descrever e informar), as
coordenadoras pedagogicas responderam questdes relativas a formacdo continua na escola,
buscando relacionar as acOes que realizam ao modo como compreendem 0 processo de
formacdo continua na escola. Na terceira parte, as perguntas visavam fazer com que as
coordenadoras pudessem realizar a terceira e a quarta acdo da reflexdo. Ou seja, possibilitar
que as coordenadoras pedagoOgicas pudessem confrontar e reconstruir o trabalho que
desenvolvem na escola. Para isso, selecionamos trechos das entrevistas individuais e da
primeira entrevista reflexiva coletiva para questiona-las acerca do trabalho que realizam na
escola e aos propoésitos que atendem e, assim, pudessem propor novas formas de trabalho a
partir de novas significagGes produzidas.

Encerrada a pesquisa empirica para producdo de dados, prosseguimos utilizando o
procedimento analitico denominado Nucleos de Significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006,

2013), por nos oferecer diregcdo segura para atingirmos ao concreto pensado.
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Por fim, ressaltamos que o questionario serviu a producdo dos dados relativos a
caracterizagdo das escolas em que cada coordenadora pedagogica trabalha. As entrevistas,
tanto na modalidade individual como na modalidade reflexiva coletiva, levaram a producgéo

dos dados que foram analisados mediante o procedimento dos Nucleos de Significacao.

4.2.3 Procedimento de anélise de dados: os Nucleos de Significagédo

As trés etapas da pesquisa empirica descritas consistiram em processo de producéo
de dados e, especialmente, para desenvolvimento de pesquisa-formacdo, ja que também
tinhamos como objetivo possibilitar que o coordenador pedagdgico desenvolvesse processo
de reflexdo. De posse dos dados produzidos, demos inicio ao processo analitico por meio do
procedimento Nucleos de Significacdo proposto por Aguiar e Ozella (2006, 2013). Ao
empregar esse procedimento de andlise de dados, tivemos o objetivo de apreender as
significacbes produzidas pelas coordenadoras pedagodgicas investigadas acerca do trabalho
que realizam na escola publica do estado do Piaui.

O processo analitico orientado pelo procedimento denominado Nucleos de
Significacdo consiste em trés movimentos: leituras recorrentes e selecdo dos pré-indicadores;
articulacdo dos pré-indicadores em indicadores e, por fim, a aglutinacdo dos indicadores em
nacleos de significacéo.

As vérias leituras recorrentes permitem a familiarizacdo e a apropriacdo dos
conteddos tematicos presentes no conjunto dos dados. Essa familiarizacdo com o contedo
dos dados permite selecionar os pré-indicadores, isto é, "trechos de fala compostos por
palavras articuladas que compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do
sujeito e, portanto, constituem uma unidade de pensamento e linguagem” (AGUIAR,
OZELLA, 2013, p. 310). Os pré-indicadores selecionados revelam contetudos tematicos, bem
como a frequéncia desses temas, seja por repeticdo ou reiteracdo, pela importancia enfatizada
na fala dos sujeitos; seja pela carga emocional que evidenciam, pela ambivaléncia ou
contradi¢des ou, ainda, pelas insinuagdes ndo concretizadas. Na sequéncia da analise, os pré-
indicadores selecionados e seus respectivos contelidos tematicos sdo, entdo, articulados em
indicadores considerando os critérios de similaridade, complementaridade ou contraposicéo.
Aguiar e Ozella (2006, p. 19) destacam que um “critério basico para filtrar esses indicadores é
verificar sua importancia para a compreensao do objetivo da investigacdo™. Os indicadores
sdo, entdo, aglutinados e disso resultam os nucleos de significacdo. A discussdo dos nucleos

de significagdo que foram organizados teve um percurso que seguiu a dire¢do de intranucleo
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para interndcleo, o que nos permitiu identificar as semelhancas e/ou as contradi¢bes que
constituiram as significagdes produzidas pelas coordenadoras investigadas.

Destacamos que como pesquisadora, buscamos ndo apenas explicar as significaces
produzidas pelos coordenadores pedagdgicos acerca do trabalho que desenvolvem, mas,
sobretudo, apreender o movimento, a historicidade e as mediagdes, portanto, as contradi¢des
que constituem essas significagdes. Assim, conforme afirma Aguiar (2006, p. 21), “o que nos
move é a busca do engendramento historico do singular, dos sentidos, que pela operagdo
silenciosa das determinac@es historicas e sociais se constituem, revelando o possivel novo na
sociedade”. A seguir, descrevemos como procedemos para constituir os nucleos de
significacdo que expressam as significagdes produzidas pelos coordenadores pedagdgicos
sobre o trabalho que desenvolvem.

Apos a transcricdo das entrevistas individuais e das entrevistas reflexivas coletivas,
empreendemos o primeiro movimento analitico, leitura recorrente, na qual, ap6s sucessivas
leituras, fomos, a0 mesmo tempo, selecionando os pré-indicadores e revelando os contetdos
tematicos presentes nos trechos de falas selecionados. Os trechos de falas das coordenadoras
pedagogicas considerados importantes para a compreensdo do objeto de investigacdo foram
selecionados e destacados dos demais trechos por meio de recurso tipografico, no caso,
optamos por negritar os pré-indicadores, conforme pode ser observado no Quadro 134,

Nesse primeiro movimento, muitos pré-indicadores foram selecionados e para cada
trecho de fala apresentamos o contetdo tematico que identificamos. Ao longo desse
movimento, percebemos que alguns pré-indicadores eram repetidos frequentemente, o que
demonstrava determinada importancia atribuida pela coordenadora. Esse é o caso, por
exemplo, das repetidas vezes em que Margarida se referiu ao regime de tempo integral, em
que a escola funciona, como mecanismo para explicar a sua rotina de trabalho. Ou, ainda, os
diversos pré-indicadores, nos quais os conteidos tematicos revelaram que o controle sobre o
trabalho docente ainda € presenca forte na rotina do coordenador pedagdgico.

A sele¢do dos pré-indicadores foi feita separadamente em cada uma das entrevistas
individuais, isto é, primeiro fizemos a leitura da entrevista de Margarida, depois a da Flora e
em seguida a da Rosa. A partir da segunda leitura, ja foi possivel selecionarmos alguns pré-
indicadores de cada entrevista, uma por vez e, a0 mesmo tempo, fazermos as primeiras
tentativas de identificar o conteddo tematico para cada pré-indicador. Esse € um movimento,

no qual, a cada nova leitura que fazemos mais nos apropriamos do contetdo tematico

34 O referido Quadro consta na quinta secéo desta tese.
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presente, 0 que implica no desenvolvimento da compreensdo acerca das significacfes
produzidas pelas coordenadoras pedagdgicas. Necessariamente, os contetidos tematicos vao se
definindo a partir das sucessivas leituras do material.

A partir dos conteudos tematicos, mas sem descola-los dos pré-indicadores,
buscamos articula-los em indicadores, seguindo os critérios da complementaridade, da
similaridade ou da contraposicdo que esses temas evidenciavam. Essa forma de articular os
contetdos teméticos evidencia que para chegarmos a totalidade concreta é necessario
provocar a cisdo do todo, pois, conforme afirma Kosik (1976, p. 57), “Eis aqui o fundamento
de todo conhecimento: a cisdo do todo”. A recuperacdo do todo se deu por meio dos
indicadores formados a partir das partes, isto é, dos recortes que se articularam em uma nova
totalidade.

A medida que cada pré-indicador era selecionado para integrar determinado grupo de
conteddos tematicos, e assim fosse articulado em indicadores, esse pré-indicador era marcado
com cor diferente para que ndo houvesse o risco da repeticdo e identificado com o nome
ficticio da coordenadora. Assim, selecionamos, por exemplo, todos os pré-indicadores que
faziam referéncia a escola de tempo integral e, esses pré-indicadores formaram um indicador
denominado: Realidade e possibilidades da escola de tempo integral. Nesse indicador,
seguimos como critério para articular os pré-indicadores, a contraposi¢cdo, pois, a0 mesmo
tempo em que a realidade da escola de tempo integral dificulta o trabalho das coordenadoras
pedagogicas, pois as obriga a fazer de tudo na escola, essa realidade também cria
possibilidades para construir nova rotina de trabalho, na qual coordenadoras e professores tém
a possibilidade de desenvolver acdes voltadas para a reflexdo do trabalho pedagdgico.

Antes de aglutinar os indicadores em nucleos de significacdo, desenvolvemos o
mesmo procedimento analitico acima descrito com os dados produzidos pelas entrevistas
reflexivas coletivas. Fizemos a leitura recorrente de todo o material, de modo a selecionar os
pré-indicadores e, ao mesmo tempo, identificar o conteldo tematico presente nos pré-
indicadores, que também seguiram os critérios ja& mencionados para serem articulados em
indicadores.

Os indicadores das entrevistas individuais e das entrevistas reflexivas coletivas foram
articulados conforme os critérios complementaridade, similaridade e contraposicdo, e resultou
na aglutinacédo de trés nucleos de significacéo, assim denominados: o primeiro sobre formacéo
continua, “O ‘Faz Tudo’ na escola significa a formagdo continua ora aperfeigcoamento, ora
desenvolvimento profissional”;0 segundo sobre o trabalho que realizam, “O pensar e o agir

do ‘Faz Tudo’ na escola denuncia o numero excessivo de agdes que compoem o trabalho
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desenvolvido na escola publica”;0 terceiro “A dimensao afetivo-volitiva do coordenador ‘Faz
Tudo’ na escola estd perpassada pelas motivagoes, atitudes e sentimentos que tém mediado o
desenvolvimento do seu trabalho na escola publica”.

Abaixo, apresentamos o Quadro que sintetiza a articulacdo dos indicadores e a
composicado dos nucleos de significacdo do processo analitico detalhado. Na secéo seguinte
apresentamos o0 processo analitico detalhado de como chegamos a esses trés ndcleos de

significacéo.
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Quadro 1 — Da articulacao dos indicadores em nucleos de significagdo

INDICADORES NUCLEOS DE SIGNIFICACAO
“O ‘Faz Tudo’ na escola significa a

» Formacédo é o aperfeicoamento constante por meio da formacéo continua ora

troca de experiéncias. aperfeicoamento, ora desenvolvimento
profissional ”.

» Formacdo para desenvolvimento profissional e pessoal.

» Coordenador pedagdgico é "faz-tudo" na escola.

> Realidade e possibilidades da escola de tempo integral.

» Pedagogia da presenca e Pedagogia do exemplo, como
estratégias para cobrar os professores e educar alunos. “O pensar e o agir do ‘Faz Tudo’ na

> "Eles cobram da gente, a gente tem que cobrar do | escola denuncia o nimero excessivo de
professor, o professor tem que cobrar do aluno, tem que | a¢des que compdem o trabalho
cobrar da familia também e eu estou sempre | desenvolvido na escola piblica”.
envolvendo isso ai."

» Ac0es administrativas.

» Acdes pedagdgicas.

» Motivos para ser coordenador faz-tudo.

> Resisténcia e receptividade dos professores para se
adequar ao ritmo de trabalho da escola. “A dimenséo afetivo-volitiva do

» Conquistar os professores, estabelecer relac6es de coordenador ‘Faz Tudo’ na escola esta
parceria e atitudes como condicdo para desenvolver o perpassada pelas motivacdes, atitudes
trabalho. e sentimentos que tém mediado o

» Confianca, parceria e preocupagdo como forma de desenvolvimento do seu trabalho na
controle da escola pelas coordenadoras. escola publica”.

> ldealizacdo e indignacdo em relacdo a escola publica.

»  Os sentimentos ambivalentes desenvolvidos sendo
coordenadora pedagégica.

Fonte: Producéo da autora.
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5 DA SELECAO DOS PRE- INDICADORES A ARTICULACAO EM INDICADORES
E AGLUTINACAO DOS INDICADORES EM NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

O procedimento Ndcleos de Significacdo orientou todo o movimento que
empregamos para analisar os dados produzidos durante a pesquisa empirica. Ressaltamos que
é objetivo desse procedimento apreender as multiplas determinagdes que constituem 0s
sujeitos investigados. Para isso, é necessario seguir o movimento do pensamento que segue do
concreto cadtico ao concreto pensado. Nesta pesquisa, esse movimento se materializa por
meio do processo de constituicdo dos ndcleos de significacdo e da interpretacdo que fazemos
acerca desses nucleos.

Antes de empreender o movimento analitico de constituicdo dos Nucleos de
Significacdo foi necessario organizamos o corpus de analise que pode ser compreendido
como as informacdes ou os dados que foram produzidos pelos instrumentos empregados
durante a pesquisa empirica. Mas destacamos que ndo trabalhamos com todo o material que
foi produzido, pois € necessario selecionar e delimitar o corpus a ser analisado, conforme os
objetivos da pesquisa. Moraes (2003) nos ajuda a entender o processo de selecdo do corpus de

analise.

Toda analise textual concretiza-se a partir de um conjunto de documentos
denominado corpus. Esse conjunto representa as informagdes da pesquisa e para a
obtencdo de resultados validos e confidveis, requer uma selecdo e delimitacdo
rigorosa. Seguidamente ndo trabalhamos com todo o corpus, mas é necessario
definir uma amostra a partir de um conjunto maior de textos. (MORAES, 2003, p.
195).

Assim, nosso objetivo para esta secdo € explicar o movimento de andlise que foi
empreendido no corpus constituido. O movimento nos permitiu apreender as zonas de
sentidos que deram origem aos Nucleos de Significagdo. Porém, a apreensdao das zonas de
sentido s6 é possivel mediante trés movimentos analiticos: leitura recorrente, na qual
selecionamos os pré-indicadores e identificamos os conteudos tematicos presentes nesses;
articulacdo dos pré-indicadores em indicadores; e, por fim, a aglutinacdo dos indicadores em
nacleos de significagdo. Esses trés movimentos evidenciam o modo como passamos do
empirico concreto ao concreto pensado e, assim possamos desvelar as significacGes
produzidas pelos coordenadores pedagdgicos sobre o seu trabalho, bem como as mediagdes

que constituem essas significacoes.
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Esta secdo esta estruturada em trés subsecOes: na primeira, apresentamos a selecao
dos pré-indicadores (Quadro 2); na segunda subsecdo, apresentamos os pré-indicadores com
0s respectivos contetdos teméticos e indicadores (Quadro 3) e, na terceira subsecdo,
reapresentamos o quadro sintese dos indicadores aglutinados nos respectivos ndcleos de

significacdo constituidos (Quadro 4).

5.1 Apresentacgdo de pré-indicadores® selecionados

Seguindo pelo primeiro movimento da andlise, realizamos sucessivas leituras do
material produzido e selecionamos o0 corpus a ser analisado. Assim, foi possivel
selecionarmos os pré-indicadores. A selecdo dos pré-indicadores exige nao apenas sucessivas
leituras, mas que essas sejam atenciosas para que pudéssemos identificar aspectos relevantes
que possibilitam apreender as zonas de sentido. Desse modo, selecionamos pré-indicadores
que evidenciassem os significados das coordenadoras pedagdgicas sobre formacdo, assim
como, buscamos selecionar pré-indicadores que nos evidenciassem as mediacdes que
constituem a sua atividade laboral.

O contetdo das entrevistas individuais que foram realizadas versou sobre o trabalho
que elas realizam nas suas respectivas escolas. Ja as entrevistas reflexivas coletivas foram
momentos oportunos para refletir sobre algumas significagdes evidenciadas nas entrevistas
individuais. Diante do contetdo discursivo presente nas entrevistas individuais e nas
entrevistas reflexivas coletivas, buscamos selecionar como pré-indicadores, trechos de falas
das coordenadoras que diziam respeito ao modo como compreendem 0s processos formativos,
a rotina de trabalho, os motivos que explicam o trabalho que realizam, os sentimentos que sao
produzidos nas relagfes de trabalho, as dificuldades. Ou seja, buscamos identificar aspectos
ndo sdo apenas individuais porque sdo produzidos no movimento histérico social que
vivenciam, mas, sdo, sobretudo, media¢fes que constituem o processo de significacdo das
coordenadoras pedagdgicas acerca do trabalho que desenvolvem.

No quadro a seguir, apresentamos alguns exemplos de pré-indicadores que foram

selecionados nesse primeiro movimento analitico.

% Em razdo da extensdo do corpus empirico ndo serd apresentado todos os pré-indicadores que foram
selecionados e que constituem o corpus de analise. Assim, procedemos da seguinte forma: de cada indicador
selecionamos pelo menos dois pré-indicadores seguindo o critério de complementaridade ou similaridade, no
caso de no indicador haver um pré-indicador que revela contraposicdo, entdo selecionamos trés pré-
indicadores.
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Quadro 2 — Apresentacgdo dos pré-indicadores

[...] formagdo pra mim € assim... E um momento de estudo em que vocé procura se aperfeicoar, qualificar
em determinadas acGes que vocé ja faz no dia a dia. No meu caso, eu sou atualmente... Eu ocupo o cargo da
coordenacdo pedagdgica, entdo pra eu exercer determinada funcdo seja coordenadora, professora, diretora, seja
qualquer funcdo tenho que passar por esse momento de formacdo. Formacédo é vocé buscar melhorar cada
vez mais aquilo que vocé ja faz, é adquirir experiéncia seja no dia a dia seja através da teoria, na leitura,
é através de outras formas... é vocé querer adquirir mais informagdes e informagdes novas, diferente
daquelas que vocé ja tem e, aperfeicoar aquelas que vocé ja possui. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Flora);

[...] Entdo, as acdes que eu considero momento de formacéo do professor sdo situacdes em que a gente
estd confrontando teoria e pratica. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] Bom, formacéo é algo... é crescimento como profissional e como pessoal como acabou de falar a Flora.
Entdo é uma... Na verdade, eu ndo sei... Ndo estou conseguindo nem me expressar com relacdo a esta formacéo.
Porque tem uma formacao sistematizada que é essa académica que vocé frequenta todos os niveis e vai
conseguindo seus titulos e tem a formacgdo enquanto pessoa, enquanto gente, transformando suas
maneiras, suas atitudes, seu jeito de ser que eu acredito que na escola acontece muito essa transformacéao
das atitudes, o ser humano, de procurar ser mais humano, como que acontece? [...] Entdo, é importante a
gente pensar desta forma. Entdo, a formacéo se da como eu falei no inicio, no comeco da palavra, de forma
sistematizada, todos os degraus até o doutorado da professora Cristiane [risos]... 1sso, escolarizada,
exatamente, PHD ai e algo mais e a formacéao no dia a dia que é esta troca de experiéncia, essa sabedoria de
cada um e de forma néo téo sistematizada, mas também... Essas leituras reflexivas que as vezes alguém
acha macante, que acha que ultrapassou, mas ndo ultrapassou porque o ser humano precisa todo dia ser
lapidado, para ser cidaddo melhor. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa).

[...] a coordenacéo pedagégica é... Tipo assim... E como se fosse um escravo. Na prética é mais ou menos
isso. E muito cansativo, para quem faz mesmo direito o trabalho, a gente se desgasta. Porque a gente tem
que lidar com aluno, lidar com o professor, com os pais. As vezes é cada problema que aparece que se
vocé ndo tiver um jogo de cintura, vocé pira. As vezes, eu fico assim parada, mas ai, eu digo: "minha gente,
eu estou aqui parada ndo € porque eu ndo tenha nada para fazer é porque ndo sei nem por onde que eu comego".
(Entrevista 1 — Flora);

[..] Entdo, a escola sem a coordenacdo € muito dificil de funcionar, porque ela que resolve todos... ndo sei se
é a palavra certa, mas todo o abacaxi até chegar na direcéo. (Entrevista 1 — Margarida);

[...] Essa questdo do professor também, é poder fazer um curso, como agora tem o PARFOR, a dificuldade que
a gente tem... Entdo, eu ndo tenho nenhum problema, ja fiz diversas vezes, mas tem aquela histdria de
coordenador que ndo quer ir, professor faltou, manda aluno para casa. Aqui, todo ano, os professores, ja ha
quatro anos que estdo cursando, uns terminaram e todo ano a nossa equipe de gestdo, a gente vai para sala de
aula enquanto o professor esté la, nés nunca pedimos professores pra secretaria [...] (Entrevista Reflexiva
Coletiva 1 — Margarida);

[...] o modelo de escola de tempo integral, na verdade, quem veio apresentar 0 modelo, para o Piaui eram
escolas so de Ensino Médio. Eis a dificuldade para adequar o Ensino Fundamental para escola de tempo
integral, porque a crianga ¢ interdependente. E porque trabalhar com Ensino Médio é mais independente, no
[Ensino] Fundamental, o banho tem que ser acompanhado, o almogo tem que ser acompanhado e quem
faz isso? Professor, coordenador, diretor, todo mundo da escola se envolve. No Ensino Médio, nédo, chegou
a hora do almogo todos se dirigem ao refeitorio e almogam normalmente. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Rosa);

[...] olha, o tempo integral ele é muito diferente... aqui, praticamente a gente ndo tem assim uma funcao
definida para aquilo que é... Porque meu trabalho como coordenadora tem que ser mais direcionado para o
professor,orientacdo aos professores, a questdo de ver a aprendizagem dos alunos, acompanhamento da
familia, mas por ser tempo integral, aqui a gente faz de tudo. (Entrevista 1 — Margarida);
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[...] Porque vocé esta dentro, mas ndo esta se encontrando, vocés se cruzam nos corredores,
cumprimenta, pergunta uma coisa, pede uma coisa, mas vocé ndo discute alguns problemas que
acontecem, entao precisa parar pra fazer isso e s6 dar certo no final do horério, alunos vdo embora 4h20...
(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] hoje a gente chega aqui na escola, ndo ha evasdo, porque tanto professor tem aquela preocupagéo com o
aluno faltando dois, trés dias, ja nos comunica e a gente vai atras desse aluno. Entdo, desde 2009 que a
gente esta com o tempo integral e nunca mais tivemos evas&o. E uma coisa assim que eu defendo muito o
tempo integral porque a gente passa mais a conhecer nossos alunos, muitas coisas, né? A gente descobriu:
crianga com cancer que a mae ndo descobriu, no banho, uma pessoa da secretaria era enfermeira e percebeu
um inchago no brago da menina, ai chamou a mée, que ela levou ao médico, ele disse que se tivesse demorado
mais poderia ter sido fatal. A gente descobriu crianca que estava sendo abusada, violéncia fisica, porque
muitas vezes a gente olha aquela crianca, a indisciplina dela e a gente ndo vai ver a causa, de onde que vem.
Esse nosso papel social aqui na escola aumentou muito, porque muita coisa que a gente... comegou a
enxergar, ver nosso alunado de modo diferente; mées que chegam choram pra gente, mdes que chegam e
pedem ajuda, entdo, houve assim maior relacdo, porque o pai, agora tempo integral, ele esta mais presente,
por qué? Porque ele ndo quer perder, nenhum pai quer perder uma vaga na escola de tempo integral, ai 14 a
gente j& diz: trés faltas, ele tem que ja vir com atestado ou alguma coisa que mostre porque aquela crianga esta
faltando. Entdo, assim, é uma coisa que eu acho que melhorou consideravelmente, passamos a nos
conhecer, n6s os funcionarios aqui na escola, com educadora, porque estamos mais tempo juntos, j& se
percebe quando o outro estd com problema. Entdo, assim, a gente ficou mais humano, o tempo integral
deixou a gente bem mais humana, mais préxima e bem mais unida como profissional e como educador.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] eu gosto muito de trabalhar com o exemplo. Se eu vou cobrar a questdo do horéario do professor que nao
esta chegando no horéario, mas todos os dias eu estou Ia no meu local de trabalho, no meu horério, indo para sala
de aula ou ndo, gosto de estar la4 para receber os pais, gosto de estar la para receber os alunos e os
professores também. Eu também sou muito exigente nesta questdo. E ai a gente ndo s6 cobra, a gente
procura também é... como é que se diz... Incentivar o professor a estar fazendo aquelas a¢6es que eu queira
que o professor realize. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1- Flora);

[...] Ser exemplo, primeiro porque... Ser exemplo é para ser copiado, observado e imitado em algumas
acoes, entdo, para ser exemplo eu preciso fazer bem feito, eu preciso cumprir o horario de chegar e de
sair, porque como é que eu vou querer que alguém... Como é que eu quero que alguém chegue no horério e eu
s6 chego atrasada? Como é que eu vou dizer "vocé tem que chegar na hora", se eu estou chegando atrasada?
Entdo, tenho que ser exemplo. Eu tenho que ser exemplo apresentando meu plano de trabalho, “esta aqui
meu plano de trabalho, minhas obriga¢des sdo estas, estas e estas, entdo vocé precisa também fazer as suas".
[...] Por ser exemplo, vocé tem mais um poder e quando vocé é presenga vocé... Tipo assim... Vocé marca
territorio, "eu estou aqui, eu estou para trabalhar e quero ver trabalho™ [...] A pedagogia da presenca e a
pedagogia do exemplo e eu procurei fazer... Dar esse exemplo sendo presenca na escola desde a primeira
hora 7h da manhd ou 10 para as 7h até o final do horério, além do final do horéario, porque termina o horério
chega uma mae quer conversar e vocé precisa dar ouvido. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...]Eles cobram da gente, a gente tem que cobrar do professor, o professor tem que cobrar do aluno, tem
que cobrar da familia também e eu estou sempre envolvendo isso ai.(Entrevista 1 — Margarida);

[..] por que elas [as cobrancas junto aos professores] sdo necessarias? Porque, assim... Nem todo professor tem
aquele compromisso e responsabilidade com o seu trabalho. Nés temos professores muito bons, muito
responsaveis, compromissados que a gente da as orientagfes e no dia seguinte ou dias depois ele acata
direitinho, ele chega, "Flora t& aqui meu plano, da uma olhada", ai, geralmente, costumo revisar, colocar
alguma coisa, orientacbes do que ele precisa melhorar, coisas do tipo. Ai, aquele professor que é
compromissado, responsavel, tudo... Ele entrega numa boa, vocé lida com ele numa boa. Mas tem professor
que as vezes é relapso, vem de outras realidades em que ele ndo foi acostumado a organizar o seu
trabalho, a ter seu material todo prontinho pra trabalhar com o aluno. Entdo, se eu proponho... Hoje
vamos sentar aqui para fazer o planejamento. A, as vezes o professor pede para levar para casa para concluir
porque precisa acrescentar alguma coisa que ele achou... E, se eu ndo cobrar mais aquele planejamento ele
pode entender que ali é s6 uma questao burocratica: "entdo ela quer o planejamento s6 para guardar, sé pra
juntar, pra dizer que recebeu e ndo porque va utilizar como instrumento de melhoria do processo ensino-
aprendizagem”, entdo ndo é cobranca por cobranca. Sdo cobrangas necessarias para que eu possa
acompanhar o processo ensino-aprendizagem e o dia a dia da sala de aula. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2
— Flora);
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[...] O horario também sou eu que faco, todo o horario, no caso que aqui é integral, € um horario muito
dificil de fazer, porque aqui junto com o professor n6s temos o Mais Educacao [...] O horario é também de
minha responsabilidade. N&o é pouca coisa ndo (Entrevista 2 — Margarida);

[...] a entrevista [para matricula de alunos] quem fez foi eu, que elaborei junto com a direcdo da escola. [...]
aqui na escola a gente tem um teste e uma entrevista com os pais para conscientizar o que é o tempo
integral, porque o pai tem aquela visao que o tempo integral é colocar a crianca aqui e lavar as maos, 0 que nao
é; a escola vai assumir, mas é ldgico que tem que ter o apoio dos pais €, ai essa entrevista é a gente quem faz e
umas das perguntas que tem |4 é se o pai tem tempo, na hora que... Mesmo que esteja em escola de tempo
integral, mas na hora que a escola precisa desse pai se ele tem tempo de vir aqui. E 16gico que todos respondem
que tem, as vezes nem os trés, quatro telefones que da nenhum atende [risos],... é uma dificuldade. (Entrevista 2
— Margarida);

[...] mas dentro daquilo que é mais comum na minha pratica aqui éa orientacdo aos professores, estou
direto com eles ajudando no planejamento, plano de curso (Entrevista 1 — Margarida);

[...] geralmente a gente faz... eu ndo faco s6, faco junto com a gestora [..]. A gente senta, organiza
previamente e ver o que vai ser levado para aquele encontro. Geralmente a gente coloca... Inicialmente a
gente sempre comeca com alguma mensagem reflexiva ou alguma mensagem mesmo de otimismo, alguma
coisa neste sentido. A partir dai, a gente leva as questfes que a gente quer abordar. A gente vé algum material,
a gente sempre seleciona. Assim, por exemplo: a gente vai falar de avaliacdo da aprendizagem a gente traz o
documento e apresenta para o grupo e vai discutindo com o grupo isso. (Entrevista — Flora)

[...] Quando a gente sente a necessidade, a gente procura promover estes encontros.[...] E de acordo com o que
vai surgindo, com a vivéncia, o que a gente observa no dia a dia. Eu estou sentido que esta faltando trabalhar
mais sobre avaliacéo, indisciplina. Em cima de alguma coisa, € na vivéncia mesmo, de acordo com o que vou
lendo dos encontros que participo promovidos pela SEDUC, pela Regional [GRE], por estes encontros que
participo e também de acordo com a realidade aqui da escola a gente vé o que esta precisando, a gente vai e
procura trabalhar em cima disso. (Entrevista — Flora)

[...] O acompanhamento do professor é... A gente faz o horario previamente, que a gente chamou de HPC -
Horério Pedagdgico Coletivo — e, dentro do horério, o professor tem o horéario pedagégico é o horéario de
sentar com o professor. [...] tentei agrupar por séries, os professores do 1° ano, do 2°, do 3°, do 4°, sendo
trés, dois professores a gente sentava ali pra discutir... Ver o plano de aula, ver a evolugéo da sala, nivel de
atividade, trocar figurinha, porque sdo trés 3° anos, mas nem todos... Cada um tem algo bem diferente um
do outro, s6 é a mesma série, mas o nivel ndo é o mesmo, as dificuldades ndo sdo as mesmas e a gente
aproveita esse momento pra fazer essa discussdo. Entdo, foi uma coisa que funcionou bem [na escola], o
HPC tem dado resultado, porque como ja criou aquele vinculo, os professores ja se preocupam de estar
com seu plano de aula em dia, a caderneta e deixa aquelas dificuldades... O que tem pra conversar coisas
boas. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

digo nem se sdo muitas hoje em dia... mas ainda tem aquelas familias que se preocupam com seu filho, que tem
aquela preocupacédo de levar a crianca até a escola, de conversar com a professora, de saber se estd indo tarefa
aquela coisa toda, mas também a maioria dos alunos, especialmente a nossa clientela, sdo alunos, assim, tipo
assim, sem aquele amor da familia, sem aquela proximidade, sem aquela orientacdo familiar e a gente
sabe que embora néo seja obrigacdo da gente fazer, mas a gente se sente na responsabilidade de estar
acolhendo aquilo ali, de estar fazendo pelo menos uma pequena parte daquilo que a familia néo faz
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Termina até saindo um pouco do foco da coordenagdo, ndo sO eu, a direcdo, a secretaria, porque 0
namero de funciondrios é reduzido para o periodo longo de aulas que os alunos tém (Entrevista 1 —
Margarida);

[...] Olha, inclusive, no tempo integral, vocé ndo pode dizer que vai fazer sé isso, né? No tempo integral, a gente
sabe que o numero de funcionario é muito reduzido pra o tanto de servico que tem. [...JA gente tinha mais
OU Menos umas cinco ou seis auxiliares de secretaria, agora s6 tem dois. Na secretaria da escola, nés temos
uma secretaria e duas auxiliares. Coordenador antes a gente tinha duas, hoje s6 tem um que sou eu.
(Entrevista 2 — Margarida);




120

[...] Em relacdo a essas preocupacdes com alunos, porque assim, a gente sabe que em muitas familias... eu ndo

[...] hoje mesmo vocé tem que trabalhar o ensino em cima de competéncias e habilidades, e a gente tem uma
dificuldade para trabalhar com isso. Até mesmo porque a gente, ainda encontra professores com certa
resisténcia em se adequar a ensinar nessa nova forma, de estar lidando com esse aluno. (Entrevista —
Flora);

[...] a gente tem uma clientela de professores que a gente considera assim, boa da gente trabalhar, de lidar,
que eu vejo o caso de algumas escolas que os professores sdo muito resistentes... Aquela coisa toda. A gente
encontra um ou outro que coloca resisténcia no trabalho da gente da coordenacao, a gente que esta a frente
da coordenacdo sabe como é que é lidar com professor, que é mais assim um trabalho de conquista
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] eu acho que é muito sobrecarregado o trabalho do coordenador. [...] Olha, as vezes eu me vejo assim,
sobrecarregada de tanta coisa que a gente tem que dar conta, é projeto disso, é PDE, sdo tantos projetos
que a gente tem que saber o retrato da escola como um todo e outra coisa, a gente tem que ter uma
parceria muito boa com o gestor da escola, ndo adianta o coordenador trabalhar pra um lado e o diretor para o
outro, ndo adianta, porque ndo vai para frente, ndo funciona, eu, gracas a Deus, tenho uma relagdo muito boa
com a gestora da escola, a gente trabalha muito junto (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Eu tenho assim uma proximidade muito grande com o professor e eles dizem que eu enxergo pelas
costas e por todos os lados. Entdo tem essa relagcdo boa de confianca. Eu digo que é de confiancae,
também, de preocupacéo. Talvez pelo fato de eu frisar bem a pedagogia da presen¢a. Escola de tempo
integral tem essa pedagogia: a gente esta sempre na escola, tem que ter postura correta para poder ser visto
como exemplo 'pro' discente. Entdo chego no horario certo, eu saio depois de todo mundo. (Entrevista
Reflexiva 2 — Rosa);

[...] [escola de qualidade] escola em que os alunos, que a familia esteja mais junto com a escola, com a
equipe da escola, que a evasdo seja diminuida, mais projetos sociais, assim voltados para a permanéncia
desse aluno dentro da escola, porque ndo adianta sé o aluno estar matriculado, tem que ser uma permanéncia
com qualidade, ndo adianta sé ele ir pra escola todo dia, se ndo estiver produzindo, se ndo estiver assim
adquirindo novos habitos, novas atitudes, assim... Num adianta muita coisa ndo, uma escola que seja
reconhecida que todo mundo queira colocar seu filho na escola publica porque tem qualidade, uma escola
que 0s governantes assessorem mesmo, nao so pela televisdo falando, mentindo, eu sonho com essas coisas,
assim... Uma escola boa de estar, com estrutura fisica, com profissionais todos qualificados, profissionais
responsaveis, comprometidos, tudo isso. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

substituicdo de professores que cursam o PARFOR]. Mas estes arranjos que a gente faz, a gente resolve os
problemas pontualmente, mas o problema maior néo foi resolvido. [Na escola] nds ja fizemos muito isso,
esse ano eu ndo sei como foi 0 PARFOR, mas no ano passado eu organizei o horario de uma forma que sé
fichvamos com aula sé até as 11h20, para poder atender as necessidades, e ai as disciplinas de Educagéo
Fisica e Ensino Religioso, essas duas ficaram prejudicadas para atender as outras disciplinas. Mas nés
fizemos... Primeiro quando a professora veio comunicar que tinha passado a gente ndo tinha mais tempo, mas
mesmo pedindo, ndo viria ninguém. E eu sei que a gente que gosta do que esta fazendo sofre quando vé o
aluno sem aula. Para mim é uma incompeténcia da gente deixar o aluno ir embora. Mas a gente, fazendo
os remendos, resolve ali naquele momento nosso, mas no outro maior, o0 problema é muito maior... Ndo
resolve, porque eles fazem vistas grossas, eles, 0s gestores, o governador, o secretario, que é onde chega o
pedido, chega o pedido é 14, encaminha para a GRE e, chega 14, ndo resolvem o problema e, resolver
pontualmente a gente faz, quantas vezes fui para sala para ndo mandar aluno para casa, mas ai vocé
assume uma responsabilidade que ndo é sua, o seu servigo fica sem fazer e, ndo resolve o problema,
porque resolve por uma semana, por duas, um més, mas no geral continua o problema. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 2 — Rosa);

[...] As vezes a gente ndo tem, infelizmente, o tempo para dar aquele atendimento que o professor precisa,
sentar com o professor, por exemplo, vamos sentar aqui, vamos ver. A gente faz uma reunido, a gente
atende, porgue a gente sabe que o professor também tem problemas, né? Problemas pessoais que as vezes
vai refletir ali.. Entdo, quando a gente vé que o professor, ta.. alguma coisa ta influenciando no trabalho dele, a
gente tem que sentar também com aquele professor e, as vezes, o tempo, infelizmente ndo tem todo esse
tempo para isso. Nds temos os encontros pedagdgicos, nds temos os plantfes, tanto com 0s pais como com
os professores, mas ainda nao ¢ o suficiente. Um coordenador para o nimero de professores que temos
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[...] E um descaso muito grande [da Secretaria em relagio ao fato de nio atender as demandas da escola, sobre
nao da pra gente dar todo atendimento que precisa. [...]. Entdo, para mim, o que me aflige mais é isso ai. E
0 tempo que eu queria ter mais disponivel para o professor. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] Eu me sinto realizada, eu acho assim... E agora eu estou voltando na escola, de vez em quando eu vou por
outras... Até s para fazer uma visita e ontem mesmo eu fiz este comentario, eu me sinto orgulhosa quando eu
volto a escola, por conta da acolhida dos professores e dos alunos, do pessoal de trabalho da escola, uma
colhida tao afetuosa que ai eu me sinto... ndo fui arrematador, entéo eu fiz um bom trabalho. Como eu
sou recebida na escola hoje... As criangas entdo correm, me abragcam, puxa e pergunta: "tia, a senhora ja voltou
a trabalhar?" Aqueles inocentes dizem assim: "tia, a senhora veio trabalhar?" “N&o. A Tia estd de licenca
ainda.” Ai, outro diz, "tia, volta!". "Ndo, a tia vai voltar, daqui a uns meses, vai demorar." Digo "sim, eu vou
voltar", ndo digo para eles que sai porque de repente eu posso voltar mesmo, nem da certo, mas nao é propdsito
meu, ndo. Os professores, um recebimento lindo, uma bencdo. Quando vou la quase ndo vou embora.
Conversa com um, conversa com outro, ndo vou muito nos corredores para ndo atrapalhar a aula, mas se eu
passar no corredor, um diz assim: "olha a tia Rosa, olha a tia Rosa", ai se levantam. Uma professora, numa
dessas vezes ai, disse, chamou baixinho e disse: "Rosa, tu faz falta para esse alunos!", eu digo: "sera
professora?", "faz, eles perguntam por ti todos os dias", e eu pensava que era folia de menino, mas ja passaram
trés meses e cada vez que eu volto na escola é esse lenga-lenga, mas eles vao se acostumar. [risos] Entdo, isso
me... tipo assim... me da um acalanto... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

Fonte: Producéo da autora

5.2 Articulacéo dos pré-indicadores em indicadores

No prosseguimento do movimento analitico, buscamos articular os pré-indicadores
selecionados em indicadores, porém para empreender esse movimento, sentimos a
necessidade de identificar e de nomear os contetdos tematicos presentes nos pré-indicadores.
Esclarecemos que esse movimento ndo se descola do primeiro movimento analitico, que € a
selecdo dos pré-indicadores, pois ao selecionarmos determinados trechos de fala das
coordenadoras pedagdgicas, ja fazemos as primeiras anotacdes referentes ao conteldo
tematico presente. Entretanto, a medida que nos apropriamos do contetdo discursivo presente
nas falas, a nomeacao desses conteudos torna-se mais especifica.

Outro aspecto importante a ser destacado, ainda com relacdo aos conteudos
tematicos, é que nem sempre eles estdo tdo evidentes na fala dos sujeitos pesquisados, o que
exige atencdo para que possamos, por meio da nomeacdo desses contetdos, desvelar o nao
dito no que esta aparentemente dito. Assim, a identificacdo e a nomeacdo dos contedos
tematicos revelam a relacdo desses com a realidade pesquisada e, ainda a sua relacdo com a
historia do fendmeno aqui investigado, no caso, as significagdes produzidas pelas
coordenadoras acerca do trabalho que desenvolvem. Um exemplo disso é o contetdo tematico
referente ao controle e as cobrangas dos coordenadores sobre a atividade docente. Esse
conteddo ndo poderia ser descartado, mesmo que ndo se apresentasse de forma tdo repetida

pelas coordenadoras, isto porque, historicamente, a profissao foi se constituindo como agente
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fiscal dos oOrgdos administradores da escola inserido no seio dos profissionais dessa
instituicao.

Uma vez identificado os contetudos tematicos, mais leituras foram necessérias, agora
para articular os pré-indicadores em indicadores. No entanto, para isso, ndo descolamos 0s
conteddos tematicos dos pré-indicadores. Assim, para articular os pré-indicadores,
procedemos da seguinte forma: listamos todos os pré-indicadores e seus respectivos
contetdos tematicos e fomos articulando-os conforme os critérios de similaridade (trechos de
fala que mesmo expressados em momentos diferentes revelam a mesma ideia);
complementaridade (trechos de fala que complementam algo ja expresso em outro momento,
seja na entrevista individual ou na entrevista reflexiva coletiva); ou contraposi¢do (sao
aqueles trechos de fala que contrapdem ideias reafirmadas ou que expressam duvidas,
incertezas, mudancas, etc.).

A seqguir, apresentamos o Quadro 3, que evidencia a articulacdo dos pré-indicadores

com seus respectivos conteudos tematicos em indicadores.



Quadro 3 — Dos pré-indicadores selecionados articulados conforme contetidos tematicos e indicadores
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PRE-INDICADORES

CONTEUDOS TEMATICOS

INDICADORES

[...] formacdo pra mim é assim... E um momento de estudo em que vocé procura se aperfeicoar,
qualificar em determinadas ac6es que vocé ja faz no dia a dia. No meu caso, eu sou atualmente... Eu
ocupo o cargo da coordenacdo pedagdgica, entdo pra eu exercer determinada funcéo seja coordenadora,
professora, diretora, seja qualquer funcdo tenho que passar por esse momento de formacdo. Formacao é
vocé buscar melhorar cada vez mais aquilo que vocé ja faz, é adquirir experiéncia seja no dia a dia
seja através da teoria, na leitura, é através de outras formas... é vocé querer adquirir mais
informacdes e informacbes novas, diferente daquelas que vocé ja tem e, aperfeicoar aquelas que
vocé jé possui. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] Entdo, as agdes que eu considero momento de formagéo do professor sdo situacGes em que a
gente esta confrontando teoria e préatica. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] Eu acho que... A que é a continuada? Eu tenho uma dificuldade com essa formagédo, mas eu vejo
0 seguinte: o professor passou o semestre dando aula regularmente e usa as férias para melhorar sua
formacéo académica eu vejo isso como formacgéo continuada, né? Entéo, acontece... As escolas estdo
sempre abertas, [na escola] agora tem pelos menos uns cinco professores no PARFOR, fazendo uma
segunda graduacdo ou na especializacdo, e tem a diretora concluindo o Mestrado e professora
comegando Mestrado, é formagéo continuada. E vocé formar e esta querendo melhorar cada dia
mais... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] Entdo, essa formacdo no dia a dia ela é necesséria, e ela é preciso que o coordenador tenha essa
esperteza pra que ele enxergue aléem dos olhos. VVocé esta olhando para a Cristiane e vocé esta vendo
algo além do fisicamente, entdo vamos tratar estes pontos. Entdo, [na escola] trabalho com essa parte
nos encontros e nas reunides administrativas. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] Entdo, essa formacéo ai, ela acontece no dia a dia e I6gico que em alguns momentos ela é mais
profunda e em outros momentos ela é mais sutil e, essa mesma sabedoria deve ser com o pai, com 0
aluno e vocé pode trabalhar mesmo é como Cristo trabalhou com as pessoas, por meio de parabolas, que
€ bem interessante, que as vezes eu gosto de ver a [diretora da escola] que é uma pessoa muito sabia,
chega um problema deste tamanho e ai ela vai conversar sobre o problema, vai fazendo um rodeio bem
longo e acha uma alternativa para resolver aquele problema de maneira simples. [...] (Entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

Formacdo como aperfeicoamento,
aquisicdo, qualificacdo e melhoria do
trabalho;

Formagdo é confronto teoria e
pratica;

A formacéo continuada refere-se aos
cursos feitos para melhorar a
formacdo académica;

Formagdo deve ir para além do
aparente;

Formac&o que acontece no dia a dia e
conforme a sabedoria crist;

Formacéo é
aperfeicoamento
constante por meio da
troca de experiéncias




124

[...] o aprendizado, ele nunca acaba. Quando vocé pensa que ja sabe tudo, descubro que ainda ha
muito para aprender e, principalmente, na educacéo, eu tiro por mim mesmo, né? Falando assim de
familia, os meninos dizem: "mae, quando é mesmo que a senhora vai parar de estudar?" porque cada
ano aparece uma coisa que a gente tem pra aprender e, na escola, principalmente, porque hoje esta
lidando... Antigamente ndo se falava muito é em libras, pelo menos algum tempo atras era uma coisa
gue vocé pouco ouvia falar, hoje vocé ja vé que é uma necessidade, porque aquelas salas especiais que
se tinham antigamente nao tem mais, hoje o aluno esta colocado dentro de sala de periodo regular e vocé
tem que ter no minimo o dominio, nem que seja pouco, elementar de libras, ai vem a questdo do braile,
que é para alunos portadores de deficiéncia visual. Entdo, o que a gente percebe é que a gente tem que
estar constantemente e... N6s, como coordenadores s6 podemos cobrar aquilo que a gente faz tambem,
como é que nés podemos cobrar de nossos professores ou mesmo a direcdo como um todo, 0s
funciondrios, se a gente também ndo esta se qualificando para que a gente tenha condigdo de ajudar o
nosso professor? Entdo, a gente percebe que tudo que se faz hoje tem que ser em termos de
formacéo e essa formacao € até com o aluno. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...] Entdo eu vejo que essa formacdo continuada ela pode acontecer a qualquer momento. E na
escola de tempo integral pode acontecer melhor, porque ha muitos encontros com os professores. Eu
acredito que l& (na escola de Rosa) é também assim, pois eles ndo saem; em todos os HPs eles estdo
dentro da escola e ai se sentam muitos aqui, a gente ver muito o professor estar junto com o outro ali
um repassando, trocando experiéncia, entdo € uma coisa muito importante... essa formacdo
continuada, o préprio nome esta dizendo, ela pode acontecer a qualquer hora seja com a parte da
coordenacdo que comigo elas veem muito neste periodo que elas estdo de HP e eu vejo assim, que
guanto mais informac6es e formacéo o professor tem, com certeza o trabalho dele vai destrinchar
melhor dentro de sala de aula e o que ainda falta mesmo nas escolas de tempo regular é essa
oportunidade do professor valorizar esses HPs. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] E eu vejo que numa formacgao que acontece seja numa escola, seja na familia, seja na igreja,
vocé estd se formando, mas vocé pode estar também, vocé pode ajudar. No caso da gente como
coordenadora pedagégica a gente esta constantemente com isso, ndo é? Formando e se formando
também, porque a cada vez que um professor ou alguém da familia ou aluno Ihe procura é porque esta
com dificuldade de alguma coisa e quando vocé orienta seja para o cognitivo, seja mesmo até a questdo
familiar que a gente sabe que hoje é o que mais acontece do pai e da mae estar ali pedindo a sua ajuda,
pedindo socorro e vocé tem hoje esse respaldo como coordenador de formar esta familia também.
Entdo, a formacao, ela é constante a cada dia vocé se depara com uma coisa que vocé antes achava
gue nem tinha capacidade para fazer e vocé é levada a fazer porque sdo coisas diferentes que aparecem
ali no seu dia a dia do trabalho. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

Formagao como processo continuo,
pois sempre ha o que aprender;

Formagdo continuada como troca de
experiéncias que pode acontecer a
todo 0 momento e a quantidade
implica na qualidade.

Formagdo como processo continuo,
pois sempre ha o que aprender;
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[...] O colega é um agente formador, um pai é agente formador, uma crianca é um agente
formador, ou seja, é todo esse emaranhado que a gente tem no dia a dia. [...] acho que toda uma equipe
que trabalha em determinado local, seja no espaco de uma escola, seja num escritdrio ou em qualquer
outro local, todos nés somos agentes formadores dos outros, porque em cada contato que vocé tem
com outro vocé esta passando e recebendo conhecimentos. Para mim, formacao é isso. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] No momento que esta havendo um planejamento ou mesmo entre os proprios professores, ali,
trocando ideias, € uma formacao. O planejamento aqui é quando era polivalente, as meninas até o 5°
ano, elas faziam o plano de curso juntas e o bimestral, chegava no momento do diario, ai vem as ideias
diferentes, "o que é que vocé faz na sua turma, por exemplo, que eu posso fazer na minha que eu ndo
estou conseguindo imaginar?" Dali ja é troca de experiéncia, j& ha uma formacdo. Ai vem o
professor de Portugués, que tinha certa metodologia, mas quando vocé pensa que ndo tem nada haver
com Portugués ele lhe d& uma ideia também. Eu acho que formacéo é tudo aquilo que vocé aprende
com o outro independente de ser na universidade, num curso superior... até estava pagando agora
uma disciplina que diz que escola é em todo lugar, a escola pode ser numa praga, pode se aprender
coisas boas como pode aprender coisas ruins, ali € uma escola, depende da sua cabega e da sua visao.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida).

[...] Entdo, eu acho que dentro da escola a gente estd constantemente em formacao, as vezes até no
papo na hora do recreio vocé tem ideias belissimas para o trabalho que vai fazer. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 1 — Margarida);

[...] formacdo é aquele algo para melhorar seu trabalho, ndo s6 a questédo de vocé estar melhorando
tudo aquilo ali que vocé faz, mas vocé aprender mais também, como ela mencionou (a Flora) e na
formacé&o vocé tanto aprende como vocé pode ensinar também, porque é... Naquele pensamento que
vocé acha que formar € s6 vocé mesmo, que 0 outro ndo pode aprender com vocé... (Entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

Todos no espaco da escola sdo
formadores que passam e recebem
conhecimentos;

Atuando na escola a formagéo
acontece constantemente.

A formagcdo na qual vocé ensina e
aprende melhora o trabalho na escola;

A coordenadora pedagdgica esta
constantemente ensinando, porque
forma os outros, e aprendendo,
porque forma a si mesmo;

[...] um ponto que eu considero essencial, que a gente deve considerar, é a questdo do lado pessoal
também, porque ndo adianta eu querer melhorar s6 o meu lado profissional se eu ndo melhoro meu
lado pessoal, que a formacéo ela tem que interferir também no meu pessoal. Se tem algumas a¢des
que eu faco que ndo estejam coerentes ou que as pessoas nao estejam satisfeitas no momento de
formacdo eu devo procurar melhorar. E formagdo também diz respeito quando vocé muda de
atitude, ndo adianta eu adquirir muito conhecimento... Eu posso ser um doutor, mas se eu néo
melhorar meu lado pessoal de nada vai valer todo o conhecimento que eu adquirir ao longo das
minhas experiéncias. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

Formacéo deve proporcionar também
o0 desenvolvimento do profissional
COMO pessoa;

Formacéao para
desenvolvimento
profissional e pessoal
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[...] Bom, formacao é algo... é crescimento como profissional e como pessoal como acabou de falar a
Flora. Entdo é uma... Na verdade, eu ndo sei... Nao estou conseguindo nem me expressar com relagéo a
esta formacdo. Porque tem uma formacao sistematizada que é essa académica que vocé frequenta
todos os niveis e vai conseguindo seus titulos e tem a formacao enquanto pessoa, enquanto gente,
transformando suas maneiras, suas atitudes, seu jeito de ser que eu acredito que na escola acontece
muito essa transformacdo das atitudes, o ser humano, de procurar ser mais humano, como que
acontece? [...] Entdo, é importante a gente pensar desta forma. Entdo, a formacgdo se da como eu
falei no inicio, no comego da palavra, de forma sistematizada, todos os degraus até o doutorado da
professora Cristiane [risos]... Isso, escolarizada, exatamente, PHD ai e algo mais e a formagéo no dia a
dia que é esta troca de experiéncia, essa sabedoria de cada um e de forma néo t&o sistematizada,
mas, também... Essas leituras reflexivas que as vezes alguém acha macante, que acha que ultrapassou,
mas ndo ultrapassou porque o ser humano precisa todo dia ser lapidado, para ser cidaddo melhor.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa).

Formag&o como crescimento
profissional (sistematizada e
escolarizada) e pessoal (ndo
sistematizada e que ocorre por meio
de troca de experiéncia no dia a dia);

[...] a coordenacéo pedagogica é... Tipo assim... E como se fosse um escravo. Na pratica é mais ou
menos isso. E muito cansativo, para quem faz mesmo direito o trabalho, a gente se desgasta.
Porque a gente tem que lidar com aluno, lidar com o professor, com os pais. As vezes é cada
problema que aparece que se vocé nao tiver um jogo de cintura, vocé pira. As vezes, eu fico assim
parada, mas ai, eu digo: "minha gente, eu estou aqui parada ndo é porque eu ndo tenha nada para fazer é
porque ndo sei hem por onde que eu comeco”. (Entrevista 1 — Flora);

[...] Eu me acho, assim [escrava] por conta da quantidade de atividades, de programas, de projetos
gue a gente tem que dar conta... Assim, antigamente, tinha-se muito a visao de que o coordenador
tinha que dar conta de tudo, todo projeto, toda atividade que chegava a escola, "'ndo, é o coordenador,
¢ da coordenadora", até mesmo o Projeto Politico Pedagdgico antigamente era o coordenador que
tinha que dar conta sozinho, tudo quanto era de projeto de coisas que tinha na escola, "'ndo é o
coordenador que tem que fazer™. Eu sou nova na coordenacdo a gente vai vendo que a gente tem que
aprender a delegar atribuicdes para que a gente néo se sinta sobrecarregada e escrava, mas eu, até
agora, ndo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[..] Entdo, a escola, sem a coordenacdo, € muito dificil de funcionar, porque ela que resolve todos...
ndo sei se é a palavra certa, mas todo o abacaxi até chegar na direcdo. (Entrevista -1 — Margarida);

[...] Entdo, é uma sabedoria que a gente que esta a frente tem que estar buscando até porque quando
o professor chega ouricado com problema, ele quer uma saida e o coordenador esta ali, ele esta
vendo o coordenador como uma alternativa. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

Coordenador
escravo;

pedag6gico é como

Sobrecarga de atribuices a faz
escrava;

Resolve os abacaxis que aprecem na
escola

Coordenador precisa de sabedoria
diante dos problemas que os
professores trazem;

Coordenador pedagégico
é ""faz-tudo" na escola
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[...] Geralmente quando uma coisa chegar la na direcdo, com certeza ja tem passado pela
coordenacao e que na sala ndo teve a minima condicéo de resolver. Entdo, eu mesma comigo acontece
isso: problema com o professor vem direto para mim, se é alguma coisa que vai além das minhas
responsabilidades, é 1dgico que toda a equipe faz..., mas se eu vejo que uma coisa que da para eu
resolver aqui, aqui mesmo fica. Aqui mesmo a gente resolve. Problema na familia vem para ca,
alguma coisa que vai para direcdo. O aluno da mesma forma. (Entrevista 1 — Margarida);

[...] se um pai chega para falar com o professor, eu nunca deixo.Primeiro conversa comigo [...]. Entéo
0 que fago, recebo esse pai, peco para dizer o que foi que aconteceu ai se eu vejo que é um caso de
falar com o professor, ai eu aciono o professor, alguém fica na sala para o professor vir, mas aqui o
pai ndo chega e vai diretamente na sala pra conversar com o professor, além da gente ter que saber
do que aconteceu, tem coisa que é da direcdo, da coordenacéo resolver, ndo é do professor, agora
guando é alguma coisa que aconteceu com professor é que a gente chama, mas primeiro o pai tem que
passar pela direcdo e pela coordenacéo, nunca deixo ir direto no professor [...] passa primeiro na
coordenacdo ai eu vou chamar a crianga e vamos conversar junto [...]. Entdo, assim, tudo o que é
relacionado ao aluno e ao professor passa primeiro pela coordenacdo desde planejamento, nota,
comportamento, se faltou, porque faltou. (Entrevista 2 — Margarida)

[...] sempre que tem algum problema, a gente tem um encontro pedagégico para que a gente possa
discutir e tentar resolver. Tem também encontro com os pais, reunido de pais, eu estou sempre ali
com a diregdo para ver os problemas também. (Entrevista 2 — Margarida)

[...] a gente ndo é integral, mas também trabalha integral, porque, assim, chego 6h40 na escola, todo
dia, as vezes atraso um pouquinho 10 para as 7h, 7h, estourando 7h por questdo de 6nibus, essas coisas
assim, ai comega aquela rotina toda, jA& comeca de manhd cedo, ai, a tarde, meio-dia comega um
pouquinho... ai se tem alguma coisa pra gente arrumar... Porque quando esta em semana de prova e
aqui deve ser a mesma complicacéo I& da escola, as vezes, uma maquina de Xerox da trabalho, ai tem
gue revisar a prova do professor, tem que reproduzir para estar tudo em dia, no dia de aplicar a
prova, o horario da escola vai até 5h30, mas ai, as vezes, a gente estende mais esse horario por
conta de trabalho, da gente querer dar conta das atividades que a gente tem que cumprir, é muito
complicado. [...] &s vezes, a gente sai 6h30 [18h30] da escola, se tiver que dar conta a gente fica até
o final, embora as outras pessoas saindo, mas a gente tem que ficar até o final, porque a gente tem que
ser o exemplo, o suporte da escola, porque se a gente deixar a peteca cair, ai pronto... € com o
professor também (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora)

Os problemas que chegam a escola
sdo resolvidos pela coordenadora;

Os problemas devem passar primeiro
pela coordenadora pedagégica;

Encontros para resolver os problemas
da escola;

Esforco para dar conta das demandas
da escola;
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[...] Entdo, tudo aqui a gente tem um tempo estipulado, até quando a gente antecipa uma coisa, eles ja se
organizam para isso [...] O tempo de cada coisa. Ja vou colando 14 no mural que tem, vou passando o
papelzinho, olha, tal dia eu vou precisar disso e disso. Entdo, meu trabalho s6 atrasa se atrasar o
deles, mas, gracas a Deus, os professores daqui sdo muito pontuais com as coisas, né? Entdo, eu
sempre consigo fazer naquele tempo, embora seja muita coisa para pouco tempo, porque ai tem
coisa que eu estou aqui, por exemplo, confirmando a questdo do planejamento dos professores ai eu ja
tenho que parar ali para atender um aluno, eu ja tenho que parar para xerocar uma prova, ai o
gue tenho que fazer, levar para casa,infelizmente eu tenho que levar trabalho para casa. (Entrevista 2
— Margarida);

[...] a gente conversa, a gente orienta e tudo, mas tem que chamar a atencdo do professor por
alguma falha, aquele professor que insiste em determinadas questdes por mais que vocé chame,
converse, que vocé oriente, ai chega aquele momento de que ndo da mais para... primeiro, vocé
conversa, orienta e tudo, ai vocé fica aguardando, ai vocé percebe que o professor ndo mudou
determinadas praticas, ai quando chega aquele momento de vocé chamar... porque tem momento que
vocé tem que chamar realmente o professor em particular para fazer com que ele enxergue aquela
situacdo que ndo esta de acordo, para que ele dé um estalo e procure melhorar. A gente faz, mas néo é
uma situacdo muito agradavel de fazer. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora)

[...] Essa questdo do professor também, é poder fazer um curso, como agora tem o PARFOR, a
dificuldade que a gente tem... Entdo, eu ndo tenho nenhum problema, j& fiz diversas vezes, mas tem
aquela historia de coordenador que ndo quer ir, professor faltou, manda aluno para casa. Aqui, todo
ano, os professores, ja ha quatro anos que estdo cursando, uns terminaram e todo ano a nossa equipe de
gestdo, a gente vai para sala de aula enquanto o professor esta la, n6s nunca pedimos professores
pra secretaria [...] (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] De acordo com a disciplina que o professor exerce na escola, a gente procura aguela que a gente
tem mais afinidade pra gente ficar. No meu caso, ja fui professora de Artes, entdo eu assumi a sala...
[...] porque eu fui professora de Artes durante cinco anos. E, é isso que a gente faz aqui, quando a gente
vai fazer essa substituicdo ao professor, por exemplo, eu... Tinha la professor de Matematica, professor
de Inglés, e eu vou para qual, para aquilo que eu tenho dominio e tenho certeza que eu vou dar conta
do recado. Como diz a histdria, o diretor, ver o que € que ele pode. Entdo, a gente néo vai assim para
l&4 para fazer de conta a gente vai inclusive dar a aula que o professor iria dar, pegamos os livros
daquele professor... o professor quando ele chegou ele deu continuidade. Entdo, eu fiquei com Artes,
ja fazendo inclusive a primeira avaliagdo, quando ela chegou, ela retomou. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 2 — Margarida);

A necessidade de cumprir prazos,
mas nem sempre isso é possivel em
razdo da rotina, o que a obriga a levar
trabalho para casa;

Repreender os professores quando
NEeCcessario;

Substituir os professores quando
esses estdo no curso do PARFOR;

Critério para organizar a substituicdo
dos  professores:  afinidade e
experiéncia com a disciplina;
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[...] S6 que ndo manda [a secretaria ndo manda professores substitutos]. Ndo chega a tempo habil. O
professor, ele esta de férias, até porque sabemos que agora existe escolas precisando de professor. Existe
essa possibilidade do aluno ficar sem aula, como a gente sabe que acontece em outras escolas... Ai
ndo seria feito, os alunos ficariam ociosos. Porque assim... De comecar as aulas sé quando eles
voltarem? Nao. Nao tem como fazer isso ai. A escola de tempo integral a gente ndo vai ter tempo de
repor tantas aulas... Mas a gente sempre fica no limite maximo. Ta entendendo? E ai o aluno, ele ja
passa 0 periodo todinho numa escola de tempo integral, mesmo que ele entrasse depois, mas ele...
Quando chegasse ao periodo das férias dos outros, eles querem estar de férias também. Trabalhamos
[aos sabados também]. Quando... Inclusive agora, nés iriamos comecar aqui... Ndo me lembro agora,
mas sei que foi 10 dias de diferenca que a gente iria comegar, ai por questdo da obra ndés adiamos uma
semana, a gente comegou uma semana depois. Essa semana depois j& foi acrescida aos sabados para
terminar no tempo certo. Entdo, o tempo integral, ¢ um tempo muito desgastante e, quando chega
naquele periodo de férias... Se a gente tomar estas férias, mesmo ele nédo esteja tendo aula antes, mas ele
quer ter as férias no periodo dos outros tém também. Entdo, fica muito complicado e, a gente ja
comecou assim... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...] Alias... Ndo era nem a gente que pedia, ndo sei se na escola de vocés também... Eles diziam que
iria mandar o professor, que era para a gente mandar a relacdo... "Vocés tém professor no
PARFOR?" Eles mandavam a gente fazer a relacdo dos professores que estavam no PARFOR para
Secretaria, que a Secretaria vai enviar os professores, s6 que, sinceramente, eu nunca soube de uma
escola que recebeu esses professores no periodo do PARFOR. Ela (Flora) falou que uma das agdes é
dar condicdo para que o professor possa fazer a formacgdo. No momento que ela estd dando
condigdo. Entdo, é isso que a gente faz... é dar essa condicdo, até porque quando o professor sabe que
ele esta no PARFOR, mas ele ndo vai ter nenhum prejuizo na escola, de chegar a ser obrigado a pagar
tudo isso ai, ndo é... Porque a gente deu essa condigdo, estimula todos os nossos professores que
comecaram no PARFOR a terminar, todos, né? Porque eles sabiam que a gente aqui dava ajuda
nesse sentido, entdo aqui NGs assumimos essas turmas a gente ja vé a questdo da chamada, ji vé a
questdo conteudo, o professor chega, a gente vai repassando, n6s temos os monitores do Mais Educacao
também que ajudam porque ai, eles estando, tem 0 momento de aulas deles também e da disciplina dele
mesmo. Ent&o, séo coisas para gente dar essa condi¢cdo. Eu estou participando agora de um curso de
Especializacdo em Tempo Integral e nés estamos com problemas de trés pessoas do curso que esta
arriscando abandonar porque a escola ndo esta liberando para assistir... e a gente sempre teve essa
preocupacgdo porque a gente teve aqui o Qualiescola, que o coordenador teria que fazer um horério,
deixando um turno para que o professor participasse desse curso, muito importante por sinal, e a gente
via muito briga, porque diziam, a gente ndo vai mudar o horério ja todo pronto e ai, as vezes quando
chegava o horéario do Qualiescola, que ia comecar, muitas vezes a gente ja estava pronto, ndo sei se la na
sua escola [Rosa] teve alguém que participou... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

Outra estratégia ndo é viavel ja que
ndo ha tempo para repor aulas;

Considera  que  substituir  os
professores quando estes participam
do curso do PARFOR é dar
condicGes para sua formagdo;
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[...] quando professor esta no PARFOR e que a gente nem chama substituto, eu tenho o maior prazer
de ir para a sala de aula, uma coisa que a gente nao pode é perder esse vinculo, com a sala de aula,
até para que a gente possa orientar o professor e, muitas vezes, eu digo isso, porque que eu defendo o
professor, porque eu sei 0 que é ser professor, eu ndo sai de sala de aula. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 2 — Margarida);

[...] Eu acho que dentro da escola é uma pega importante [o coordenador pedagégico], porque a
gente é quem apoia também da dire¢do, ndo é... Mas uma das funcdes é exatamente auxiliar a
direcdo. Sabe que a direcdo tem muita responsabilidade, muitas vezes fora da escola e ai quem vai
naquele momento em que a dire¢éo ndo esta...? O coordenador. Entdo, o coordenador... tem a até a
professora [...], uma professora em quem eu me espelho muito, né?...Ela diz que é o espinhaco da
escola, € a sustentacgdo, e eu acredito que seja mesmo, eu NA0 CoNsigo ver, NAo porgue seja 0 meu
cargo, mas ou eu ou outra pessoa, uma escola sem a coordenacéo, porque ela, a coordenagéo, serve
de elo da direcéo, com o professor, com o aluno e com a familia. (Entrevista 1 — Margarida)

[...] o que eu fazia que era uma exigéncia da secretaria porque ela achava que eu tinha mais lideranga
com os professores. Ela dizia assim, "tu recebe as fichas", ok, porque ficha rasurada ndo pode ficar, af
alguma rasurasinha eu conversava ali, ajeitava e o professor corrigia logo a ficha para poder
passar para ela, mesmo assim ainda passava alguma coisa, coisinha mais simples que... e, as vezes, eu
também olhava e s6 por causa desse seizinho que estd mais escuro do que o outro, deixa, ndo tem nada
ndo, mas é documento. O dificil é isso, quando ele rasura, ndo quer passar a limpo e quer que o
coordenador passe, ai vem a parte burocratica total, ndo vou passar a limpo a ficha, mas tem professor
que quer que o coordenador faca isso, mas eu ndo faco ndo. N&o é funcdo minha, a ficha é funcéo sua.
Eu recebo a ficha, mas a funcéo de transcrever a ficha € sua, porque o aluno é seu. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 2 — Rosa);

[...] aqui a gente tem... 0 qué?... da banho nas criancas, hoje nossos alunos ja estdo crescendo, aqui
guando nds comegamos tinha aluno na faixa dos seis anos que ndo sabia nem calcar o chinelo direito.
Entdo, estes alunos eram monitorados direto pela gente (Entrevista 2 — Margarida);

[...] Enquanto chega na hora do recreio eles [o0s professores] ficam ali na sala para lanchar, pra conversar
um pouco, pra tomar um café e eu e a outra coordenadora [do Mais Educacdo) ficamos com eles
[alunos], até porque eles ndo podem ficar sé. Entdo aqui o tempo integral é monitorado o tempo
todo. (Entrevista 2 — Margarida);

Admite o prazer que tem em ir para
sala de aula, pois considera que sabe
0 que é ser professor, pois ndo se
desvinculou da sala de aula;

Substitui o diretor em suas auséncias

Receber e corrigir as fichas de notas
entregues pelos professores

Monitoramento do banho dos alunos

Monitoramento dos alunos durante o
recreio;
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[...] mas a gente tem que dar banho nas criancas, agora é a partir do 6° ano, pois ai é que dobra, ja
pensou nesta fase, mesmo em banheiros diferentes? Tem banheiro masculino e feminino, mas tem que
ter alguém para monitorar, entdo na parte do banho, esse horario de meio dia a escola néo trabalha
mais nada porque vem o banho, vem o almogo e vem o repouso de 20 min para poder entrar no
outro turno. Tudo ja mudou, porque comecamos com bebezinhos de seis anos, para acordar eles no
turno da tarde era a maior luta, entdo, ele dormia, aqui tinha colchonete pra acomodar eles. Eles estéo
crescendo, mas isso nao quer dizer que o trabalho diminuiu ndo, pelo contrério, agora a gente vai ter
que redobrar atencgdo, porque vem aquele negdcio da paquera, do namoro e 0s pais ja cobram mais
da gente, "sim, quem que fica com esses meninos na hora do banho? E, nesse repouso quem esta em
sala de aula?" (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] Porque, nesse momento, uma parte administrativa vai para o banho (eu faco parte do banho),
outra equipe que é o [diretor da escola e a diretora adjunta] que esta perto de se aposentar, vamos ficar
sem diretora adjunta (Flora: nés ndo temos), eles vdo para o almoco,ai tem a [outra funciondria]
também... A essas criancas vao ficar esse periodo so, porque nds sabemos que tem escola que fica so, a
gente ja viu que ndo da resultado, entéo eles ficam soltos. O préprio professor depois que sair de sala de
aula, fica dificil... Entdo, os professores aceitaram essa parceria, a Ultima vez que eu disse pra eles que
eles ndo eram obrigados a ficar foi nessa semana de planejamento: "Olha, vocés ndo sdo obrigados a
ficar", mas e ai, 0s meninos estdo crescendo queremos continuar do mesmo jeito ou a gente solta os
meninos e fica ai pra depois a gente juntar? "Professora, a gente vai ficar." (Entrevista Reflexiva
Coletiva 1 — Margarida);

[...] com relacdo a alunos, tipo assim, a gente percebe que as vezes os alunos depositam muita
confianga na gente, toda coisa chama a gente para resolver. Ele t4 com dificuldade com determinado
professor, ele ndo chega diretamente para falar com o professor, ele vem atras da gente para fazer este
intermédio com o professor, principalmente neste periodo de meio de ano e de fim de ano. (Entrevista
1 — Flora);

[...] ndo é tempo integral, mas a gente da uma assisténcia muito grande ao aluno, menino que se corta,
se fere, a gente vai la, limpa, as vezes leva no médico... € de tudo um pouco, costura saia de menina
e a gente também percebe que embora... Eu levo creme, levo xampu, levo essas coisas guardadinho na
minha gaveta, porque na hora de meio dia, que é triste, eu fico assim besta, manda a crianga pra escola
com uma roupa s6, ndo manda nada de material de higiene e a gente que costuma levar pra dar banho,
principalmente nos menorzinhos, levo perfume, ai... o problema de levar uma vez é que todo dia 0s
meninos querem. Nesta parte, a gente costuma estar fazendo isso, as vezes também é... A gente costuma
ajudar na questdo do lanche, porque os meninos, principalmente os maiores, eles ddo trabalho e tudo.
Eu encontro problema assim, ndo sei 0 que é, quase toda a situacdo que acontece dentro da escola, na
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sala de aula, assim tudo, principalmente, na sala de aula, a gente é muito solicitada: "Tia, vamos la na
sala, que...", “Cadé o...” "Tia, fulano esta pegando meu lapis, vai 14 dizer pra ele me entregar"; ¢ coisas
assim, qualquer questéo de indisciplina, essas coisas assim... Os meninos costumam chamar a gente
por qualquer coisa. Sdo questdes assim deste tipo, a gente é assim muito solicitada. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] o caso da gente este ano: ndés ndo tinhamos professor de Geografia, todos os nossos professores ja
estdo com a segunda graduacdo porque eles eram de Pedagogia e aqui s6 tinha polivalente, quando
passamos para area, a gente comegou a avisar que fizesse outra graduacdo, os professores prontamente
fizeram, so que para Geografia ninguém conseguiu fazer e, este ano, nés ficamos com este problema, eu
ndo fui nem na Secretaria, vamos ver aqui quem tem condicdo de pegar Geografia, depois que
lotar eu vou la porque téo cedo eles ndo vdo mandar e fizemos isso.. fizemos toda a lotacdo, coloquei
todos os professores, organizei tudo e ficamos dando aula. Eu assumo geografia, entdo voceé vai ficar
com Geografia, quando chegar... ai a professora de Ensino Religioso pegou duas disciplinas, Ensino
Religioso e Artes, ai agora vamos atras do professor de Geografia ai conseguimos, achamos até que
foi em tempo habil...entdo esse professor veio, quando o professor veio eu desmembrei a que estava
com duas disciplinas dei uma para ela, para esta menina que tinha ficado com Geografia, entdo, hoje,
nos estamos com nosso quadro completo, mas eu ndo fui esperar que eles fossem mandar um professor
de Geografia porque eu sabia que ndo vinha logo ndo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...] também a questdo da sensibilizacdo em relacdo a pais, a gente tem que ter muito jogo de cintura
para estar conversando com ele da melhor forma possivel e para estar fazendo com que o pai venha a
escola para conversar sobre determinado tipo de situacdo, a gente tem que procurar o que é mais
acessivel de lidar com esse pai, para que esse pai, ele, numa segunda vez que vocé chamar, ele venha,
porque dependendo da forma como vocé fala, como vocé lida com ele, ele pode nem vir mais.
(Entrevista 1 — Flora);

[...] minuta de prova, a gente diz até que dia a minuta de prova deve ser entregue, porque também
SOU eu quem Xeroco as provas, ndo temos... [risos] € mais uma funcéo que vai além do que deveria
fazer [...] Xerocar ndo deveria ser minha fungdo, mas eu ndo vou deixar o professor sem realizar
as provas eu podendo fazer isso. (Entrevista 2 — Margarida)

[...] eu acho que é muita coisa. C coordenador, deveria ter tipo assim, o coordenador deveria ter duas
pessoas dentro da escola para dividirem as tarefas, dois coordenadores, porque quando vocé divide as
tarefas é mais facil vocé trabalhar com o grupo. Eu tenho costume de dividir tarefas com a
secretaria. (Entrevista 1 — Flora);

Estratégias criadas pela escola para
garantir aulas aos alunos no inicio do
ano letivo;

Sensibilizacdo dos pais;
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[...] O horario também sou eu que faco, todo o horario, no caso que aqui é integral, € um horario
muito dificil de fazer, porque aqui junto com o professor nds temos o Mais Educacéo [...] O horario é
também de minha responsabilidade. Nao é pouca coisa, ndo (Entrevista 2 — Margarida);

[...] a entrevista [para matricula de alunos] quem fez foi eu, que elaborei junto com a direcdo da
escola. [...] aqui na escola a gente tem um teste e uma entrevista com o0s pais para conscientizar o
que é o tempo integral, porque o pai tem aquela visdo que o tempo integral é colocar a crianca aqui e
lavar as maos, 0 que ndo é; a escola vai assumir, mas é ldgico que tem que ter o apoio dos pais e, ai essa
entrevista é a gente quem faz e umas das perguntas que tem Ia é se o pai tem tempo, na hora que...
Mesmo que esteja em escola de tempo integral, mas na hora que a escola precisa desse pai se ele tem
tempo de vir aqui. E I6gico que todos respondem que tem, as vezes nem os trés, quatro telefones que da
nenhum atende [risos],... € uma dificuldade. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] Mas, ultimamente... As vezes vocé delega atribuicdes e a gente percebe que nio estdo de acordo
com o que a gente acha que vai ser melhor para a escola, mas ai... Quando eu delego atribui¢des, eu
geralmente vou sempre revisar, vou monitorar e quando nao esta de acordo com o que é eu acabo
fazendo. Entdo nesta situacdo ai € um pouco complicado. [...] a delegacdo de atribuicBes seria uma
opcAo, seria uma opgao [para deixar de ser sobrecarregada]. E... Por que assim... No meu lado mesmo eu
acho que peco muito porque eu gosto das coisas bem feitas, eu gosto de cumprir prazos, eu gosto de ser
pontual, eu gosto das coisas bem feitas e quando eu percebo que ndo estdo bem feitas, eu me pego
[risos] Eu mesma fazendo para que saia de acordo com o que se espera. Poder até poderia, poderia
ndo, pode. S6 que nos temos um problema muito sério assim na escola, a questdo de pessoal. Olha,
nds s6 temos um diretor, um coordenador e um secretario, somente. Ai, geralmente eu me pego
mais, assim ,nessa parte pedagdgica, que as vezes eu me entro em outras atribuigdes. E a diretora tem
mil e uma prestacdes de contas com esta quantidade de projetos e as vezes a dire¢do se pega muito em
prestacdo de contas e uma infinidade de reuniGes que tem. A secretdria tem que dar conta de
documentacéo, de declaracdo, transferéncia de aluno, ai por isso, ai também nessa parte é que eu me
sinto um pouco escrava, ndo que eu tenha dificuldade para delegar aces, porque as vezes a gente
até acha pessoas para fazer, mas geralmente quando chega pessoa na escola que a Secretaria manda,
ou a GRE envia, ¢ uma pessoa que tem problema de salde, que teve que sair de sala de aula por
problemas de salde sério, pessoa que estd para se aposentar que ndo aguenta mais trabalhar naquele
mesmo ritmo, entdo é nestas situacdes ai que a gente se vé sem possibilidades de contar com outras
pessoas. E neste sentido. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);
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[...] Porque o coordenador pedagdgico depende do professor; vocé esta aqui para apoiar, entdo eu
apoio o professor, a escola dentro do possivel apoia a parte material. O professor, eu acredito,
nenhum é capaz de abrir a boca e dizer que precisou disso e a escola ndo teve. Dentro do possivel,
material para sala de aula, atividades xerocopiadas, livro de apoio, Xerox para recorte e colagem
tudo isso... € um prego para pregar... esta aqui o prego. Entdo é um apoio que ndo é s6 apoio
pedagogico. Certo. Eu trabalho nessa coisa com o professor (Entrevista — Rosa)

Disponibilizar material necessario
para realizacdo das atividades
desenvolvidas pelos professores

[...] [A escola] comegou [o tempo integral] em 2009, mas nunca foi reformado, recebeu uma pequena
reformazinha em 2011 e pronto, assim... fez o banheiro... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] o modelo de escola de tempo integral, na verdade quem veio apresentar 0 modelo para o Piaui
eram escolas s6 de Ensino Médio. Eis a dificuldade para adequar o Ensino Fundamental para
escola de tempo integral, porque a crianca ¢ interdependente. E porque trabalhar com Ensino Médio
€ mais independente, no [Ensino] Fundamental, o banho tem que ser acompanhado, o almogo tem
gue ser acompanhado e quem faz isso? Professor, coordenador, diretor, todo mundo da escola se
envolve. No Ensino Médio, ndo, chegou a hora do almocgo todos se dirigem ao refeitdrio e almogam
normalmente.(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[..] olha todas [as a¢Bes que realiza] ndo sdo ndo até porque como eu coloquei aqui quando a gente
optou pelo tempo integral a gente sabia que ia ter uma carga muito grande de servico pelo niUmero
limitado de pessoas, por um tempo muito longo dentro da escola. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Margarida);

[...] Entdo a gente ja tinha essa consciéncia de que nao ia ser s6 a parte pedagogica que a gente ia
trabalhar e, mais do que ninguém, ndo podia me omitir a isso porque fui eu quem participou do
encontro e fui eu que repassei isso para os professores. Inclusive cheguei a dizer que nédo ia enganar
ninguém, quem optasse pelo tempo integral era sabendo que a gente ia ser... Fazer além do que era
necessario e além do que era a nossa parte. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...] Como estava te falando, por ser tempo integral, a gente é obrigado a fazer de tudo um pouco.
Aqui eu vou desde o banho do menino, a questao de levar também para almogo que a gente tem que
orientar.. aqui nés passamos a ser... ndo é mais nem a segunda é a primeira familia mesmo... por eles
passarem o dia todo aqui a gente tem que orientar desde essa questao do banho, como é que deve ser
esse comportamento deles, no caso 0 almogo, como se comportar e dentro de sala de aula também,
que por ser muito cansativo para a crianga a gente tem que estar direto, sala de aula, orientando,
ajudando os professores para que ele muitas vezes ndo ultrapasse os limites, questdo de indisciplina,

As condicBes materiais em que a
escola de tempo integral funciona;

Adequagdo do modelo de escola de
tempo integral do Ensino Médio para
a escola de Ensino Fundamental gera
dificuldades;

Reconhece que todos na escola
tinham clareza sobre o ritmo de
trabalho na escola de tempo integral;

Quem trabalha na escola de tempo
integral tem consciéncia de que nao
iria desenvolver apenas ac0es
pedagdgicas;

Orientar os alunos quanto aos
cuidados com a higiene e
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essas coisas. (Entrevista 1 — Margarida);

[...] E aqui o tempo integral é formado com acgéo o tempo inteiro desde as criancas que a gente
ensina a pegar na colher, que tem deles que chegou sem saber respeitar o professor também,
porque o professor do tempo integral, ndo que ele seja diferente dos outros, mais ele vai ter que ter uma
paciéncia maior, uma contribuicdo maior que aqui aquele aluno durante o dia todo vai estar sob sua
responsabilidade. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] olha, o tempo integral ele & muito diferente... aqui, praticamente a gente nao tem assim uma
funcdo definida para aquilo que é... Porque meu trabalho como coordenadora tem que ser mais
direcionado para o professor,orientacdo aos professores, a questdo de ver a aprendizagem dos
alunos, acompanhamento da familia, mas por ser tempo integral, aqui a gente faz de tudo. (Entrevista
1 — Margarida);

[...] Como na escola de tempo integral a gente praticamente mora na escola, a gente faz de tudo
um pouco, ajuda a cuidar do aluno, acompanha no banho, acompanha no almoco, aluno fica
doente, telefona para os pais... e, assim esse vinculo que vocé vira... € o teu trabalho, é o teu
emprego, mas vira assim uma coisa muito, muito... ampla e muito... interligada. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] aqui o tempo integral é muito complicado, a questdo da coordenacéo, porque exatamente por que
ter que ajudar em outras coisas [...] Eu tenho que ter cuidado para nao ficar a desejar na questéo
de qual é minha funcdo mesmo que é com relacdo aos professores, tudo aquilo que envolve os
professores, a dificuldade dele, orientacéo de planejamento. (Entrevista 1 — Margarida);

[...] Eu costumava dizer que a dinamica da escola de tempo integral é uma dinadmica muito ativa,
vocéndo tem tempo nem para raciocinar, as vezes vocé fica sem ter respostas para as coisas, porque o
tempo é muito crivado, vocé esta aqui lendo algo, o professor chama, o aluno vem dar o recado, a
secretaria chama para outra coisa, sei la... ¢ um vai e vem téo grande que logo chega a hora do
almogo, logo chega a hora do repouso, chega a hora de ir embora. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Rosa);

[...] Porque vocé esta dentro, mas ndo estd se encontrando, vocés se cruzam nos corredores,
cumprimenta, pergunta uma coisa, pede uma coisa, mas vocé nédo discute alguns problemas que
acontecem, entdo precisa parar pra fazer isso e s6 dar certo no final do horario, alunos vdo embora
4h20... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] porque muitas vezes... Olhe professor que trabalha com criancas ele sofre muito, porque ele fica so
em uma sala, entdo quando o coordenador chega na sala que vai ajudar numa atividade, para ele é

Reconhece que ndo é possivel definir
suas acbes na escola e, por isso
admite que faz tudo na escola;

Na escola de tempo integral tem que
se fazer de tudo

Por ter que fazer outras coisas corre-
se 0 risco de deixar de lado o
atendimento ao professor;

A escola de tempo integral tem ritmo
intenso de trabalho;
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organizacdo de tempo para discussao
dos problemas da escola;
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um alivio e a aula flui bem melhor, o resultado € outro... que muitas vezes ele prepara... quantas vezes eu
vejo professor com a aula preparada aqui, ai ndo deu para desenvolver a aula vai para o dia seguinte, vai
puxando pro final do dia, por conta de alguma coisa que desorganizou na sala ou um fato novo que
aconteceu, mas ele esta sozinho, ndo tem apoio, eles mandam me chamar e eu ndo posso ir naquele
momento quando eu posso ja passou a necessidade. As vezes tem professor realizando uma atividade
linda, bela e quer apresentar aquele resultado naquele momento ai manda me chamar, quando chego
ja passou a atividade, mas ele vai me mostrar o registro, mas o acontecer ali ndo deu tempo.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] eu gostaria... eu gostaria de ter um atendimento maior junto aos professores, por mais que a
gente tenha, mais ainda deixa alguma coisa a desejar, ta entendendo? (Entrevista 2 — Margarida);

[...] n6s tivemos muitos problemas com relacdo ao horario, nos que tivemos que sentar na época com
al[.]eal.] que eram do Mais Educacdo, porque tinha muita coisa para incluir, tinha o Mais
Educacdo, o Gestdo Nota 10, vérias coisas para ser incluida e nés ndo tinhamos nenhuma orientacgéo
para isso. Entdo, na época ficou até acordado o seguinte: cada escola levaria um modelo pra gente
juntar para tentar fazer, porque nédo veio nada para ensino fundamental, tudo era Ensino Médio, elas
até ficaram surpresas na época quando souberam que iria atender... porque da maneira que eles
falavam de uma simplicidade téo grande, ah se ndo tiver na sua escola, leva na comunidade, leva
na praca... Assim que a gente via que as criangas que a gente ia receber ndo tinha condi¢do de
andar com elas para cima e pra baixo. Foi um periodo bem dificil. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Margarida);

[...] Eu vejo assim, pra mim a escola de tempo integral, além dela ser a ideal, ela foi a salvacdo para
educacao, eu ndo sei se vocé tem essa dificuldade, mas eu tive quando trabalhava na escola de tempo
regular, no dia do planejamento reunir todos os professores... (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Margarida);

[...] Com relagdo ao professor, com essa aproximacdo que a gente teve mais com ele, a gente passou
mais a conhecer, porque a gente também julga muito o professor: "Ah, professor X € relapso”. Quantas
vezes a gente ndo tem vontade de substituir esse professor e ai a gente nao sabe que problema esse
professor ta passando. As vezes aquela coisa assim réapida, principalmente ela aqui sabe: 14 vocés ndo
sdo tempo integral, né? [dirigida & Flora], [Flora: ndo somos ndo]. No periodo regular, quantos
professores trabalham os trés turnos e falam que ndo tém tempo? E ai, eles chegam ali, da a sua
aula e vai embora, vocé ndo percebe o que ele tem, vocé ndo percebe se ele estd com algum problema,
porque é tudo assim, muito corrido. Entdo, eu vi essa diferenca no tempo integral, porque quando a
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gente esta ha mais tempo juntos abre assim, um leque de confianca entre coordenador e professor,
professor e coordenador, e a gente tem mais assim essa liberdade, certo? E, essa visdo em que situacdo
se encontra aquele professor. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] eu conheco os dois lados: da escola de periodo regular, da luta de muitas colegas minha ainda
sentir essa dificuldade de reunir professores, dessa evasdo de EJA que é uma coisa que deixa a gente
assim, né? N&o sei se vocés tém EJA a noite [dirigida a Flora], [Flora: a gente tem uma turma, mas é
diurno], é muito dificil vocé fazer seu trabalho, vocé sabe que esta fazendo seu trabalho e uma turma
que comeca com 40 alunos e chega o final do ano estd o qué, com 10, 15 alunos, no maximo. [...]
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] e a gente ainda tinha a dificuldade maior porque era Estado e Prefeitura, eles sesmpre optavam
pela prefeitura, jamais deixavam de ir para uma reunido, uma coisa na prefeitura, por ser mais
rigido, por cobrar mais, para ir para o Estado. Entdo com o tempo integral, hoje ndo. Como o
professor € exclusivo daquela escola, entdo tudo o que vocé quer esta todo mundo junto. N&o tem
mais como ter... Houve caso de coordenadora que eu soube... Ensino Médio é ainda é pior... Eu ouvi
dizer que tinha professor que nem se conheciam na escola e hoje assim a gente vé... Olha pra vocé ter
uma ideia, outro dia a gente junto, conversando mesmo, desabafando, disse: "eu te achava téo
antipética", uma dizendo pra outra, passava assim, ndo dava nem bola, hoje assim, temos tempo pra se
descobrir [risos]... (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] eu que ja trabalhei periodo regular eu sei a dificuldade que é até de reunir o pessoal para um
planejamento, fora aquele periodo de planejamento sabe que aquele planejamento ja foi batido muito
na tecla que é obrigat6rio estar na escola. Entdo, quando vem para o tempo integral a coisa ja
ameniza um pouco, porque eles ja sabem que tem que estd na escola, entdo tenho tidos muitas
experiéncias assim, tinha visto aprendizado de professores um com o outro nestes momentos que
eles estdo em sala de aula (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...]a gente ndo consegue [reunir todos os professores para planejar]; consegue muito perto, perto do que
a gente espera, mas ndo... Por conta da rotatividade dos professores, os de polivaléncia néo, tudo
bem, ele é sé daquela escola, a gente consegue trabalhar direitinho com polivaléncia, mas ai ja o de area
que ele esta em trés, quatro escolas, eles dizem assim: "Flora, de tarde eu vou na [...] [unidade
escolar em que Flora trabalha], amanha eu vou para o [...] (outra escola da rede estadual), eu vou
para lugar tal e ai é desse jeito (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Mas na escola de tempo integral o coordenador visita mais a sala de aula, acredito que seja...
Na escola de tempo regular é mais dificil, porque na verdade é como se trabalhasse em duas escolas,
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porque a cada turno sdo alunos diferentes e professores diferentes. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2
— Rosa);

[...] hoje a gente chega aqui na escola, ndo ha evasdo, porque tanto professor tem aquela preocupacao
com o aluno faltando dois, trés dias, ja nos comunica e a gente vai atras desse aluno. Entdo, desde
2009 que a gente esta com o tempo integral e nunca mais tivemos evas&o. E uma coisa assim que eu
defendo muito o tempo integral porque a gente passa mais a conhecer nossos alunos, muitas coisas,
né? A gente descobriu: crianca com cancer que a mde ndo descobriu, no banho, uma pessoa da
secretaria era enfermeira e percebeu um inchago no brago da menina, ai chamou a mée, que ela levou ao
médico, ele disse que se tivesse demorado mais poderia ter sido fatal. A gente descobriu crianga que
estava sendo abusada, violéncia fisica, porque muitas vezes a gente olha aquela crianga, a indisciplina
dela e a gente ndo vai ver a causa, da onde que vem. Esse nosso papel social aqui na escola aumentou
muito, porque muita coisa que a gente... comegou a enxergar, ver nosso alunado de modo diferente;
mées que chegam choram pra gente, maes que chegam e pedem ajuda, entdo, houve assim maior
relacdo, porque o pai, agora tempo integral, ele estad mais presente, por qué? Porque ele ndo quer
perder, nenhum pai quer perder uma vaga na escola de tempo integral, ai 14 a gente ja diz: trés faltas, ele
tem que ja vir com atestado ou alguma coisa que mostre porque aquela crianca esta faltando. Entéo,
assim, é uma coisa que eu acho que melhorou consideravelmente, passamos a nos conhecer, nos o0s
funcionarios aqui na escola, com educadora, porque estamos mais tempo juntos, ja se percebe
guando o outro est4d com problema. Entdo, assim, a gente ficou mais humano, o tempo integral
deixou a gente bem mais humana, mais préxima e bem mais unida como profissional e como
educador. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] a gente tem a primeira semana de aula que a gente chama de semana de adaptacao que € para
aqueles alunos que estdo chegando ou entdo readaptacdo, porque o aluno quando ele passa um més fora
da escola, de férias ele ja vem com todo aquele costume de casa ai a gente tem que tirar tudo de
novo. Entdo tem que ter uma semana a gente ndo usa os livros sdo apenas textos educativos, o professor
da uma aula mais dindmica, pra ele ir se readaptando ao tempo integral. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] Todas as salas trabalham o mesmo tema, a violéncia... A gente procura, assim, temas atuais e
gue geralmente geram problemas em casa, na sociedade como um todo, entdo a gente passa uma
semana de aula trabalhando isso ai com eles; a gente leva para quadra, faz dinamicas, brincadeiras
com eles,pra eles irem se acostumando novamente com o tempo integral, porque quando passa um
més em casa muitas coisa que a gente conseguiu, vicio, né, que a gente conseguiu tirar na escola...
ai quando chega em casa [risos] comega tudo de novo. A, nesta semana, a gente faz tipo assim um
relaxamento mesmo, uma readaptacdo para na semana seguinte € que a gente comega mesmo 0
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tempo integral. Entdo para aqueles que estdo entrando, agora tem muitos alunos novos e, para aqueles
que estdo retornando ir se readaptando. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] Entdo toda a formacdo dele [do aluno] estd sendo aqui. Que pra mim a escola é ideal, assim,
porque a gente sabe que tem muita crianga que estuda num turno numa escola, no outro nao esta em casa
nem o pai, nem a mée e eles vdo estar onde? Na rua. E aqui ele tem toda formacdo. Aqui a gente
ensinao hino nacional, a como se comportar, a gente faz uma oracgéo com eles todo dia [...]
(Entrevista 2 — Margarida);

A escola de tempo integral deve
formar o aluno em todos os seus
aspectos;

[...] Mas, a escola de tempo integral... Ja é pedagogia da escola... A pedagogia da presenga, porque se
o0 tempo é integral, tanto o professor como os alunos e os funcionarios tem que estar na escola e a
pedagogia do exemplo porque estou sempre junto com ele o dia todo, eu preciso dar exemplos
positivos. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] eu gosto muito de trabalhar com o exemplo. Se eu vou cobrar a questdo do horario do professor
gue ndo estd chegando no horario, mas todos os dias eu estou 14 no meu local de trabalho, no meu
horério, indo para sala de aula ou ndo, gosto de estar la para receber os pais, gosto de estar la para
receber os alunos e os professores também. Eu também sou muito exigente nesta questdo. E ai a
gente ndo s6 cobra, a gente procura também é... como € que se diz... Incentivar o professor a estar
fazendo aquelas agdes que eu queira que o professor realize. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Flora);

[...] Ser exemplo, primeiro porque... Ser exemplo é para ser copiado, observado e imitado em
algumas ac0es, entdo, para ser exemplo eu preciso fazer bem feito, eu preciso cumprir o horario
de chegar e de sair, porque como é que eu vou querer que alguém... Como € que eu quero que alguém
chegue no horario e eu s6 chego atrasada? Como é que eu vou dizer "vocé tem que chegar na hora", se
eu estou chegando atrasada? Entdo, tenho que ser exemplo. Eu tenho que ser exemplo apresentando
meu plano de trabalho, "esta aqui meu plano de trabalho, minhas obrigacGes séo estas, estas e estas,
entdo vocé precisa também fazer as suas”. [...] Por ser exemplo, vocé tem mais um poder e quando
Vocé € presenca voceé... Tipo assim... Vocé marca territério, "eu estou aqui, eu estou para trabalhar
e quero ver trabalho™ [...] A pedagogia da presenca e a pedagogia do exemplo e eu procurei fazer...
Dar esse exemplo sendo presenca na escola desde a primeira hora 7h da manha ou 10 para as 7h até o
final do horério, além do final do horario, porque termina o horario chega uma mae quer conversar e
vocé precisa dar ouvido. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] E, em relacdo ao aluno, ser exemplo é muito importante, nés trabalhamos com criancas que estdo
ainda em formacéo, entdo essas criancas elas observam muito o que a gente faz, o que a gente fala, como
a gente se comporta, entdo se a gente se ‘portar' bem até estara contribuindo para formacéao, se a
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gente se "portar’ mal pode estar até contribuindo porque exemplo nem sempre se copia, as vezes 0s
errados também ndo se copia, porque se ndo temos situacdes piores. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Rosa)

[...] Entdo, é importante e, eu sempre digo e continuo dizendo, embora pode até achar que é
preconceito, o professor tem que se portar bem em todo o lugar que ele esta, porque ele esta
correndo o risco de bem aqui tem um ex-aluno dele ou aluno, entdo eu acho que o professor... tém
pessoas que acham... eu comento isso na escola e acho estranho, acho que o professor nem deveria
beber para o aluno ver... Se eu fosse... Nao deveria nem ter bar no em torno da escola. O professor
precisa se vestir sesmpre de forma normal, adequada, que se cubra, porque € exemplo, se eu vejo
minha professora andando com boa parte do corpo de fora, eu também vou imitar, se eu acho bonito... E
formativo eu vejo o exemplo como formacéo, porque ali... olha, |4 na escola por exemplo, os alunos,
0s professores se portam bem, todo mundo se veste de forma adequada, de forma simples e
adequada. Entdo, os alunos ndo podem ir para a escola de bermuda curta, a escola ndo aceita.
Entdo se a escola ndo aceita que ele va de forma inadequada, se o professor for, ele vai dizer assim,
"olhe, como é que o professor vem e eu ndo posso?" Entdo, j& é uma formacdo, formagdo do
comportamento, engrandecer as pessoas. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] a gente tem que passar toda normativa da escola. A gente teve agora na primeira semana um
planejamento onde a gente repassa tudo isso ai. [...] Tem as cobrancas, mas aqui a gente... € como ela
falou também... o coordenador assim como a direcdo... Aquilo que passo para os professores nés néo
podemos cobrar aquilo que a gente ndo faz. Agora, durante o periodo do planejamento, nds tivemos a
reunido com os pais, essa reunido foi por série, onde a gente foi passar normativa e varias coisas que a
gente falou que o aluno ndo poderia fazer a gente teve que passar isso para os professores também.
No momento que a gente cobra do aluno, mas a gente ndo faz, ai vem a cobranca da familia e se a
gente cobra e n6s como gestores, a gente ndo faz, vem a cobranca pra gente: "e vocé e tal?"
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);
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[...] Eu ja estive recebendo a visita da técnica (Supervisora da GRE) e ela chegou e pediu os
planejamentos, a gente atrasou um pouco porque nds estdvamos sem livros [...] ai a técnica veio e ela
corrige como quem esta corrigindo prova de aluno, ""olha a técnica veio ai e na préxima semana...
ela nem tinha dito...ela volta para ver o restante" [risos]. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Margarida);

[...] eu também digo deste jeito [risos] (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] controlo também, a gente tem um... tenho um caderninho que fago aqui de controle de quem
entregou, de quem ndo entregou [os planos de ensino] para que a gente tenha sempre... Porque
infelizmente a gente é muito cobrado nesta coisa do papel, vem gente da Secretaria, da regional
para ver a questdo dos planejamentos [...] tenho que ta com toda essa papelada em dias e para isso
tem que ter meu controle junto aos professores. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] Mas eu gostaria que vocés me entregassem esse plano, porque vem uma pessoa aqui que
gostaria de ver. Eu até brinquei: eu estou cobrando vocés porque eu estou sendo cobrada, entéo é
preciso que vocés me entreguem, "ndo tudo bem, a gente vai fazer"”, ai algumas pessoas vieram me
entregar... Eu tenho um livrinho que & medida que eu vou entregando eu vou fazendo o X ali para
eu ter esse controle de quem entregou ou ndo. Eu falei isso numa semana e na semana seguinte ela
veio e ai pediu para ver, nés ndo estdvamos ainda nem com os livros e, eu disse, "Olha [técnica da GRE]
vocé ndo vai ver todos os planejamentos porque eu ndo sei hem se estes planos de cursos véo ser validos
porque os conteldos que os professores gostariam de colocar... eles ainda estdo s6 com os livros que
eles conseguiram porque até agora ndo chegou um livro para gente, parece que houve um problema com
0 MEC que agora vai por meio de uma senha, mas ja tem alguns prontos e eu vou lhe mostrar, ai
entreguei para ela, pois quando estiver todo mundo pronto eu venho aqui de novo. Tudo bem! E ai
ela pegava a caneta lia, pegava o caderno anotava, aquele negécio todo. Ai fui dizer, porque muitas
vezes eles acham que a gente estd exagerando, quando a gente diz que vai acontecer isso que vem
alguém aqui, sempre acham que a gente estd exagerando, ai depois que ela foi embora ela ainda disse
gue vinha depois para ver o restante, ai fui falar com os professores, eu digo: "olha, ela veio, de
alguns que estavam ai, ela olhou, mas ela disse que quer ver de todo mundo, entdo gostaria que
vocé me entregasse”. Entdo é uma cobranga que as vezes se faz necessaria a gente cobrar, € obrigada a
fazer. Porque quando chega... Inclusive tem uma coisa que ela disse assim: "o professor fez 1a um e ela
ndo gostou, ai eu disse: "ndo mais ele explicou”, ai ela disse:" E, ja que a escola aceita, entdo deixa
como estar". Entdo, quer dizer que se a gente ndo faz a vem a cobranca pra gente, é por isso que se
faz necessaria muitas vezes. E, também porque que ela faz isso? Porque também antes dela vir, uma
pessoa que veio aqui, perguntou se ela tinha vindo, entdo vocé ver que é uma sequencia de
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gualguer maneira, porque ela esta fazendo o trabalho dela porque ja tem alguém cobrando o
trabalho dela. Ai quando a gente cobre o professor, eu tenho certeza que algum trabalho que vocés
passaram para 0 aluno vocés vao cobrar desses alunos também, entdo, infelizmente... e a palavra é essa...
a vezes chega aqui e diz: "olha eu ndo vim cobrar, mas vim ver', o vim ver é uma cobranca
mesmo...nao adianta tentar amenizar as palavras.. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...] aqui a gente j& tem uma rotina, como eu ja falei e dentro da rotina tem varias acdes e dentro destas
acOes tem aquelas que a gente tem que monitorar o professor. O professor aqui tem o horario de HP
[Horério Pedagégico] e muita coisa a cumprir, eles tém um caderno de rotina que a gente chama na
escola de portfolio e a gente estd sempre orientando, principalmente tem uma parte... Mas, depois eles
sao encadernados, todos sdo encadernados, para que depois a gente possa estar vendo, revendo para
melhorar n&o s6 o planejamento, mas as avalia¢des, todas as avaliagdes elas sdo encadernadas, para
que esse professor ele tenha assim a oportunidade pensar tanto da parte da turma que néo tirou a nota
que o professor esperava e ai aquelas avaliages estando ali... Flora: vocés estdo falando, as avaliagGes
ndo sdo entregues para familia?

Margarida: ndo. As minutas, as originais, inclusive do jeito que eles fazem, eu encaderno até o borréo,
ai converso com ele no que ele pode melhorar, para qué? Para que o proprio professor possa rever,
"sera que aquela avaliacdo ali estava certa com o que"... Porque assim, nds temos professor de Portugués
que ele tem trés turmas e muitas vezes uma avaliacdo que ele fez numa determinada turma néo vai servir
para outra, nem todas tem o mesmo rendimento e ai aquela avaliagdo fica 14 encadernada, fica guardada
para que o professor faca a avaliacdo da sua avaliacdo. Nestas acGes, a gente estd assim sempre
revendo, a gente costuma muito aqui na escola sentar e repensar nossas ac¢ées, isso, desde o inicio
quando comecgou o tempo integral. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] A gente pede o plano de curso, porque é uma exigéncia da Secretaria, mas para a gente o
principal é este daqui [referindo-se ao portfélio], o professor tem este caderninho porque ai é que tem
tudo do que ele vai precisar e, esta é uma das minhas tarefas de estar observando bimestralmente,
semanalmente se o professor esta ou ndo com este material em dia, né, para ndo fugir daquilo que
ele tem que trabalhar como aluno. Assim, pelo fato de ser tempo integral a cobranca é muito grande.
(Entrevista 1 — Margarida);

[...] eu, semanalmente, tenho encontro com os professores agrupados por série e, nesse encontro, a gente
discute 0 andamento da sala de aula, além de ver a parte burocratica: planejamento, plano de aula,
ficha 06 [ficha de notas dos alunos], caderneta e, até mesmo, a caderneta a gente tem que dar o
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visto, se fechou o més... "ah, porque isso aqui nio esta assinado? Que aula foi essa?" Entendeu? As
vezes o professor faz uma atividade diferenciada e eu ndo fiquei sabendo. Até o horario em si, 0
andamento da aula, a distribuicdo das aulas, quando eu visito a sala, o professor ele ja me aborda na
porta e ele diz eu tou fazendo isso, era isso, estou fazendo isso. Tudo bem, professor, vocé é que sabe
0 manejo da sala. Vocé mudou a atividade. (Entrevista — Rosa);

[...] As vezes, a diretora precisa de um professor, e Rosa, fulano esta em qual lugar? Normalmente eu
sei onde ele esta, se no horario pedagdgico ou na sala de aula, ou se trocou o horario. A menos que
nao tenha comunicacao que as vezes acontece, professor troca de horario e me diz depois, ou, entao,
na conversa, faco essa avaliacdo com ele.

[...] Olha, deixa s6 eu te dizer uma coisa. Isso aqui pegou numa coisa da semana passada, eu
conversando com os professores... Porque eu tenho uma pasta onde eu coloco o nome do professor,
aquelas pastas sanfonadas e vou colocando a medida que eles vdo me entregando [os planos de
ensino] eu vou colocando e vou ao final do ano quando termina pego todos os planejamentos, pego
todos os planos de curso encaderno e fica para estudo do professor e, muito professor vinha do
PARFOR e alguns ndo tinham entregue ainda, ai eu disse... Ai veio uma pessoa da 21* GRE, dizendo
gue hoje a [técnica da GRE]... Entdo, aqui quem vem olhar essas questdes de planejamento, diz que ¢é
para olhar até as minutas de prova é a [técnica da GRE] e ai tinham me avisado que ela viria aqui, ai eu
disse: "olha, gente, eu gostaria que vocés me entregassem, sei que vocés estdo muito atribulados, porque
vém do PARFOR... Entdo, tem uns que ainda estdo tendo aulas aos sabados, e tudo, e estdo estagiando
também, algumas conseguiram estagio, outras ndo, por que depende do professor aceitar, né?

[...] Eu também tenho queacompanhar as minutas de prova: eu tenho que receber, verificar,
encadernar, as notas... [das avaliagfes dos alunos] minutas sdo todas encadernadas para que o
professor possa, digamos assim: uma prova ndo deu certo, a turma, a maioria, ndo saiu bem, entdo
estando guardada aquela minuta de prova, o professor vai ter como olhar se o erro foi do
professor, até porque a gente erra também, as vezes faz uma prova que ndo esta coerente ou 0 assunto...
O tempo ndo foi suficiente, ai as minutas estando ali o professor vai rever a sua didatica, a sua
metodologia, se 0 que ele fez... Porque ai, vai depender, porque se foi a maioria da turma, entdo a
deficiéncia ndo ta s6 no aluno mais, né? Ta um pouco no professor. Ai a gente encaderna; tudo aqui é
encadernado e guardado para que o professor tenha acesso: planejamento, planos de curso, aquele
material todinho ali, inclusive vem um pessoal aqui na préxima semana para ver como é o
funcionamento e ai a gente deixa tudo ai para mostrar (Entrevista 2 — Margarida);

[...] Tudo o que acontece na escola eu tenho que ter registrado, para cobrar do professor, eu tenho
gue fazer o meu também...ndo posso cobrar o que ndo faco... os diretores tém este trabalho também.
(Entrevista 1 — Margarida);
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[...] Cobro porque a gente bota os prazos de entrega... que vocé foi professora e sabe como é escola.
Hoje é o planejamento, mas quando se termina as discussdes no final do dia, ai tem aqueles professores
altamente organizados e antecipados que vocé vai falando, ele vai escrevendo ou ja trouxe alguma coisa
escrita, sei quando termina o dia ele estd aqui oh, no ponto e aqueles que nem comecaram ai vamos
amarrar o prazo, um acordo entre eles, "vamos ter quantos dias para entregar? Ndo, é sexta, na
préxima sexta esta no ponto, entdo esse é o prazo, ai quando chega nesse prazo e ndo entrega ai vocé
comeca a mandar atras. Prazo é coisa complicada. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[..] até porque...a gente tem aqui um prazo, tem um prazo para tudo... se eu colocar para 0s
professores e... assim 0s professores ja estdo muito acostumados a colocar a coisa dentro do prazo
gque a gente pede, a gente tem aqui por exemplo: Gestdo Nota 10, um projeto que acompanha sua
escola. Esse Gestdo Nota 10 a cada bimestre a gente tem que mandar um relatério para 14, falando das
notas, da presenca dos professores, presenca de aluno. Entdo isso ai a gente ja tem um prazo certo para
enviar, entdo quando vai ficando perto eu ja coloco 14 no quadro, ja dou o papelzinho dizendo até tal dia
eu tenho que receber isso aqui. Entdo meu trabalho so atrasa se atrasar o deles, mas gracas a Deus,
os professores daqui sdo muito pontuais com as coisas (Entrevista 2 — Margarida)

[...] Eu sei que, as vezes, a gente encontra resisténcia com alguns professores, mas a gente sempre
conversa com o professor e a gente costuma estar passando todas as orientac¢des da escola; costuma
estar conversando e pedindo, assim que o professor dé esse retorno, professor estar com algum
problema, precisou faltar, que ligue, que avise com antecedéncia para a gente poder se programar e
poder estar dando seguimento no trabalho na escola, pra gente ndo ter que parar a escola, porque faltou
uma pessoa ou faltou isso ou aquilo outro, claro que tem situagcBes que é impossivel... A gente ndo
consegue, mas a gente costuma estar orientando professor nesse sentido. A gente da o suporte, da, mas
a gente também cobra e ai, as vezes o professor... 1sso ja aconteceu esse ano... Que ai é complicado,
professor chega com uma situagdo uma vez, tudo bem a gente entende, chega duas, ainda da para tolerar.
Mas na terceira vez a gente ja tem que chamar o professor e perguntar, chamar mesmo e
conversar e mostrar 0s pontos positivos e negativos [...] As vezes os professores até brigam comigo
"Ave Maria, Flora, mas tu cobra demais". Mas a gente procura dar outras coisas: ajudar, a gente
cobra, mas a gente da instrumentos, meios para que o professor realize aquilo [...] (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1- Flora);

[..] por que elas [as cobrancas junto aos professores] sdo necessarias? Porque, assim... Nem todo
professor tem aquele compromisso e responsabilidade com o seu trabalho. N6s temos professores
muito bons, muito responsaveis, compromissados que a gente da as orientagdes e no dia seguinte ou
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dias depois ele acata direitinho, ele chega, "Flora ta aqui meu plano, da uma olhada", ai, geralmente,
costumo revisar, colocar alguma coisa, orientacdes do que ele precisa melhorar, coisas do tipo. A,
aquele professor que é compromissado, responsavel, tudo... Ele entrega numa boa, vocé lida com ele
numa boa. Mas tem professor que as vezes é relapso, vem de outras realidades em que ele ndo foi
acostumado a organizar o seu trabalho, a ter seu material todo prontinho pra trabalhar com o
aluno. Entdo, se eu proponho... Hoje vamos sentar aqui para fazer o planejamento. Ai, as vezes 0
professor pede para levar para casa para concluir porque precisa acrescentar alguma coisa que ele
achou... E, se eu ndo cobrar mais aquele planejamento ele pode entender que ali é s6 uma questéo
burocratica: "entdo ela quer o planejamento s6 para guardar, so pra juntar, pra dizer que recebeu e nao
porque V& utilizar como instrumento de melhoria do processo ensino-aprendizagem", entdo néo €
cobranca por cobranga. Sdo cobrangas necessarias para que eu possa acompanhar 0 processo
ensino-aprendizagem e o dia a dia da sala de aula. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] Que as vezes eu cobro a questao do diario de classe, eu sempre reviso, eu vou revisando diario de
classe, ai eu coloco... Os professores até brincam, porque eu coloco o elogio 14 e tudo... é a pedagogia do
modo de a¢do. Primeiro eu fago aquele elogio todo, depois eu faco as cobrancas. Até entdo tem dado
certo. E, ai os professores que ndo sdo da gente que vao chegando a escola, eles vao se adaptando a
nossa metodologia de trabalho [...], porque se a gente ndo motivar, ndo procurar estar fazendo...
Eu... A gente vai cobrar do outro aquilo que a gente ndo esti fazendo. E a gente costuma estar
assim... Assim... Sempre envolvida nestas agBes, t4& dando os meios para que tenha toda uma
organizagdo se é um planejamento, se € uma atividade ou qualquer projeto que a gente vai fazer, a gente
tem assim... Além de a gente ter todo documento que a gente vai entregar para o professor, a gente
costuma ter uma lista com assinatura para o professor... Quando eu for cobrar aquilo o professor
ndo dizer que ndo sabia, eu estou la com documento para dizer: ""olha professor, esta bem aqui,
dia tal foi passado isso e isso e vocé assinou, vocé estava sabendo, vocé estava presente’. E assim
acho que no geral é isso (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] a gente também esta sempre vendo questdo de diario de classe se estdo preenchendo direitinho
e da questdo da frequéncia do aluno, porque, as vezes, tem problema, tem o programa Bolsa Familia
que tem que esta sempre enviado e se a gente deixa assim acumular... A gente esta sempre orientando
o professor neste sentido de estar acompanhando porque as vezes se a gente relaxa em alguns
quesitos, o professor também vai relaxar e ai a gente vai ter alguns problemas que poderiam ter sido
evitados, com uma simples conversa com o professor. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] e, também, assim como a gente analisa o professor, o professor analisa a gestdo da escola, o
professor ele avalia também o coordenador, avalia a direcdo da escola, se ele percebe um
coordenador mais, assim, maleavel, facil de deixar levar por questdes que a gente sabe que tem
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professores e professores, ele tende muito a... A gente ser humano tende muito a se comportar de
acordo com a situacéo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] A minha relacdo com os profissionais é como ela [Flora] falou é... Vocé ndo pode ser flexivel,
maleavel demais, nem pode ser ao extremo, porque vocé sabe, principalmente, que é o caso dela
[Flora] que antes era professora e qualquer coisa que vocé vai cobrar vocé vai ouvir aquela velha frase:
""Ah! S6 porque agora é coordenadora'’. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] Entdo, se o professor sabe que o coordenador a qualquer hora pode entrar na minha sala eu

estou sempre a postos, fazendo a minha da aula da melhor maneira possivel. Eu vejo assim também
dessa forma. N&o é uma forma de fiscalizar, mas uma forma de motivar. Quando eu chego na sala
de aula e digo ""bom, meus futuros doutores, como que foi o final de semana, o que vocé fez de
mais interessante?" um fala, outro fala, eu também estou instigando na oralidade, o aluno esta
melhorando o pensamento, entéo, eu estou ajudando na 'falacédo’ [sic] do aluno e o professor se
preocupa com o que o aluno dele vai responder. Entdo, eu, também, vejo dessa forma a fun¢do do
coordenador... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] na semana pedagdgica, nds vamos fazer essas a¢bes aqui pra gente melhorar isso, isso e isso em sala
de aula. Nas primeiras semanas correm as mil maravilhas, mas se ndo estiver o tempo todo
monitorando, o que foi que aconteceu, porque ndo esta mais fazendo, a gente costuma tentar... Porque
as vezes a gente se sobrecarrega, tem que estd o tempo inteiro monitorando, tem que esta o tempo
inteiro assim, "'sim professor..."", mas a gente estd oferecendo os recursos pedagdgicos para serem
utilizados em sala de aula, vamos melhorar isso, aquilo [...] (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Assim, na escola, eu vejo essa dificuldade... Assim, eu ndo sei como é que a 21% [GRE] trabalha
com voceés, n6s somos da 192 [GRE]. A gente percebe assim uma cobranca muito grande em termos
burocréaticos, até da SEDUC, as vezes liga para a escola... Agora mesmo vai haver a campanha de
vacinacdo das meninas de 11 a 13 anos, pedem uma documentacao pra gente e ai eu pergunto: ""Eu
posso mandar essa documentacéo até que dia?" "'E pra ontem™. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Flora);

[...] Porque como o governo gasta muito com uma escola de tempo integral, basicamente o triplo ou
mais que ele gasta numa escola regular, é justo que ele também cobre da gente esse retorno. E qual é
o retorno? E o que a gente tem dado até agora, nota do IDEB boa, além até da expectativa da gente
mesmo e ai é um trabalho que é de cobranca direto. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] porque nossas ac¢Bes tém autonomia entre aspas, pra algumas acles, outras a gente depende de
fora, tem que ligar pra GRE, a GRE liga para SEDUC e a SEDUC diz que ndo faz [...] (Entrevista
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Reflexiva Coletiva 1 — Flora)

GRE/SEDUC

[...] eu tenho um plano de trabalho da coordenacao pedagégica, eu tenho meu plano de trabalho, esta
la na escola. Entdo, nesse plano de trabalho, eu coloco as varias acdes que eu vou desenvolver,
diariamente, eu costumo estar colocando: "amanhé eu vou passar em sala tal, vou fazer isso, eu vou
conversar com o0s professores e vou conversar com o0s alunos'. Eu costumo assim botar, porque é
muita coisa que acabo esquecendo, e eu ndo posso esquecer nada, mas, as vezes, até desvia... Tem
dias que da pra cumprir tudo numa boa, vocé consegue trabalhar as mil maravilhas, mas tem dias
gue ndo da pra cumprir tudo, aquela jornada, mas eu costumo planejar diariamente, além do meu
plano de trabalho do que vou fazer o ano inteiro eu tenho minha rotina diaria. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] mas dentro daquilo que é mais comum na minha pratica aqui éa orienta¢do aos professores,
estou direto com eles ajudando no planejamento, plano de curso (Entrevista 1 — Margarida);

[...] Algumas tarefas ddo para serem divididas, nesse sentido, mas outras dependem mais de mim para
fazer aquele servigo, por exemplo: auxiliar os professores no planejamento, eu dou aquelas
orientaces, depois ele fica incumbido de fazer o planejamento, depois que o professor me da aquele
planejamento eu tenho que revisar todo novamente, passar o Vvisto para ver se esta faltando alguma
coisa, ja faco alguma orientagfo ao professor que ta faltando alguma coisa. E nesse sentido que nos
temos dever de trabalhar isso, trabalhar aquilo. S8o coisas que dependem especificamente de mim,
ndo posso estar atribuindo a outra pessoa, ndo posso jogar a minha atribuicdo para outra pessoa,
entendeu? E por isso que nesse sentido eu acho que é um escravo, porque é muita coisa para a gente
dar conta. (Entrevista 1 — Flora);

[...] geralmente, o professor que chega, a gente costuma estar dando todo o suporte para que ele
venha... Como é que quero dizer... Para que ele procure se encontrar no ambiente em que ele esta
chegando, porque em cada ambiente de trabalho, o trabalho é de uma forma diferenciada. Entéo,
aquele professor na escola em que ele trabalhou anteriormente ou mesmo que ele nem trabalhou ele ndo
tinha aquelas orientacBes. Tem professor que as vezes estranha determinadas... determinadas atitudes
que a gente utiliza |4 na escola porque na outra escola em que trabalhava eu nunca precisei fazer isso, ai
a gente vai é... ficar por dentro de como é nossa dindmica de trabalho da escola. Tem formacao, sim, no
momento que eu estou dando orientagdo para o professor. (Entrevista Reflexiva 2 — Flora);

[...] Também o que nés adotamos la [na escola] uma praticaque funcionou bem no primeiro ano, no
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segundo ano, depois do expediente, a gente fazia a reunido da equipe gestora, a gente sentava para
fazer o balanco do dia, funcionou muito, hoje a Francisca diz: "Rosa, aquelas reunides estdo fazendo
falta hoje", "pois estd na hora de voltar na pratica novamente”. [...] Depois disso vocé senta 20
minutinhos pra conversar e fazer a agenda do dia seguinte que a gente discutia e ja botava a pauta
do dia seguinte e af as coisas funcionavam melhor e funciona porque quando se planeja a coisas véo
bem melhor, chega o fim do dia, vocé vai rever a agenda do dia anterior risca o que deu para cumprir
€ 0 que ndo cumpriu passa pra pagina seguinte, agenda para o dia seguinte. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 2 — Rosa);

[...] reunides pedagdgicas a gente tem sempre que ta surgindo algum problema, que o professor esta
com alguma dificuldade. Aqui, nds temos muitas reunides inclusive quando a gente comegou aqui 0
tempo integral a gente tinha assim quase todo dia. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] A reunido é aberta com a leitura do evangelho, por exemplo, e vai ao encontro das dificuldades
da senhora naquele dia, vocé esta querendo lapidar o ser, querendo melhorar e escreve-se no
guadro pensamentos positivos ou trechos de educadores para ver se o professor ou se quem visita
aquela sala Ié e reflete algo sobre aquela leitura. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] eu, semanalmente, tenho encontro com os professores agrupados por série e, nesse encontro, a gente
discute o andamento da sala de aula, além de ver a parte burocratica: planejamento, plano de aula,
ficha 06 [ficha de notas dos alunos], caderneta e, até mesmo, a caderneta a gente tem que dar o
visto, se fechou o més.. "ah, porque isso aqui ndo esta assinado? Que aula foi essa?" Entendeu? As
vezes o professor faz uma atividade diferenciada e eu ndo fiquei sabendo. Até o horario em si, 0
andamento da aula, a distribui¢do das aulas, quando eu visito a sala, o professor ele ja me aborda na
porta e ele diz eu tou fazendo isso, era isso, estou fazendo isso. Tudo bem, professor, vocé é que sabe
0 manejo da sala. Vocé mudou a atividade. (Entrevista — Rosa);

[...] Eu costumo me organizar bastante pra planejar, fazer um encontro pedagégico, costumo
sentar junto com a diretora, 0 que a gente vai fazer, a gente costuma estd priorizando, valorizando o
funcionario, tipo assim, Dia da Mulher; hoje mesmo uma comemoragdo |4 na escola no Dia da Mulher,
Dia das Maes, Dia do Funcionério, Dia do Professor, a gente gosta de realizar, de motivar o professor
para que ele se sinta bem, se sinta acolhido na escola. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Porque geralmente quando a gente organiza esse calendario no inicio do ano ja pensa nestes
encontros [de formacdo], a gente ja coloca esses encontros para estar discutindo com os
professores. [...] mas ai a gente procura colocar o outro lado mais relacionado ao trabalho pedagogico,
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as nossas dificuldades, o desenvolvimento do trabalho do professor em sala de aula que a gente
sabe que sdo muitas as dificuldades, algumas até... Como é que se diz... Alguns continuam persistindo
em determinadas praticas as vezes por comodismo mesmo, mas ndo sao todos, outros por falta de uma
orientacdo mais de perto. (Entrevista — Flora);

[...] elas que trabalham no periodo integral tem mais facilidade para encontrar... Na escola de periodo
regular é preciso fazer um jogo de cintura para tentar juntar o maior nimero de pessoas possiveis
pra gente estar promovendo esses momentos de formacgdo. No caso do 1° ao 5° ano sdo trés sessdes
de Educacdo Fisica, entdo, nestas trés sessdes de Educacdo Fisica, o professor da sala regular ele esta
fora de sala, entdo eu utilizo estes momentos para conversar com o professor sobre uma
determinada situacdo que eu estou observando na sala do professor e que ndo esta dando certo,
seja a didatica do professor, seja questdo do vinculo do professor com o aluno, sdo todas essas
questdes. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] geralmente a gente faz... eu ndo faco sd, fago junto com a gestora [...]. A gente senta, organiza
previamente e ver o que vai ser levado para aquele encontro. Geralmente a gente coloca...
Inicialmente a gente sempre comega com alguma mensagem reflexiva ou alguma mensagem mesmo
de otimismo, alguma coisa neste sentido. A partir dai, a gente leva as questdes que a gente quer abordar.
A gente vé& algum material, a gente sempre seleciona. Assim, por exemplo: a gente vai falar de
avaliacdo da aprendizagem a gente traz o documento e apresenta para o grupo e vai discutindo com
0 grupo isso. (Entrevista — Flora)

[...] os encontros eles sdo mais ou menos mesmo divididos, parte vocé leva os informes, algum projeto
para desenvolver na escola, a gente leva para o grupo a ideia, vé as sugestdes do grupo, ai depois é que
a gente vai trabalhar alguma dificuldade com os professores. (Entrevista — Flora)

[...] A gente tem que ter a visdo do que mais de fato estd precisando na escola, a gente ver a questéo
da indisciplina, costuma sentar para estar vendo que a¢des a gente pode fazer para estar melhorando.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Inclusive na semana pedagdgica eu estava dando uma olhada e vi alguns erros que aconteceram na
semana do ano anterior. Eu disse [a diretora da Escola], a gente precisa organizar uma formagdo para
gente ver a questao a ficha 06, sentamos |4, colocamos no papel, elaboramos todo o material e fizemos
oficina para trabalhar essa dificuldade que estavamos encontrando... (Entrevista Reflexiva Coletiva
2 — Flora);

[...] Quando a gente sente a necessidade, a gente procura promover estes encontros.[...] E de acordo
com o que vai surgindo, com a vivéncia, 0 que a gente observa no dia a dia. Eu estou sentido que esta
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faltando trabalhar mais sobre avaliacdo, indisciplina. Em cima de alguma coisa, é na vivéncia mesmo,
de acordo com o que vou lendo dos encontros que participo promovidos pela SEDUC, pela Regional
[GRE], por estes encontros que participo e também de acordo com a realidade aqui da escola a gente
Vé 0 que esta precisando, a gente vai e procura trabalhar em cima disso. (Entrevista — Flora)

[...] Todo mundo que trabalha na escola sabe que o tempo é muito corrido, mas assim esses momentos
de encontros pedagdgicos que as vezes a gente organiza estes encontros pedagogicos a gente ja vai
com aquela pauta pronta, mas questdes que a gente lida no dia a dia, se eu paro para estudar a questdo
da recuperagdo paralelaé um momento de formagdo na instancia escola que eu vejo que 0S
professores tém uma dificuldade na questdo da recuperagdo, por mais que se bata naquela tecla, que o
aluno ndo pode ser avaliado somente por aquela prova escrita, aquela coisa toda, a gente percebe que
boa parte dos professores ainda insiste nesta mesma situagéo, entdo € um momento... Agora mesmo ja
estava procurando organizar um encontro pedagdgico em que a gente vai reforcar esta tematica da
recuperacgdo, porque por mais que a gente fale na semana pedagdgica, todos os anos tem, em todas
as escolas, a gente elenca uma série de temas que a gente acha pertinente serem trabalhados com a
equipe escolar, mas também o tempo é pouco demais, uma semana ndo da para vocé tratar de boa
parte das coisas que vocé quer abordar. Ai vem a questdo da avaliacdo que é muito dificil avaliar, tem a
guestdo de indisciplina, de recuperacdo, entdo tudo isso que vocé para pra sentar com 0 grupo,
tudo isso ai eu acredito que entra na parte de formacgdo continuada além dos cursos fora que a
gente faz (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] a gente costuma na semana de planejamento escolher temas, a cada ano a gente escolhe um
tema, uma média de uns trés temas, porque aqui é uma semana mesmo [Flora: nds também fazemos
uma semana], o ano passado a gente fez sobre a salde do professor, chamamos dois académicos de
Medicina pra dar esta palestra. Este ano a gente optou pela proposta pedagégica, a GRE que indicou
ser trabalhado isso ai; a gente optou também pelas praticas pedagdgicas do professorque veio a [...]
la da secretaria e o perfil do profissional do tempo integral, como a gestdo tem cinco anos de tempo
integral. Entdo, a gente tem que sempre estar renovando, lembrando resgatando, aquilo do comeco...
N6s temos escola de tempo integral que ndo deu certo, porque foram distanciando um pouco da proposta
do tempo integral, entdo se a gente ndo estiver relembrando... Entdo veio a [...] da secretaria fazer essa
palestra para os professores, s6 que na época ele queria fazer sobre o docente, ai o [diretor da escola]
conversou com ele que a gente ndo queria o docente queria do profissional, que no tempo integral
todo mundo tem que esta integrado; ai ele veio ja com outra proposta, a do profissional do tempo
integral, como é que deve ser? Entéo, foi muito boa a palestra também os dois primeiros dias... Sempre
€ uma semana [...] (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);
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[...] as acdes [formativas], na verdade, que eu vejo que tem intuito mais e mais a pratica pedagogica sédo
as que se trabalha os temas especificos, vocé faz uma agenda da semana e um dia vocé vai trabalhar
a educacdo no transito, outro, ai ja se aproxima... vocé tem material adequado, ai ja é uma formacao
num nivel mais elevado, ai vamos ver relacdes interpessoais... um momento, uma manhé ou um dia
todo, um palestrante, ¢ uma formacao também, entdo o0 momento... eu vejo assim, a formacao
continuada ela acontece no caso do professor, de forma mais acentuada, mais visivel na semana
pedagogica, no dia a dia, acontece outras formagdes. [...] Existe, por exemplo, na semana pedagogica,
normalmente a semana pedagdgica € um tempo mais longo, tem uma formacéo porque quando vocé
trata, por exemplo, da educacéo no transito num encontro desses, mais amplo com mais documento,
com pessoa especializada na area estd dando uma formagdo porque a maioria ou todo mundo tem
conhecimento das leis de trénsito, mas ndo tdo sistematizado e quando tem um encontro desses de um
dia ou um dia e meio ja d4 uma aprofundada, entdo é uma formacéo continuada e dentro de
outras areas, por exemplo... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] quando eu recebo todos os planejamentos, eu analiso, eu coloco algumas observacoes, eu sugiro
algumas coisas que eu acho que vao ficar interessante e tudo. Se o professor, ele simplesmente me
entrega e eu guardo na pasta, na gaveta o professor ndo vai ter aquele compromisso com o
planejamento para me entregar, "eu vou entregar para coordenadora para que, se ela simplesmente
pega guarda na gaveta e nem olha?" entdo assim, quando a gente planeja, quando a gente faz estas
acdes, é sempre assim visando o desenvolvimento de um bom trabalho. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 1 — Flora);

[...] O acompanhamento do professor é... A gente faz o horario previamente, que a gente chamou de
HPC — Horario Pedagégico Coletivo — e, dentro do horério, o professor tem o horario pedagdgico é
0 horario de sentar com o professor. [...] tentei agrupar por séries, os professores do 1° ano, do 2°, do
3°, do 4° sendo trés, dois professores a gente sentava ali pra discutir... Ver o plano de aula, ver a
evolucdo da sala, nivel de atividade, trocar figurinha, porque sdo trés 3° anos, mas nem todos...
Cada um tem algo bem diferente um do outro, s6 € a mesma série, mas o nivel ndo é o mesmo, as
dificuldades ndo sdo as mesmas e a gente aproveita esse momento pra fazer essa discussao. Entdo,
foi uma coisa que funcionou bem [na escola], o HPC tem dado resultado, porque como ja criou
aquele vinculo, os professores ja se preocupam de estar com seu plano de aula em dia, a caderneta
e deixa aquelas dificuldades... O que tem pra conversar coisas boas. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Rosa);

[...] Porque tem professor que tem prazer de apresentar o resultado do aluno, a evolugdo do aluno,
entdo € um momento 6timo para apresentar para o coordenador e para 0s outros colegas
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também.Entdo o0 HPC é semanal, um encontro por semana com cada grupo de professores...
(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] Nos encontros pedagégicos, nos HPCs, vocé faz uma leitura reflexiva, vocé esta convidando seu
colega a pensar e normalmente o coordenador assim... eu queria dizer o nome, mas é€... ele ja sabe com
quem esta lidando, entdo ele direciona as leituras,prepara um texto que vai ao encontro daquela
dificuldade que a minha colega esta vivendo e eu queria dar um toque, ai aquela leitura vai fazer este
toque. Entdo, isso é uma formacaoe a gente percebe que acontece a formagado quando a gente houve
da colega depois: "mulher, como aquela leitura foi exatamente como estava acontecendo comigo e
eu precisava melhorar e ndo € que aquela leitura me levantou o pensamento’’. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 2 — Rosa);

[...] Tem formacdo [no HPC]. Tem formacdo porque quando vocé trabalha... Conversa com o
professor, comega sua conversa com uma leitura que leva a uma reflexdo tem uma formacéo e
guando vocé a partir da atividade que... Vamos dizer que eu estou com o professor do 2° ano e ele esta
me apresentando a atividade que vai ser desenvolvida ao longo da semana na area da Matematica
e a gente vai olhar, vai ver, discutir, saber se esta no nivel do aluno, se ndo esta, entdo quem esta
aquem do conhecimento vai melhorar ali. Entdo, é uma formacéo também, ndo deixa de ser uma
formacéo. Entdo o HPC é um momento de formagao, sim. De forma mais simples, até considerando
0 tempo que é 1h/a, 2h/a no maximo. [...] HPC ele s6... Na verdade ele precisa ser transformado num
momento de estudo mais aprofundado, mas nao €. [...] (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] O dia a dia, o resumo, como é chamado o monitoramento do Gestdo Nota 10, terminou 0 més, o
coordenador saber fazer, mas... Senta com o secretario, secretario precisa ajudar, entdo, o coordenador
ensina ao secretario, ¢ formacdo também, coisas técnicas, mas o coordenador faz. (entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] No dia a dia, acontece outras formagdes... eu tinha até preparado os itens da caderneta, todo
professor tem na pasta o que deve ser registrado como aula para ndo acontecer quando o técnico chega
para revisar as cadernetas, chamar para fazer as reclamagdes, colocar as observacdes. Agora ndo vou
dizer que por conta disso alguém néo escreva algo que ndo deve, tem ainda, apesar de estar todo mundo
com 10, 15 anos em sala de aula ainda fazem. Entdo, a ficha 06 que é uma formacao técnica, mas,
ainda € a que esta todo dia quando o professor, "Oh, Rosa eu botei bem aqui um décimo, eu tenho que
deixar este meio ponto? Ou arredondo." ainda tem dudvida na hora de somar a média, tem umas
dificuldades assim ainda. E caderneta, ficha, o0 que mais? Caderneta do aluno e, também é um
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documento de controle, "ah, o fulaninho faltou ontem quem vai botar presenca ou vai botar falta?" Sao
coisas simples que a gente pensa que sabe tudo e na hora, na hora H, como diz o caboclo, vocé néo
sabe fazer. Entdo, precisa aprender, é formacdo, sim.Declaracdo, um documento... &
administrativo, mas o coordenador precisa redigir, mandar digitar ou mesmo vai digitar, a parte
de Atas, o livro de atas, de a¢des, terminou a reunido de pais é uma ac¢éo, entdo precisa redigir, tem um
professor mais apto a fazer, um professor de lingua portuguesa, a escrever (Entrevista Reflexiva

Coletiva 2 — Rosa);

[...] Acompanhamento da avaliagdo do professor e avaliacdo do coordenador, o diretor avalia o
coordenador e o coordenador avalia o professor, ai 0 que fazia para avaliar o professor? Tem um
relatorio que j& vem com itens e ai eu sentava no HP com o professor com essa ficha ha méo, o que
eu achava interessante da ficha € que na verdade era um estudo, um puxdo de orelha que se
transformava num horario de estudo. Quando aqui tem no item, e o professor vai dizer sim ou nao,
ndo tem meio termo [diz Flora], o horario pedagdgico é respeitado, o professor esta respeitando o
horéario pedagégico? Tem que dizer sim ou ndo. Esta respeitando o HP, "ah, eu acho que sim." "N&o tem
eu acho". "Vocé quando vai ao banheiro demora a voltar para sua sala?" Um momento de
autoavaliacdo. Eu precisava fazer essa avaliacdo, entdo ia avaliar com ele. Porque eu achava um
momento interessante, porque ai ele que dizia se fazia ou ndo, ai quando terminava tudo no sim, ai
eu perguntava para ele: ""'como é que esté tudo no sim e a turma esté desse jeito? Metade da turma
nao aprendeu, esta no nivel que chegou!™. "Ah, é mesmo!" "Pois &, como é que estou tudo bem e o
meu aluno ndo esta aprendendo?!! "Onde é que esta o erro? Sera que é comigo, com o aluno, com a mée
do aluno, com a escola?" "Vamos procurar 0 erro para encaixar a alternativa". I1sso ai leva o professor a
uma reflexdo tremenda que ai ele quer buscar atividade diferenciada para o aluno, ele quer ficar...
organizei o horario na semana pedagogica, entdo ele ja esta querendo fazer a mais do que aquilo
que a escola estruturou. Entdo é uma coisa interessante! E formacdo (autoavaliagio), porque
chama para reflexdo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] Na hora de sistematizar o projeto pedagdgico é que vai dar nomes as coisas, mas na verdade a
gente estd fazendo. Entdo, a proposta pedagdgica ela é revisada normalmente na semana
pedagdgica. E revisada. Esse ano foi revisada e foi atualizada. Tomara que esteja impressa, porque eu
ndo participei diretamente da semana pedagdgica, mas estava sabendo dos detalhes. Entdo, a proposta
[pedagdgica] € o carro chefe da escola, é onde esta o plano de metas, os resultados e os desejos.
Estdo 14 inclusos na proposta pedagogica. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] o professor, ele tem... Preparou o plano de aula, nos encontros da uma olhada no plano de aula é
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funcdo do coordenador e, esse plano de aula s da para vocé olhar se esta tudo se vocé for
comparando... vocé vai no plano de aula fazendo comparacéo com o planejamento que para ver o
que ficou, isso é pedag6gico. Entdo, rever a minuta da avaliacao é pedagdgico, é cuidar da parte do
fazer pedagdgico que isso eu senti falta na coordenacédo e eu nado sei se alguém vai conseguir colocar em
pratica, o coordenador passar um tempo na sala de aula, assistir um pouco da aula, ajudar na aula.
Essa parte ai, eu vejo assim... 0 amago da fungédo do coordenador e ela ndo é colocada em pratica.

Porque ndo é colocada em pratica? Porque vocé corre para outras atividades que ndo € que seja
simplesmente administrativas, mas puxa tempo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] E por isso que eu até concordo com ela [Rosa] que o coordenador deveria... Ndo para fiscalizar...
Mas acompanhar também em sala de aula... O que acontece muito que a gente vé é que alguns
diretores, alguns coordenadores se veem retornando para sala de aula, entram em depressao, tém
uma dificuldade... Eu ja tive... Conhego varios casos por causa desse afastamento da sala de aula e...
Até falando do que ela falou ali, muitos professores me chamam... E, se eu como coordenadora fugir
dessa sala, convenhamos, né? Eu ndo estou aqui querendo falar de ninguém, mas tem coordenador e
diretor que a coisa que mais tem medo na vida é de ir para sala de aula. Ai, veja s6, como é que eu vou
estar ali... O coordenador deve estar o tempo todo com o professor, se eu ndo sei 0 que esta
acontecendo dentro de uma sala? (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...] E para que o professor desenvolva bem, eu tenho que estar ali, acompanhando, eu tenho que
estar constantemente com ele (Entrevista 2 — Margarida);

[...] acompanhamento ao aluno que a gente tem aqui um caderninho, que esse caderno a gente optou
por ter, porque la... o seguinte, muito pais eles também sdo verdadeiros, eles chegam e dizem: "meu
filho é assim, assim", mas tem deles que quando vocé chama para falar da situacdo do aluno eles dizem:
"meu filho ndo faz isso em casa". Entdo, nesse caderno, a gente tem os trés relatos, relato dos
professores, que a gente chama de Conselho de Classe, conselho de ensino e aprendizagem daquele
aluno de todas as aulas, relato da familia e, no final o0 meu parecer. Entdo, isso ai a gente tem como
ficar acompanhando esse aluno direto e, nesse acompanhamento, a gente vé a questao se eles tém os
materiais que agora pouco eles receberam os livros e a gente conscientiza que esse livro € o primeiro
ano de uso e vai passar mais dois anos e ai a gente tem aquele trabalho de todo dia a gente estar vendo,
eu fico passando de sala em sala e, agora com esta mudanca de horario, tenho que ficar todo dia
atualizando com eles o horario pra evitar aluno que ndo trouxe livro porque disse que ndo sabia.[...].
Entdo, esse acompanhamento ao aluno, tem que esta sempre ali, acompanhando o aluno e
assessorando o professor, porque o professor ndo é professor sozinho numa sala... Entdo, é uma coisa
que é diaria, pelo menos aqui no tempo integral, porque eles estdo é aqui mesmo... esse
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acompanhamento, pra ajudar o professor. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[..] na questdo desse acompanhamento ao aluno, eu costumo sempre estar assessorando e
conversando com os professores, eles sempre me procuram, "Flora, chama fulano de tal, quero falar
com a mée do fulano de tal, fulano de tal e fulano de tal", a gente chama esse aluno pra conversar,
saber o que esta acontecendo em alguns casos a gente precisa estar chamando essa familia pra vir
e também, estar dando... Diariamente, a gente esta fazendo isso, esta conversando com o professor,
esta sugerindo que o professor procure inovar suas aulas para estar tentando atrair mais esse aluno
para sala, porque algumas vezes a gente tem casos de indisciplina em sala, mas as vezes a gente sabe
gue tem casos de indisciplina por uma simples mudanca da forma de como vocé aborda determinado
contetido, costumo tambeém estar conversando bastante com o professor sobre a questdo da
autonomia em sala, do manejo de classe, porque tem professores que entram na sala com 40 alunos ele
da sua aula, embora seja mais cansativo porque ele vai cansar a voz e tudo, mas ele consegue trabalhar
com aquela turma e tem professor com uma sala de 20-25 alunos e ndo consegue, a gente costuma
estar trabalhando isso, porque o que a gente percebe em alguns professores é essa falta de
autonomia, como até falei anteriormente que as vezes a gente é muito solicitado, se um aluno esta
em sala conversando, num acho assim que seja a forma mais viavel pra resolver o problema, porque a
gente costuma conversar com o professor pra tentar resolver de uma outra forma para que o
aluno ele tenha o direito de assistir aula, ele ndo pode ser excluido daquela aula por determinado
comportamento, mas o professor ele tem também... ele é professor, a gente ndo pode estar tirando a
autonomia do professor perante o aluno, a gente costuma estar conversando para que haja sempre
assim essas consideracGes (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] O aluno chega ao final do ano, nédo é s6 questdo de passar, mas a questdo dele estar realmente
aprendendo, essa é a questdo. (Entrevista 1 — Margarida);

[...] a questdo de nota, que aluno esta com dificuldade, pois nés temos aqui 0 nosso plantdo, a gente
tem uma reunido geral com todo mundo, mas também temos o individual, onde a gente atende pai
por pai, pra ver a situacdo de cada aluno. Inclusive tem um caderno de acompanhamento que eu sou
responsavel por este caderno. Professor diz como esta a situagdo do aluno; cada sala tem um caderno e
de cada sala, todo aluno. Entéo, eu tenho que fazer este acompanhamento, ver como ele esta em sala
de aula, ai vou conversar com a familia, ver como é ele com a familia, no final tenho que dar meu
parecer, juntando o que o professor falou e o que a familia falou pra ver o que ta faltando pra gente, é
melhorar a situagdo do aluno que esta em situacdo critica e neste mesmo caderno nos temos o0 qué? Nos
temos as notas dos quatro bimestres que a gente coloca uma ao lado da outra pra gente ir vendo a
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evolucao ou se ele caiu. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] aluno que tenha problema que seja de indisciplina, problemas de notas mesmo, ndo esta
conseguindo evoluir, ¢ mandado pra mim, né? Para que eu converse com o aluno, que eu chame a
familia, agora quando é uma coisa que vai além da coordenacédo ai eu ja passo para direcdo da escola,
quando eu vejo que ndo da pra eu resolver sozinha. A maioria sdo casos simples, gragas a Deus, a
gente ndo tem nada de grandioso que ndo dé para gente resolver, ai eu mesmo procuro resolver junto
com o professor. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] o aluno que estd com algumadificuldade de aprendizagem, sentar ver como solucionar a
guestdo, encaminhar... porque aqui nos temos a sala de refor¢o que € de responsabilidade da professora
[...]. Entdo aquele aluno que a gente vé que esta com falta de aprendizagem, além do limite para a série e
para a idade, as vezes ja é problema psicoldgico la de casa, tenho que ter esse cuidado de encaminhar
[aluno com falta de aprendizagem para serie que estuda] e ver bem mesmo, porque as vezes o aluno té
indisciplinado, ah, joga na sala de reforgo... Ndo! Tem que fazer todo um levantamento para ver se
realmente é... (Entrevista 1 — Margarida);

[...] Todo inicio de ano a gente faz esse trabalho de monitoramento, a gente conversa com o professor
para ele identificar quais sdo 0s meninos que estdo com mais dificuldade, a gente faz a lista, a gente
procura os meios de estar encaminhando esses meninos, encaminha pro CIES (Entrevista Reflexiva
Coletiva 1 — Flora);

[...] a gente fica sempre estimulando a participacdo, a frequéncia... e na medida do possivel a gente
faz esse acompanhamento; (Entrevista — Flora);

[...] Aquela hora era uma mée ligando.. o aluno faltou duas, trés vezes... como ele estd? Por que esta
faltando? O Que estd acontecendo? Aquele acompanhamento mensal?. Aquilo ali.. (Entrevista —
Rosa);

[...] Reuni@o com os pais fiz por sala.Fechou o bimestre, o semestre, entéo, o pai sabe o que nos
trabalhamos. O que é o acompanhamento? E cada cor: verde, vermelho e amarelo. Verde é a presenca
do aluno e faz as atividades, o amarelo é auséncia ndo justificada, o0 vermelho a auséncia e a crianca que
ndo faz as atividades e o para casa. [...] € importante que o pai saiba o0 que estamos fazendo. Entéo,
por isso que a gente insiste na frequéncia do aluno a exemplo do pai.. "esta aqui, 6", ninguém fica
satisfeito quando entra na sala e vé pintado de vermelho[...]. (Entrevista — Rosa);

[...] na primeira semana de aula, a gente ndo comega com aula, mas com temas, todas as salas de
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aula trabalham o mesmo tema ou varios temas, este ano, por vista da mudanca de calendario, no dia 10
de junho a gente ja tem que estar de férias, os alunos liberados, a gente colocou sé dois dias de tema
para o aluno. Como a gente esta com uma reforma, a gente ja estd comecando a conscientizar que eles
vao ter uma escola nova e que a gente quer que a escola fique sempre nova, entao, a gente trabalhou
esse ano a preservacédo do patrimdnio publico e ja chegamos até em meio ambiente [...] que ndo se
pode jogar papel no chdo; a gente trabalhou esse tema com eles, né? Trabalhamos a violéncia, nos
tivemos na primeira semana de janeiro mais de 25 mortos em Teresina, foi divulgado ai , entre eles,
muitos jovens, de 17, até de 14 anos, entdo trabalhamos com eles este tema da violéncia, foram uns trés
temas. Na nossa escola, a gente faz isso ai para iniciar o ano, os temas sdo trabalhados com os
professores, os temas trabalhados com os alunos e este ano a gente incluiu trabalhar também com os
pais, nos tivemos oito reunies antes de comecar as aulas, porque a gente optou ser por cada série e
por cada sala, pra gente ter um envolvimento maior com os pais, porque as vezes vocé faz a reuniao
grande e fica dificil vocé lidar com as questdes que eles querem saber, eles tém muito a perguntar sobre
a escola, a gente coloca isso ai ja no inicio do ano porque tanto aluno e familia, como professor, ja
entra o ano com aquela ciéncia do que € a escola. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] aqui, em termo de horario, nés somos os primeiros: eu e [diretor da escola], 5h30h — 5h40 da
manhi ele ja est4 aqui... Flora: Cinco? Todo dia? Margarida: 5h40 . E. O [diretor ] mora aqui perto. Por
gue que ele chega esse horario? Porque 6h00 ja entra a primeira equipe de limpeza. 6h os funcionarios ja
estdo aqui para limpeza e ele tem que estar aqui pra ver... Entdo, ele chega antes desse pessoal e eu
umas 6h15, 6h20, no maximo, j& estou aqui também na escola, todos os dias e sou a Ultima que sai,
saio até depois do que ele, porque ele entrou primeiro do que eu. [...] Como eu falei, eu chego aqui
6h00 — 6h30, no maximo 6h30h. A gente comeca o dia com uma acolhida, todos os dias a gente tem
essa acolhida e nessa acolhida a gente fala com eles [alunos] essa questdo do civismo que esta se
perdendo, que é o Hino Nacional, a gente prima, a gente canta, n6és temos a oragdo, eu sempre
converso com eles que a gente tem que comecar o dia bem, renovando a nossa fé, independente de qual
seja, a gente comega com essa oracao, abrago da paz e alguns avisos com relagdo a questdo do que
vai acontecer, se houve algum problema, né? Quebraram alguma coisa, riscaram alguma coisa, a
gente fala muito essa questdo da alimentacéo, o que pode, 0 que ndo pode, o que deve fazer, entdo
aqui eles sdo educado pela gente como um todo, a gente ja comeca nessa acolhida, de momento de
reflexdo e ai, por ai vai, ai... Atendimento aos professores, entdo estou ali direto com eles (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] Nés temos na nossa rotina, quando chega na segunda-feira, eu costumo sempre... Todo dia a gente
faz um momento de reflexao, mas a gente sabe que muitas coisas que a gente ensinou para... [...] Ai eu
faco assim esse momento de reflexdo com eles. "Vamos pensar como foi nosso final de semana, como
foi... 0 que foi que a gente fez de bom? O que foi que a gente fez de errado?" Peco para eles baixarem a
cabeca e vamos pensar a quem a gente deve pedir perddo? "Serd que a mamae nao pediu para a gente

Acdes desenvolvidas para adaptacédo
do aluno a rotina da escola de tempo
integral

Preocupagdo com a formagéo humana
dos alunos;




158

encher um litro e a gente deu as costas? Aquele momento de reflexao esta tendo uma formagéo para
ele. Outro dia, um aluno chegou pra mim e disse: “tia, a senhora parece que estava falando era comigo!",
pelas questes que a gente pedia para eles fazerem naquele momento de reflexdo [risos] Ai, depois,
vamos fazer uma oracdo, "vamos pensar nas crian¢as que ndo tém uma escola como a nossa, as
criangas que ndo tém a familia que vocé tem." Entéo, aquilo ali ja leva a crianca a pensar, e a gente faz
este momento com todos os professores também I na quadra, ai € o momento da gente pegar na mao a
gente faz a oracédo, tem o abraco da paz, isso € uma formacao? E. Por que sera que essa crianga tem isso
em casa? Quando faz uma coisa errada a mée ou pai senta e faz uma reflexdo com ele? Tem deles que a
gente diz que vai chamar o pai ou a mde, "olha vou pedir sua mée para conversar com vocé", "ndo tia,
ela ndo conversa comigo nao, ela vai logo € me bater." Entdo, € um momento, também, de formacao.
Tudo que envolve a escola, vocé tem que ir com este pensamento, formacdo ndo vai ser s6 tem
termo de aprendizagem de disciplina, de matéria, ndo, mas no aprendizado como um todo. A gente
sempre mostra para eles que a gente quer que eles saiam daqui da nossa escola, mas ja formado como
cidadao, porque ele vai aprender l& fora. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...] a gente costuma estar sempre, assim, nos primeiros dias de aula, a gente vai fazendo diagndstico,
para conhecer os alunos e as familias e ai, as vezes pode chegar qualquer pai querendo a declaragéo,
eu conheco praticamente todos os meninos da escola, se perguntar tal, eu sei qual €, o turno, o
horério, a gente conhece e ai eu costumo estar sempre conversando com os professores em sala de
aula, com a professora de AEE [Atendimento Educacional Especializado], da turma de recursos
multifuncionais, a gente costuma ter uma parceria muito boa, a gente esta vendo aquelas criangas que
precisam de uma assisténcia maior pra estar conversando coma familia [...] a gente tem que fazer todo
um trabalho de conquista com a familia, estar conversando, estar instruindo quais sdo os locais que
ela deve procurar pra dar um atendimento pra aquela crianga, pra facilitar tanto o trabalho dela
enguanto mae, como da gente também da escola, a gente procura também ver a necessidade de
palestra, a gente esta sentido que 0s nossos alunos estdo com necessidade de preservacgéo de patrimonio
escolar a gente tem que estar atento pra detectar quais sdo 0s problemas que a escola esta
apresentando para procurar, tipo assim, um meio pra estar atacando aquele problema. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

As acdes para inicio de ano com 0s
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- Identificar as demandas para
realizar palestras;

- Identificar problemas da escola e
estabelecer estratégias de acao;

[...] Exatamente porque a gente quer fazer outra coisa além do que é... Eu estou aqui o tempo todo
falando para vocé que a minha parte principal é estar junto do professor e do aluno, do aluno até que a
gente esta, constantemente, porque eles sdo criangas € na hora que precisar a gente tem que estar
disponivel, mas do professor, nem sempre, ta entendendo? (Entrevista 2 — Margarida);

[...] Em relacdo a essas preocupacdes com alunos, porque assim, a gente sabe que em muitas familias...
eu ndo digo nem se sdo muitas hoje em dia... mas ainda tem aquelas familias que se preocupam com seu
filho, que tem aquela preocupacédo de levar a crianga até a escola, de conversar com a professora, de
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saber se esta indo tarefa aquela coisa toda, mas também a maioria dos alunos, especialmente a nossa
clientela, sdo alunos, assim, tipo assim, sem aquele amor da familia, sem aquela proximidade, sem
aquela orientacdo familiar e a gente sabe que embora nado seja obrigacdo da gente fazer, mas a
gente se sente na responsabilidade de estar acolhendo aquilo ali, de estar fazendo pelo menos uma
pequena parte daquilo que a familia ndo faz (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Porque... Como o0 governo gasta muito com uma escola de tempo integral, basicamente o triplo
ou mais que ele gasta numa escola regular, € justo que ele também cobre da gente esse retorno. E
qual é o retorno? E o que a gente tem dado até agora, nota do IDEB boa, além até da expectativa da
gente mesmo e ai € um trabalho que é de cobranca direto. (Entrevista 1 — Margarida);

[...] Termina até saindo um pouco do foco da coordenacéo, ndo sé eu, a direcdo, a secretaria, porque 0
namero de funcionarios é reduzido para o periodo longo de aulas que os alunos tém (Entrevista 1 —
Margarida);

[...] Olha, inclusive, no tempo integral, vocé ndo pode dizer que vai fazer sé isso, né? No tempo integral,
a gente sabe que o numero de funcionario é muito reduzido pra o tanto de servigo que tem. [...]JA
gente tinha mais ou menos umas cinco ou seis auxiliares de secretaria, agora s6 tem dois. Na
secretaria da escola, nds temos uma secretaria e duas auxiliares. Coordenador antes a gente tinha
duas, hoje sé tem um que sou eu. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] sinceramente, o tempo integral, ele é assim diferenciado, muito diferenciado, porque se eu for
dizer aqui de costurar roupa de menino [risos] de tudo a gente faz e muitas vezes a pessoa diz assim,
"Ah, vocés ndo sdo obrigados', mas nos temos situacdes aqui que ou faz ou a gente vai ver aquela
crianca no ridiculo diante dos colegas, como j& teve situacdes. "N&o faco isso porque € obrigacdo da
mae", mas ai até que ponto a gente vai aceitar que... Especialmente hoje que tem a questdo do Bullying,
que a gente ndo pode aceitar que acontega, entdo... essa questdo de higiene, porque passam o dia todo
na escola com aula, a gente sabe que estdo agora naquela fase do odor ser mais forte e uma crianca
sendo motivo de malhacgdo ali pelos colegas, a gente tem que fazer além da nossa parte. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] o planejamento tem dois momentos, o pedagdgico e o burocratico. O pedagdgico é essa discussao e
o0 escrever de conteldo e tudo mais, pedag6gico aquela organizagdo do més e burocratico é organizar as
pastas por série, por disciplina, e demanda tempo. [...] No planejamento, inclusive, se fala do calendario,
das datas de provas, de recuperacao, data de eventos, reunides, tudo isso é discutido antes de comegar a
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escrever a parte mesmo de contetido. Quando termina todo o planejamento, o que tem de burocratico ai?
E organizar as pastas do 1° ano, do 2° e o coordenador faz tudo isso, porque ele faz? Porque ele é so.
Nao tem secretéria, entéo ai é onde entra o burocratico, é organizar... (Entrevista Reflexiva Coletiva
2 — Rosa)

[...] O que eu observo nesta questdo de formacao, é que quando a gente faz determinadas agdes é em
cima daquela problematica que a gente estd vendo e que precisa ser melhorada e quando o
professor participa de formagdes, sejam elas dentro da escola ou fora, a gente sente certa mudanga,
pode ser assim ndo ser tdo significativa a principio, mas a gente vé, porque a gente conversa com o
professor e ele diz: "Flora, a gente vai fazer esse negocio assim, assim porque 14 na formagéo..." a gente
percebe assim certa melhoria no trabalho dele. E por conta disso que a gente costuma incentivar,
ajudar para fazer um trabalho do Curso... Al, as vezes, elas vao e pedem ajuda a mim ou a [diretora da
escola], a gente costuma estar incentivando e estar ajudando pra... Porque a gente sabe que aquilo
ali vai servir tanto pra ele enquanto profissional, mas também para proépria escola. Entao, acredito
assim que tem uma relacéo, porque a partir do momento em que a pessoa esta incorporando novos
conhecimentos, esta trocando experiéncias com o outro, a gente também esta crescendo. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Com os professores, a gente sempre costuma incentivar o professor a participar de cursos para
se qualificar. Geralmente, eu ou¢o colegas que dizem: "ah, houve o curso tal, eu nem sabia", a gente
divulga muito, a GRE informa que vai ter formacéo para professor tal, as vezes a gente [...] o professor
quer participar, a gente sempre esta incentivando, “vamos fazer isso, porque isso aqui é importante
pro teu proprio curriculo, pra melhoria do trabalho”, coisas deste tipo. E, ai também, o que mais...
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] ha também a questdo do incentivo do professor que estd querendo estudar, estd querendo
melhorar, esta buscando fazer diferente aquilo que néo estad dando certo na sala de aula. [...] As
vezes, [quando] aparece alguma formagdo a gente esta 14 incentivando o professor para estudar,
quando eu procuro me qualificar, se eu tenho s6 a especializacdo e vou procurar fazer meu mestrado,
como a Rosa ja bem falou, tudo isso entra no processo de formacéo continuada, todas essas questdes.
[...] Essa questdo do incentivo do professor a estar se qualificando, é... Acredito que sim [que
contribui para a formacéo dele], porque a gente mostra os beneficios. Porque as vezes o professor se
acomoda, principalmente, quando ja tem muito tempo de servico, acha que ndo precisa mais estudar,
porque ndo vai mais servir pra nada, ja estd mesmo para sair, aquela coisa toda, mas o que a gente ndo
pode aprender assim de novo? Quando... Eu tenho colegas que tém idade assim bem mais avancada do
que a minha, mas tem a mente jovem, bem mais jovem do que uma pessoa que tem menos idade. Entdo,
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a partir do momento que eu estou tentando incentivar, mostrando o lado positivo daquela
qualificacdo eu também estou contribuindo para que ele venha a ter momentos de formacéo. [...],
porque as vezes 0 incentivo, mas nem sempre aquele incentivo que eu dou eu vou fazer com que
aquele professor va participar da formacdo. Entdo, o encontro mesmo em si, 0s estudos, mesmo
sendo poucos, mas que tenha algum significado para o professor ja vale muito mais do que um
simples incentivo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] No caso do tempo integral, a gente muitas vezes recebe cursos, mas fica dificil o professor
participar. Pois, como é que ele vai sair? Nao temos aqui professores reservas, todos os professores
sdo contadinhos para as turmas. Quando era polivaléncia era professor para cada série e a gente tinha de
&rea sO Educacgdo Fisica, Arte e Inglés. Quer dizer, o professor faltou eu tinha que ir para sala e
ainda hoje tem isso, por conta do PARFOR. Sempre que possivel a gente da esse incentivo e a
gente sente que o professor diz assim " ah, eu vou para aquela capacitagdo, é sempre a mesma coisa",
mas a gente sente que alguma coisa muda. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] A meu ver, o coordenador realiza estas acg@es... [porque] o foco é a melhor aprendizagem do
aluno, é a transformacéo do aluno. E, se o professor recebeu formacdes que o melhore como ator,
como artista na sala de aula, ele vai fazer um melhor trabalho e o resultado seré outro. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] Entdo, eu vejo dessa forma, que a formacao tem este objetivo principal que é atender melhor o
cliente que é o aluno e a escola ter um melhor resultado de modo geral, formacdo completa,
formacdo em conhecimento e a formacdo como ser humano, como cidaddo, na questdo do ser.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

Incentivar  os  professores a
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[...] Na rede publica, eu percebo, assim, quenem todos os profissionais que estdo na ativa, estdo na area,
tem, assim... aquele amor mesmo, 0 compromisso mesmo, aquela vontade de fazer um trabalho da
melhor forma possivel. N6s temos as exce¢des, ndo estou generalizando, mas a boa parte [dos
professores] é tipo assim: "eu estou 14, dei minha aula, pronto, acabou, ndo preciso mais estudar um
pouco, procurar coisas novas para fazer com que meu aluno queira estar na minha aula, entendeu?"
Assim, quando faz algumas atividades, tipo assim, como se fosse obrigacdo, as vezes porque a
direcdo, coordenacdo estd pedindo eu tenho que... Assim embora um pouco chateado [0 professor],
mas as vezes acaba cumprindo aquela obrigacdo, ndo parte assim do préprio professor mesmo...
(Entrevista — Flora);

[...] hoje mesmo vocé tem que trabalhar o ensino em cima de competéncias e habilidades, e a gente tem
uma dificuldade para trabalhar com isso. Até mesmo porque a gente, ainda encontra professores
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com certa resisténcia em se adequar a ensinar nessa nova forma, de estar lidando com esse aluno.
(Entrevista — Flora);

[...] a gente tem uma clientela de professores que a gente considera assim, boa da gente trabalhar, de
lidar, que eu vejo o caso de algumas escolas que os professores sdo muito resistentes... Aquela coisa
toda. A gente encontra um ou outro que coloca resisténcia no trabalho da gente da coordenacéo, a
gente que esta a frente da coordenacdo sabe como é que é lidar com professor, que é mais assim um
trabalho de conquista (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] A gente procura trabalhar tudo junto. Com os professores, alguns professores, geralmente tém,
assim, certa resisténcia pelo fato de, as vezes, eles virem de outras escolas que fica assim pouco solto e
gue a gente percebe que a coordenacdo assim ndo exige tanto, eles querem ir na mesma linha de antes,
algumas vezes tem, assim, certo atrito e ai a gente diz "néo, professor, mas vocé esta trabalhando aqui
e a nossa forma de trabalhar é dessa forma, a nossa forma de trabalhar é essa aqui". (Entrevista — Flora);

Eu acho assim que cada profissional tem que se adequar de acordo com o projeto pedagégico da
escola que ele esta trabalhando [...] e ai a gente sente algumas dificuldades com alguns professores,
mas ndo sdo todos, alguns sdo mais receptivos, buscam ajuda, procuram estar melhorando aquilo
gue a gente aponta que ndo estd bem que a gente da orientacdo, a gente sente que alguns procuram
fazer algo para melhorar, mas outros fazem, assim ndo porque acham que tem que melhorar, mas
porque é uma exigéncia da direcdo. Entdo, em relacdo a coordenacédo e alguns professores a gente
sente dificuldade, mas boa parte ndo. (Entrevista — Flora).

[...] Também temos dificuldade de cumprimento de prazo [...] a GRE tem sempre que... como é que
se diz...A GRE esta subordinada a SEDUC, nds somos subordinados a GRE e, assim vai...os professores
[...] eles [os professores] acham que nds cobramos demais, ndo acho que seja cobrar demais. Se eu
sei qual é o meu trabalho, eu ndo preciso que ninguém me cobre determinada coisa que eu ja sei
gue eu tenho que dar conta daquilo ali, entendeu? (Entrevista — Flora);

ensino na escola;

Alguns professores desenvolvem o
trabalno  conforme o  projeto
pedagdgico da escola e as orientacdes
da coordenacdo, ao passo que outros
por exigéncia da direcédo da escola;

A cobranca aos professores existe
quando eles ndo cumprem suas
obrigacdes e os prazos estabelecidos
pelos gestores;

[...] a gente tem uma clientela de professores que a gente considera assim, boa da gente trabalhar, de
lidar, que eu vejo o caso de algumas escolas que os professores sdo muito resistentes... Aquela coisa
toda. A gente encontra um ou outro que coloca resisténcia no trabalho da gente da coordenacéo, a
gente que esta a frente da coordenacdo sabe como € que é lidar com professor, que é mais assim um
trabalho de conquista (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] Entdo, da mesma forma foi como eu cheguei aqui, eu tive essa dificuldade porque estava
substituindo uma pessoa que ha muito tempo estava na escola e ainda era bastante querida. Entéo, eu
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tive que fazer um trabalho de conquista muito grande, mas, gracas a Deus, a gente tem um étimo
relacionamento. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] O trabalho da escola ndo depende s6 do diretor e do coordenador, ele depende de toda uma
equipe, especialmente da equipe de professores que tem que estar trabalhando junto para que as
coisas andem da melhor forma possivel. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] a gente [coordenadora e diretora] trabalha muito em parceria, a gente vai elaborar alguma
coisa, a gente senta, vamos ver isso aqui.. € uma reunido.. como é que tem que fazer, a gente tem que
organizar e a gente tem que estar por dentro de tudo. Por exemplo: o diretor estd em uma reunido e
chega alguém da SEDUC, da Regional [GRE] para pegar informacdo sobre determinada coisa eu ndo
vou pedir para pessoa vir outra vez, porque a diretora ndo esta aqui para dar a informacéo. Entéo, a gente
tem trabalhado muito em parceria. Se ela for para um lado e eu for para o outro a escola ndo anda
de jeito nenhum, fica tudo parado. Ai gente percebe assim que a gente tem que falar a mesma
linguagem. (Entrevista 1 — Flora);

[...] Porque nesse momento, uma parte administrativa vai para o banho (eu faco parte do banho),
outra equipe que é o [diretor da escola e a diretora adjunta] que esta perto de se aposentar, vamos ficar
sem diretora adjunta (Flora: nés ndo temos), eles vao para o almoco, ai tem a [outra funcionéria]
também... Ai essas criangas vao ficar esse periodo, s6? Porque nds sabemos que tem escola que fica so,
a gente ja viu que ndo dé resultado, entdo eles ficam soltos? O proprio professor depois que sair de
sala de aula, fica dificil... Entdo, os professores aceitaram essa parceria, a Ultima vez que eu disse pra
eles que eles ndo eram obrigados a ficar foi nessa semana de planejamento: "Olha vocés ndo sdo
obrigados a ficar', mas e ai, 0s meninos estdo crescendo queremos continuar do mesmo jeito ou a
gente solta os meninos e fica ai pra depois a gente juntar? ""professora, a gente vai ficar." (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] agora assim como vocé falou, [Flora], tem que haver esta parceira, é uma coisa boa da nossa
escola, os professores ajudam muito, nés s6 temos horario aqui que chamamos de quinto horario, a
gente até brinca que é o horério da morte, porque esse horario come¢a 11h e vai até 1h da tarde que é
esse horario que acontece as trés coisas: 0 banho, o almocgo e o repouso. Entdo, o professor entra na sala
as 11h e sd sai desta sala 1h pra ja iniciar o turno da tarde. Ele € obrigado a ficar? Ai foi uma questéo
de a gente sentar junto com o professor e pedir ajuda e quando o professor precisa a gente
também dé o retorno [...] Entdo, assim, uma coisa que na escola de tempo integral se ndo tiver toda
essa parceria é muito dificil. (Entrevista Reflexiva Coletiva 01 — Margarida);

[...] todo projeto aqui é um professor e um monitor, por exemplo, 0 Mais Educacdo. Tem os projetos
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do Mais Educacéo, n6s tivemos um projeto aqui sobre o indio, uma professora de letramento que ela fez,
isso ai é responsabilidade da coordenadora do Mais Educacéo, ai 0 que foi que eu fiz para incluir os
professores, um professor ficava junto com um monitor, todas os estandes fica um professor e um
monitor. Ai eu fiz o projeto Familia na Escola, era sob minha responsabilidade, ai, o que ela fez:
colocou um monitor junto com o professor. Entéo, fica sempre junto e a gente colocou para ele (0
aluno) ndo ver essa diferenca: "‘ah, é monitor™, entdo aqui para eles ndo existe isso ai, € professor do
Mais Educacéo, a gente nem chama ele de monitor, é de professor, porque assim, como € toda turma que
participa, ele tem que respeitar e dar o mesmo crédito que ele da para o professor, se ndo ele ndo
vai ter 0 dominio daqueles alunos. Entéo, é dessa forma que funciona. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Margarida);

[...] eu acho que é muito sobrecarregado o trabalho do coordenador. [...] Olha, as vezes eu me vejo
assim, sobrecarregada de tanta coisa que a gente tem que dar conta, é projeto disso, é PDE, séo
tantos projetos que a gente tem que saber o retrato da escola como um todo e outra coisa, a gente
tem que ter uma parceria muito boa com o gestor da escola, ndo adianta o coordenador trabalhar pra
um lado e o diretor para o outro, ndo adianta, porque nao vai para frente, ndo funciona, eu, gracas a
Deus, tenho uma relagdo muito boa com a gestora da escola, a gente trabalha muito junto
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] e algumas pessoas dizem, e eu também sei ,que eu sou muito exigente com meu trabalho de
coordenacdo, assim, porque eu gosto das coisas bem feitas, eu acho que ndo é porque a gente trabalha
num local, numa rede publica, ou seja, 1& qual for a instituicdo que independente do local que a gente
trabalha, a gente tem que procurar fazer o trabalho da melhor forma possivel, porque quando vocé
deixa de fazer aquela fungdo, o que vai ficar é seu nome, o seu trabalho que vocé deixou la. Eu sempre
fui assim, eu acho que eu peguei muito... Nao sei se foi a experiéncia da rede particular que eu
trabalhei muito tempo, ndo sei se acabei incorporando essa, essas atitudes que a gente acaba... Eu
sempre fui assim muito perfeccionista, sempre gostei das minhas coisas sempre bem feitas, sempre
gostei de ser pontual, sempre gostei de cumprir 0s prazos, essas coisas, sabe? E isso eu levo muito
pro meu trabalho de coordenagdo. [...] eu gosto muito de estar me envolvendo nestas atividades com
os alunos, questdo de passeio, festividade, essas coisas, eu acho assim bem interessante. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] também, porque assim... eu sempre acho que € melhor vocé esté sendo lembrado pelo excesso do
gue pela omisséo que as vezes eu acho tdo deselegante, tdo feio quando vocé esta fazendo determinada
reunido ai escola tal, o coordenador tal, o diretor tal é citado por uma falha dele. Eu néo gosto disso, eu
ndo acho legal. (Entrevista 1 — Flora);
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[...] Eu tenho assim uma proximidade muito grande com o professor e eles dizem que eu enxergo
pelas costas e por todos os lados. Entdo tem essa relacdo boa de confianca. Eu digo que é de
confiancae, também, de preocupacdo. Talvez pelo fato de eu frisar bem a pedagogia da presenca.
Escola de tempo integral tem essa pedagogia: a gente estd sempre na escola, tem que ter postura
correta para poder ser visto como exemplo 'pro’ discente. Entdo chego no horario certo, eu saio
depois de todo mundo. (Entrevista Reflexiva 2 — Rosa);

[...] tenho uma relacdo muito boacom as criangas e com 0s pais.Sinto-me realizada com a minha
profissdo... Sou muito préximo do aluno e muito préximo do professor. Tenho dificuldade com
alguns professores de 33... Dificuldade pela resisténcia do professorfazer algo que € para ser feito, mas
fora isso [...] (Entrevista — Rosa)
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[...] [escola de qualidade] escola em que os alunos, que a familia esteja mais junto com a escola, com
a equipe da escola, que a evasdo seja diminuida, mais projetos sociais, assim voltados para a
permanéncia desse aluno dentro da escola, porque ndo adianta sé o aluno estar matriculado, tem que ser
uma permanéncia com qualidade, ndo adianta s ele ir pra escola todo dia, se ndo estiver produzindo, se
ndo estiver assim adquirindo novos habitos, novas atitudes, assim... Num adianta muita coisa ndo, uma
escola que seja reconhecida que todo mundo queira colocar seu filho na escola publica porque tem
gualidade, uma escola que 0s governantes assessorem mesmo, ndao s6 pela televisdo falando,
mentindo, eu sonho com essas coisas, assim... Uma escola boa de estar, com estrutura fisica, com
profissionais todos qualificados, profissionais responsaveis, comprometidos, tudo isso. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] pra mim, o sonho da escola que estou e que gostaria que todas as escolas chegassem, ndo estou
dizendo que [a nossa escola] ja esta pronto, ndo tem nenhum problema? Tem. [...] com relagéo ao sonho
da estrutura a gente esta conseguindo com calma. Entdo, qual seria meu sonho agora no momento
em termos de [escola]: a gente ter condicao de receber mais alunos, porque a gente vé a angustia dos
pais de querer colocar aqui e a gente ndo poder receber. Agora mesmo tinha o [diretor] ali com uma
mée, chorando para colocar o filho dela e ele dizendo que ia receber esse aluno e eu a secretaria ficamos
assim: "mas, meu Deus do céu!" Se vocé entrar aqui nessa sala ndo tem espaco mais, entdo, nds so
temos dez salas, se houvesse a possibilidade dos governantes olharem essa causa e construirem la pra
cima, porque espago... Gastos... Assim, a gente ndo tem mais. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Margarida);

[...] agora, assim, em termos de escola publica, de modo geral, eu acho que ainda esta faltando
muitos compromissos por parte dos governantes, porque, olha, em termos de escola, eu ndo acredito
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gue a equipe gestora e professor ndo queriam uma escola boa, que nao queira uma escola de qualidade,
todos trabalham pra isso. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] mas, assim, falta [compromisso] dos governantes falta. Mas precisamos muito dos profissionais,
assim... Eu digo assim no geral, eu ndo estou falando da minha escola, da escola A ou escola B, C, mas a
gente percebe pela fala das pessoas, assim... Eu acho quemuita gente ainda acha que servigo publico é
pra ser feito de qualquer jeito que vocé nao precisa chegar no horéario... "ah, eu vou levar minha filha
para 0 médico amanha e ndo vou", tudo vira desculpa para faltar, entendeu? Eu sei que 0s governantes
falnam bastante, precisam melhorar muito, muito, muito, mas eu acho que também nés que
trabalhamos em escola publica, eu acho que também a gente tem que fazer a parte da gente, pra
gente ndo ficar s cobrando aquilo que a gente também néo é capaz de cumprir no meu proprio ambiente
de trabalho. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora);

[...] eles [os governantes] querem que a gente faga tudo... Mas, se nds dentro da nossa escola... Para
gue 0s nossos professores... Para que as pessoas fagam como nds fazemos a nossa parte, entdo nos
fazemos a nossa parte para dar condigéo e ser exemplo. Entdo, como é que eles querem cobrar tanto
se muitos deles ndo fazem a parte que deveriam fazer? Agente vé muitas escolas com aestrutura
fisica que ndo tém condicdes de ter uma aula, a gente vé escola totalmente abandonada e o
professor chega e ndo se sente motivado para aquilo ali. Lgico que ha casos e casos, aqueles que tém
mais compromissos e tudo, mas ai eu acho que a gente precisa ver a educacdo como prioridade...
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] E um descaso muito grande [da Secretaria em relagio ao fato de ndo atender as demandas da
escola, sobre substituicdo de professores que cursam o PARFOR]. Mas estes arranjos que a gente faz,
a gente resolve os problemas pontualmente, mas o problema maior nédo foi resolvido. [Na escola]
nos ja fizemos muito isso, esse ano eu ndo sei como foi 0 PARFOR, mas no ano passado eu organizei o
horario de uma forma que s6 ficavamos com aula sé até as 11h20, para poder atender as
necessidades, e ai as disciplinas de Educacgédo Fisica e Ensino Eeligioso, essas duas ficaram
prejudicadas para atender as outras disciplinas. Mas nés fizemos... Primeiro quando a professora
veio comunicar que tinha passado a gente ndo tinha mais tempo, mas mesmo pedindo, ndo viria
ninguém. E eu sei que a gente que gosta do que esta fazendo sofre quando vé o aluno sem aula. Para
mim é uma incompeténcia da gente deixar o aluno ir embora. Mas a gente, fazendo os remendos,
resolve ali naquele momento nosso, mas no outro maior, o problema é muito maior... N&do resolve,
porque eles fazem vistas grossas, eles, os gestores, o governador, o secretario, que é onde chega o
pedido, chega o pedido é 14, encaminha para a GRE e, chega 14, ndo resolvem o problema e,
resolver pontualmente a gente faz, quantas vezes fui para sala para ndo mandar aluno para casa,
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mas ai vocé assume uma responsabilidade que nédo é sua, o seu servigo fica sem fazer e, ndo resolve
0 problema, porque resolve por uma semana, por duas, um més, mas no geral continua o problema.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] As vezes a gente ndo tem, infelizmente, o tempo para dar aquele atendimento que o professor
precisa, sentar com o professor, por exemplo, vamos sentar aqui, vamos ver. A gente faz uma
reunido, a gente atende, porque a gente sabe que o professor também tem problemas, né?
Problemas pessoais que as vezes vai refletir ali.. Entdo, quando a gente vé que o professor, ta.. alguma
coisa ta influenciando no trabalho dele, a gente tem que sentar também com aquele professor e, as
vezes, 0 tempo, infelizmente ndo tem todo esse tempo para isso. Nés temos o0s encontros
pedagdgicos, nés temos os plantdes, tanto com os pais como com os professores, mas ainda ndo é o
suficiente. Um coordenador para o numero de professores que temos ndo da pra gente dar todo
atendimento que precisa. [...]. Entdo, para mim, o que me aflige mais ¢ isso ai. E o tempo que eu
gueria ter mais disponivel para o professor. (Entrevista 2 — Margarida);

[...] O professor tem o HP [horario pedagodgico], mas nds ndo temos, entdo é assim: pra o HP do
professor, eu estar disponivel para conversar com o professor. Mas muitas vezes o professor esta
de HP, precisa que eu esteja ali e eu estou andando nas salas, atendendo um, atendendo outro, ai
ficou tdo pouco para ele [..]. Entdo, isso ai é uma coisa que me angustia. (Entrevista 2 — Margarida).

[...] eles [os governantes] querem que a gente faca tudo... Mas, se nos dentro da nossa escola... Para
que 0s nossos professores... Para que as pessoas fagam como nds fazemos a nossa parte, entdo nds
fazemos a nossa parte para dar condicao e ser exemplo. Entdo, como é que eles querem cobrar tanto
se muitos deles ndo fazem a parte que deveriam fazer? Agente vé muitas escolas com aestrutura
fisica que ndo tém condicdes de ter uma aula, a gente vé escola totalmente abandonada e o
professor chega e ndo se sente motivado para aquilo ali. Légico que ha casos e casos, aqueles que tém
mais compromissos e tudo, mas ai eu acho que a gente precisa ver a educagdo como prioridade...
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] na verdade eu me identifiquei mais com coordenacéo. Eu ndo gostei muito de dire¢cdo, néo...
[risos]. Ndo tem muito haver comigo, ndo, porque o coordenador esta mais diretamente ligado ao
professor, né, ao aluno, mesmo que ndo esteja dentro de sala de aula... Porque a gente sendo professor
a gente gosta mesmo é de estar dentro da sala de aula, na verdade. Mas ai quando vocé sai de sala de
aula quem mais se aproxima e que vocé esta sempre em contato é com o professor, com o aluno. A
direcdo, embora hoje a dire¢do ndo tem mais aquele negécio de ser sé prestacdo de conta, essas coisas, a
direcdo tem que estar também ligado. Mas o elo mais ligado aos alunos e professor é o coordenador,
por isso que eu me identifiquei mais do que com direcdo da escola.(Entrevista 2 — Margarida);
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[...] primeiro é uma coisa que me realiza, apesar de eu ter fugido muito da educacao, a principio...
sou de uma familia de professores e tudo e vendo aquela luta &rdua que a gente sabe que é nossa
educacdo, né... nem muitas vezes valorizada, eu fugi da raia, como diz a histéria, mas terminei vendo
gue era aquilo que realmente que eu queria, hoje ja é uma coisa que me satisfaz. (Entrevista 1 —
Margarida);

[...] Eu me sinto realizada, eu acho assim... E agora eu estou voltando na escola, de vez em quando eu
VOu por outras... Até s6 para fazer uma visita e ontem mesmo eu fiz este comentario, eu me sinto
orgulhosa quando eu volto a escola, por conta da acolhida dos professores e dos alunos, do pessoal
de trabalho da escola, uma colhida téo afetuosa que ai eu me sinto... ndo fui arrematador, ent&o eu
fiz um bom trabalho. Como eu sou recebida na escola hoje... As criancas entdo correm, me abragcam,
puxa e pergunta: "tia, a senhora ja voltou a trabalhar?" Aqueles inocentes dizem assim: "tia, a senhora
veio trabalhar?" “Nao. A Tia esta de licenca ainda.” Ai, outro diz, "tia, volta!". "Nao, a tia vai voltar,
daqui a uns meses, vai demorar." Digo "sim, eu vou voltar", ndo digo para eles que sai porque de repente
eu posso voltar mesmo, nem da certo, mas ndo é propdsito meu, ndo. Os professores, um recebimento
lindo, uma beng¢do. Quando vou |4 quase ndo vou embora. Conversa com um, conversa com outro, ndo
Vvou muito nos corredores para ndo atrapalhar a aula, mas se eu passar no corredor, um diz assim: "olha a
tia Rosa, olha a tia Rosa", ai se levantam. Uma professora, numa dessas vezes ai, disse, chamou
baixinho e disse: "Rosa, tu faz falta para esse alunos!", eu digo: "serd professora?", "faz, eles perguntam
por ti todos os dias", e eu pensava que era folia de menino, mas j& passaram trés meses e cada vez que
eu volto na escola é esse lenga-lenga, mas eles vdo se acostumar. [risos] Entdo, isso me... tipo assim...
me d& um acalanto... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] eu me sinto realizada, ndo tanto quanto gostaria, porque aquilo que a gente ndo tem condicio
de fazer mais como a gente gostaria, com certeza sempre tem algumas coisas que fica a desejar,
mas, assim, dentro da minha profissdo, da minha realizacdo profissional, eu até digo que eu néo sei se
saberia fazer outra coisa... Agora ndo digo em coordenacgdo, mas em termos de educacdo. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Margarida);

[...] Bom, é essa minha experiéncia e estou no fim de carreira, estou terminando meu... Espero que
tenha contribuido com o Estado, porque pelo menos eu estou com a consciéncia tranquila porque
procurei 0 maximo ser responsavel, fazer valer a pedagogia do exemplo que é a pedagogia do
tempo integral. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] [sentimento] as vezes de dever cumprido, quando a gente consegue éxito naquilo que a gente
planejou, quando a gente vé que a escola esta indo bem, que os professores estdo satisfeitos, que os pais

Realizacdo e satisfagdo com a
profissdo que escolheu;

Realizacdo profissional e orgulho
pelo trabalho realizado, pois quando
visita a escola é recepcionada pelos
alunos e colegas com muito carinho;

Sente-se realizada profissionalmente,
embora algumas coisas fiqguem a
desejar;

Sente-se bem por ter cumprido seu
dever, pois sempre procurou ser
exemplo na escola;

Sente-se bem por ter cumprido seu
dever e impotente quando ndo obtém
éxito no que planejou;
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estdo satisfeitos, que os alunos estio dando aquele retorno, certo? O retorno que a gente espera. As
vezes, assim... De... Impoténcia para algumas coisas, porque as vezes, vocé planeja algumas coisas,
VOCé corre atrés, as vezes... Vocé também... E... Nem todos se colocam a disposicdo para estar
colaborando, as vezes tem gente que acha que porque o colégio é publico ndo precisa fazer as coisas
direitinhas, ndo precisa... Vocé precisa... Tipo assim... Empurrar com a barriga, tem que fazer de conta
que esta trabalhando. Entdo, as vezes a gente se sente impotente em determinadas situagfes em que
gente vé que poderia ser diferente. De impoténcia ndo [gosto], mas do dever cumprido sim, porque
ai gente esta vendo que estdo os frutos do que a gente buscou, do que a gente planejou pra... Que a gente
plantou pra depois a gente estar colhendo. Gosto. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora);

[...] Gosto [do que fago]. Eu estou terminando agora aqui, mas estou terminando satisfeita. A Unica
coisa que eu ndo gosto na escola é, as vezes, a.. Sempre ndo gostava dafalta de responsabilidade de
algumas pessoas, mas as pessoas que a gente fala... Das ac¢Ges eu gostava de todas, todas as acdes,
menos a parte de somar fichas, menos essa parte ai, s6 isso, fazia nos ultimos apuros. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Rosa);

[...] eu tenho uma anglstia muito grande com relagdo a isso [acompanhamento da familia nas
atividades escolares dos alunos]. Porque nés aqui... Trabalhei sempre os trés turnos e nunca deixei de
acompanhar meu filho e ai eu comecei a fazer essa comparacéo, e méaes que estdo dentro de casa,
mas as criangas ndo estdo sendo acompanhadas por ela e de mées que trabalham e os filhos séo
excelentes. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida);

[...] entdo, assim, é uma angustia que a gente sente que eles acham que tudo... tudo o pedagogo tem
que resolver [risos] da Flora. E a gente tem que ser psicdlogo, a gente tem que ser psiquiatra, ndo é?
A gente tem que ser enfermeiro, ndo é verdade? A gente tem que ser tudo. Entdo eles colocam...
falam em inclusdo mas ndo ddo condigdo para isso (Entrevista Reflexiva coletiva 1 — Flora);

[...] Porque vocé passar este tanto de tempo e olhe que sou muito durona com eles, muito... Mas como
estou dizendo quando eu chego na sala embora para dar uma bronca eu chegava primeiro com o
cumprimento de autoestima e depois a gente passava as licdes. Essa semana eu botando papel fora ai
fui ver as caixas com tantas cartas que recebi... Que eu recebia sempre e ia juntando e agora estou
jogando fora, ai relendo e jogando fora essas cartas: "tia, eu sei que a senhora briga com a gente é para o
nosso bem, eu lhe amo muito, sei" [risos]... E a parte boa do trabalho. (Entrevista Reflexiva Coletiva
02 — Rosa);

Gosta e sente-se satisfeita com o
trabalho de coordenadora, mas
admite que ndo tem aprego na
realizacdo de algumas agdes como o
preenchimento de fichas;

Angustia em relagio ao ndo
acompanhamento da familia nas
atividades escolares dos alunos;

Embora seja durona com os alunos,
sente o carinho deles nas cartinhas e
admite que esta é a parte boa do
trabalho que desenvolve sendo
coordenadorg;

Fonte: Producédo da autora
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5.3 Aglutinacéo dos indicadores em nucleos de significacao

O terceiro movimento analitico que empreendemos foi a aglutinacdo dos indicadores
em Nucleos de Significacdo. Para isso, primeiro agrupamos os indicadores cujo conteldo
tematico dos pré-indicadores tinham relacdo entre si. O agrupamento nos revelou trés blocos
de indicadores.

O primeiro bloco de indicadores evidenciou zonas de sentido referente aos processos
formativos; o segundo bloco de indicadores evidenciou as a¢fes que constituem a rotina de
trabalho das coordenadoras pedagdgicas; e, por fim, o terceiro bloco de indicadores que
evidenciou as idealizacdes, a indignacao e os sentimentos que séo produzidos na relacdo com
0s outros e com o trabalho que desenvolvem.

A nomeacdo dos Nucleos de Significacdo seguiu a sugestdo de Aguiar e Ozella
(2006, 2013), pois, de acordo com os autores, existem trechos de falas que revelam a sintese
das zonas de sentido que constituem o nucleo. Assim, procedemos a nomeacao dos nucleos
com trechos de fala das coordenadoras que evidenciam tais zonas de sentido.

Nucleo de Significagdo I: "O 'Faz Tudo' na escola significa a formagdo continua ora
como aperfeicoamento, ora como desenvolvimento profissional”;

Nucleo de Significacdo Il: "O pensar e o agir do 'Faz Tudo' na escola denuncia o
namero excessivo de agdes que compdem o trabalho desenvolvido na escola pablica™;
Nucleo de Significacéo 111:“A dimenséo afetivo-volitiva do coordenador “Faz Tudo”
na escola estd perpassada pelas motivacGes, pelas atitudes e pelos sentimentos que
tém mediado o desenvolvimento do seu trabalho na escola publica™.

A seguir, apresentamos o0 Quadro 4, em que sintetizamos a aglutinacdo dos
indicadores em Nucleos de Significagdo.
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Quadro 4 — Da aglutinacao dos indicadores em nucleos de significacédo

INDICADORES

NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

» Formacdo é aperfeicoamento constante por meio da
troca de experiéncias;

» Formacdo para desenvolvimento profissional e
pessoal

"O 'Faz Tudo' na escola significa a formagéo
continua ora como aperfeicoamento, ora
como desenvolvimento profissional”;

» Coordenador pedagdgico é "faz-tudo" na escola

> Realidade e possibilidades da escola de tempo
integral

» Pedagogia da presenca e Pedagogia do exemplo
como estratégia para cobrar os professores e educar
alunos

> "Eles cobram da gente, a gente tem que cobrar do
professor, o professor tem que cobrar do aluno, tem
que cobrar da familia também e eu estou sempre
envolvendo isso ai.";

> Acdes pedagdgicas

"O pensar e 0 agir do 'Faz Tudo' na escola
denuncia o nimero excessivo de acles que
compdem o trabalho desenvolvido na escola
publica";

» Motivagdes para ser o “faz tudo” na escola;

> Resisténcia e receptividade dos professores para se
adequarem ao ritmo de trabalho da escola publica;

> Atitudes necessérias ao desenvolvimento do trabalho
do coordenador pedagdgico na escola;

> ldealizacdo da escola publica;

“A dimensdo afetivo-volitiva do coordenador
“Faz Tudo” na escola esta perpassada pelas
motivacOes, pelas atitudes e pelos sentimentos
que tém mediado o desenvolvimento do seu
trabalho na escola pablica”.

mediando 0
coordenadora

» Sentimentos ambivalentes
desenvolvimento do trabalho de
pedagogica.

Fonte: Producéo da autora

Apds a aglutinacdo dos indicadores em Nucleos de Significacdo procedemos com o
movimento de interpretacdo de cada nucleo, buscando evidenciar as singularidades das
coordenadoras, assim como também aproxima-las em suas igualdades. Esse movimento de
articulacdo da igualdade e da diferenca entre as coordenadoras também seguiu em dire¢do ao
contexto mais amplo, isto é, como as coordenadoras investigadas e as significacdes
produzidas por elas acerca do trabalho que realizam se relacionam com a realidade dos
coordenadores pedagdgicos brasileiros. Conforme as orientac6es de Aguiar e Ozella (2013), o
movimento de interpretacdo seguiu a direcdo do intrantcleo para o interndcleos.

Ressaltamos que a interpretacdo de cada ndcleo tem como referéncia a articulacao
dos indicadores, bem como 0s respectivos conteddos tematicos presentes nos pré-indicadores.
Assim como ndo podemos deixar de destacar que outra referéncia para a interpretacdo de cada
nucleo foi a base teorica, a qual optamos por utilizar como lente que nos permite apreender o
movimento de constituicdo das significagdes produzidas pelas coordenadoras pedagogicas e a
revisdo de literatura que ajuda a compreender os significados que foram produzidos
historicamente acerca do trabalho do coordenador pedagdgico e dos processos de formacéo
docente.
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O capitulo seguinte consiste, portanto, conforme Moraes (2011), em metatexto. Isto
é, em novo texto, que o nosso olhar expressa diante das significacdes produzidas pelas

coordenadoras pedagdgicas, mas que tem seu limiar no texto original.
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6 DA ANALISE INTRANUCLEOS A ANALISE INTERNUCLEOS

“Para entender o discurso do outro, nunca é necessario entender apenas
umas  palavras;  precisamos entender o seu  pensamento. Mas ¢
incompleta a  compreensao do pensamento do interlocutor sem a
compreensao do motivo que o levou a emiti-lo.”

(VIGOTSKI, 2009)

Para apreender as significacdes produzidas pelas coordenadoras pedagdgicas €
importante discutirmos aspectos que revelam o modo de pensar, de sentir e de agir que tem
orientado a realizacdo do trabalho dessas profissionais. Ressaltamos que nosso pensamento
estd orientado pelos pressupostos tedrico-metodoldgicos do Materialismo Histdrico Dialético
e da Psicologia Socio-Historica, ja que nos fundamentamos em alguns dos pressupostos
desenvolvidos por Vigotski (2009) sobre as categorias Mediacao, Historicidade, Significado e
Sentido e, ainda, das ideias de Rubinstein (1977) no que tange ao aspecto psicologico do
trabalho das coordenadoras pedagdgicas. Desse modo, esta se¢do tem por objetivo discutir 0s
Nucleos de Significacdo que foram constituidos com base no processo analitico desenvolvido
e apresentado na secédo anterior.

A discussdo esta sistematizada em trés Nucleos de Significacao e salienta o pensar, o
sentir e o agir das coordenadoras sobre o trabalho que desenvolvem na escola e afirmam
diferentes zonas de sentidos sobre ser coordenadora pedagdgica que nos permitem
compreender as significacbes produzidas sobre coordenacdo pedagdgica e as implicacdes no
modo como articulam a formacao continua de professores na escola.

Esclarecemos também que a discussdo aqui realizada esta organizada em dois
momentos denominados internucleos e intrandcleos. No internicleos discutimos cada um dos
trés Nucleos de Significacdo que foram constituidos articulando mutuamente seus
indicadores; e no intranucleos articulamos os trés ndcleos evidenciando o movimento de
constituicdo das investigadas como coordenadoras pedagdgicas.

A discussdo interndcleos esta organizada em trés subsecfes. Na primeira subsecao
discutimos o primeiro nucleo, intitulado: "O 'Faz Tudo' na escola significa a formacao
continua, ora como aperfeicoamento, ora como desenvolvimento profissional™. Nele
aglutinamos os indicadores que sintetizam as significacBes das coordenadoras pedagdgicas
acerca da formacdo continua. Na segunda subsecdo, discutimos o segundo ndcleo,
denominado "O pensar e o0 agir do 'Faz Tudo' na escola denuncia o numero excessivo de

acOes que compdem o trabalho desenvolvido na escola publica”. Nele aglutinamos os
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indicadores que evidenciam o trabalho das coordenadoras pedagdgicas na escola pablica. Na
terceira subsecdo, discutimos o terceiro ntcleo, nomeado “A dimensédo afetivo-volitiva do
coordenador “Faz Tudo” na escola esta perpassada pelas motivacoes, pelas atitudes e pelos
sentimentos que tém mediado o desenvolvimento do seu trabalho na escola publica”. Nele
aglutinamos os indicadores que evidenciam a dimensdo afetiva das coordenadoras
pedagogicas. Alem dessas trés subsecOes, para finalizar, apresentamos a interpretacdo
intrantcleo, na quarta subsecdo, apresentamos a discussdo internlcleos evidenciando as

mediacgdes que constituem o sentido de ser “faz tudo™ na escola.

6.1 ""O "Faz Tudo' na escola significa a formacdo continua ora como aperfeicoamento, ora

como desenvolvimento profissional**

Neste nucleo, que versa sobre formacéo continua, dois indicadores foram articulados.

O primeiro, denominado ‘““Formacédo é aperfeicoamento constante por meio da troca de

’

experiéncias”’, em que evidenciamos as significacbes das coordenadoras investigadas sobre
formacdo continua, quem realiza e de que modo € realizada na escola. No segundo indicador,

evidenciamos que as coordenadoras pedagdgicas significam que a formacao continua deve ser
também “Formacdo para o desenvolvimento profissional e pessoal”.

A constituicdo deste nucleo evidencia as significacdes que as coordenadoras
investigadas tém produzido sobre o processo de formagdo continua na escola. Essas
significagdes ndo consistem em reflexos de estimulos externos, tdo pouco elas séo oriundas de
suas caracteristicas inatas; ao contrario, os modos de Flora, Rosa e Margarida compreenderem
0 processo de formacdo continua na escola € construcdo socio-histérica e cultural, a qual tem
por base o processo de internalizacdo dos significados sociais atribuidos a formacdo, em
especial, a continua. Significados esses que vao da ideia de aperfeicoamento a de
desenvolvimento profissional.

Ressaltamos que formacdo continua é compreendida nesta pesquisa Como processo
educativo realizado dentro e fora da jornada de trabalho dos professores, que possibilita, por
meio da articulacdo entre os conhecimentos tedrico-praticos, elaborar a critica das agdes
pedagogicas instituidas, e, assim, criar condi¢Bes para produzir nova dire¢do educativa. Com
isso, estamos afirmando que essa significacdo orientara as nossas discussdes neste nucleo.

Partimos entdo da discussdo dos significados por entendermos que esses Ss&o

resultado das relagdes historicas do homem com a realidade. Porém, chamamos a atengédo para
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0 que consta na epigrafe desta se¢do. Isto €, ndo nos basta entender as palavras que 0 nosso
interlocutor pronuncia, tdo pouco compreender 0 seu pensamento. Pois se quisermos realizar
andlise psicoldgica do trabalho das coordenadoras pedagdgicas é necessario chegar ao seu
plano mais encoberto, ou seja, chegar aos motivos. Isto porque, “[...] o proprio pensamento
ndo nasce de outro pensamento, mas do campo da nossa consciéncia que o motiva, que
abrange 0s nossos pendores e necessidades, 0S nossos interesses e motivagdes, 0S NOSS0S
afetos e emocgodes.” (VIGOTSKI, 2009, p. 479).

Considerando os significados de formacdo como aperfeicoamento e desenvolvimento
profissional, convém ressaltar que para compreendermos como esses significados tém sido
compartilhados pelas coordenadoras é necessario considerarmos que todo fendmeno possui
historia, pois € produzido no movimento social.

Desse modo, historicamente, formagdo continua foi compreendida como
aperfeicoamento, capacitacao, atualizacdo e reciclagem. Esses sdo termos que, segundo Marin
(1995), carregam a ideia da imperfeicdo, da incapacidade, da necessidade de atualizar e,
portanto, a formacdo continua preencheria as lacunas, ou imperfeicdes deixadas pela
formacdo inicial. Assim, podemos inferir que as coordenadoras, ao revelarem que
compreendem formacdo continua mediante essas acepc¢des, elas demonstram entender que,
oferecendo informac6es atualizadas, ou aperfeicoando praticas, sera possivel produzir novos
conhecimentos e mudancas nas formas de agir de professores.

Para Flora, formacédo continua é aperfeicoamento, aquisi¢do, qualificacdo e melhoria
do trabalho. Para nés, essa compreensao da formacao continua pode ter sido desenvolvida por
meio das experiéncias formativas que a coordenadora tem vivenciado, uma vez que, no
contexto educacional, vigorou durante muito tempo o significado social de formacao continua
como aperfeicoamento do trabalho dos professores.

A pesquisa realizada por Davis, Nunes e Almeida (2011, p. 66) sobre formacao
continua evidencia, em seus resultados, "[...] que as politicas de formacdo continuada de
grande parte das [Secretarias de Educacdo] investigadas estdo centradas em praticas
consideradas 'classicas' (CANDAU, 1997), ou seja, cursos preparados por especialistas para
aprimorar 0s saberes e as praticas docentes". Podemos acrescentar, ainda, que as politicas de
formacdo continua empreendidas pelas secretarias de educacdo, que se fundamentam nos
modelos classicos, assim o fazem, porque partem da ideia de que a formacéo inicial ndo foi
suficiente, ou ndo conseguiu efetivar aprendizagens consideradas, pelas referidas secretarias,
como importantes para 0 desempenho da profissdo docente. Essa constatagdo é indicada pela

pesquisa de Davis, Nunes e Almeida (2011, p. 56) quando afirmam, com base nos resultados
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encontrados, que "[...] de maneira geral, as SEs® investigadas partem do pressuposto de que a
formacao inicial dos docentes € precéria”.

Assim, inferimos que Flora, por vivenciar cursos de formagdo continua promovidos
pela Secretaria de Educacéo tem internalizado esse significado social que é compartilhado por

guem se insere neste espaco. Aspecto que pode ser percebido ela afirma que

[...] formag&o pra mim é assim... E um momento de estudo em que vocé procura
se aperfeicoar, qualificar em determinadas a¢Ges que vocé ja faz no dia a dia.
No meu caso, eu sou atualmente... Eu ocupo o cargo da coordenagdo pedagdgica,
entdo pra eu exercer determinada funcdo seja coordenadora, professora, diretora,
seja qualquer funcdo tenho que passar por esse momento de formagédo. Formacéo é
vocé buscar melhorar cada vez mais aquilo que vocé ja faz, é adquirir
experiéncia seja no dia a dia seja através da teoria, na leitura, é através de
outras formas... é vocé querer adquirir mais informacdes e informagdes novas,
diferente daquelas que vocé j& tem e, aperfeicoar aquelas que vocé ja possui.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora).

Ou seja, o sentido atribuido a formac&o continua por Flora é de buscar a perfei¢do no
trabalho que realiza, o que demonstra o valor que ela atribui ao trabalho. Mas, também,
formagdo continua é "querer adquirir mais informac6es e informagdes novas, diferente
daquelas que vocé ja tem e, aperfeicoar aquelas que vocé ja possui''. Esse sentido ndo se
distancia da ideia de aperfeicoamento, mas o complementa, pois, para Flora, sdo as
informacBes novas que possibilitam o aperfeicoamento do trabalho que realiza.

Vigotski (2009, p. 465) nos ajuda compreender como 0s sentidos produzidos por
Flora acerca da formacdo continua ainda se assentam no significado de aperfeicoamento que
vigorou em outros momentos histéricos. O autor explica que os significados sdo mais estaveis
e duradouros, o que significa que eles demoram mais a se transformar. Assim expressa 0
autor: "[...] o significado, ao contrario, € um ponto imével e imutavel que permanece estavel
em todas as mudangas de sentido da palavra em diferentes contextos".

Ainda nos apoiando nas ideias de Vigotski (2009), entendemos que até chegar a
expressao verbal, o pensamento segue o movimento mediatizado pelas motivacdes. Nesse
caso, podemos inferir que o pensamento de Flora € orientado pela ideia de que a formacéo é
garantia para melhorar o trabalho dos professores. Portanto, entendemos que o motivo desse
pensamento est no fato de que Flora almeja aperfeicoar o trabalho dos professores.

Flora também considera que ocorre formagdo continua em '‘situagdes em que a

gente esta confrontando teoria e pratica™.

% Secretarias de Educagéo (SEs).
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[...] Entdo, as acdes que eu considero momento de formacdo do professor sdo
situacdes em que a gente esta confrontando teoria e pratica. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 2 — Flora).

A narrativa de Flora expressa a compreensdo de que teoria e pratica sao dois aspectos
distintos do trabalho educativo que se confrontam. A teoria se encontra nos estudos, nos
autores, nas pesquisas, enfim, na academia e a pratica encontra seu lugar no espaco da escola.
Esse é significado socialmente produzido e compartilhado entre muitos professores e demais
profissionais que trabalham nos Orgdos que administram as escolas publicas quando
consideram a formac&o inicial precéria, ou ainda, ineficiente e, isso se torna justificativa
primeira para programas de formacdo continua de professores. De modo geral, essa
compreensdo se vincula a ideia de que na academia se ensina muita teoria e pouco ou quase
nada sobre a pratica e a realidade das escolas publicas. Esse tipo de compreensdo é comum,
também, entre alunos dos cursos de licenciatura e professores com experiéncia profissional.

Vazquez (2011) considera esse significado como resultado de processo historico,
imerso em relagdes sociais construidas em determinado momento histérico e por determinada
ideologia. O autor explica que a dicotomizacdo da relacdo entre teoria e pratica tem sua
génese no mundo grego e romano antigo. Para essas civilizacdes, a atividade pratica material
e, particularmente, o trabalho era considerado como atividade indigna dos homens livres e
pertencentes aos escravos. Assim, quanto mais 0s gregos e 0s romanos exaltavam a atividade
intelectual como atividade contemplativa e digna do homem livre, mais o trabalho era
rebaixado & indignidade atribuida aos escravos. E, portanto, no seio das relacdes sociais entre
homens livres e escravos que se da a divisdo da relacdo entre teoria e pratica, por meio da
ideologia dominante que fundamentava essas relagdes sociais.

A origem desta dicotomia remonta aos gregos e romanos antigos, mas foi se
desenvolvendo em outros momentos historicos. No renascimento, essa forma de compreender
a relacdo entre teoria e préatica sofre mudanca radical. De acordo com Vazquez (2011, p. 45),
"[...] o homem deixa de ser um simples animal teérico para ser também sujeito ativo,
construtor e criador do mundo". Passa a ser valorizado o conhecimento como condi¢cdo para
dominacdo da natureza, mas isso ndo significou que a atividade pratica tenha sido exaltada,
ela apenas deixou de ser negada, rejeitada, mas continua no status de atividade inferior.
Assim, a teoria ganha significado de utilidade, uma vez que o conhecimento gerado esta a
servico da atividade prética, no caso é a dominagdo da natureza pela ciéncia. A utilidade da

ciéncia confere a essa o status de superioridade.
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A producéo social e historica da dicotomia entre teoria e pratica implica na producéo
de significagcbes em que ora é a teoria que prevalece, ora é a pratica. Quando a teoria é
compreendida como aspecto superior a atividade pratica, compreende-se que a academia € 0
lugar de producdo do conhecimento e, a escola o lugar de quem consome o que é produzido
pela academia. Ao passo que, quando a pratica é compreendida como superior, entende-se que
0 conhecimento produzido pela academia ndo da conta de atender as demandas do trabalho
escolar e do professor e, por sua vez, o coordenador pedagdgico aprende o seu trabalho
desenvolvendo-o. A superacdo dessa dicotomia se da& pela praxis, entendida, conforme
Véazquez (2007, p. 111), como "[...] atividade humana transformadora da natureza e da
sociedade". Como atividade humana transformadora, implica destacar que a relagdo entre
teoria e praxis como relagdo tedrica e pratica é pratica na medida em que a teoria consiste em
guia para agdo e € tedrica quando essa relacdo é consciente para o sujeito. Assim, entendemos
que é a articulacdo dialética entre teoria e pratica que possibilita o desenvolvimento
profissional de professores e também de coordenadores.

Ao manifestar essa significacdo, Flora evidencia o valor que atribui tanto a teoria
quanto a pratica. Para essa coordenadora, teoria é Gtil e superior na medida em que possibilita
aperfeicoar, por meio do confronto, o trabalho que ja realiza. Outro aspecto relevante a
destacar, que nos ajudar a compreender o pensamento de Flora, € que, em geral, a dicotomia
entre a teoria e a préatica decorre da desarticulacdo entre a formacdo inicial e a atividade que o
profissional realiza na escola. Disso, podemos entender que 0 motivo para esse pensamento
tem origem no fato de Flora entender que nem sempre a formacéo inicial consegue efetivar a
sua funcdo, que é a de preparar os profissionais para sua atividade laboral.

Diante do que narra, afirmamos que o processo de formacdo vivenciado por Flora
tem consistido em elemento mediador das significaces que essa coordenadora tem produzido
acerca da formacdo continua. Isso porque, ao expressar suas significacbes de formacdo
continua, Flora revela como suas vivéncias formativas se refletem de modo generalizado no
seu pensamento. Pois, conforme afirma Vigotski (2009, p. 485), ao explicar a diferenca entre
sensacdo e pensamento, "[...] o traco distintivo fundamental da palavra é o reflexo
generalizado da realidade".

As significacbes produzidas por Flora acerca da formagdo continua evidenciam
também o valor das vivéncias formativas para a constituicdo do sujeito. 1sso porque, como a
formagéo é processo educativo, exerce funcdo fundamental no processo de desenvolvimento

da coordenadora pedagogica, 0 que a possibilita refletir e elaborar acdes pedagogicas em
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busca de atingir determinados objetivos sociais. Com isso, estamos afirmando que suas
significagOes tém implicagdo no modo como realiza o seu trabalho.

Rosa tem produzido significa¢fes acerca da formacao continua que ndo séo distintas
das produzidas por Flora. Embora Rosa admita que tenha dificuldade para definir formacao
continua, ela considera que se refere aos cursos feitos para melhorar a formacao académica e
pontua, destacando o0s cursos que os professores fazem como segunda graduacdo, as
especializacBes e o mestrado. Ou seja, Rosa também significa a escola como espago de
trabalho e a academia como espaco de formacéo e, portanto, de producéo de conhecimento. A
significacdo que Rosa atribui a formacdo continua também se vincula as perspectivas de
formacdo continua considerada cléssica, pois ndo vé a escola como espago, a0 mesmo tempo,
de trabalho e de formacdo para os educadores. Para essa coordenadora, a formagdo continua
esta situada fora da escola.

Porém, a coordenadora Rosa, também considera que existe formacéo no dia a dia da

escola. Assim ela expressa:

[...] Entdo, essa formagdo no dia a dia ela é necesséria, e ela é preciso que o0
coordenador tenha essa esperteza pra que ele enxergue além dos olhos. Vocé esta
olhando para a Cristiane e vocé esta vendo algo alem do fisicamente, entdo vamos
tratar estes pontos. Entdo, [na escola] trabalho com essa parte nos encontros e nas
reunides administrativas. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa).

O sentido de formagdo como sabedoria cristd revela os valores e as crencas da
coordenadora pedagogica e, possivelmente, consiste em determinacdo para o trabalho que
realiza. Esse sentido que Rosa produz ndo se vincula necessariamente ao desenvolvimento do
professor como profissional, mas sim ao aspecto humano que € inerente a qualquer
profissional.

Disso podemos afirmar que Rosa é afetada pelos preceitos do cristianismo,
constituindo, assim, em aspecto mediador. Ou seja, Rosa significa a formacdo relacionada a
necessidade de sabedoria para enxergar o outro para "além dos olhos" e, assim, contribuir
para que o outro reflita sobre si mesmo.

Ainda sobre como as coordenadoras pedagégicas investigadas compreendem a
formacdo continua, Margarida evidencia trés aspectos presentes na literatura que discutem
essa modalidade de formac&o. Para ela, formacéo é processo continuo, pois sempre ha o que
aprender, mas €, também, troca de experiéncias que pode acontecer a todo 0 momento e ainda

considera que a quantidade de cursos implica na qualidade.
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Desse modo, vale destacar o que Libaneo (2004, p. 227) considera sobre formacéo
continua de professores quando afirma que "[...] formagdo continuada é o prolongamento da
formacdo inicial visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no préprio
contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para o exercicio
profissional”. 1sso significa que, embora para o autor a formacéo vise ao aperfeicoamento,
essa deve acontecer no contexto de trabalho. Assim, o significado que o autor atribui a
formacdo continua destaca a escola como espago privilegiado em que essa formacgdo deve
acontecer.

Rodrigues e Esteves (1993) destacam a importancia de a formacdo continua ser
qualitativamente diferenciada em relacdo a formacdo inicial, jA que ela ocorre apds o
profissional estar inserido na carreira docente e perdura ao longo de toda carreira profissional.
Nas palavras dos autores:

[...] a formacgdo continua serd aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional
apos a aquisicdo da certificacdo profissional inicial (a qual s6 tem lugar apds a
conclusdo da formagdo em servigo) privilegiando a ideia de que a sua inser¢do na
carreira docente é qualitativamente diferenciada em relacdo a formagdo inicial,
independentemente do momento e do tempo de servigo docente que o professor ja

possui quando faz a sua profissionalizacdo, a qual consideramos ainda como uma
etapa de formacdo inicial. (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 44-45).

Ao afirmar que "a gente percebe que tudo que se faz hoje tem que ser em termos
de formacédo e essa formacdo é até com o aluno”, Margarida considera que a formacao
continua ndo estd descolada da rotina da escola, mas a escola € compreendida como espaco
educativo. Libaneo (2004) ajuda a entendermos o sentido de formacédo continua atribuido por
Margarida, ao considerar que quando a gestdo da escola se insere na perspectiva
sociocritica®’, a escola é vista como espaco educativo. Esse sentido nos da a entender que o
modo como as pessoas trabalham sdo compreendidas como praticas educativas, ja que
transmitem valores, atitudes, modos de agir e, isso, no entendimento de Libaneo (2004),
implica em aprendizagem para professores e alunos.

Margarida ainda considera que a formacdo € troca de experiéncias quando afirma
que:

[...] Entdo eu vejo que essa formacdo continuada ela pode acontecer a qualquer
momento. E na escola de tempo integral pode acontecer melhor, porque ha muitos
encontros com os professores. Eu acredito que la (na escola de Rosa) é também

37 Perspectiva sociocritica de gestdo centrada na escola: "[...] significa valorizar as acBes concretas dos
profissionais na escola, decorrentes de sua iniciativa, de seus interesses, de sua participa¢do, dentro do contexto
sociocultural da escola, em funcdo do interesse publico dos servigos educacionais prestados sem, com isso,
desobrigar o Estado de suas responsabilidades”. (LIBANEO, 2004, p. 30). Porém, ndo estamos, com isso,
afirmando que a gestdo da escola em que Margarida trabalha se insere nesta perspectiva.
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assim, pois eles ndo saem; em todos os HPs eles estdo dentro da escola e ai se
sentam muitos aqui, a gente ver muito o professor estar junto com o outro ali um
repassando, trocando experiéncia, entdo € uma coisa muito importante... essa
formacdo continuada, o préprio nome esta dizendo, ela pode acontecer a qualquer
hora seja com a parte da coordenacdo que comigo elas veem muito neste periodo
gue elas estdo de HP e eu vejo assim, que quanto mais informacdes e formacéo o
professor tem, com certeza o trabalho dele vai destrinchar melhor dentro de
sala de aula e 0 que ainda falta mesmo nas escolas de tempo regular é essa
oportunidade do professor valorizar esses HPs. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Margarida).

Essa narrativa da coordenadora expressa a valorizagdo da experiéncia como
produtora de saber, 0 que nos orienta a pensar que, para ela, o saber que se constréi no préprio
exercicio da profissdo tem valor diferenciado em relacédo ao saber oriundo da academia.

A valorizacdo do saber da experiéncia ganhou destaque com o0s estudos e as
publicacbes de Maurice Tardif (2002). Suas investigagdes partiram dos saberes dos
professores, sua natureza e origem, e considera que esses saberes tém grande valor para a
profissdo docente, pois tém origem no trabalho cotidiano e no conhecimento que os docentes
desenvolvem sobre o meio. Surgem da experiéncia profissional e sdo por ela validados. Os
saberes sdo, entdo, incorporados e se traduzem nas habilidades do saber fazer e do saber ser.
Vale ressaltar que os saberes produzidos na experiéncia profissional permitem aos docentes
avaliarem a formacéo inicial.

Portanto, para Margarida, a formagdo como troca de experiéncia entre os professores
confere a experiéncia e, portanto, a pratica, a legitimidade para o trabalho que o docente
realiza. Entretanto, chamamos a aten¢do para o fato de que ndo € o tempo de servico ou de
experiéncia do professor que determina a producdo de saberes, mas a reflexdo critica que ele
desenvolve sobre essa pratica, pois, do contrario, 0 que temos ndo é o compartilhamento de
saberes, e sim a reproducdo reiterativa de um saber fazer que nao cede lugar a criacdo do
novo.

Ainda ha que se destacar o valor que Margarida atribui a quantidade de cursos de
formacdo como critério para garantir qualidade no trabalho do professor quando narra que: "e
eu vejo assim que quanto mais informacdes e formacdo o professor tem, com certeza o
trabalho dele vai destrinchar melhor dentro de sala de aula™. Sobre esse aspecto, Novoa
(1995, p. 25) é enfatico ao afirmar que "[...] a formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”.

Compreendemos que a origem da valorizacdo da quantidade de cursos em detrimento

da qualidade, que Margarida ressalta, pode estar associada a intensificacdo do trabalho
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docente. E, ainda, em No6voa (1995) que nos apoiamos para entender que essa intensificacéo,
entre outros aspectos, contribui para que a qualidade ceda lugar a quantidade, isto €, passamos
a realizar mais ac0es, porém sem nos preocuparmos com a qualidade do que esta sendo feito.
Isto nos orienta a pensar que se passamos a receber mais atribuicdes, precisamos também de
mais cursos que nos permitam realizar todas as a¢cdes que nos sao atribuidas.

O indicador em discusséo, além de evidenciar as significacGes das coordenadoras
acerca da formacdo continua, também evidenciou quem sdo 0s responsaveis por esta
formacéo. De acordo com Flora, "todos nds somos agentes formadores dos outros, porque
em cada contato que vocé tem com outro, vocé estd passando e recebendo
conhecimentos™. Sendo a escola o locus de formacdo continua dos professores, podemos,
entdo, entender que, sob esse aspecto, todos na escola, de fato, tornam-se formadores uns dos
outros por meio da troca de experiéncias. E desse modo que se pode compreender que a
formacdo continua que se desenvolve por meio da troca de experiéncias constitui a cultura
docente em acdo (CANDAU, 1997).

Ao considerar que todos na escola sdo formadores, Flora evidencia a importancia de
que a formacdo esteja integrada no dia a dia do trabalho dos professores, que trabalhar e
formar ndo sejam atividades distintas. Esse sentido € complementado por Margarida quando
esclarece que, atuando na escola, a formacao acontece constantemente, ou seja, "'no momento
que esta havendo um planejamento ou mesmo entre os préprios professores, ali,
trocando ideias, é uma formacao™. Ou ainda, o sentido de que a formagédo continua na qual
vocé ensina e aprende melhora o trabalho na escola é evidenciado quando Margarida afirma:
"eu acho que dentro da escola a gente esta constantemente em formacaoas vezes até no
papo na hora do recreio vocé tem ideias belissimas para o trabalho que vai fazer." e, ainda, ao
afirmar que "'na formagcado vocé tanto aprende como vocé pode ensinar também®. E por
ter produzido esse sentido que a coordenadora em questdo destaca que esta constantemente
ensinando, porque forma os outros e, aprendendo, porque forma a si mesmo. Ainda sobre esse
sentido de formagdo continua, convem destacarmos, com Novoa (1995, p. 26), que "[...] o
didlogo entre os professores € fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica
profissional”.

Além disso, destacamos também que os trechos narrativos de Margarida sao
reveladores do sentido atribuido a escola, ndo apenas como lugar em que somente os alunos
aprendem e os professores ensinam, mas também como o lugar no qual os professores, ao
compartilharem os seus saberes produzidos pela experiéncia, tornam-se formadores uns dos

outros e, assim, aprendem a desenvolver a propria profissdo. A escola é também considerada



181

uma realidade singular que possui histdria, cultura e identidade unicas, ja que nela os
professores e 0s coordenadores vivenciam a dindmica escolar e aprendem a profisséo
compartilhando significados e sentidos entre si.

Aprender a profissdo no proprio espaco de trabalho, produzindo e compartilhando
saberes é, para Novoa (1995, p. 25), "[...] investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia [...]", ao passo que para nés, é desenvolvimento profissional.

Ap0s a discussao desse indicador, salientamos que as perspectivas de formacao que
predominam nas significacdes e que tém sido compartilhados pelas coordenadoras,
constituindo em zonas de sentido, sdo as técnicas (treinamento, aperfeicoamento) e as
profissionais reflexivas (a pratica produtora de saberes). Ou seja, as coordenadoras
pedagogicas, ao manifestarem que compreendem formagdo como aperfeicoamento e, que essa
formagéo ocorre na escola por meio de troca de experiéncias entre professores, revela que,
para elas, a formacdo continua é, na realidade, ora treinamento, ora autoformacéo.

Considerando que, para Vigotski (2009), toda atividade é significada, podemos entéo
afirmar que as significacOes de Flora, Rosa e Margarida implicam no trabalho que realizam na
escola. Se formacdo continua é aperfeicoamento, é acumulo de informacgdes, € troca de
experiéncias entre professores e envolve sabedoria crista, entdo, isso implica em modos de
pensar, de sentir e de agir do profissional que esta em formacao e, portanto, expressa-se nas
acOes que as coordenadoras realizam na escola e, ainda, nas motivacdes, atitudes e
sentimentos desenvolvidos.

Neste indicador, as categorias Mediacdo e Historicidade foram essenciais para
compreendermos as significacdes produzidas pelas coordenadoras pedagdgicas. A categoria
Mediacdo, por exemplo, permitiu-nos entender como as coordenadoras pedagdgicas tém se
apropriado da realidade e dos significados que sdo compartilhados; j& a categoria
Historicidade nos orientou na reflexdo critica sobre 0 movimento histérico que produziu tais
significacbes. Ou seja, sao significacdes produzidas mediante a relacdo das coordenadoras
com a realidade histérica e social. Desse modo, entendemos que é na relacdo dialética entre
formacgédo e realidade social que Flora, Rosa e Margarida significam que o aprender a
aprender, difundido por meio dos processos formativos fundamentados na perspectiva do
profissional reflexivo, consiste em ideal formativo, que se tornou pessoalmente significativo.

Orientadas pelo sentido de que formacdo continua € aperfeicoamento, as
coordenadoras também afirmam que esse aperfeicoamento deve se voltar para o

desenvolvimento do profissional. Esse é o segundo indicador denominado Formacéo para o
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desenvolvimento profissional e pessoal, no qual as coordenadoras justificam porque a
formagdo continua é importante.

Esclarecemos que por desenvolvimento profissional entendemos processo em que o
professor, ao longo da realizacdo do seu trabalho, produz novos conhecimentos, por meio da
articulacdo entre conhecimentos tedrico-praticos e, assim, cria novas formas de realizar o seu
trabalho. Concordamos com Ponte (1998) ao afirmar que o processo de desenvolvimento
profissional envolve trés dimensdes: conhecimento técnico-cientifico, conhecimento
profissional e identidade profissional.

Assim, no que diz respeito ao conhecimento técnico-cientifico, Ponte (1998) refere-
se a formacdo necesséria para a realizacdo de determinado trabalho, no caso; em relacdo ao
conhecimento profissional, esse se refere ao conhecimento pratico que orienta a agdo; e, por
fim, a identidade profissional que esté relacionada ao modo como o profissional compreende
a sua profissdo. Desse modo, entendemos que a formagéo continua, ao se propor promover o
desenvolvimento profissional, conforme as coordenadoras sugerem precisa considerar estas
dimensGes identificadas por Ponte (1998).

Flora deixa claro o sentido que esse tipo de formacdo deve proporcionar ao

desenvolvimento do profissional como pessoa, quando narra:

[...] um ponto que eu considero essencial, que a gente deve considerar é a questao
do lado pessoal também, porque ndo adianta eu querer melhorar sé o meu lado
profissional se eu ndo melhoro meu lado pessoal, que a formacao ela tem que
interferir também no meu pessoal.

De fato, Flora tem razdo, a formacdo visa ndo apenas o desenvolvimento
profissional, mas também o pessoal. Afinal, como esclarece Novoa (1995, p. 25): "[...] o
professor € uma pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor”. Isto nos faz
compreender que os processos formativos voltados para os professores devem produzir a vida
dos professores.

Ao expressar como compreende o processo de formacdo continua, Flora chama
atencdo para a importancia da dimensdo pessoal, como bem destacou Névoa (1995). Ao
evidenciar essa dimenséo, a coordenadora demonstra compreender que o desenvolvimento do
professor ndo se d& apenas no campo da produgdo de conhecimentos, mas também visa
produzir a vida dos professores, isto €, como eles pensam, sentem e agem, sobretudo em
relacdo a sua profissdo. Compreendemos que a formacgdo continua de professores €

potencializadora do desenvolvimento profissional e envolve a dimensdo pessoal,
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considerando que essa dimensao refere-se ao desenvolvimento do professor no que tange as
questBes éticas, politicas, cognitivas e afetivas. Isso demonstra a preocupacdo da
coordenadora com as atitudes dos professores que podem ser desenvolvidas por meio de
processos formativos.

Para Rosa, formacdo € crescimento profissional (sistematizada e escolarizada) e
pessoal (ndo sistematizada e que ocorre por meio de troca de experiéncia no dia a dia). Assim
expressa Rosa:

Porque tem uma formacdo sistematizada, que é essa académica que vocé
frequenta todos os niveis e vai conseguindo seus titulos e tem a formacéo
enquanto pessoa, enquanto gente, transformando suas maneiras, suas atitudes,
seu jeito de ser, que eu acredito que na escola acontece muito essa transformacéo
das atitudes, o ser humano, de procurar ser mais humano.

Ao significar a formacdo como crescimento profissional e pessoal, Rosa diferencia as
duas dimensBes que a formacdo continua visa atender. Para a coordenadora, a dimensdo
profissional é desenvolvida quando ocorre de modo sistematizado e escolarizado, ao passo
que a dimensdo pessoal, ocorre de modo assistematico, por meio da troca de experiéncias.
Somos orientados, entdo, a pensar que, para Rosa, desenvolvimentos profissional e pessoal
situam-se em campos opostos e nao articulados como parte de um mesmo processo.

Destacamos, ainda, que, conforme afirma Moura (2010), é importante considerar o
carater processual do desenvolvimento profissional, visto que a conclusdo do curso de
graduacdo ou de pds-graduacdo ndo o encerram. Isso significa que a escola consiste em
espaco no qual os coordenadores pedagogicos se constituem como tal ao realizar sua atividade
laboral, o que lhes possibilita se apropriar, a0 mesmo tempo, dos instrumentos de trabalho e
das significacGes que produzem sendo coordenadoras.

Diante das significagdes de Flora e de Rosa, pudemos apreender zonas de sentidos
produzidas historicamente mediante as experiéncias formativas vivenciadas por elas. 1sso
significa que a formacdo é processo mediador do sentido que elas produzem acerca da
formag&o continua.

Ressaltamos que as significacfes produzidas pelas coordenadoras pedagogicas
investigadas, acerca da formacgdo continua, vdo ao encontro dos significados socialmente
produzidos e compartilhados no contexto educacional, sobretudo o escolar, 0 que revela que
as coordenadoras sdo diretamente afetadas pelos discursos vigentes acerca dessa modalidade

de processo formativo.
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Ao expressarem sobre os sentidos que atribuem a formacdo continua, evidenciam
também como vém significando o espaco da escola, especialmente, para Margarida, a escola é
espaco de trabalho e, a0 mesmo tempo, espaco em que as pessoas se formam em interagéo,
por meio de saberes produzidos na experiéncia profissional.

Em sintese, podemos afirmar que as significacbes sobre formacdo continua
produzidas pelas coordenadoras evidenciam dois aspectos importantes: A escola como locus
de formacéo continua de professores; a valorizagdo dos saberes produzidos na experiéncia do
professor; e o desenvolvimento do professor.

A analise desse Nucleo evidenciou varias zonas de sentido em producdo, as quais
sintetizamos que, para Rosa, Flora e Margarida, a formacdo continua é aperfeicoamento
constante que se da por meio da troca de experiéncias visando o desenvolvimento profissional
e pessoal dos professores. Além disso, esse Ndcleo evidenciou as mediagOes que produziram
as significacOes de Flora, Rosa e Margarida. Essas mediacGes sdo 0s processos formativos
vivenciados pelas coordenadoras, a relacdo que mantém com a determinada forma de
religiosidade, a realidade histdrico-social que coloca o professor no centro do préprio
processo de formacgéo. Disso, assinalamos que as significacOes de Flora, Rosa e Margarida
sdo produtos da relacdo dialética entre objetividade e subjetividade.

Por fim, as categorias Mediacdo, Historicidade, Significado e Sentido nos permitiram
compreender o0 movimento de producdo dessas significacdes, ou seja, que os sentidos que as
coordenadoras atribuem a formac&o continua tém processualidade histéria e dimensao social,
ja que encontra nexo nos significados compartilhados no contexto educacional. Mas ainda nao
é o suficiente para que possamos afirmar que seu trabalho tem sido mediado apenas por essas
significacbes. E preciso, portanto, compreender como essas coordenadoras significam o
trabalho que realizam na escola publica estadual de Teresina (PI).

6.2 ""O pensar e 0 agir do 'Faz Tudo' na escola denuncia 0 nimero excessivo de a¢fes que

comp&em o trabalho desenvolvido na escola publica™

Esse ndcleo foi constituido a partir dos seguintes indicadores: coordenador
pedagdgico "faz-tudo™: realidade e possibilidades da escola de tempo integral; pedagogia da
presenca e pedagogia do exemplo como estratégia para cobrar do professor e educar o aluno;
"Eles cobram da gente, a gente tem que cobrar do professor, o professor tem que cobrar do
aluno, tem que cobrar da familia também e eu estou sempre envolvendo isso ai"; e, acbes

pedagdgicas.
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Esses indicadores revelam a dinamica de trabalho das coordenadoras pedagogicas e,
ainda, reiteram que o trabalho é atividade objetiva e se constitui mediante as relagbes sociais,
a divisdo do trabalho, os recursos materiais disponiveis e 0 modo como significamos a
atividade laboral que desenvolvemos. Isso nos orienta a pensar nas determinacgdes sociais que
medeiam a atividade laboral das coordenadoras pedagogicas.

Ao narrarem sobre o trabalho que realizam na escola publica estadual de Teresina
(PI), Margarida, Flora e Rosa evidenciam rotina de trabalho, na qual o "coordenador
pedagogico é 'faz tudo'na escola™, desde resolver os problemas emergenciais que surgem até
0 monitoramento de agdes dos estudantes que envolvem a higiene pessoal. A dinamica de
trabalho descrita pelas coordenadoras pedagdgicas nos pré-indicadores deste indicador revela
que o trabalho na coordenacdo pedagogica é trabalho escravo, considerando que Margarida,
Flora e Rosa fazem de tudo, o que as sobrecarregam de atribuicfes, as quais nem sempre sao
inerentes ao que é especifico do trabalho do coordenador pedagdgico.

E importante explicar que o sentido de escravo atribuido pelas coordenadoras ao seu
trabalho, consiste em sentido produzido mediante determinado contexto e que né&o
necessariamente precisa ter relacdo com o significado que socialmente é compartilhado. Sobre
isso, Vigotski (2009, p. 465) esclarece:

O sentido real de uma palavra é inconstante. Em uma operacdo ela aparece com um
sentido, em outra, adquire outro. Esse dinamismo do sentido é o que nos leva ao
problema de Paulham, ao problema da correlagcdo entre significado e sentido.
Tomada isoladamente no Iéxico, a palavra tem apenas um significado. Mas este ndo
€ mais que uma poténcia que se realiza no discurso vivo, no qual o significado é
apenas uma pedra no edificio do sentido.

Isso revela que, ao significarem o seu trabalho como escravo, as coordenadoras
evidenciam que esse é um sentido produzido, conforme esclarece Vigotski (2009), mediante a
totalidade dos fatos psicolégicos que desperta na consciéncia das coordenadoras. Ou seja,
embora socialmente o significado de escravo esteja atribuido a privacdo de liberdade, mas
elas tém vivenciado e produzido outro sentido para ser escravo. No caso, ser escravo € ter
uma rotina intensa de trabalho, é sobrecarga de atribuicdes, significa ser controladas e
cobradas pela SEDUC/GRE. Com isso, afirmamos, com base em Vigotski (2009, p. 466):
"[...] o sentido da palavra, diz Paulham, é um fenémeno complexo, mdvel, que muda
constantemente até certo ponto em conformidade com as consciéncias isoladas, para uma
mesma consciéncia e segundo as circunstancias”. Ou seja, 0 sentido da palavra nunca é

completo, é inesgotavel.
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Assim, ao evidenciarmos a rotina de trabalho das coordenadoras pedagogicas,
tornamos possivel revelar as formas singulares de como elas significam a sua realidade e, por
conseguinte, como significam o trabalho que desenvolvem na escola. Assinalamos que em
virtude da extensdo deste Nucleo e, em razdo de varios pré-indicadores serem similares,
optamos por destacar para fazer a discussdo deste Nucleo, aqueles que entendemos
representar de forma significativa as zonas de sentido produzidas pelas coordenadoras
pedagogicas.

Flora, ao narrar sobre o seu trabalho, revela porque o significa como escravo:

[...] a coordenagéo pedagodgica é... Tipo assim... E como se fosse um escravo. Na
préatica é mais ou menos isso. E muito cansativo, para quem faz mesmo direito o
trabalho, a gente se desgasta. Porque a gente tem que lidar com aluno, lidar
com o professor, com os pais. As vezes é cada problema que aparece que se Vocé
ndo tiver um jogo de cintura, vocé pira. As vezes, eu fico assim parada, mas ai, eu
digo: "minha gente, eu estou aqui parada ndo é porque eu ndo tenha nada para fazer
é porque ndo sei nem por onde que eu comego". (Entrevista 1 — Flora).

[...] a gente ndo é integral, mas também trabalha integral, porque, assim, chego 6h40
na escola, todo dia, as vezes atraso um pouquinho 10 para as 7h, 7h, estourando 7h
por questdo de &nibus, essas coisas assim, ai comeca aquela rotina toda, ja comeca
de manhd cedo, ai, a tarde, meio-dia comega um pouquinho... ai se tem alguma coisa
pra gente arrumar... Porque quando estd em semana de prova e aqui deve ser a
mesma complicacdo 14 da escola, as vezes, uma maquina de Xerox d& trabalho, ai
tem que revisar a prova do professor, tem que reproduzir para estar tudo em dia,
no dia de aplicar a prova, o horario da escola vai até 5h30, mas ai, as vezes, a
gente estende mais esse horario por conta de trabalho, da gente querer dar
conta das atividades que a gente tem que cumprir, é muito complicado. [...] as
vezes, a gente sai 6h30 [18h30] da escola, se tiver que dar conta a gente fica até
o final, embora as outras pessoas saindo, mas a gente tem que ficar até o final,
porque a gente tem que ser o exemplo, o suporte da escola, porque se a gente
deixar a peteca cair, ai pronto... e com o professor também. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 1 — Flora).

[...] Eu me acho, assim [escrava] por conta da quantidade de atividades, de
programas, de projetos que a gente tem que dar conta... Assim, antigamente,
tinha-se muito a visédo de que o coordenador tinha que dar conta de tudo, todo
projeto, toda atividade que chegava a escola, "ndo, é o coordenador, é da
coordenadora”, até mesmo o Projeto Politico Pedagbdgico antigamente era o
coordenador que tinha que dar conta sozinho, tudo quanto era de projeto de
coisas que tinha na escola, ""'ndo é o coordenador que tem que fazer'. Eu sou
nova na coordenacdo a gente vai vendo que a gente tem que aprender a delegar
atribuicdes para que a gente ndo se sinta sobrecarregada e escrava, mas eu, até
agora, ndo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora).

Flora, ao significar seu trabalho, nos da trés indicativos que explicam a escravidao
vivida por ela: as inumeras atribui¢cdes em razdo de que deve "lidar com aluno, lidar com o
professor, com os pais™. Além disso, tem os programas e projetos desenvolvidos na escola
que precisam ser acompanhados pela coordenadora. E escrava, ainda, porque desenvolve

tarefas que ndo sdo do coordenador pedagdgico, pois entende que "tem que revisar a prova
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do professor, tem que reproduzir para estar tudo em dia no dia de aplicar a prova". E, ainda,
o0 fato de néo ter aprendido a delegar atribui¢des, quando reconhece que "tem que aprender a
delegar atribuicGes para que a gente ndo se sinta sobrecarregada e escrava, mas eu até
agora... Nao".

Fundamentada pelas ideias de Vigotski (2009), entendemos que o sentido que Flora
atribui ao seu trabalho de coordenadora pedagogica € resultado de processo historico e de
relacfes estabelecidas ao longo da sua historia como professora e como coordenadora. 1sso
pode ser evidenciado quando ela justifica a sua "escravidao" afirmando que "[...]
antigamente, tinha-se muito a visao de que o coordenador tinha que dar conta de tudo
[...]". Ou seja, Flora interiorizou esse aspecto como realidade objetiva em que o coordenador
pedagogico, para ndo perder sua importancia dentro da escola, precisava ser "faz-tudo".
Medina (2002) nos ajuda a entender esse momento histdrico em que o coordenador se torna o
"faz-tudo" da escola, quando chama a atencdo para as criticas atribuidas ao carater
fiscalizador e controlador que esse profissional exerce sobre o trabalho dos professores no
contexto da sociedade orientada pelas relacdes autoritarias. As criticas dos professores em
relagdo ao trabalho desse profissional, que naquele momento era denominado supervisor®,
surgem como parte do movimento historico da sociedade que busca estabelecer a democracia
no governo assim como nas relagdes sociais. E nesse momento que o profissional, que atuava
na supervisdo, refugia-se em outras atividades, assim, ele consegue manter-se na escola como
membro necessario para a efetivacdo das atividades escolares.

O sentido de escravo produzido por Flora evidencia as significacBes produzidas
sobre 0 que é ser coordenador pedagogico. De acordo com Flora, "para quem faz mesmo
direito o trabalho, a gente se desgasta', ja que o coordenador "‘tem que ser o exemplo, 0
suporte da escola", pois, além de acompanhar os programas e 0s projetos desenvolvidos na
escola, revisar as provas dos professores, garantir que essas estejam prontas para o dia da
aplicacdo e, para isso, as vezes é necessario ir além do horario de trabalho estabelecido, ha,
ainda, demandas que sé&o oriundas das solicitagdes dos alunos e a sensibiliza¢do aos pais como
estratégia para aproxima-lo da escola.

As inumeras atribui¢cGes que o coordenador pedagdgico se obriga a assumir podem
ser explicadas no fato de a escola ndo organizar a rotina de trabalho dos seus profissionais.
Para evitar sobrecarga de trabalho, sobretudo o desenvolvimento de agdes que ndo séo
especificas do trabalho de cada um, concordamos com Placco (2006, p. 51), quando ressalta a

38 Naguele momento histérico a denominagéo era supervisor escolar.
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importancia de o coordenador pedagogico transformar as urgéncias da escola em rotina por

meio do planejamento. Segundo a autora:

[...] prevendo comportamentos e acdes necessarias, com pessoas responsaveis por
elas, para responder por eventuais situa¢fes que, embora aparentemente inesperadas,
ndo o sdo, no contexto da escola que conhece, sobejamente, situacfes de incidentes
ou acidentes com criancas, falta de equipamento, de recursos, de profissionais e
outras eventualidades.

Delegar tarefas requer aprendizado, planejamento, mas requer, sobretudo, condig¢oes
objetivas e essas passam, necessariamente, pela existéncia de profissionais para exercer as
diferentes tarefas da escola. Disso podemos entender que as acOes realizadas por Flora
evidenciam a atitude da coordenadora diante dessas condigdes objetivas em que o seu trabalho
se realiza. Assim, destacamos que as a¢Oes ndo se descolam da realidade na qual vivemos, tdo
pouco da relagdo que mantemos com 0s outros com 0S quais convivemaos, iSso porque somos
"[...] um agregado de relacBes sociais encarnado no individuo™ (VIGOTSKI, 2000, p. 34),
Desse modo, é possivel entendermos que as significacbes que Flora produz acerca de seu
trabalho sdo produzidas a partir das relacdes mantidas com os outros e € para 0s outros que 0
modo como age no seu trabalho se direciona.

E preciso ainda destacar outro aspecto importante de como Flora vem produzindo o
significado de ser escravo na escola.Esse significado se ancora no argumento de que o
coordenador pedagdgico deve ser um profissional de referéncia para os demais profissionais
que compdem a escola. E por isso que Flora pondera que **tem que ser o exemplo, o suporte
da escola, porque se a gente deixar a peteca cair, ai pronto..."". Esse significado de Flora
revela que suas acles, assim como a dos demais profissionais, estdo voltadas para as relagdes
que ela mantém com seus pares no interior da escola. Sobre o envolvimento do outro na
constituicdo histérico-social do homem, Vigotski (2000, p. 25) explica, ao afirmar que
"através dos outros, constituimo-nos”, isto €, nds nos tornamos ndés mesmos na relacdo com 0s
outros”.

Todavia, Flora reconhece que entre as muitas a¢des que desenvolve, ndo gosta da de
repreender o professor. Assim, ela expressa: "a gente faz, mas ndo ¢ uma situacdo muito
agradavel de fazer'". Isso revela que, para Flora, essa acdo é realizada como dever,
obrigagdo, mas que ndo faz parte do que considera como pessoalmente significativo.

Ampliando a discussédo do coordenador “faz-tudo”, Margarida tambem evidencia
rotina de trabalho com muitas atribuigcdes, desde ser solucionadora de problemas ate o

monitoramento das atividades de higiene dos alunos. A coordenadora demonstra compreender
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que deve estar sempre disponivel para ajudar no que for necessario. Isto €, no interior da
escola, a coordenadora realiza trabalho, no qual, o objetivo é garantir o desenvolvimento das
acOes escolares. E, para isso, € fundamental contar com o trabalho do coordenador
pedagdgico, pois entende que ele é responsavel pelo desenvolvimento das agdes escolares.
Podemos evidenciar esse aspecto que medeia suas significacfes acerca de seu trabalho
quando afirma: "a escola sem a coordenacdo € muito dificil de funcionar, porque é ela que
resolve todos...ndo sei se é a palavra certa, mas todo o abacaxi até chegar na direcédo". Para
nos, isso revela que os problemas que surgem na escola precisam de solugédo imediata e, para
Margarida, a pessoa a resolver é o coordenador pedagogico.

Ao narrar sobre as acOes que realiza na escola, Margarida deixa claro o quanto
considera importante resolver os problemas da escola, pois ndo permite que nada passe
adiante sem que a coordenadora tome conhecimento e as devidas providéncias. Considera que
tudo que esta relacionado aos professores, alunos e familia ndo pode ser deixado de lado pela
coordenadora e, se for necessario, "a gente tem um encontro pedagdgico para que a gente
possa discutir e tentar resolver. Tem também encontro com os pais, reunido de pais, eu
estou sempre ali com a direcao para ver os problemas também.

Margarida deixa claro em seu relato que os problemas fazem parte da rotina da
escola e estdo vinculados aos mais diferentes segmentos (professores, alunos, familia). Essa
realidade vivenciada pela coordenadora tem mediado o0 modo como ela significa seu trabalho.
Ou seja, por viver realidade em que o dia a dia da escola é permeado por urgéncias e, mesmo
por série de acdes, o trabalho de Margarida ndo segue de forma planejada, sistematizada, mas

segue conforme o ritmo de cada dia da escola. De acordo com Placco (2006, p. 47),

[...] o cotidiano do coordenador pedagdgico ou pedagdgico-educacional é marcado
por experiéncias e eventos que o levam, com frequéncia, a uma atuacdo
desordenada, ansiosa, imediatista e reacional, as vezes até frenética... Nesse
contexto, suas intencionalidades e seus propositos sdo frustrados e suas
circunstancias o fazem responder & situacdo do momento, ‘apagando incéndios' em
vez de construir e reconstruir esse cotidiano, com vistas a construgdo coletiva do
projeto-pedagogico da escola.

Assim, ressaltamos que essa realidade da escola publica atravessa o trabalho da
coordenadora pedagogica, mediando o modo como significa o seu trabalho. Considerando que
a atividade laboral é mediada pelas condigdes reais de existéncia do individuo, isto pode ser
percebido no modo como Margarida significa o seu trabalho: o coordenador deve fazer de

tudo na escola.
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A atitude de Margarida diante dos problemas que a escola enfrenta é assumir para si
a responsabilidade de resolvé-los. A coordenadora torna-se, entdo, responsavel pela solugéo
dos problemas cotidianos da escola. O risco de assumir tal responsabilidade é ndo realizar as
acOes especificas do coordenador pedagogico.

Conforme aponta Christov (2006), o trabalho do coordenador pedagdgico é
atravessado por muitas interrupgdes, que Margarida chama de "abacaxi”. Isso significa que
resolver "os abacaxis" implica na ndo sistematizagdo de acdes a serem realizadas em
determinado prazo; implica ainda na ndo realizacdo de acOes voltadas para a formacao
continua do professor, como preza a literatura sobre coordenacdo pedagogica atualmente.

O fazer de tudo na escola, para Margarida, envolve, ainda, substituir professores para
que esses possam participar de cursos de formacdo, por exemplo, do PARFOR, substituir os
diretores nas suas auséncias e 0 monitoramento das atividades de higiene pessoal dos alunos.
Mais uma vez o que percebemos é que a realidade objetiva das escolas vivenciadas pela
coordenadora medeia ndo apenas as acoes que ela realiza na escola, mas, sobretudo, 0 modo
como compreende seu trabalho. Margarida deixa claro que néo se incomoda com o fato de ter
que substituir os professores e, ainda cria critérios de como ela e os demais colegas podem ser
distribuidos nas disciplinas como forma de garantir as aulas aos alunos.

Consideramos necessario esclarecer que Margarida entende isso como importante
por dois motivos: primeiro, o coordenador ndo pode ser distante da sala de aula e, como ela
desempenha uma funcéo e ndo um cargo, sente-se na obrigacdo de manter-se proxima da sala
de aula, j& que a qualquer momento ela pode voltar a desempenhar a atividade docente;
segundo, Margarida entende que substituindo o professor ndo sé esta garantido que os alunos
tenham assegurado os dias letivos estudando, como também possibilita que o professor
participe desses cursos de formacao.

Destacamos, ainda, que as experiéncias vividas por Margarida a afetaram de tal
modo que ela ndo acredita na possibilidade de a Secretaria de Educacéo atender as demandas

da escola para o periodo em que os professores estdo cursando o0 PARFOR.

Eles diziam que iria mandar o professor, que era para a gente mandar a
relacdo... "Vocés tém professor no PARFOR?" Eles mandavam a gente fazer a
relacdo dos professores que estavam no PARFOR para Secretaria, que a Secretaria
vai enviar os professores, s6 que, sinceramente, eu nunca soube de uma escola que
recebeu esses professores no periodo do PARFOR. (Entrevista Reflexiva Coletiva
2 — Margarida);
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Esse trecho da narrativa de Margarida nos ajuda a compreender porque para ela
substituir os professores é pessoalmente significativo. Embora, socialmente, ndo se considera
significativo coordenador pedagdgico ser substituto de professores ou de diretores, a
sociedade considera socialmente significativo a garantia dos dias letivos e dos contetidos para
os alunos. Ao converter essa norma moral como significativa para ela, a coordenadora gera
uma forga ativa que produz nela o sentimento de obrigac¢do. Ou seja, mesmo realizando a¢0es
ndo especificas do coordenador pedagodgico, 0 que a motiva para a realizacdo dessas a¢des é a
necessidade de garantir o pleno funcionamento da escola, ja que os 6rgaos que a administram
ndo estdo comprometidos com as condi¢des nas quais as escolas publicas funcionam.

Poderiamos entender que essa € uma finalidade que ndo se vincula a especificidade
do trabalho do coordenador pedagodgico. Porém, é preciso considerar que a sociedade em geral
julga socialmente significativo que os profissionais da escola publica garantam o bom
desempenho das atividades escolares sem prejuizos para os alunos. A coordenadora, no desejo
de atender a esse aspecto, que € socialmente significativo, converte-o em pessoalmente

significativo. Rubinstein (1977, p. 17) ajuda-nos a entender que,

[...] a realizacdo de uma acdo de determinado conteddo moral pode ser para o
homem também uma reconhecida obrigacdo e simultaneamente com isto uma
necessidade directamente sentida, e isso quando o socialmente significativo se
converteu tambem para ele em pessoalmente significativo.

As zonas de sentido que se evidenciam nas significacBes de solucionadora de
problemas e de substituta de professores nos orientam a refletir sobre as condi¢des de
existéncia em que o trabalho de Margarida acontece. Diante do descaso da Secretaria de
Educacédo revelado por Margarida, cabe a ela e aos demais funcionarios da escola criar as
préprias condi¢bes materiais para que a escola continue a exercer o seu papel social assumido
diante da comunidade. Porém, o0 modo como as condic¢des sao criadas pelo coletivo da escola
evidencia que as condicOes de existéncia desses profissionais e, de modo particular, da
coordenadora, estdo sendo reproduzidos. Ou seja, as condigfes materiais que Margarida e o
coletivo da escola criam ndo produzem nova realidade, mas, ao contrario, reproduzem a
propria condicdo de existéncia deles. Isso porque as condigdes criadas representam e
reproduzem o proprio modo de vida da escola, colaboram para que esse modo de agir
continue a se reproduzir passando a se tornar um comportamento natural, fossilizado
(VIGOTSKI, 2004).
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Além de solucionar os problemas que chegam a escola, de substituir professores e
diretores, Margarida ainda relata que “xerocopia” as provas e monitora as atividades dos
alunos relacionadas a higiene pessoal. A realidade da escola de Margarida, na qual ndo ha
profissional para desenvolver determinadas agfes, tem mediado a atividade laboral da
coordenadora e produzido nela a necessidade de “fazer de tudo” na escola.

Do mesmo modo, Rosa também narra sobre sua rotina de trabalho, e especifica a
importancia dos coordenadores pedagdgicos solucionarem os problemas que surgem no dia a
dia da escola. Mas, diferentemente de Margarida, Rosa significa que o trabalho que realiza
exige sabedoria para resolver os problemas trazidos pelos professores, pois esses veem 0
coordenador como alternativa diante das situagdes emergenciais que surgem na escola. O
modo como Rosa significa o seu trabalho evidencia a relagdo que ela mantém com o0s outros
na escola. Solucionar os problemas significa atender aos professores naquilo que eles esperam
que o coordenador faca.

Entendemos que isso tem relacdo com o modo como os professores significam o
trabalho dos coordenadores pedagdgicos, ou seja, 0s professores entendem que o coordenador
pedagogico pode auxilid-los a resolver determinados problemas que ocorrem na escola. Sobre
isso, Christov (2006) relata que é frequente os professores solicitarem ajuda aos
coordenadores pelos mais diferentes tipos de problemas, desde a indisciplina a sugestdo de
atividades pedagdgicas, pois entendem isso como ac¢ao do coordenador pedagdgico.

Rosa, ao descrever seu trabalho, relata que entre as agdes que realiza ndo se sente
satisfeita em receber e corrigir as fichas de notas dos professores, 0 que nos orienta a entender
gue essa € uma acdo que Rosa realiza como um dever, como uma forca que Ihe é estranha.
Como dever, ndo tem origem naquilo que a coordenadora considera significativo para ela,
mas cumpre sem satisfazer-se pessoalmente.

As significacdes de Flora, Margarida e Rosa para serem o "faz-tudo" na escola
evidenciam que elas, de fato, reconhecem-se como profissionais que devem solucionar todos
0s problemas da escola, o que requer, para Flora, aprender a delegar atribuigdes a outros; para
Margarida, € promover encontro para discussdo dos problemas da escola; e, para Rosa, € ter
sabedoria. Ndo compreendem que o desenvolvimento do trabalho, assim como das demais
atividades, requer, como ja nos explicou Placco (2006), planejamento das agdes a serem
executadas. "O trabalho requer, portanto, o projecto e o contrble para a sua execucdo, leva
sempre implicitos determinados deveres e exige uma disciplina interna” (RUBINSTEIN,
1977, p. 80).
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A discussdo deste indicador evidenciou que as condi¢cBes materiais das escolas
consistem em elemento mediador para 0 modo como as coordenadoras pedagogicas
significam o seu trabalho. Ou seja, ao realizarem o trabalho de coordenadora em escolas
publicas e de condi¢fes materiais precarias, as coordenadoras evidenciam como se relacionam
com o mundo e, portanto, com a realidade da escola. A escravidao a que Flora, Margarida e
Rosa se referem e produzida no movimento dialético entre as coordenadoras e a realidade
escolar: a escola sem os profissionais para desenvolver as a¢des de carater administrativo e as
coordenadoras interiorizando essa realidade, mediadas pelas atitudes morais que construiram
ao longo da vida pessoal e profissional. A sintese dessa relacdo é a sobrecarga de atribui¢fes
que séo destinadas as coordenadoras pedagdgicas, impedindo-as de realizar trabalho de forma
intencional.

Na analise deste indicador, a categoria Mediacdo foi fundamental para a
compreensdo da articulacdo dialética das condicdes objetivas que constituem a realidade da
escola e as condicBes subjetivas manifestadas pela atitude das coordenadoras diante da
realidade da escola em que trabalham. E a partir dessa articulagio dialética que as
coordenadoras tém significado o seu trabalho. Ou seja, Flora, Rosa e Margarida, ao
reconhecerem o valor da educacdo e, portanto, da escola publica para a formacdo dos
estudantes, tém a sua atitude motivada pela importancia de que a escola funcione.

A categoria Historicidade nos orientou a compreender que o modo de agir das
coordenadoras pedagogicas possui processualidade histdrica, ou seja, é resultado de processo
histérico social no qual se deu 0 movimento de constituicdo da profissdo de coordenador
pedagdgico; ao passo em que as categorias Significado e Sentido auxiliaram a nossa
compreensdo acerca de como os significados sociais produzidos historicamente sdo mais
duradouros e, assim, permanecem por mais tempo como uma pedra que se colou ao edificio
do sentido (VIGOSTSKI, 2009).

Ao narrarem que seu trabalho é escravo porque sdo o "faz tudo”, é preciso
compreender que, além das condi¢bes objetivas ja apresentadas pelas coordenadoras, outro
aspecto tem consistido em elemento mediador na produgéo desse sentido: o regime de tempo
escolar em que a escola funciona. Para duas das coordenadoras pedagogicas, o fato de
trabalharem em escolas que funcionam em regime de tempo integral materializa realidade
contraditdria, na qual, ao mesmo tempo em que essa realidade mediatiza a significacdo de que
quem trabalha como coordenadora pedagogica precisa fazer de tudo, também indica
vantagens e possibilidades de nova forma de trabalho e novo modo de se relacionar com 0s

demais profissionais que trabalham na escola.
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O segundo indicador, denominado Realidade e possibilidade da escola de tempo
integral, possibilita compreender como o regime de tempo escolar pode consistir, também, em
mediador das significacdes que as coordenadoras pedagdgicas produzem acerca de seu
trabalho. Inicialmente, esclarecemos que por realidade entendemos todo o mundo objetivo e
subjetivo, e por possibilidade aquilo que existe mediante certas condi¢cdes necessarias para
existir (BURLATSKI, 1987).

No que tange a realidade da escola de tempo integral, as coordenadoras Rosa e
Margarida nos oferecem conteudos tematicos para discutir o trabalho realizado na escola, na
qual o regime de tempo ¢é integral. Ao falarem de sua rotina de trabalho, Margarida e Rosa
destacam as condicOGes materiais da escola de tempo integral. De acordo com Rosa, desde que
a escola mudou o seu regime de tempo, nunca recebeu a reforma necessaria, exceto por
pequenas reformas no banheiro. Além disso, Rosa destaca que o modelo de escola de tempo
integral que foi implantado nas escolas da rede estadual, segue o de escolas de tempo integral
para alunos do Ensino Médio. E isso tem implica¢Ges no trabalho pedagdgico da escola.

No entendimento da coordenadora, os alunos do Ensino Médio ja ndo mantém
relagdo de dependéncia com os professores e demais funcionéarios da escola, isto é,
determinadas atividades, por exemplo, as de higiene pessoal, almoco e descanso que ocorrem
de forma mais independente. No que diz respeito ao Ensino Fundamental, essa realidade é
diferente, precisa de monitoramento constante e, no caso da escola publica, essa atividade é
acompanhada por todos da escola: diretor, professores, coordenadora e, de modo geral, 0s
funcionarios. Ou seja, a escola se organiza e cria as condi¢fes necessarias para viabilizar as
atividades que antes ndo faziam parte de sua rotina, mas que em razdo de nova realidade
precisam ser assumidas de forma responsavel.

Rosa ainda destaca que, pelo tempo que passa na escola e, pelas responsabilidades
gue assumiu, "[...] praticamente mora na escola, a gente faz de tudo um pouco, ajuda a
cuidar do aluno, acompanha no banho, acompanha no almogo, aluno fica doente,
telefona para os pais..."". A escola mediada por essa realidade passou a ser responsavel, além
da formagcdo cientifica dos alunos, a ser a cuidadora. Entendemos que esta realidade produz
novas relacbes entre professores e alunos, professores e coordenadores pedagogicos,
professores, coordenadores e diretores, escola e familia. Rosa demonstra dificuldade em
expressar que nova relacdo é essa quando narra: e, assim esse vinculo que vocé vira... € o teu
trabalho, é o teu emprego, mas vira assim uma coisa muito, muito... ampla e muito...
interligada'. Para nos, isso pode evidenciar crise na funcdo social da escola ao assumir

demandas de responsabilidades que até entdo nao faziam parte da sua fungéo social.
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Além das novas relacbes que se produzem, a escola de tempo integral ainda
apresenta ritmo intenso de trabalho. Rosa descreve o ritmo intenso da escola de tempo integral
afirmando que nela o "tempo é muito crivado™. Isso revela contradi¢do, pois se todos 0s
profissionais estdo mais tempo na escola, entdo, poderiamos supor que eles tém mais
disponibilidade para desenvolver seu trabalho. No entanto, Rosa revela que as
responsabilidades impostas e reconhecidas pelos trabalhadores da escola de tempo integral
tém mediado nova rotina de trabalho, e, isso, muitas vezes ndo favorece a realizacdo de ac¢oes
voltadas para a reflexdo coletiva e 0 acompanhamento das atividades da sala de aula.

Margarida, em seu relato, demonstra outra relacdo com a realidade da escola de
tempo integral. Em principio, ela deixa claro que todos na escola estavam conscientes das
mudangas pelas quais a escola passaria ao assumir novo regime de tempo, quando ressalta:

[...] Entdo a gente ja tinha essa consciéncia de que nao ia ser so a parte pedagdgica
gue a gente ia trabalhar e, mais do que ninguém, ndo podia me omitir a isso
porque fui eu quem participou do encontro e fui eu que repassei isso para 0s
professores. Inclusive cheguei a dizer que ndo ia enganar ninguém, quem optasse
pelo tempo integral era sabendo que a gente ia ser... Fazer além do que era

necessario e além do que era a nossa parte. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Margarida).

A atitude da coordenadora, assim como dos demais profissionais, foi de aceitacdo
dessa nova realidade, mesmo sabendo que isso traria implicacdes para o trabalho de cada um
na escola. Margarida reconhece que o regime de tempo integral obriga a coordenadora a fazer
de tudo na escola, como ela afirma:

[...] por ser tempo integral, a gente é obrigada a fazer de tudo um pouco. Aqui
eu vou desde 0 banho do menino, a questao de levar também para almocgo que a

gente tem que orientar... aqui n6s passamos a ser... Ndo é mais nem a segunda é a
primeira familia mesmo... (Entrevista 2 — Margarida).

Para Margarida, essa é a nova relacdo que se estabelece nas escolas que passaram a
funcionar em regime de tempo integral: a relacdo de instituicdo que educa e cuida ao mesmo
tempo. Essa realidade tem sido interiorizada por Margarida e ttm mediado as significacdes
gue a coordenadora produz acerca de seu trabalho. Ou seja, para Margarida, a nova rotina de
trabalho ndo admite definicdo de acdes a serem desenvolvidas na escola. Isso nos ajuda a
entender que, para ela, no ritmo de tempo integral, o coordenador deve, realmente, fazer de
tudo, pois é isso que garante o funcionamento da escola. O motivo que orienta Margarida a
realizar o seu trabalho é o desejo de ver a escola funcionando. Esse motivo ndo se vincula a

especificidade do trabalho do coordenador pedagogico.
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Para Rubinstein (1968), quando o individuo busca adequar seu trabalho as condicdes
objetivas, ele deixa de ser guiado pelas motivacdes, para ser guiado pela finalidade da agéo. E
nessa situacdo que a atuagdo, que é a unidade de acdo e de atitude, converte-se em tarefas.
Entendemos, portanto, que o modo como Margarida realiza o seu trabalho revela como ela
tem se esforcado para adequa-lo as condi¢Ges materiais em que se insere.

Embora Margarida reconheca que ndo pode perder de vista a prioridade do seu
trabalho, que esta relacionado aos professores, ou seja, orienta-lo em suas dificuldades e no
seu planejamento, admite que isto ndo se efetiva em razdo de querer ajudar em outras coisas.
Assim expressa Margarida:

[...] aqui o tempo integral € muito complicado, a questdo da coordenagdo, porque
exatamente por que ter que ajudar em outras coisas [..] Eu tenho que ter
cuidado para néo ficar a desejar na questéo de qual é minha fun¢do mesmo que

¢ com relacdo aos professores, tudo aquilo que envolve os professores, a
dificuldade dele, orientacio de planejamento. (Entrevista 1 — Margarida).

Esse trecho narrativo expressa 0 motivo pelo qual Margarida ndo consegue realizar a
prioridade do seu trabalho. O "querer ajudar em outras coisas" revela o desejo de Margarida
em ser Util na escola. Mediante o critério da contraposicdo, o indicador em discussao
evidencia que a realidade da escola de tempo integral é ndo apenas mediadora do sentido de
coordenador pedagdgico "faz-tudo", mas também medeia possibilidades, entre as quais,
destacamos: é possivel professores, coordenadores, estudantes e familia produzirem nova
forma de se relacionar, além de revelar que é possivel superar, entre outros problemas, a
evasdo escolar.

Assim, ao fazer referéncia ao seu trabalho na escola de tempo integral, Margarida é
enfatica ao declarar que a escola ideal, "foi a salvacdo para educacéo, eu nao sei se vocé tem
essa dificuldade, mas eu tive quando trabalhava na escola de tempo regular, no dia do
planejamento reunir todos os professores...". Para essa coordenadora, a escola de tempo
integral é ideal, porque possibilita reunir os professores para a realizacdo de determinadas
atividades. Entendemos que esse sentido produzido por Margarida resulta de suas
experiéncias em outras situacdes, em que a escola na qual trabalhava funcionava em regime
de tempo parcial e, diante disso, as dificuldades que enfrentava para reunir os professores.

Essas outras experiéncias profissionais de Margarida sdo reveladas por ela, ao narrar:
"[...] eu que ja trabalhei periodo regular, eu sei a dificuldade que é até de reunir o
pessoal para um planejamento”. Essa realidade apresentada por Margarida é confirmada por
Flora, que nédo trabalha em escola de tempo integral, mas em escola de tempo parcial e
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reafirma a dificuldade que enfrenta pra reunir os professores para o planejamento: "[...] a
gente ndo consegue [reunir todos os professores para planejar]; consegue muito perto, perto
do que a gente espera, mas nao...".

Outros aspectos suscitados por Margarida, que revelam as possibilidades do tempo
integral, é que a escola superou a evasao escolar, além disso, a coordenadora ainda afirma que
somente quando a escola passou a funcionar no regime de tempo integral é que passaram a

conhecer melhor o aluno e os problemas que eles enfrentam. Nas palavras de Margarida:

Entdo, desde 2009 que a gente estad com o tempo integral e nunca mais tivemos
evasdo. E uma coisa, assim, que eu defendo muito o tempo integral porque a
gente passa mais a conhecer nossos alunos, muitas coisas, né? A gente descobriu:
crianga com cancer que a mae nao descobriu, no banho, uma pessoa da secretaria
era enfermeira e percebeu um inchago no brago da menina, ai chamou a mée que ela
levou ao médico, ele disse que se tivesse demorado mais poderia ter sido fatal. A
gente descobriu crianca que estava sendo abusada, violéncia fisica [...] eu acho
gue melhorou consideravelmente, passamos a hos conhecer, ndés, o0s
funcionarios, aqui na escola, com educadora, porque estamos mais tempo
juntos, ja se percebe quando o outro esta com problema. Entdo, assim, a gente
ficou mais humano, o tempo integral deixou a gente bem mais humana, mais
proxima e bem mais unida como profissional e como educador. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Margarida).

Diante do que expressa Margarida, podemos entender que, para essa coordenadora, 0
regime de tempo integral da escola funciona, é significativo, pois, embora Margarida tenha
significado que nesse modo de funcionamento da escola precisa se faz de tudo, ela também
reconhece as possibilidades advindas dessa realidade. Isto também é confirmado por Rosa
que, embora ndo tenha apresentado tantos aspectos relativos as possibilidades da escola de

tempo integral, reconhece que, mesmo no “tempo crivado®®”

, hum ritmo intenso, € possivel
realizar as visitas as salas de aula.

Desse modo, podemos afirmar que Rosa e Margarida revelam uma realidade escolar
mediada por contradi¢Ges. Essa é a mesma realidade que impde a rotina que as sobrecarregam
e, portanto, as obriga a ser faz-tudo, oferecendo possibilidades para o trabalho das
coordenadoras pedagdgicas. Entendemos que essa contradicdo representa a sintese dialética
da realidade da escola publica estadual que funciona no regime de tempo integral.

A luz das ideias de Rubinstein (1977), consideramos que as coordenadoras S&o
impulsionadas a agir conforme as condi¢cfes objetivas da escola, o que as orienta a buscar
adequacdo do seu trabalho a essas condigdes. Isso significa que Rosa e Margarida realizam

uma tarefa. lgualmente, destacamos que, para Rubinstein (1977), ndo é a atividade externa

%Expressdo utilizada pela coordenadora Rosa.
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qgue nos guia para entender a atividade interna, mas compreender que as significacOes
produzidas pelas coordenadoras pedagogicas se formam na relagdo dialética dos aspectos
internos e externos. Ou seja, as acdes que elas realizam representam a dialética dos aspectos
internos e externos. Isso porque, ao agir, elas demonstram como se relacionam com a
realidade da escola e com 0s outros que também trabalham nesse espacgo escolar, bem como
com a comunidade que faz uso da escola.

Podemos entender melhor esse aspecto se considerarmos que ora o trabalho é "uma
carga”, porque elas se sentem escravizadas diante de tantas atribuicbes mediadas por
condicdes objetivas que ndo favorecem a realizacdo daquilo que consideram ser especifico do
coordenador pedagdgico. No entanto, o trabalho ¢, também, para elas, forma de garantir que a
escola funcione. E Rosa e Margarida conseguem encontrar possibilidades para o seu trabalho
numa realidade que as obriga, simultaneamente, a fazer de tudo na escola.

Disso, mais uma vez, salientamos que, para Rubinstein (1977), as condi¢bes
objetivas medeiam as motivacdes da atividade trabalho. Assim, podemos considerar que a
categoria Mediacdo foi quem nos permitiu entender que as condi¢cdes objetivas que
constituem a realidade da escola pablica em tempo integral € um aspecto mediador no modo
das coordenadoras Rosa e Margarida significarem seu trabalho e, portanto, evidenciarem
possibilidades de ser coordenadora na escola de tempo integral.

Se por meio do trabalho demonstramos como nos relacionamos com 0s outros e com
a realidade na qual nosso trabalho se insere, significa que é por meio do trabalho expressamos
nossa atitude. Entdo, podemos ressaltar que, de fato, as significacbes que as coordenadoras
tém produzido acerca do seu trabalho revelam o modo como elas se relacionam com a
realidade e com os outros. Isso fica bem mais evidente no terceiro indicador, denominado
"Pedagogia da presenca e Pedagogia do exemplo como estratégia para cobrar os professores
e educar os alunos".

Nesse indicador, as coordenadoras revelam que ser presenca e exemplo é um
principio da escola de tempo integral, além de incentivar o professor a realizar determinadas
acOes, educa os estudantes e ainda consiste num parametro para fazer as cobrangas
necessarias. Rosa, Flora e Margarida apresentam determinadas singularidades ao significarem
que o trabalho que elas realizam demanda que elas sejam presenca e exemplo na escola.

Para Rosa, que trabalha numa escola que funciona em regime de tempo integral, estar
presente na escola e ser exemplo é um principio desse modelo de escola, isto porque ela
entende que se esta "sempre junto com ele [o aluno] o dia todo, eu preciso dar exemplos

positivos”. Significacdo compartilhada por Flora, quando afirma que gosta "muito de
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trabalhar com o exemplo™. Rosa ainda amplia, esclarecendo que "ser exemplo para ser
copiado, observado e imitado em algumas acdes, entdo, para ser exemplo, eu preciso
fazer bem feito"'. Embora a coordenadora reconheca que nem sempre o exemplo é copiado.

Ser um exemplo é, para Rosa, algo importante quando se refere ao aluno uma vez
que ela entende que o comportamento dos professores e da coordenadora contribui para o
processo de formagéo do aluno. Destaca que o professor precisa se comportar bem em outros
espacos que ndo seja a propria escola.

Ja Margarida, significa que é importante ser exemplo porque entende que nao se
pode "cobrar aquilo que a gente ndo faz'. Nesse caso, 0 ser exemplo é um parametro para
que se possa fazer as cobrangas junto aos professores.

Refletindo sobre essa significacdo produzida pelas coordenadoras pedagdgicas, de
que o seu trabalho envolve a necessidade de ser exemplo e ser presenca na escola, podemos
inferir que esses principios, como afirma Rosa, tém origem em preceitos religiosos, 0s quais
defendem a ideia de que Cristo ensinou por meio de exemplos. Mas, também, podem estar
relacionados a ideia de que 0 modo como a escola se organiza e, como as pessoas trabalham,
é, também, aspecto que medeia a formacdo dos alunos. Sobre isso, podemos seguir pelo
pensamento de Libaneo (2004, p. 32), ao afirmar que "[...] o comportamento dos alunos, suas
atitudes, seus modos de agir dependem, em boa parte, daquilo que presenciam e vivenciam no
dia a dia da escola".

Também encontramos referéncia de educar por meio do exemplo nas ideias de
Rousseau (2004). Para este autor o exemplo do mestre orienta ao aprendiz de que os deveres
ndo sdo apenas das criangas, mas sim, sdo deveres dos homens. Assim expressa Rousseau
(2004, p. 113-114):

Mestre, deixai os fingimentos, sede virtuosos e bons e que vossos exemplos se
gravem na memoria de vossos alunos, enquanto esperamos que possam entrar em
seus coragBes. Em vez de me a apressar a exigir do meu aluno alguns atos de
caridade, prefiro fazé-los em sua presenca e tirar-lhe até mesmo os meios de me
imitar naquilo, como uma honra que ndo pertence a sua idade, pois é importante que
ele ndo se acostume a considerar os deveres dos homens apenas como deveres de
criangas.

As coordenadoras entendem que o comportamento delas no espaco de trabalho
precisa consistir em exemplo, porque isso é um aspecto mediador no processo de formagéo
dos alunos. Outro aspecto a destacar é: essa significacdo evidencia a atitude das
coordenadoras em relagcbes aos outros com 0s quais convive no espaco de trabalho. Pois
revelam que o modo como agem nao se descola das relagdes que mantém com o0s outros, ou

seja, para elas, o proprio modo de trabalhar é expressdo da responsabilidade que elas
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assumem em relacdo aos outros. Com isso, fica evidente que elas tém consciéncia de que a
atitude delas no espaco de trabalho tem implicacéo na vida do outro.

Disso assinalamos que esse indicador evidenciou como outros aspectos que se
encontram fora do espaco de trabalho consistem em mediacdo das significacbes produzidas
por Rosa, Flora e Margarida. Ou seja, a significacdo do coordenador pedagogico ser exemplo
e presenca na escola ndo se encontra registrado em pesquisas ou em publicacfes que versem
sobre o trabalho do coordenador pedagdgico. No entanto, essas coordenadoras desenvolveram
um sentido para o trabalho delas que tem origem em outros espacos, nos quais elas convivem.
O que mais uma vez confirma o que Vigotski (2009) afirma sobre o sentido ser o resultado de
todos os fatos psicoldgicos que despertam em nossa consciéncia.

Cabe-nos ainda entender o motivo que as levam a querer ser exemplo para 0s outros,
no caso, professores e alunos: ao serem exemplos, ha a possibilidade de serem copiadas pelos
outros (professores e alunos), isso para elas significa o reconhecimento do trabalho e do
esforco que elas realizam para realizar um trabalho bem feito. Pois, se 0 outro copia, é porque
reconhece a importancia daquele modo de agir e valoriza o esforgo do outro, que mesmo em
condigOes objetivas adversas, mantém sua disciplina no trabalho como forma de dizer que o
outro também pode fazer do mesmo modo.

A cobranca junto aos professores nao é algo que surge apenas da significacdo de que,
sendo exemplo, podemos cobrar do outro. Mas conforme o indicador denominado "Eles
cobram da gente, a gente tem que cobrar do professor, o professor tem que cobrar do aluno,
tem que cobrar da familia também e eu estou sempre envolvendo isso ai". A cobranca € algo
inerente ao trabalho das coordenadoras pedagdgicas.

De acordo com o que elas narram, o controle e a cobranca possuem efeito dominé
que tem inicio no controle e nas cobrancgas que advém da SEDUC/GRE e se expande até o
aluno. E nessa relacdo de cobranca e de controle, o coordenador é o elo fundamental que
garante que o controle e as cobrancas oferecam o resultado esperado pela SEDUC/GRE.

Margarida, ao narrar sobre o seu trabalho, esclarece as vérias formas de monitorar o
trabalho dos professores, mas também deixa claro que o controle existe em razdo de que
existe 0 da SEDUC/GRE sobre as escolas e seus profissionais. As varias formas de controlar
o trabalho dos professores consistem em: inspecionar a entrega de planos de ensino e manter
arquivos de planos de ensino e de minutas de provas, uso do caderno de rotina para
monitoramento do trabalho do professor. Mas Margarida também esclarece que o controle néo
é apenas em relacdo ao trabalho do professor, mas também acerca da aprendizagem dos

alunos.
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Sobre o controle da SEDUC/GRE, Margarida explica que "a gente tem uma

fiscalizacdo por ser tempo integral. Eles [os técnicos da GRE] vém observar se realmente
estd coerente aquilo que o professor tem ali no seu caderninho, que nédo s6 o professor,
mas todos nos aqui da escola temos que ter”. Ao explicar como a GRE controla as escolas,
Margarida evidencia como a escola se relaciona com as instancias que administram as escolas
publicas. Vale destacar que essa ¢ uma relacdo que ndo foi produzida neste momento
histérico. O modo como as escolas se relacionam com as instancias superiores do sistema
educacional tem sido historicamente mediado pela autoridade, hierarquia em que o0s
profissionais da escola precisam realizar seu trabalho mediante as determinacdes das
secretarias de educacdo e seus demais 6rgaos.

O controle tem sido historicamente o recurso utilizado pelos 6rgaos que administram
as escolas, como forma de garantir a implantacdo de sua politica educacional e, nesse caso, 0
coordenador pedag6gico é considerado como o elo entre a escola e a SEDUC/GRE, o que
garantird a implantacdo das politicas e dos projetos educacionais. A génese dessa forma de
relacdo e do valor que tem o controle para as secretarias de educagdo esta em um passado nao
tdo distante. Considerando o movimento de constituicdo da profissdo de coordenador
pedagogico e das significacdes que foram produzidas ao longo desse periodo, ja discutidas em
secdo anterior, encontraremos as mais diferentes formas de controle que se fazem presentes
no processo educacional. Mesmo quando ainda nédo existia a escola, ja existia a acdo de velar
como estratégia para garantir a vida na comunidade. Quando surge a escola, as formas de
controle se tornam sistematizadas e voltadas para determinado objetivo. No momento atual,
compreendemos que o controle tem alcangado o espaco da sala de aula, pois entendemos, e
pensamos, que também as secretarias ja entenderam que é no espaco da sala de aula que a
politica educacional se materializa. Dai a razdo para o controle do que se planeja e do que se
realiza no espaco da escola e, sobretudo, no espaco da sala de aula.

Diante do controle exercido pela SEDUC/GRE, Margarida ndo encontra outra forma
de apresentar os resultados de seu trabalho que ndo seja demonstrando os resultados de seu
controle sobre o trabalho do professor e sobre os resultados dos alunos. Para isso, Margarida
mantém arquivos de planos de ensino e de minutas de avaliacdo que foram entregues. No caso
dos alunos, ela também mantém arquivos com registro dos desempenhos dos alunos em todas
as disciplinas. Acreditamos que o arquivamento de tantos documentos consome boa parte do
tempo da coordenadora, tanto no que diz respeito ao registro, como na organizagdo do

arquivamento. Porém, para ela, isso se faz necessario, uma vez que sera cobrada por isso.
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Além do que, a manutencdo desses tipos de arquivos é, para Margarida, demonstracdo de
organizacdo da escola. Mas também pode consistir em instrumento para efetivar a reflexéo
dos professores na direcdo de novas préaticas. Essa ideia é sutilmente desenvolvida por

Margarida:

[...] aqui a gente ja tem uma rotina, como eu ja falei, e dentro da rotina tem vérias
acGes e dentro destas acGes tém aquelas que a gente tem que monitorar o
professor. O professor aqui tem o horario de HP (Horario Pedagdgico) e muita
coisa a cumprir, eles ttm um caderno de rotina que a gente chama na escola de
portfélio e a gente esta sempre orientando, principalmente tem uma parte... Mas,
depois eles sdo encadernados, todos sdo encadernados, para que depois a gente
possa estar vendo, revendo para melhorar ndo s6 o planejamento, mas as
avaliagBes, todas as avaliacBes elas sdo encadernadas, para que esse professor, ele
tenha, assim, a oportunidade pensar tanto da parte da turma que ndo tirou a nota
que o professor esperava [...] (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Margarida).

E pertinente ressaltar que o controle e a cobranca nos rementem a dois outros
aspectos presentes na organizacgdo escolar: o registro e a questdo do autoritarismo. O registro
cumpre duas fungdes consideradas importantes no trabalho de Margarida: monitorar as
atividades realizadas pelo professor; e usar o material para futuros dialogos com o0s
professores, nos quais possa ocorrer a reflexdo. No que diz respeito ao registro, vale destacar

que esse

[...] constitui um instrumento importante de reflexdo e uma oportunidade formativa
(Warschauer, 2001) importante no processo de revisdo de praticas de coordenadores
e professores, além de ser um elemento significativo para o estabelecimento de
vinculos e parcerias profissionais. (FUJIKAWA, 2007, p. 128).

O registro visando ao controle da acdo do professor nos remete para a questdo do
autoritarismo. Uma poténcia no trabalho do coordenador dificil de ser rompida, uma vez que
tem processualidade historica, ja que a coordenacdo tem origem ligada a ideia de
supervisionar o trabalho do outro e essa ideia vem historicamente mediando o trabalho do
inspetor, do supervisor escolar e agora do coordenador pedagdgico. Sobre isso, Clementi
(2006, p. 59) considera que o autoritarismo "[...] acaba por sobrepujar as reflexdes feitas por
diversos autores sobre a necessidade de um trabalho de cumplicidade e parceria, e que
considera as etapas de crescimentos de todos os envolvidos no processo educativo”.

Desse modo, esclarecemos que esse registro a que a autora se refere diz respeito ao
feito em diarios, em relatorios individuais ou de grupo de alunos, sinteses de reunides que
ocorrem com a participacdo de professores e de alunos, relatorios de avaliagdo do trabalho

realizado. Entendemos que os registros podem consistir em aspecto formativo na medida em
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que eles oferecem a possibilidade de reflexdo das a¢des realizadas. Considerando os registros
sob essa Otica, ndo podemos deixar de reconhecer o valor formativo que eles podem ter tanto
para o trabalho da coordenadora, como para o trabalho dos professores.

No que diz respeito a questdo do autoritarismo, € importante salientar que
entendemos que os modos como Secretaria e escolas se relacionam é determinante para a
construcdo das relagfes de poder dentro da escola. Isto significa que o controle exercido pela
Secretaria sobre o trabalho da escola e, de modo particular, sobre o trabalho da coordenadora
pedagdgica, consiste numa mediacdo nas relagbes entre os profissionais da escola,
propiciando que a escola também tenha por base relacbes hierarquizadas e elabore as suas
proprias formas de controle e de exercicio de poder sobre os professores e seu trabalho.

Isso fica evidente quando Flora e Margarida relatam que em relacdo ao professor néo
se pode ser nem maleavel nem extremista (rigida). Nessa direcdo, Flora argumenta que "[...]
se ele percebe um coordenador mais, assim, maleavel, facil de deixar levar por questfes
gue a gente sabe que tem professores e professores, ele tende muito a... a gente, ser humano,
tende muito a se comportar de acordo com a situacdo". E Margarida: “[...] A minha relagdo
com os profissionais é como ela [Flora] falou é... Vocé ndo pode ser flexivel, maleavel
demais, nem pode ser ao extremo [...]"".

Isso evidencia ndo apenas como as relacdes entre SEDUC/GRE e escolas medeiam
as relacdes entre os profissionais da escola, como também evidencia motivos para exercer o
controle sobre o trabalho do professor.

As muitas formas que Margarida encontrou para exercer seu controle demonstra
como a coordenadora considera isso significativo para o seu trabalho. Essas diversas formas
de controle resultam ainda em cobrangas como forma de garantir a regularidade do que esta
sendo controlado. Margarida nos esclarece que os professores ja estdo acostumados a cumprir
prazos, o que indica que ja internalizaram essa realidade de cobranca e de controle. Assim
expressa: "até porque...a gente tem aqui um prazo, tem um prazo para tudo... se eu colocar
para os professores e... assim 0s professores ja estdo muito acostumados a colocar a coisa
dentro do prazo que a gente pede [...]"".

Acreditamos que o esclarecimento acerca do motivo pode nos ajudar a entender

porque Margarida produziu este sentido para o seu trabalho. Margarida afirma,

[...] Porque como o governo gasta muito com uma escola de tempo integral,
basicamente o triplo ou mais que ele gasta numa escola regular, é justo que ele
também cobre da gente esse retorno. E qual é o retorno? E o que a gente tem
dado até agora, nota do IDEB boa, além até da expectativa da gente mesmo ¢ ai é
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um trabalho que é de cobranca direto. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Margarida).

Isso revela como € importante para Margarida o controle e as cobrancas, pois para
ela, é isso que garante os resultados positivos que a escola tem conquistado nos Gltimos anos,
sobretudo no IDEB (7,1). Disso, podemos entender os motivos que orientam a coordenadora a
significar que o seu trabalho envolve controle e cobrancas.

Esses aspectos também sdo observados nas narrativas de Flora e Rosa. Flora
reconhece que cobra dos professores e que isso é necessario, pois quando cobra isso obriga o
professor se organizar para a sala de aula, além disso, a coordenadora entende que é
necessario para acompanhar o processo ensino-aprendizagem. Considera ainda que, se ndo
cobra, o professor pode entender que o documento solicitado é sé uma burocracia. Assim

relata Flora:

[...] Ai, as vezes o professor pede para levar para casa para concluir porque precisa
acrescentar alguma coisa que ele achou... E, se eu ndo cobrar mais aquele
planejamento ele pode entender que ali é s6 uma questao burocrética: "entdo ela
quer o planejamento s6 para guardar, sé pra juntar, pra dizer que recebeu e nao
porque Vva utilizar como instrumento de melhoria do processo ensino-aprendizagem”,
entdo ndo é cobranca por cobranca. S8o cobrangas necessarias para que eu
possa acompanhar o processo ensino-aprendizagem e o dia a dia da sala de
aula. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora).

O modo como Flora tem significado o seu trabalho revela que, para ela, a cobranga é
parte inerente do acompanhamento do trabalho do professor. Assim, podemos afirmar que as
relacBes que a escola tem construido com a Secretaria de Educacdo consistem em elemento
mediador na producédo desse sentido. A atitude de Margarida e de Flora tem sido a de atribuir
importancia para controle e cobranga como recurso necessario que garante os resultados
almejados.

Esse sentido produzido por Margarida e Flora também foi produzido por Rosa e
atividades que, a principio, tém dimensdo formativa, também tornam-se controladoras, na
medida em que o objetivo é supervisionar o trabalho do professor e ndo estabelecer relacdo de
parceria em que a reflexdo critica sobre o trabalho do professor seja o elo condutor da
formacéo continua. Estamos falando das visitas as salas de aula.

Ao narrar sobre o seu trabalho, Rosa esclarece como tem feito uso das visitas as salas
de aula. Partindo da compreenséao que temos sobre o trabalho do coordenador pedagdgico e do
que afirmam os autores Libaneo (2004), Clementi (2006), Giovani e Tamassia (2013), é

inerente ao trabalho do coordenador pedagdgico a observacdo as aulas. Destacamos que
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observar ndo € 0 mesmo que vigiar, nem visitar. No entanto, o relato da coordenadora deixa
evidente o objetivo de suas visitas a sala de aula, embora ela se contraponha a fiscalizagéo:
"[...] Entdo, se o professor sabe que o coordenador a qualquer hora pode entrar na
minha sala, eu estou sempre a postos, fazendo a minha da aula da melhor maneira
possivel. Eu vejo assim também dessa forma. Ndo é uma forma de fiscalizar, mas uma
forma de motivar"'.

Do relato de Flora, podemos entender como ela significa essa agdo que realiza na
escola. Ou seja, ao se propor visitar as salas de aula, o objetivo da acdo é surpreender o
professor, de modo que ele entenda que precisa estar sempre alerta para as intervencdes da
coordenadora pedagdgica na sua sala de aula.

Sobre essa acdo, precisamos esclarecer que a presenca do coordenador pedagdgico
na sala de aula para observacdo e instrumento para a realizacdo da reflexdo critica é
considerada por Libaneo (2004, p. 295) uma acdo que visa ao desenvolvimento profissional
dos professores, considerando que essa acdo deve ter como objetivo: "[...] ajudar o professor a
melhorar o seu desempenho profissional, criar situacdes para ajuda-lo a avaliar seu préprio
desempenho e a fazer a auto-observagéo”.

Na analise desse indicador, as categorias Mediacdo e Historicidade nos ajudaram a
compreender que as significacdes produzidas pelas coordenadoras acerca de seu trabalho sdo
mediadas pelo modo como a Secretaria de Educacdo e as escolas se relacionam. O que
significa afirmar que a relacdo hierarquica e autoritaria que predomina entre estas duas
instancias consiste em mediacdo para o sentido que o coordenador produz acerca de seu
trabalho. Além disso, essas relacGes ndo sdo produtos do momento historico em que vivemos,
mas tem génese historica, pois o controle e a cobranca, historicamente, foram consideradas
acOes inerentes ao trabalho do inspetor e do supervisor escolar e tém sido significadas pelas
coordenadoras pedagdgicas como determinado modo de agir que garante os resultados que
sdo determinados pela Secretaria de Educacéo.

No entanto, ressaltamos que o controle e a cobranca realizados pelas coordenadoras
sobre o trabalho do professor sdo comportamentos fossilizados, uma vez que, Rosa, Flora e
Margarida perderam de vista o que determina e fundamenta essas acfes. Ou seja, acOes de
visam ao controle do trabalho do outro sdo determinadas por relacfes autoritarias em
contextos em que nado se considera o outro como parceiro do trabalho que é desenvolvido.

Considerando que a realidade é uma sintese dialética, na qual os opostos estdo em
interacdo permanente, significa que o0 movimento é produto dessa interagdo dialética entre 0s

opostos, e nisso se constitui a unidade dos contrarios. Essa pode ser entendida como uma
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relacdo de interdependéncia entre os opostos (contrarios). Ou seja, "[...] 0s contrarios séo
precisamente aspectos, tendéncias ou forcas internas do objeto que se excluem mutuamente.
A unidade dos contrarios nos permite entender que a mesma realidade mediadora da producéo
de sentidos de escravidao, também é mediadora de sentidos nos quais as coordenadoras
reconhecem que a especificidade de seu trabalho é o desenvolvimento de a¢6es pedagdgicas.

Ac0es pedagdgicas consistem no quinto e Gltimo indicador deste ndcleo. Entendemos
por acdo pedagdgica um determinado modo de agir em que as ac¢bes desenvolvidas pelos
coordenadores pedagogicos sao orientadas por finalidades sociais e politicas. Essa
significacdo para acdo pedagdgica nos orienta a refletir que quando as coordenadoras
pedagogicas investigadas realizam agdes pedagdgicas, revelam uma determinada atitude, a
qual consiste em direcionar o seu trabalho ao encontro da correlagdo entre 0s motivos e 0s
objetivos. Nesse caso, temos a realizacdo de um trabalho educativo, no qual a atividade e a
atuacdo formam uma totalidade integrada.

Destacamos que as acles pedagogicas desenvolvidas pelas coordenadoras
pedagogicas revelam a possibilidade de producdo de novas significacdes acerca do seu
trabalho e, de modo particular, acerca da formacdo continua de professores. Assim,
Margarida, Flora e Rosa destacam que realizam acfes que sao dirigidas tanto a professores
guanto aos alunos. As aces dirigidas aos professores tém por objetivo orientar e potencializar
0 processo ensino-aprendizagem; ja as acdes voltadas para os alunos, tém por objetivo o
acompanhamento sistematico do processo ensino-aprendizagem.

Ao relatar sobre o seu trabalho, Flora esclarece que ela faz seu plano de trabalho de
modo a se organizar para o que sera feito ao longo do ano, mas também com a preocupacéo
de planejar sua rotina diariamente. Porém, ela também esclarece que nem sempre é possivel
cumprir o que foi planejado. Assim expressa Flora:

[...] eu tenho um plano de trabalho da coordenacdo pedagdgica, eu tenho meu
plano de trabalho, esté I4 na escola. Entdo, nesse plano de trabalho, eu coloco as
varias agdes que eu vou desenvolver, diariamente, eu costumo estar colocando:
"amanha eu vou passar em sala tal, vou fazer isso, eu vou conversar com 0s
professores e vou conversar com o0s alunos™. Eu costumo assim botar, porque é
muita coisa que acabo esquecendo, e eu ndo posso esquecer nada, mas, as vezes,
até desvia... Tem dias que da pra cumprir tudo numa boa, vocé consegue
trabalhar as mil maravilhas, mas tem dias que ndo da pra cumprir tudo, aquela
jornada, mas eu costumo planejar diariamente, além do meu plano de trabalho

do que vou fazer o ano inteiro eu tenho minha rotina didria. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Flora).

A organizacdo da rotina por meio de plano de trabalho é elemento fundamental para

que a coordenadora possa estabelecer prioridades mediante os objetivos almejados. Sobre
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isso, Orsolon (2006, p. 20) explica que, ao planejar suas acGes, o coordenador pedagdgico
"[...] explicita valores, organiza seus saberes para realizar suas intencBes politico-
educacionais”. Além disso, podemos ainda assinalar que a acao de elaborar plano de trabalho
possibilitar a coordenadora refletir sobre o seu trabalho, e, por conseguinte, produzir novas
significacoes.

Entendemos que o impulso que desencadeia a elaboracdo do plano de trabalho é a
necessidade de organizar sua rotina, embora reconheca que nem sempre é possivel seguir o
plano. Isso demonstra que a coordenadora reconhece a importancia do planejamento para o
desenvolvimento de seu trabalho, o que nos leva a inferir que ela tem consciéncia dessa
necessidade.

Outro aspecto importante que as coordenadoras revelam ter consciéncia é quanto a
sua responsabilidade diante das muitas atribui¢des. De acordo com Flora, algumas ac¢Ges que
ela desenvolve ndo podem ser designadas a outros profissionais que trabalham na escola, pois
ela entende que € atribuicdo sua, portanto, ela é responsavel pelo desenvolvimento de tais

acOes. Assim explica Flora:

[...] Algumas tarefas ddo para serem divididas, nesse sentido, mas outras dependem
mais de mim para fazer aquele servico, por exemplo: auxiliar os professores no
planejamento, eu dou aquelas orientaces, depois ele fica incumbido de fazer o
planejamento, depois que o professor me da aquele planejamento eu tenho que
revisar todo novamente, passar o visto para ver se esta faltando alguma coisa, ja
faco alguma orientacéo ao professor que t4 faltando alguma coisa. E nesse sentido
que nds temos dever de trabalhar isso, trabalhar aquilo. S&o coisas que dependem
especificamente de mim, ndo posso estar atribuindo a outra pessoa, ndo posso
jogar a minha atribui¢do para outra pessoa, entendeu? E por isso que nesse
sentido eu acho que é um escravo, porque é muita coisa para a gente dar conta.
(Entrevista 1 — Flora).

Diante da explicacdo de Flora, podemos compreender que a coordenadora tem
consciéncia do que € socialmente significativo no trabalho do coordenador pedagdgico e
converte essa importancia social em pessoalmente significativo, demonstrando com isso que
ela atribui ao seu trabalho sentidos relacionados ao atual significado social atribuido ao
trabalho de coordenadores pedagogicos. Assim, ela significa que a orientacdo pedagdgica ao
professor ndo pode ser designada a outro profissional da escola, pois somente ela pode
realizar tal ag&o.

Além da orientacdo aos professores, as coordenadoras relatam que a reunido com 0s
professores é algo presente na rotina delas. Essas reunides podem ser para avaliacdo do que
foi realizado no dia e para discutir problemas e dificuldade dos professores. Assim explicam

Rosa e Margarida:
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[...] Também o que no6s adotamos la [na escola] uma pratica que funcionou bem no
primeiro ano, no segundo ano, depois do expediente, a gente fazia a reunido da
equipe gestora, a gente sentava pra fazer o balan¢o do dia, funcionou muito,

hoje a Francisca diz: "Rosa, aquelas reunides estdo fazendo falta hoje", "pois esta na
hora de voltar na pratica novamente"”. [...] Depois disso vocé senta 20 minutinhos
pra conversar e fazer a agenda do dia seguinte que a gente discutia e ja botava a
pauta do dia seguinte e ai as coisas funcionavam melhor e funciona porque
guando se planeja a coisas vdo bem melhor, chega o fim do dia, vocé vai rever a
agenda do dia anterior risca 0 que deu para cumprir e 0 que ndo cumpriu passa
pra pagina seguinte, agenda para o dia seguinte. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2
— Rosa).

[...] reunides pedagogicas a gente tem sempre que ta surgindo algum problema,
que o professor estd com alguma dificuldade. Aqui, nds temos muitas reunibes
inclusive quando a gente comegou aqui 0 tempo integral a gente tinha assim quase
todo dia. (Entrevista 2 — Margarida)

Entendemos que a reunido pedagdgica consiste num espaco possivel para reflexdo
coletiva dos profissionais da escola, uma vez que eles se debrugam a refletir e a discutir o
trabalho que desenvolvem na escola, na busca de encontrar novas formas de agir e de superar
possiveis problemas. Sobre as reunides pedagogicas, Torres (2006, p. 48) nos alerta para a
incidéncia das palavras problemas e dificuldades para especificar os temas trabalhados
durante a reunido. Para a autora, isso revela que a énfase da reflexdo € deslocada, pois as
coordenadoras entendem que os problemas sdo geradores dos temas abordados. E esclarece
que "[...] a medida que as tematicas das reunides tém origem nos problemas e dificuldades, as
interacdes ocorreriam no sentido de resolvé-los marcando interac@es funcionais™.

A realizacdo dessa acdo pedagdgica evidencia que Rosa tem como impulso, que se
converte em motivo para reunir os professores ao fim do dia para avaliar as acOes
desenvolvidas, a necessidade de acompanhar e planejar a rotina do dia seguinte. Com isso,
Rosa também significa a importancia de planejar a rotina diaria, especialmente quando esse
planejamento se da no coletivo. Ja Margarida tem produzido sentido de que as reunides
consistem em espaco em que, junto com os professores, podem encontrar a solugdo para 0s
problemas e superar as dificuldades. Porém, assinalamos que nem sempre reuniées que visam
resolver problemas e/ou superar dificuldades dos professores conduzem para reflexdo critica
desses profissionais, uma vez que o0 propdésito é encontrar uma solucao.

Outra acdo pedagdgica desenvolvida pelas coordenadoras sdo os encontros com 0s
professores. Para a realizacdo desses encontros, Flora esclarece que "[...] Eu costumo me
organizar bastante pra planejar, fazer um encontro pedagdégico [...]”, o que, mais uma
vez, revela-nos o valor que Flora atribui ao planejamento de suas a¢des. Esses encontros séo

planejados com o objetivo de proporcionar espagos para conversar com os professores sobre
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determinadas situac6es de sala de aula, o qual ela considera ser um momento de formacéo, em
que € preciso ter muito "jogo de cintura™ para reunir o maior nimero de professores, ja que a

escola funciona em periodo parcial. Nas palavras de Flora:

Na escola de periodo regular é preciso fazer um jogo de cintura para tentar
juntar o maior numero de pessoas possiveis pra gente estar promovendo esses
momentos de formacdo. No caso do 1° ao 5° ano sdo trés sessdes de Educacdo
Fisica, entdo, nestas trés sessdes de Educacdo Fisica, o professor da sala regular ele
esta fora de sala, entdo eu utilizo estes momentos para conversar com o professor
sobre uma determinada situacdo que eu estou observando na sala do professor
e que nao esta dando certo, seja a didatica do professor, seja questdo do vinculo
do professor com o aluno, sdo todas essas questfes. (Entrevista Reflexiva Coletiva
2 — Flora).

Sobre o0s encontros com os professores, Flora esclarece que eles sdo organizados de
modo gue comeca com algum tipo de mensagem reflexiva e com organizacao prévia para que
se faca selecdo de tema e material correspondente a ser utilizado. Os encontros também
envolvem informes acerca de algum projeto a ser desenvolvido pela escola. Sobre isso,
podemos afirmar que € comum nos encontros com o0s professores, que se destinam a
discussdo de determinadas tematicas, haver a inclusdo de outros assuntos que também fazem
parte da rotina da escola e de seus profissionais. Assim, além de consistir em momento e
formagéo, os encontros com os professores serve para se dar avisos, distribuir material,
discutir problemas, informar sobre normas, portarias e demais instrugdes legais. Desse modo,
entendemos que essas questdes também fazem parte do projeto de construcdo e de
transformacédo da escola e precisam ser pauta desses encontros. Torres (2006, p. 47) afirma
que "[...] ndo se pode diminuir a importancia das discussfes de temas vinculados ao
administrativo, ou mesmo emergéncias do cotidiano, uma vez que fazem parte e se inserem
como elementos de um projeto pedagdgico mais amplo”.

Flora ainda relata que as temaéticas desenvolvidas nesses encontros tém origem
naquilo que ela percebe como necessidade da escola, nas situagdes vividas, no que Ié nos
encontros realizados pela SEDUC/GRE. Esse modo de selecionar o que serd discutido no
encontro pode evidenciar que os professores tém pouca ou nenhuma participacdo na escolha e
na selecdo desses temas. Torres (2006) nos alerta para o risco dos encontros ficarem centrados
na figura do coordenador pedagdgico, o que, segundo a autora, implica na posi¢do de
passividade do professor.

A realizacdo dessa acdo pedagogica evidencia que 0s encontros com os professores
sdo, a0 mesmo tempo, momento de formacdo e de discussdo da realidade da escola. A

finalidade dessa acéo é discutir os problemas da escola e encontrar possiveis solugdes. O que
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nos indica que o motivo para as coordenadoras realizarem essa acdo pedagogica esta nas
urgéncias do dia a dia que elas vivenciam.

Além de reunides e de encontros periddicos com os professores, as coordenadoras
ainda relatam que realizam semana de planejamento na escola, que acontece duas vezes ao
ano, sempre no inicio do periodo letivo. Para a realizacdo dessa acdo pedagdgica, Margarida
explica que também seleciona temas a serem discutidos, porém, revela que a Secretaria tem
papel fundamental na selecdo desses temas. Isso nos remete a pensar nas muitas formas de

controle exercidas pela Secretaria de Educacao. Assim narra Margarida:

Este ano a gente optou pela proposta pedagégica, a GRE que indicou ser
trabalhado isso ai; a gente optou também pelas praticas pedagogicas do
professor que veio a [...] la da secretaria e o perfil do profissional do tempo
integral, como a gestdo tem cinco anos de tempo integral. Entdo, a gente tem que
sempre esta renovando, lembrando resgatando, aquilo do comeco [...]. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Margarida).

O relato de Margarida deixa claro que a GRE indicou o tema a ser desenvolvido e a
atitude da coordenadora foi de reconhecer a sugestdo da GRE como algo importante. 1sso
revela que coordenadora e os professores ocupam posi¢do de subordinacdo no que tange a
comunidade de educadores. Nessa situacdo, Contreras (2002, p. 64) explica: "[...] quem detém
0 status de profissional do ensino é fundamentalmente o grupo de académicos e de
pesquisadores universitarios, bem como o de especialistas com funcdes administrativas, de
planejamento e de controle no sistema educacional™.

Rosa considera que a semana de planejamento consegue reunir as condi¢Oes
objetivas necessarias para a formacdo de professores, essas condi¢fes sdo: tempo, material e

palestrante. Rosa explica da seguinte forma:

[...] vocé tem material adequado, ai j& é uma formagdo num nivel mais elevado,
ai vamos ver relagdes interpessoais... um momento, uma manha ou um dia todo,
um palestrante, ¢ uma formacao também, entdo 0 momento... eu vejo assim, a
formacdo continuada ela acontece no caso do professor, de forma mais
acentuada, mais visivel na semana pedagogica, no dia a dia, acontece outras
formacgGes. [...] Existe, por exemplo, na semana pedagdgica, normalmente a
semana pedagdgica € um tempo mais longo, tem uma formacao porque quando
vocé trata, por exemplo, da educacdo no transito num encontro desses, mais amplo
com mais documento, com pessoa especializada na area esta dando uma formacéo
porque a maioria ou todo mundo tem conhecimento das leis de transito, mas ndo tdo
sistematizado e quando tem um encontro desses de um dia ou um dia e meio ja da
uma aprofundada, entdo é uma formacao continuada e dentro de outras areas,
por exemplo... (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa).
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O relato de Rosa nos evidencia dois aspectos importantes. O primeiro aspecto diz
respeito a sua significacdo de formacdo continua, isto €, para Rosa, a formacdo continua se
concentra na semana pedagogica em razdo do tempo de duracdo, do material necessario e do
palestrante que se fard presente. A presenca do palestrante nos remete ao segundo aspecto,
isto é, a coordenadora assume posicdo secundaria nesse processo de formacdo dos
professores, pois delega a outro que ndo pertence a escola a conduc¢édo da discussdo dos temas
trabalhados.

Entendemos que esse modo de agir revela a hierarquizacdo das institui¢es escolares
e, por sua vez, medeia as significacbes que as coordenadoras produzem acerca do Seu
trabalho. Ou seja, Rosa, Flora e Margarida se colocam na posi¢cdo de consumidoras do
conhecimento que é produzido pela academia e pelos especialistas. A nosso ver, isso dificulta
a producéo de sentidos que confere as coordenadoras e aos professores o status de produtores
de conhecimento por meio da reflexdo critica.

O horério pedagogico coletivo (HPC) tem se consistido em momento de didlogo de

socializacao dos resultados obtidos pelos professores. E o que relata Rosa:

[...] O acompanhamento do professor é... a gente faz o horario previamente que a
gente chamou de HPC — Horério Pedagdgico Coletivo — e dentro do horario, o
professor tem o horério pedagogico, é o horério de sentar com o professor. [...]
tentei agrupar por séries, os professores do 1° ano, do 2°, do 3°, do 4°, sendo trés,
dois professores a gente sentava ali pra discutir... Ver o plano de aula, ver a
evolucdo da sala, nivel de atividade, trocar figurinhas, porque séo trés 3° anos,
mas nem todos... Cada um tem algo bem diferente um do outro, s6 é a mesma
série, mas o nivel ndo é o mesmo, as dificuldades ndo sdo as mesmas e a gente
aproveita esse momento pra fazer essa discussdo. Entdo, foi uma coisa que
funcionou bem [na escola], o HPC tem dado resultado, porque como ja criou
aquele vinculo, os professores ja se preocupam de estar com seu plano de aula
em dia, a caderneta e deixa aquelas dificuldades... O que tem pra conversar coisas
boas. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa).

Rosa explica que o HPC é o momento no qual ela senta junto com os professores
para conversar e analisar junto o plano de aula, a evolucdo da sala, o nivel da atividade
proposta e estabelecer trocas entre eles. Considera que o HPC tem resultados positivos, ja que
os professores passaram a ter mais preocupacdo para fazer os planos de aula, organizar a
caderneta.

Rosa deixa claro que o objetivo dessa acédo € provocar a reflexdo no professor acerca
daquilo que ele realiza em sala de aula. Mas reconhece que precisa ser transformado em
momento de estudo mais aprofundado.

[...] Tem formacdo [no HPC]. Tem formacdo porque quando vocé trabalha...

Conversa com o professor, comega sua conversa com uma leitura que leva a
uma reflexdo tem uma formacéo e quando vocé a partir da atividade que... Vamos
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dizer que eu estou com o professor do 2° ano e ele estd me apresentando a
atividade que vai ser desenvolvida ao longo da semana na area da Matematica e
a gente vai olhar, vai ver, discutir, saber se esta no nivel do aluno, se nao esta,
entdo quem esta aquém do conhecimento vai melhorar ali. Entdo, é uma
formacdo também, néo deixa de ser uma formacéao. Entdo o HPC é um momento
de formacéo, sim. De forma mais simples, até considerando o tempo que é 1h/a,
2h/a no méaximo. [...] HPC ele s6... Na verdade ele precisa ser transformado num
momento de estudo mais aprofundado, mas ndo é. [..] (Entrevista Reflexiva
Coletiva 2 — Rosa).

Diante do relato de Rosa, compreendemos que, para ela, 0 HPC ¢ momento em que
coordenadora e professores se reinem para discutir o dia a dia da sala de aula, bem como a
elaboragédo de planos de aula, troca de experiéncias. Assim, afirmamos que ao realizar essa
acao pedagogica, a coordenadora tem como motivo acompanhar 0 processo ensino-
aprendizagem, isso porgue, entendemos, ela reconhece acompanhamento junto ao professor
como algo significativo, ja que possibilita o melhor desenvolvimento do trabalho do
professor.

As coordenadoras também relatam outras acdes pedagdgicas, as quais, entendemos
que consistem em possibilidades de formacdo continua dos professores. Essas outras acdes,
sdo a avaliacdo do professor, que a coordenadora realiza durante o HPC juntamente com o
professor, e considera que, ao final da avaliacédo, o professor tem refletido de tal modo que ele
se sente obrigado a agir diferente em sala de aula.

Eu precisava fazer essa avaliacdo, entéo ia avaliar com ele. Porque eu achava um
momento interessante, porque ai ele que dizia se fazia ou ndo, ai quando
terminava tudo no sim, ai eu perguntava para ele: *"‘como é que esta tudo no sim
e a turma esta desse jeito? Metade da turma néo aprendeu, esta no nivel que
chegou!™. "Ah, &€ mesmo!" "Pois &, como é que estou tudo bem e o meu aluno ndo
estd aprendendo?!! "Onde é que esta o erro? Sera que é comigo, com o aluno, com a
mde do aluno, com a escola?" "Vamos procurar 0 erro para encaixar a alternativa".
Isso ai leva o professor a uma reflexdo tremenda que ai ele quer buscar
atividade diferenciada para o aluno, ele quer ficar... organizei o horario na
semana pedagdgica, entdo ele ja esta querendo fazer a mais do que aquilo que a

escola estruturou. Entdo é uma coisa interessante! E formacéo (autoavaliagao),
porque chama para reflexdo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa).

O relato de Rosa evidencia o resultado que a reflex@o pode trazer para o trabalho do
professor e para 0 processo ensino-aprendizagem. Porém, consideramos importante destacar
que ndo é qualquer reflexdo que provoca uma nova forma de realizar o trabalho. Para que a
transformacéo seja resultado da reflexdo, é necessario desenvolvimento de modo a ndo apenas
olhar para o "como se faz", mas, sobretudo, para 0os motivos que orientam o agir de
determinada forma e, ainda, questionar que valores sociais e politicos estdo implicitos nesse
determinado modo de agir do professor. Esses elementos da reflexdo também sdo importantes

para o coordenador.
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Sobre as acdes pedagogicas desenvolvidas pelas coordenadoras junto aos
professores, podemos compreender que 0 modo como as coordenadoras trabalham é mediado
pela forma como elas significam seu trabalho, bem como pelas condigdes objetivas existentes
pra realiza-lo. Desse modo, acreditamos que as coordenadoras tém o seu agir orientado pelo
modo como elas significam a coordenacao pedagdgica, assim como as responsabilidades que
séo inerentes a essa profissao.

Além de acBes pedagdgicas voltadas para o trabalho dos professores, as
coordenadoras revelam que consideram importante a realizacdo de acdes pedagdgicas
voltadas para o aluno. Em relacéo ao aluno, as coordenadoras relatam que o acompanhamento
ao aluno envolve: assessoramento e conversa com o professor sobre os alunos, conversa com
os alunos e com a familia, orientar o professor para a necessidade de inovar nas aulas e quanto

a necessidade de ter controle de sala de aula. Assim relata Flora:

[...] na questdo desse acompanhamento ao aluno, eu costumo sempre estar
assessorando e conversando com os professores, eles sempre me procuram,
"Flora, chama fulano de tal, quero falar com a mae do fulano de tal, fulano de tal e
fulano de tal", a gente chama esse aluno pra conversar, saber o que esta
acontecendo em alguns casos a gente precisa estar chamando essa familia pra
vir e também, estar dando... Diariamente, a gente estd fazendo isso, esta
conversando com o professor, estd sugerindo que o professor procure inovar
suas aulas para estar tentando atrair mais esse aluno para sala, porque algumas
vezes a gente tem casos de indisciplina em sala, mas as vezes a gente sabe que tem
casos de indisciplina por uma simples mudanga da forma de como vocé aborda
determinado conteudo, costumo também estar conversando bastante com o
professor sobre a questdo da autonomia em sala, do manejo de classe [...]
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora).

Com objetivo de acompanhar o processo ensino-aprendizagem, as coordenadoras
relatam outras a¢des que sdo desenvolvidas visando o aluno e sua aprendizagem. Essas agdes
envolvem a preocupacdo com a aprendizagem e ndo apenas com o fato de o aluno passar de

ano:

[...] O aluno chega ao final do ano, ndo é s6 questdo de passar, mas a questéo dele
estar realmente aprendendo, essa € a questdo. (Entrevista 1 — Margarida).

Ao compreender a importancia social de o aluno aprender e ndo apenas acumular
pontos para passar ao final do ano, Margarida demonstrar converter esse aspecto social como
pessoalmente significativo. E justamente por produzir esse sentido que a coordenadora
organiza plantdo e reunido com os pais, na qual discute com cada um acerca da aprendizagem,

da frequéncia dos alunos, e procura registrar como forma de acompanhar a evolugéo do aluno.
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[...] a questdo de nota, que aluno esta com dificuldade, pois nés temos aqui o
nosso plantdo, a gente tem uma reunido geral com todo mundo, mas também
temos o individual, onde a gente atende pai por pai, pra ver a situacédo de cada
aluno. Inclusive tem um caderno de acompanhamento que eu sou responsavel por
este caderno. Professor diz como estd a situagdo do aluno; cada sala tem um
caderno e de cada sala, todo aluno. Entdo, eu tenho que fazer este
acompanhamento, ver como ele esta em sala de aula, ai vou conversar com a
familia, ver como é ele com a familia, no final tenho que dar meu parecer,
juntando o que o professor falou e o que a familia falou pra ver o que ta faltando pra
gente, € melhorar a situagdo do aluno que estd em situagéo critica e neste mesmo
caderno nds temos 0 qué? NOs temos as notas dos quatro bimestres que a gente
coloca uma ao lado da outra pra gente ir vendo a evolucdo ou se ele caiu.
(Entrevista 2 — Margarida).

[...] Aquela hora, era uma mée ligando... o aluno faltou duas, trés vezes... como
ele estd? Porque esta faltando? O que estd acontecendo? Aquele
acompanhamento mensal?.... (Entrevista — Rosa).

[...] Reunido com os pais fiz por sala. Fechou o bimestre, o semestre, entéo, o
pai sabe o que nos trabalhamos. O que é o acompanhamento? E cada cor: verde,
vermelho e amarelo. Verde é a presenca do aluno e faz as atividades, o amarelo é
auséncia ndo justificada, o vermelho a auséncia e a crian¢a que ndo faz as atividades
e 0 para casa. [...] é importante que o pai saiba o que estamos fazendo. Entéo, por
isso que a gente insiste na frequéncia do aluno a exemplo do pai.. "esta aqui, 6",
ninguém fica satisfeito quando entra na sala e vé pintado de vermelho [...].
(Entrevista — Rosa).

Esses pré-indicadores evidenciam que, assim como Margarida, Rosa também
demonstra se preocupar com a frequéncia dos alunos na escola e, para acompanhar a
coordenadora, questiona junto a familia a razdo das faltas e sempre que necessario realiza
reunido com os pais para informar a frequéncia dos alunos.

O desenvolvimento dessas a¢des indica que as coordenadoras sentem-se responsaveis
pela aprendizagem dos alunos, dai 0 motivo para desenvolverem agdes pedagogicas voltadas
para o professor e, também acbes pedagdgicas que se voltam para o acompanhamento ao
aluno. Essa é uma responsabilidade significada como socialmente importante e que elas
revelam a atitude de converté-la em pessoalmente significativa.

Assim, entendemos que ao realizar acGes pedagdgicas cujo motivo gerador dessas
acbes é a responsabilidade social que elas demonstram ter com 0 processo ensino-
aprendizagem, isso revela que elas tém consciéncia do objetivo a que se destina seu trabalho.

A andlise desse indicador nos permitiu compreender que, ao realizar agdes
pedagdgicas tendo como objetivo o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, as
coordenadoras demonstram ter consciéncia de que seu trabalho € especificamente pedagogico
e, ressaltamos, a dimensdo pedagogica do trabalho das coordenadoras € a intencionalidade das

acoes que desenvolve, ou seja, é formulacdo de objetivos educativos.
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No processo de andlise dos indicadores que compbem este ndcleo, foi possivel
desvelar a dialética entre as dimensdes objetiva e subjetiva da realidade que constituem o
modo particular de as coordenadoras realizarem seu trabalho. 1sso denota que as significacdes
produzidas por Rosa, Flora e Margarida foram criadas na apropriacdo do mundo objetivo. O
modo particular de as coordenadoras realizarem seu trabalho, a0 mesmo tempo em que as
aproxima de outras coordenadoras que trabalham no Estado do Piaui e no Brasil, também as
singularizam, pois elas evidenciam um determinado modo de pensar, de agir e de sentir que
singulariza cada uma delas, tornando-as a0 mesmo tempo universal e singular.

A anélise deste nucleo também nos orienta a refletir sobre a necessidade de que a
formacdo de coordenadores possa ser realizada visando, sobretudo, a reflexdo de acdes
pedagdgicas que potencializam ndo apenas 0 processo ensino-aprendizagem, mas o
desenvolvimento do trabalho das coordenadoras pedagdgicas. Acreditamos que a perspectiva
de formagdo que potencializa o trabalho de professores e de coordenadores é a formacéo
continua que se fundamenta na perspectiva critica, ou ainda, na formacao continua mediada
pela reflexdo critica.

Portanto, procuramos, por meio das significacbes produzidas por Rosa, Flora e
Margarida, apreender zonas de sentido que nos permitissem compreender como as
coordenadoras significam o seu trabalho e, a partir disso, foi possivel identificar que as
coordenadoras ao mesmo tempo em que significam seu trabalho como especificamente
pedagogico, também tém produzido significacBes, nas quais revelam sentidos que as orientam
a "fazer de tudo" na escola. Entendemos que essa contraditoriedade nas zonas de sentido
resulta da propria relacdo dialética do homem com a realidade em que seu trabalho se insere.

Considerando que o ser humano ndo € alguém que apenas pensa e age, mas sente, é
gue damos sequéncia a analise do terceiro nucleo denominado: O sentir-se o “Faz Tudo” na
escola evidencia desde as motivacBes até as atitudes e o0s sentimentos que orientam o

trabalho na escola publica™.

6.3 “A dimensdo afetivo-volitiva do coordenador “Faz Tudo” na escola estd perpassada
pelas motivacdes, pelas atitudes e pelos sentimentos que tém mediado o

desenvolvimento do seu trabalho na escola publica™

Este nucleo analisa a dimensdo afetivo-volitiva do trabalho das coordenadoras
pedagdgicas. Para a sua constitui¢do, aglutinamos os seguintes indicadores: motivacfes para

ser o0 "faz-tudo™ na escola; resisténcia e receptividade dos professores para se adequarem ao
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ritmo de trabalho da escola; atitudes necessarias ao desenvolvimento do trabalho do
coordenador pedagOgico na escola; idealizagdo da escola publica; e sentimentos
ambivalentes mediando o desenvolvimento do trabalho de coordenadora pedagdgica.

Os indicadores que constituem este ndcleo evidenciam as significacdes que Rosa,
Flora e Margarida tém produzido, mediadas pelo modo como se relacionam com o trabalho
que desenvolvem. Duas ideias importantes nos orientam no processo de interpretacdo deste
nacleo. A primeira ideia advéem de Vigotski (2009), para quem todo pensamento é sempre
emocionado, ou seja, as emocdes consistem em elemento mediador no processo de producéo
das nossas significacdes. Isso denota que as emocgdes constituem as experiéncias significativas
(vivéncias) que se caracterizam por expressar a relagdo das coordenadoras pedagdgicas com o
seu trabalho. A segunda ideia advém de Rubinstein (1977), o qual indica duas caracteristicas
importantes dos fendmenos psiquicos: a) os sujeitos se apropriam da realidade por meio da
experiéncia; b) o sujeito vivencia a experiéncia de modo singular e isso expressa 0 modo
como o sujeito se relaciona com as suas experiéncias e, portanto, medeia a constituicdo das
significacOes de modo singular.

As duas particularidades que caracterizam o psiquico, conforme indica Rubinstein,
(1977) complementam a ideia de Vigotski (2009), apresentada inicialmente. 1sso porque, para
Rubinstein (1977), a apropriacdo da realidade por meio da experiéncia (saber) e 0 modo como
nos relacionamos com essa experiéncia (emocdo) formam uma unidade que nos permite
compreender a consciéncia humana.

E importante salientar que quando Rubinstein (1977, p. 12) afirma que os sujeitos se
apropriam da realidade por meio da experiéncia, o autor entende que: "[...] todo fator psiquico
é uma parte da auténtica realidade e um reflexo da mesma, ndo em separado, mas sim 0s dois
em conjunto”. Isto é, de modo algum o autor dicotomiza a relacdo entre o sujeito e a
realidade, mas explica que o aspecto psicoldgico do ser humano € resultado de processo
histérico a0 mesmo tempo em que constitui essa realidade.

Assim, quando as coordenadoras pedagdgicas explicam sobre o trabalho que
realizam na escola publica, elas revelam, ao mesmo tempo, como a realidade as constitui e
como, ao se relacionarem com essa realidade, também a produzem reproduzindo-a ou
transformando-a. O modo como se relacionam é expresso pelas motivagdes, pela maneira de
se relacionarem com os demais profissionais da escola, com as atitudes que julgam ser
necessarias para realizarem o seu trabalho, como idealizam a escola publica e que sentimentos

sdo produzidos por meio do trabalho.
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O primeiro indicador, denominado "MotivacGes para ser o ‘faz-tudo' na escola”,
evidencia como as coordenadoras justificam o fato de terem que fazer de tudo na escola. Ao
justificar, elas revelam motivacOes que explicam como se relacionam com a realidade da
escola publica e, também, como significam essa realidade.

Margarida explica que suas motivacOes para fazer de tudo na escola é o fato de que
trabalha além da sua obrigacdo, que é estar junto do professor e do aluno: "[...] Exatamente
porque a gente quer fazer outra coisa além do que é... Eu estou aqui o tempo todo falando
para vocé que a minha parte principal é estar junto do professor e do aluno [...]". Diante
do que narra Margarida, entendemos que ela reconhece o que é de fato importante no seu
trabalho, no entanto, ndo tem conseguido converter essa importancia social em pessoalmente
significativa. Para compreender, ndo podemos deixar de considerar que Margarida quer fazer
outra coisa além, ou seja, na relacdo entre a coordenadora e a realidade, Margarida tem
significado que é importante fazer outras coisas e ndao somente aquilo especifico do seu
trabalho. Podemos, entdo, afirmar que essa significacdo resulta da relacdo singular que
Margarida tem com seu trabalho, pois, para essa coordenadora, querer fazer além do
importante para o seu trabalho é uma demonstragdo de esforco. Um esforgo que se volta para
o funcionamento da escola.

Rubinstein (1977) explica que nem sempre as acdes que realizamos no nosso
trabalho estdo voltadas para a satisfacdo das necessidades e das motivagdes pessoais, 0 que
faz com que o sujeito cumpra a agdo como um dever que contradiz a relacdo entre o
socialmente significativo e o pessoalmente significativo. Nesse sentido, entendemos que a
atitude da coordenadora consiste num dever, pois embora ela reconheca 0 que é importante no
seu trabalho, uma forga estranha lhe impulsiona a agir conforme as condigdes que lhe sdo
dadas.

Flora, por sua vez, sente-se responsavel pelo acolhimento do aluno, embora nédo seja

obrigacdo sua. Ela relata:

[...] Em relacdo a essas preocupac@es com alunos, porque assim, a gente sabe que
em muitas familias... eu ndo digo nem se sdo muitas hoje em dia... mas ainda tem
aquelas familias que se preocupam com seu filho, que tem aquela preocupacéo de
levar a crianga até a escola, de conversar com a professora, de saber se esta indo
tarefa aquela coisa toda, mas também a maioria dos alunos, especialmente a nossa
clientela, sdo alunos, assim, tipo assim, sem aquele amor da familia, sem aquela
proximidade, sem aquela orientagdo familiar e a gente sabe que embora néo
seja obrigacdo da gente fazer, mas a gente se sente na responsabilidade de estar
acolhendo aquilo ali, de estar fazendo pelo menos uma pequena parte daquilo
que a familia ndo faz.(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora).
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Flora considera que ndo é especifico do seu trabalho o acolhimento ao aluno, no
entanto, diante da situacdo em que lhes falta a orientacdo familiar, a coordenadora sente-se
obrigada, como uma forca estranha que Ihe impele a assumir essa responsabilidade. Isso
revela como a coordenadora tem significado a realidade dos alunos e como essa tem
implicacdo para o processo ensino-aprendizagem. Dai, podemos afirmar que a preocupacéo
com os alunos é também uma preocupacdo pedagdgica, pois Flora entende que é necessario
acolher os alunos, isto é, orienta-los, demonstrar preocupacdo com eles como forma de
contribuir para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas.

Outra motivacdo que nos ajuda a explicar porque as coordenadoras significam que
devem fazer de tudo no seu trabalho é apontada por Margarida e Rosa. Trata-se das condi¢Ges
materiais que constituem a realidade da escola de tempo integral. Margarida explica que o
namero de funcionarios é reduzido, o que a obriga a realizar acbes que ndo sao especificas do
seu trabalho.

Rosa também confirma quando relata que, em razdo da auséncia de alguém que
possa lhe auxiliar, acaba tendo que fazer inclusive o que considera ser burocratico: "[...] o

coordenador faz tudo isso, porque ele faz? Porque ele é s6. Nao tem secretaria, entdo ai é
onde entra o burocréatico, é organizar [..]". Isso revela que Rosa e Margarida agem
mediante as condi¢bes materiais em que seu trabalho se realiza. O que, por sua vez, produz
determinado modo de se relacionar com este trabalho.

As coordenadoras ainda explicam que incentivam os professores a participar de
cursos de formacgdo pelas mais diferentes razbes: atingirem as problematicas da escola,
desenvolverem melhor o seu trabalho, pois entendem que provocam mudancgas, mas também

reconhecem que sé o incentivo ndo é suficiente. Assim expressam as coordenadoras:

[...] O que eu observo nesta questdo de formagdo, é que quando a gente faz
determinadas agdes € em cima daquela problematica que a gente esta vendo e
gue precisa ser melhorada e quando o professor participa de formacdes, sejam
elas dentro da escola ou fora, a gente sente certa mudanca, pode ser assim nédo ser
tdo significativa a principio, mas a gente vé, porque a gente conversa com o
professor e ele diz: "Flora, a gente vai fazer esse negdcio assim, assim porque 14 na
formacéo..." a gente percebe assim certa melhoria no trabalho dele. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Flora).

Entdo, a partir do momento que eu estou tentando incentivar, mostrando o lado
positivo daquela qualificagdo eu também estou contribuindo para que ele venha
a ter momentos de formacdo. [...], porque as vezes o0 incentivo, mas nem sempre
aquele incentivo que eu dou eu vou fazer com que aquele professor va
participar da formagdo. Entdo, o encontro mesmo em si, 0s estudos, mesmo
sendo poucos, mas que tenha algum significado para o professor ja vale muito
mais do que um simples incentivo. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora).

[...] No caso do tempo integral, a gente muitas vezes recebe cursos, mas fica dificil o
professor participar. Pois, como € que ele vai sair? Nao temos aqui professores
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reservas, todos os professores sdo contadinhos para as turmas. Quando era
polivaléncia era professor para cada série e a gente tinha de area s6 Educacéo Fisica,
Arte e Inglés. Quer dizer, o professor faltou eu tinha que ir para sala e ainda hoje
tem isso, por conta do PARFOR. Sempre que possivel a gente da esse incentivo
e a gente sente que o professor diz assim " ah, eu vou para aquela capacitacéo, é
sempre a mesma coisa", mas a gente sente que alguma coisa muda. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Margarida).

[...] A meu ver, o coordenador realiza estas acGes... [porque] o foco é a melhor
aprendizagem do aluno, ¢é a transformacéo do aluno. E, se o professor recebeu
formac@es que o melhore como ator, como artista na sala de aula, ele vai fazer
um melhor trabalho e o resultado sera outro. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 —
Rosa)

Esses relatos expressam a vontade das coordenadoras em resolver problemas da
escola, em provocar mudancas, em melhorar o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem pela formacéo continua de professores. Isto indica que elas tém consciéncia do
objetivo dessa formacdo continua. No entanto, as acBes voltadas para esse objetivo nédo
conseguem efetivar os propdsitos a que se destinam. E Flora chega a reconhecer a limitacao
do incentivo.

A andlise deste indicador evidenciou a mediacdo das condi¢cBes objetivas nas
motivacOes que orientam as coordenadoras a realizar suas acdes. Sobre isso, Rubinstein

(1977, p. 81) esclarece que

[...] as condicOes objetivas de uma determinada ordem social e das relagdes sociais
que nele existem reflectem-se sempre nas motiva¢Bes da actividade do trabalho,
porque o trabalho ndo s6 abarca as relagBes do individuo com as coisas, com o
objetivo, ou seja como o produto do trabalho, como também engloba sempre as
relagbes com as demais pessoas.

Assim, compreendemos que as motivacdes das coordenadoras para realizar o seu
trabalho sdo mediadas pelas condi¢Ges objetivas em que esse se insere. Isto €, diante da falta
de determinados profissionais na escola, as coordenadoras vivenciam determinadas acoes
como dever. Nesse caso, inferimos que as coordenadoras desconhecem o dever que as orienta,
0 que faz com que Rosa, Margarida e Flora desejem tais acdes como se de fato estas
pertencessem ao seu trabalho, mesmo que involuntariamente desejem algo diferente
(RUBINSTEIN, 1977)

A categoria Mediagdo nos orientou na compreensdo de como as condi¢Ges objetivas
da escola publica ttm mediado as motivacOes significadas pelas coordenadoras para
realizarem seu trabalho. As motivagOes apontadas por Rosa, Margarida e Flora expressam a

realidade sdcio-historica em que seu trabalho se realiza. Ou seja, a dialética entre as condi¢oes
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objetivas da escola e 0 modo como elas significam o trabalho medeiam as suas motivacdes e,
por conseguinte, o sentido de ser "faz-tudo™ na escola.

O segundo indicador, denominado "Resisténcia e receptividade dos professores para
se adequarem ao ritmo de trabalho na escola publica”, evidencia a relagdo contraditéria entre
as coordenadoras e os professores. As coordenadoras entendem que os professores nem
sempre desenvolvem seu trabalho mediados pelo amor e pelo compromisso, mas, sim, pela
obrigacdo. Ou seja, para elas, os professores ndo desenvolvem uma forga ativa que os tornam
capazes de converter seu trabalho, que é socialmente significativo, em algo pessoalmente
significativo. Mas desenvolvem seu trabalho mediado por uma forcga estranha, o que torna o
trabalho um dever, uma obrigacdo, a qual ndo atende as necessidades pessoais. 1sso é 0 que

podemos observar nas palavras de Flora:

[...] Na rede publica, eu percebo, assim, que nem todos os profissionais que estdo na
ativa, estdo na &rea, tem, assim... Agquele amor mesmo, 0 compromisso mesmo,
aquela vontade de fazer um trabalho da melhor forma possivel. N6s temos as
excecdes, ndo estou generalizando, mas a boa parte [dos professores] é tipo assim:
"eu estou 14, dei minha aula, pronto, acabou, ndo preciso mais estudar um pouco,
procurar coisas novas para fazer com que meu aluno queira estar na minha aula,
entendeu?" Assim, quando faz algumas atividades, tipo assim, como se fosse
obrigacdo, as vezes porque a direcdo, coordenacdo esta pedindo eu tenho que...
Assim embora um pouco chateado [0 professor], mas as vezes acaba cumprindo
aquela obrigacdo, ndo parte assim do proprio professor mesmo... (Entrevista —
Flora).

Disso, destacamos que o modo como significa a relacdo dos professores com o
trabalho deles é elemento mediador de como Flora se relaciona com os professores. Uma das
formas de os professores resistirem ao trabalho da coordenadora pedagogica é nao efetivando

mudangas no seu modo de ensinar os alunos:

[...] hoje mesmo vocé tem que trabalhar o ensino em cima de competéncias e
habilidades, e a gente tem uma dificuldade para trabalhar com isso. Até mesmo
porque a gente, ainda encontra professores com certa resisténcia em se adequar
a ensinar nessa nova forma, de estar lidando com esse aluno. (Entrevista —
Flora).

Flora ainda justifica que o motivo para haver cobrancgas junto aos professores se da

em razdo de que eles ndo cumprem os prazos estabelecidos pelos gestores:

[...] Também temos dificuldade de cumprimento de prazo [...] a GRE tem sempre
que... como € que se diz.. A GRE esta subordinada a SEDUC, nds somos
subordinados & GRE e, assim vai... os professores [...] eles [0s professores] acham
gue no6s cobramos demais, ndo acho que seja cobrar demais. Se eu sei qual é 0
meu trabalho, eu ndo preciso que ninguém me cobre determinada coisa que eu
ja sei que eu tenho que dar conta daquilo ali, entendeu? (Entrevista — Flora).



221

Nesses relatos, Flora deixa clara a necessidade de que a escola acompanhe as
mudangas que vém ocorrendo no mundo, sobretudo no que diz respeito as novas formas de
ensinar. No entanto, ndo encontra em todos os professores a mesma necessidade, o que lhe faz
pensar que eles resistem as mudancas. E uma dessas formas de resisténcia € ndo cumprir
prazos estabelecidos.

Entendemos que essa resisténcia que os professores apresentam pode significar a
recusa deles diante das formas de controle que s&o exercidas sobre o trabalho que
desenvolvem. Pode, ainda, representar o0 modo como esses profissionais tém significado a
relacdo de trabalho que, historicamente, foi construida entre professores e supervisores, ja que
os coordenadores decorrem dessa categoria profissional — nas décadas de 1960 e de 1970 os
professores foram controlados pelos supervisores como forma de garantir que determinada
politica educacional fosse efetivada. Nos dias atuais, apos periodo de contestacdo acerca do
trabalho do supervisor, 0 que assistimos é uma tentativa de que o coordenador pedagdgico
supere o viés controlador. No entanto, o estado tem a necessidade de legitimar sua politica
educativa e, para isso, tem se apropriado de estratégias sutis, nas quais é possivel contar com a
colaboracdo e a dedicacdo dos profissionais. Contudo, ndo é suficiente para que 0s
professores, ao realizarem o trabalho, o fagam de modo subjetivo, o que significa uma relacéo
dialética entre a realidade social e 0 modo como significam e especificam os seus objetivos.

Entendemos que o trabalho das coordenadoras se situa num determinado espaco, no
qual, a0 mesmo tempo em que elas precisam atender as demandas postas e impostas pela
Secretaria de Educacdo, também precisam elaborar estratégias em que os desejos do coletivo
da escola sejam respeitados. E uma realidade contraditéria, na qual as coordenadoras
precisam atender a dois propoésitos distintos que ndo se conciliam, mas que constituem a
realidade da escola publica.

Diante dessa realidade contraditoria, Rosa, Margarida e Flora elencam algumas
atitudes que consideram importantes para o desenvolvimento do trabalho do coordenador
pedagogico. Disso trata o terceiro indicador: "Atitudes necessarias ao desenvolvimento do
trabalho do coordenador pedag6gico na escola". De acordo com as coordenadoras, para
desenvolver o trabalho de coordenador pedagdgico sdo necessarias determinadas atitudes, tais
como: conquistar o professor, trabalhar em equipe, considerar importante o trabalho de
parceria com a direcdo escolar, e que essa parceria precisa ser construida no didlogo, os
projetos também devem ser realizados envolvendo todos da escola, exigéncia, perfeccionismo
e envolvimento com o trabalho e, ainda, relacdo de confianca com os professores e de

proximidade com a familia dos alunos.
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Assim expressam as coordenadoras:

[...] A gente encontra um ou outro que coloca resisténcia no trabalho da gente
da coordenacéo, a gente que esta a frente da coordenacdo sabe como é que é lidar
com professor, que é mais assim um trabalho de conquista (Entrevista Reflexiva
Coletiva 1 — Flora).

[...] Entdo, da mesma forma foi como eu cheguei aqui, eu tive essa dificuldade
porque estava substituindo uma pessoa que ha muito tempo estava na escola e ainda
era bastante querida. Entdo, eu tive que fazer um trabalho de conquista muito
grande, mas, gracas a Deus, a gente tem um 4timo relacionamento. (Entrevista
Reflexiva Coletiva 1 — Margarida).

[...] O trabalho da escola ndo depende sé do diretor e do coordenador, ele
depende de toda uma equipe, especialmente da equipe de professores que tem
que estar trabalhando junto para que as coisas andem da melhor forma possivel.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora).

[...] agora assim como vocé falou, [Flora], tem que haver esta parceira, é uma
coisa boa da nossa escola, os professores ajudam muito, nés s6 temos horéario aqui
que chamamos de quinto horario, a gente até brinca que é o horario da morte, porque
esse horario comega 11h e vai até 1h da tarde que € esse horario que acontece as trés
coisas: 0 banho, o almogo e o repouso. Entdo, o professor entra na sala as 11h e s6
sai desta sala 1h pra ja iniciar o turno da tarde. Ele é obrigado a ficar? Ai foi uma
guestdo de a gente sentar junto com o professor e pedir ajuda e quando o
professor precisa a gente também da o retorno [...] Entdo, assim, uma coisa que
na escola de tempo integral se ndo tiver toda essa parceria é muito dificil.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 01 — Margarida).

[...] e algumas pessoas dizem, e eu também sei, que eu sou muito exigente com
meu trabalho de coordenacéo, assim, porque eu gosto das coisas bem feitas, eu
acho que ndo é porque a gente trabalha num local, numa rede publica, ou seja, la
qual for a instituicdo que independente do local que a gente trabalha, a gente tem
gue procurar fazer o trabalho da melhor forma possivel, porque quando vocé
deixa de fazer aquela funcéo, o que vai ficar é seu nome, o seu trabalho que vocé
deixou l&. Eu sempre fui assim, eu acho que eu peguei muito... Nao sei se foi a
experiéncia da rede particular que eu trabalhei muito tempo, ndo sei se acabei
incorporando essa, essas atitudes que a gente acaba... Eu sempre fui assim muito
perfeccionista, sempre gostei das minhas coisas sempre bem feitas, sempre
gostei de ser pontual, sempre gostei de cumprir 0s prazos, essas coisas, sabe? E
isso eu levo muito pro meu trabalho de coordenacgdo. [...] eu gosto muito de
estar me envolvendo nestas atividades com os alunos, questdo de passeio,
festividade, essas coisas, eu acho assim bem interessante. (Entrevista Reflexiva
Coletiva 1 — Flora).

As atitudes elencadas pelas coordenadoras evidenciam que as motivacbes estdo
relacionadas ao modo como Flora, Rosa e Margarida se relacionam com os outros e ao valor
que elas atribuem ao trabalho que realizam. Para elas, o trabalho deve ser realizado em equipe
e contar com a parceria de diretores e dos professores, dai a importancia de conquistar os
professores.

Placco e Souza (2008, p. 27) consideram que "[...] qualquer processo formativo e
qualquer pratica educativa s6 avancam se abordados da perspectiva do trabalho coletivo”.
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Esse modo de compreender o trabalho da escola orienta os profissionais a construir relacdes
de trabalho pautadas no comprometimento do trabalho pedagdgico, assim como medeia o
processo de producdo de novas significagOes acerca do trabalho de todos os profissionais
envolvidos no trabalho coletivo. Desse modo, entendemos que a mudanca do professor no
modo de realizar o seu trabalho, como espera o coordenador pedagdgico sera possivel por
meio da parceria, do enfrentamento coletivo dos desafios presentes no dia a dia da escola.

Portanto, entendemos que ao valorizar as relagdes de parceria para a realizagdo do
trabalho que realizam na escola, as coordenadoras evidenciam atitudes nas quais reconhecem
como importante que diretor e professores integrem juntamente uma equipe de trabalho
voltada para o objetivo comum que orienta a acdo de todos os profissionais da escola. Flora,
entre outras atitudes, considera relevante que o coordenador prime pela perfeicdo do seu
trabalho: ser pontual, cumprir prazos estabelecidos e envolver-se. Podemos entender que essas
atitudes destacadas pela coordenadora representam, além da relacdo dela com o trabalho que
realiza e com os demais que também atuam na escola, a sua vontade, ou seja, o seu esforco
para realizar o trabalho.

Para Rubinstein (1977), a vontade se expressa pelo esfor¢o que o sujeito desprende
para efetivar da melhor forma possivel seu trabalho. No caso de Flora, sua vontade se
expressa pela sua dedicacdo ao valorizar a importancia dessas atitudes. Pois mesmo diante das
dificuldades que enfrenta, das condi¢des precarias, a coordenadora consegue produzir motivos
que revelam sua vontade pelo trabalho que realiza.

Compreendemos que a vontade que Flora produz, e a faz desenvolver uma forca
ativa que a mantém seguindo no seu trabalho, pode ser motivada pelos sonhos e pelas
idealizagdes que ela e as demais coordenadoras nutrem. Isso evidencia o quinto indicador,
denominado "ldealizacdo da escola publica™, que revela a idealizacdo da escola publica de
qualidade, a escola de tempo integral para todos os alunos, mas também demonstra que elas
reconhecem o descompromisso dos governantes e o compromisso dos gestores e dos
professores com a escola publica de qualidade, ainda deixa claro que elas entendem que 0s
arranjos que fazem na escola sdo solugdes pontuais para resolver problemas mais amplos.

Flora idealiza que escola publica de qualidade significa uma escola em que a familia
esteja junto a ela, sem evasdo, com mais projetos sociais, estrutura adequada, profissionais
qualificados e que os governantes realmente assessorem. Ja Margarida, deseja que um dia a

escola de tempo integral seja para todos.
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[...] [escola de qualidade] escola em que os alunos, que a familia esteja mais junto
com a escola, com a equipe da escola, que a evasdo seja diminuida, mais projetos
sociais, assim voltados para a permanéncia desse aluno dentro da escola, porque nao
adianta s6 o aluno estar matriculado, tem que ser uma permanéncia com qualidade,
ndo adianta s6 ele ir pra escola todo dia, se ndo estiver produzindo, se ndo estiver
assim adquirindo novos habitos, novas atitudes, assim... Num adianta muita coisa
ndo, uma escola que seja reconhecida que todo mundo queira colocar seu filho
na escola publica porque tem qualidade, uma escola que 0s governantes
assessorem mesmo, ndo so pela televisdo falando, mentindo, eu sonho com essas
coisas, assim... Uma escola boa de estar, com estrutura fisica, com profissionais
todos qualificados, profissionais responsaveis, comprometidos, tudo isso.
(Entrevista Reflexiva Coletiva 1 — Flora).

[...] pra mim, o sonho da escola que estou e que gostaria que todas as escolas
chegassem, ndo estou dizendo que [a nossa escola] ja esta pronto, ndo tem nenhum
problema? Tem. [...] com relacdo ao sonho da estrutura a gente esta conseguindo
com calma. Entdo, qual seria meu sonho agora no momento em termos de [escola]:
a gente ter condicao de receber mais alunos, porque a gente vé a angustia dos pais
de querer colocar aqui e a gente ndo poder receber. Agora mesmo tinha o [diretor]
ali com uma mée, chorando para colocar o filho dela e ele dizendo que ia receber
esse aluno e eu a secretaria ficamos assim: "mas, meu Deus do céu!" Se vocé entrar
aqui nessa sala ndo tem espaco mais, entdo, nés sé temos dez salas, se houvesse a
possibilidade dos governantes olharem essa causa e construirem l& pra cima, porque
espaco... Gastos... Assim, a gente ndo tem mais. (Entrevista Reflexiva Coletiva 1 —
Margarida).

Entendemos que as idealizacGes das coordenadoras sdo capazes de produzir uma
forca ativa que as potencializam em direcdo a construcdo de um projeto de escola publica que
se coadunem as suas expectativas e aos seus desejos. Essas idealiza¢BGes representam motivos
para continuar trabalhando na funcdo, pois Flora e Margarida demonstram possuir relacao
afetiva com o trabalho de tal modo que nelas é produzida uma vontade.

Ressaltamos que Rubinstein (1977, p. 207) explica que a vontade relaciona-se com
aquilo que tem importancia para o sujeito, e quanto mais significativo for, mais forte € desejo
para a sua realizacdo. Nas palavras do autor:

A existéncia da vontade no ser humano esta condicionada pelo facto de este ter
objectivos e tarefas muito importantes. Quanto mais significativas e atractivas forem

estas para 0 homem, tanto mais forte é — em iguais condi¢Bes — a sua vontade, tanto
mais intensos os seus desejos, tanto mais tenaz a sua ambicdo para as realizar.

Acreditamos que este desejo se torna ainda mais forte ao reconhecer que 0s
governantes ndo tém compromisso com a educacgdo publica e que o esforco que elas fazem
para resolver os problemas sdo apenas solugbes pontuais ndo conseguem resolver as

demandas da escola de forma ampla.

[...] E um descaso muito grande [da Secretaria em relag&o ao fato de no atender as
demandas da escola, sobre substituicdo de professores que cursam o PARFOR].
Mas estes arranjos que a gente faz, a gente resolve os problemas pontualmente,
mas o problema maior nédo foi resolvido. [Na escola] nds ja fizemos muito isso,
esse ano eu ndo sei como foi o PARFOR, mas no ano passado eu organizei o
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horario de uma forma que sé ficavamos com aula sé até as 11h20, para poder
atender as necessidades, e ai as disciplinas de Educacdo Fisica e Ensino
Religioso, essas duas ficaram prejudicadas para atender as outras disciplinas.
Mas nos fizemos... Primeiro quando a professora veio comunicar que tinha passado
a gente ndo tinha mais tempo, mas mesmo pedindo, ndo viria ninguém. E eu sei
que a gente que gosta do que esta fazendo sofre quando vé o aluno sem aula.
Para mim é uma incompeténcia da gente deixar o aluno ir embora. Mas a gente,
fazendo os remendos, resolve ali naquele momento nosso, mas no outro maior,
o0 problema é muito maior... Nao resolve, porque eles fazem vistas grossas, eles,
os gestores, o governador, o secretario, que é onde chega o pedido, chega o
pedido € Ia, encaminha para a GRE e, chega |4, ndo resolvem o problema e,
resolver pontualmente a gente faz, quantas vezes fui para sala para ndo mandar
aluno para casa, mas ai vocé assume uma responsabilidade que nédo é sua, o seu
servico fica sem fazer e, ndo resolve o problema, porque resolve por uma semana,
por duas, um més, mas no geral continua o problema. (Entrevista Reflexiva Coletiva
2 — Rosa).

Rosa demonstra sua indignidade diante do descaso dos governos, do secretario e dos
gestores da Secretaria diante da situag@o das escolas. Percebemos que sua indignacéo se volta
para a ndo resolucdo de coisas basicas da escola, como a substituicdo de professores que
participam de cursos, e chega a afirmar: é "'uma incompeténcia da gente deixar o aluno ir
embora™, o que revela que Rosa assume a responsabilidade que ndo é dela. Mas também
demonstra que tem consciéncia a quem, de fato, pertence essa responsabilidade. No entanto,
no desejo de ver a escola cumprindo a sua funcdo social, Rosa resolve o problema indo para
sala de aula. Para ela, € uma forma de, ao mesmo tempo, resolver e viver um sofrimento. No
caso, o sofrimento produzido pelo descaso do governo em relacdo as escolas, 0 que ocasiona a
falta de professores e, portanto, alunos sem aula, isso € um sofrimento para Rosa. Mas, ao
mesmo tempo, ela resolve esse sofrimento provocando outro: vai para a sala de aula que ndo
tem professor e de novo sofre porque o seu trabalho deixara de ser feito naquele momento.

Compreendemos que a realidade sécio-historica vivida pelas coordenadoras consiste
em mediagé@o na producdo desse estado afetivo-volitivo em relagdo ao trabalho que realizam.
A realidade, mediante as suas contradi¢fes, produz no sujeito idealizacbes que 0 movem no
sentido de continuar existindo, de produzir uma vontade para realizar algo novo. Porém, a
realidade também produz a indignacdo e também desejo de mudanca, mas pode gerar
desisténcia quando o sujeito ja ndo encontra mais outras formas de enfrentamento.

Essa realidade coloca as coordenadoras numa situacdo de desgaste emocional e, por
conseguinte, produzem sentimentos ambivalentes em relacdo ao seu trabalho. Disto tratamos
no sexto e ultimo indicador denominado: "Sentimentos ambivalentes mediando o
desenvolvimento do trabalho de coordenadora pedagdgica”. Nesse indicador, buscamos
mostrar como a realidade contraditoria produz sentimentos contraditorios. As coordenadoras
ora demonstram sentimentos de angustia, ora demonstram sentimentos de satisfacdo e de

realizacdo profissional.
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Margarida explica que, diante da realidade escolar e do acumulo de atribui¢des, ndo
consegue fazer o atendimento ao professor e isso a aflige porque sabe que o professor precisa
da sua atencéo e do seu acompanhamento.

[...] As vezes a gente ndo tem, infelizmente, o tempo para dar aquele atendimento
gue o professor precisa, sentar com o professor, por exemplo, vamos sentar aqui,
vamos ver. A gente faz uma reunido, a gente atende, porque a gente sabe que 0
professor também tem problemas, né? Problemas pessoais que as vezes vai refletir
ali.. Entdo, quando a gente vé que o professor, ta... alguma coisa ta influenciando no
trabalho dele, a gente tem que sentar também com aquele professor e, as vezes, 0
tempo, infelizmente ndo tem todo esse tempo para isso. Nos temos 0s encontros
pedagogicos, nés temos os plantdes, tanto com os pais como com os professores,
mas ainda ndo é o suficiente. Um coordenador para o ndmero de professores
gue temos ndo da pra gente dar todo atendimento que precisa. [...]. Entdo, para
mim, o que me aflige mais é isso ai. E o tempo que eu queria ter mais disponivel
para o professor. (Entrevista 2 — Margarida).

[...] O professor tem o HP [horario pedagdgico], mas nés ndo temos, entdo é assim:
pra o HP do professor, eu estar disponivel para conversar com o professor. Mas
muitas vezes o professor esta de HP, precisa que eu esteja ali e eu estou
andando nas salas, atendendo um, atendendo outro, ai ficou tdo pouco para ele
[..]. Entdo, isso ai € uma coisa que me angustia. (Entrevista 2 — Margarida).

[...] primeiro é uma coisa que me realiza, apesar de eu ter fugido muito da
educacao, a principio... sou de uma familia de professores e tudo e vendo aquela
luta drdua que a gente sabe que € nossa educagdo, né.. nem muitas vezes
valorizada, eu fugi da raia, como diz a histéria, mas terminei vendo que era
aquilo que realmente que eu queria, hoje j& é uma coisa que me satisfaz.
(Entrevista 1 — Margarida).

A aflicdo sentida por Margarida decorre ndo apenas das condi¢Ges objetivas em que
seu trabalho se insere, mas, de modo particular, do modo como ela tem significado essa
realidade. A coordenadora tem orientado seu trabalho mediante um agir guiado por
necessidades produzidas pela realidade, mas que ela, nem sempre, tem conseguido refletir
sobre 0 modo como trabalha de forma a ser consciente da finalidade para a qual sua agédo se
dirige. Desse modo, Margarida segue trabalhando atendendo urgéncias que, na verdade,
poderiam ser planejadas, porque fazem parte da rotina de qualquer escola pablica brasileira.

Contudo, Margarida se revela satisfeita com a sua profissdo, embora considere que
tenha relutado no comego: “é uma coisa que me realiza, apesar de eu ter fugido muito da
educacdo™. Mas considerando que o sujeito se constitui na dialética objetivo e subjetivo,
entendemos que Margarida, ao decidir-se pela educagdo como espaco de trabalho, apreendeu-
se como parte de uma realidade subjetiva. Isso pode ser compreendido nas palavras de Berger
e Luckmann (1985, p. 179-180):

[...] a biografia subjetiva ndo é completamente social. O individuo apreende-se a si
préprio como um ser a0 mesmo tempo interior e exterior & sociedade. Isto implica
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que a simetria entre a realidade objetiva e subjetiva nunca é uma situacdo estatica,
dada uma vez por todas. Deve ser sempre produzida e reproduzida in actu.

Assim, mediada pelas relacdes familiares e pela historia pessoal de vida, Margarida
interioriza a realidade objetiva de modo subjetivo, decidindo-se pela profissdo de professora
e, posteriormente, tornando-se coordenadora.

Os sentimentos de satisfacdo aos quais Margarida se refere também séo sentidos por
Flora e Rosa. As coordenadoras se sentem satisfeitas seja pelo trabalho que realizaram ao
longo da vida profissional, seja pelo fato de conseguirem éxito naquilo que planejaram. Rosa
se encontra no momento final de seu trabalho, aguardando sua aposentadoria, e revela que
tem satisfacdo pelo trabalho que realizou na escola em que trabalhou. Essa satisfacdo decorre
da valoracdo que € atribuida ao seu trabalho, manifestada pelos colegas de trabalho, pelos
alunos da escola e por todos os demais profissionais. De acordo com Rosa, a boa acolhida
quando visita a escola lhe transmite a ideia de que fez um bom trabalho.

Ja Flora declara que sua satisfacdo decorre do éxito que obtém no trabalho ao
conseguir realizar algo que foi planejado. No entanto, o sentimento de impoténcia a invade
quando se depara com situagdes que percebe que poderia ter tido outro direcionamento, que
era possivel fazer diferente. Nesse caso, 0 éxito da lugar ao sentimento de impoténcia por nao
ter conseguido realizar algo de forma satisfatoria.

[...] Eu me sinto realizada, eu acho assim... E agora eu estou voltando na escola, de
vez em quando eu vou por outras... Até so para fazer uma visita e ontem mesmo eu
fiz este comentario, eu me sinto orgulhosa quando eu volto a escola, por conta da
acolhida dos professores e dos alunos, do pessoal de trabalho da escola, uma

colhida tdo afetuosa que ai eu me sinto... ndo fui arrematador, entdo eu fiz um
bom trabalho. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Rosa).

[...] [sentimento] as vezes de dever cumprido, quando a gente consegue éxito
naquilo que a gente planejou, quando a gente vé que a escola esta indo bem, que
os professores estdo satisfeitos, que os pais estdo satisfeitos, que os alunos estdo
dando aquele retorno, certo? O retorno que a gente espera. As vezes, assim... De...
Impoténcia para algumas coisas, porque as vezes, vocé planeja algumas coisas,
vocé corre atras, as vezes.. Vocé também... E.. Nem todos se colocam a
disposicdo para estar colaborando, as vezes tem gente que acha que porque o
colégio é publico ndo precisa fazer as coisas direitinhas, ndo precisa... Vocé
precisa... Tipo assim... Empurrar com a barriga, tem que fazer de conta que estd
trabalhando. Entdo, as vezes a gente se sente impotente em determinadas
situacdes em que gente vé que poderia ser diferente. De impoténcia ndo [gosto],
mas do dever cumprido sim, porque ai gente esta vendo que estao os frutos do que
a gente buscou, do que a gente planejou pra... Que a gente plantou pra depois a gente
estar colhendo. Gosto. (Entrevista Reflexiva Coletiva 2 — Flora).

Entendemos que esses sentimentos decorrem da valoracdo. Para Rubinstein (1977) a
valoracdo depende do nivel de aspiracdo do sujeito, o qual exerce influéncia na sua
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sensibilidade. Quando Flora manifesta seus sentimentos de éxito ou de impoténcia, podemos
entender que o sentimento em relagdo a um determinado tipo de trabalho que se realiza
produz sempre uma alteracdo psicoldgica no sujeito. No caso, o éxito, quando é alcangado
mediante o determinado esforco, torna-se forca que move o sujeito rumo as novas conquistas,
mas 0 mesmo ndo ocorre quando o éxito advem de forma facil, ao contréario, pode levar ao
desanimo pela realizacdo da atividade. No entanto, o fracasso dificulta o desenvolvimento de
trabalho posterior, pois, para Rubinstein (1977), do ponto de vista psicologico, o trabalho se
torna, subjetivamente, mais dificil. Embora Flora use a palavra impoténcia, entendemos que a
narrativa da coordenadora nos leva a compreender que se trata de um fracasso, por néao
conseguir realizar o que planeja.

A andlise deste indicador revelou a dimensdo afetivo-volitiva do trabalho das
coordenadoras pedagogicas, o qual nos possibilitou entender que é na relacdo com o trabalho
e com 0s outros que nossa afetividade e nossos desejos sao produzidos. Por meio da categoria
Mediacdo, foi possivel explicar como essa relagcdo se constitui em mediacdo na producéo de
como as coordenadoras se sentem e o que desejam. Além disso, as significacdes que as
coordenadoras tém produzido também se constituem em mediacdo da nossa afetividade.

As discussbes que desenvolvemos neste nucleo teve o objetivo de compreender a
dimensao afetivo-volitiva do trabalho das coordenadoras pedagogicas. Procuramos, entdo, por
meio das ideias de Rubinstein (1977), apreender zonas de sentido que nos aproximassem da
dimensdo afetivo-volitiva. Assim, a partir dos pressupostos de Rubinstein (1977),
compreendemos que o trabalho que realizamos possui estrutura psicoldgica, a qual pode ser
representada pela vontade que as coordenadoras expressam quando demonstram as
motivagdes para ser "faz-tudo”, mesmo tendo clareza de que, ao agirem deste modo, elas
deixam para segundo plano as acGes que sdo inerentes e especificas ao coordenador
pedagdgico. Mediadas pelas condi¢Ges objetivas que constituem a realidade escolar, Flora,
Rosa e Margarida, produzem motivos para ser "faz-tudo" na escola, mediadas, ainda, pela
realidade social que as coordenadoras vivenciam nas relacbes com o0s professores
caracterizadas pela resisténcia e pela receptividade. Essa contradicdo na relacdo com os
professores é produzida pela estrutura social vigente, na qual, mediante as posi¢Ges sociais,
ocupamos papéis sociais que sdo, definidos o que implica no modo como nos relacionamos
com 0s outros no espaco de trabalho. Entendemos que isso determina a resisténcia ou a
receptividade dos professores diante do trabalho que as coordenadoras realizam na escola.
Mas, também, a realidade as afeta de tal modo que as coordenadoras ndo apenas listam

atitudes que elas consideram necessarias para ser coordenadora, como também produzem
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idealizacdes e sentimentos ambivalentes em relacdo a escola e, por conseguinte ao trabalho
que realizam.

Ap0s a conclusdo desta etapa da anélise, prosseguimos com o Ultimo movimento da
analise, denominado andlise internucleos, a fim de sistematizar a totalidade que constitui as
significacbes produzidas pelas coordenadoras pedagogicas acerca do trabalho que desenvolve

na escola publica de Teresina (PI).

6.4 Analise interntcleos

Essa ultima etapa da anélise j& ndo exige mais a utilizacdo dos pré-indicadores, pois
esses ja foram analisados em cada ndcleo de significacdo discutido. A analise interntcleos
procura articular as significagdes, assim como as mediacBes que permeiam os trés ndcleos
aqui analisados. Assim, buscaremos, por meio da analise interndcleos, evidenciar as
semelhancas e as contradicdes presentes nas significacbes das coordenadoras a fim de
continuar revelando novas zonas de sentido.

Ao buscar compreender como as coordenadoras pedagdgicas significam seu trabalho,
revelamos zonas de sentido acerca da formacdo continua de professores. A apreensdo de
como as coordenadoras pedagdgicas significam a formacdo continua nos revelou que esses
sentidos foram produzidos pela mediacdo do processo de formacéo inicial e continua que elas
vivenciaram ao longo de sua historia de vida pessoal e profissional, mas também nos revelou
que os sentidos produzidos constituem a totalidade dos fatos psicolégicos vivenciados pelo
sujeito. Disso, entendemos que ndo apenas a Vvivéncia dos processos formativos foi
mediadora, mas outras vivéncias que constituem as coordenadoras também foram
significativas para que elas produzissem os sentidos de que formacao é aperfeicoamento e se
volta para o desenvolvimento profissional.

Na analise dessas zonas de sentido, pudemos evidenciar que Rosa, Flora e Margarida
compreendem a escola ora como espaco de trabalho, ora como espaco de trabalho e de
formagéo. No entanto, as duas formas de compreender a relagdo da escola com a formagéo
continua de professores acarretam em implicagdes para essa Ultima. Sendo apenas espaco de
trabalho, entende-se que a formagdo continua de professores ocorre em outros espagos que
ndo a escola, nesse caso, as coordenadoras ndo significam que o trabalho delas é de formacao
continua de professores. Mas, considerando a escola, a0 mesmo tempo, como espaco de
trabalho e de formagdo, como assinala Margarida, poderiamos pensar que ai esta a formacao

continua de professores. Porém, o0 que se pode apreender € que, nessa acep¢do, a
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coordenadora entende a formacéo continua de professores de forma assistematica, ocorrendo
mediantes trocas de experiéncias casuais entre professores, sem planejamento prévio ou
mesmo sem a mediacdo da coordenadora, ou seja, € uma formacéo espontanea.

Assinalamos que, conforme nos orienta Vigotski (2009), toda atividade humana é
significada, desse modo, entendemos que os sentidos sobre formacao continua tém implicacéo
no modo como as coordenadoras desenvolvem seu trabalho na escola publica. Buscamos
compreender como elas significam o trabalho que elas desenvolvem e os indicadores
analisados nos revelaram que Rosa, Flora e Margarida significam seu trabalho como "faz-
tudo”. Ser "faz-tudo™ envolve resolver problemas que surgem na escola, controlar e cobrar 0s
professores, ser presenga e exemplo na escola. O sentido de ser "faz-tudo" orienta as
coordenadoras a, também, significarem seu trabalho como escravo, uma vez que a elas sao
atribuidas inimeras acoes.

O modo como as coordenadoras significam o seu trabalho como escravo, por “fazer
de tudo” na escola, revela o0 modo como Rosa, Flora e Margarida tem se relacionado com a
realidade objetiva. Ou seja, as condigdes objetivas da escola, a estrutura social na qual o
trabalho humano se insere, a normas sociais tém consistido em mediadores na producgéo
dessas zonas de sentido, pois, conforme o trabalho que desempenhamos, inserimo-nos numa
determinada teia de relagbes sociais que, por sua vez, determinam o0s papéis que
desempenhamos.

Assim, assinalamos que o modo como as pessoas se relacionam no espago do
trabalho ndo se descolam das relacdes que sdo elaboradas pelo modo de producdo da
sociedade. Ou seja, "[...] dado que as relacbes sociais sdo determinadas pelo modo de
producdo da sociedade, as posi¢Oes sociais e 0s papéis a elas associados traduzem a maneira
como as forgas produtivas se configuram nessa sociedade” (PINO, 2000, p. 65). Isso significa
gue 0 modo como as pessoas se relacionam ndo é algo natural, mas mediado pela estrutura
social mais ampla. I1sso nos ajuda a compreender a posicdo social que vem sendo produzida e
reproduzida pelos coordenadores ao realizarem seu trabalho, mas, também, ajuda-nos a
compreender porque as coordenadoras pedagdgicas tém produzidos sentidos para o trabalho
que se caracteriza pelo controle ao trabalho do outro.

A realidade contraditoria que medeia a producdo de significagdes de coordenador
"faz-tudo" também medeia significacdes que denotam que as coordenadoras realizam agdes
pedagdgicas. Nessa contradicédo, entre ser "faz-tudo™ e realizar a¢cdes pedagogicas, Rosa, Flora

e Margarida constituem o seu modo de agir como coordenadoras pedagdgicas, ou seja,
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desenvolvem acdes que revelam o esforco delas para superar as dificuldades impostas pelas
condicBes objetivas nas quais a escola publica funciona.

H& contradicdo entre o que as coordenadoras fazem e o que deveriam e/ou gostariam
de fazer no seu trabalho. Ou seja, as coordenadoras, mediadas pelas condi¢cdes objetivas da
escola, pela relacdo hierarquica entre SEDUC/GRE e escola, Rosa, Flora e Margarida
desenvolvem seu trabalho adequando as suas ac¢des as condi¢fes objetivas e atendendo as
determinacOes, as cobrancgas e aos controles exercidos pela Secretaria de Educacdo. Porém,
demonstram a intencdo e o desejo de desenvolver trabalho voltado para o atendimento e a
orientacdo pedagdgica junto ao professor, por compreender que nisso reside a importancia do
seu trabalho. Contudo, a especificidade do trabalho do coordenador pedagégico é a
articulacdo de processos de formacao continua de professores.

Essa situacdo de contradigdo que constitui o trabalho das coordenadoras pedagdgicas
produz um determinado estado afetivo-volitivo que medeia a producdo das motivacdes para
ser "faz-tudo". O estado afetivo-volitivo pode revelar o desejo das coordenadoras em
desenvolver o trabalho da melhor forma possivel. Nessa direcdo, Rosa, Flora e Margarida
estabelecem atitudes que s&o importantes para o desenvolvimento do trabalho do coordenador
pedagdgico e revelam a importancia que atribuem ao seu trabalho. A importancia do trabalho,
bem como a realidade contraditéria em que esse trabalho se realiza, gera sentimentos
ambivalentes que demonstram que, mesmo diante da condigdo de ser "faz-tudo", as
coordenadoras se sentem ora aflitas e angustiadas por ndo conseguirem realizar acgoes
planejadas ou aquilo que consideram ser importante no seu trabalho; ora se sentem realizadas,
satisfeitas pelo trabalho realizado, sentem éxito em realizar o que planejaram.

Disso, retomamos 0 objetivo geral que guiou a realizacdo desta pesquisa:
compreender as significagcbes produzidas pelo coordenador pedagdgico acerca do seu
trabalho, identificando o seu potencial formativo. O resultado da analise revela que sdo varias
as significacbes produzidas pelas coordenadoras pedagdgicas acerca de seu trabalho. Desde
ser "faz-tudo", escravo, exemplo a ser seguido, controlador, mas que ao mesmo tempo
valoriza o trabalho em parceria, a formacdo de equipe de trabalho voltado para objetivo
comum. Ou seja, a totalidade das significacGes produzidas pelas coordenadoras revelam as
contradicdes de ser coordenador pedagdgico em escola publica.

As zonas de sentido que conseguimos apreender nos permitem identificar as
mediagdes que produziram as significacGes das coordenadoras pedagdgicas acerca do seu
trabalho. Entre estas mediagOes destacamos: 0s processos formativos vivenciados como

produtores de um determinado modo de pensar a formacdo continua; a realidade socio-
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histérica, que revela significados sociais produzidos historicamente pelos sujeitos, que
constituem os sentidos que as coordenadoras produzem acerca de seu trabalho; as condic¢des
objetivas, as quais constituem a realidade escolar e impdem limites e dificuldades ao trabalho
das coordenadoras pedagdgicas; e a dimenséo afetivo-volitivo que revela como Rosa, Flora e
Margarida sao afetadas pelo trabalho que realizam. A idealizacdo de escola publica consiste
num motor que impulsiona uma determinada forca ativa que € capaz de produzir nas
coordenadoras a vontade de continuar trabalhando.

A analise nos revelou que, embora as coordenadoras signifiquem seu trabalho como
"faz-tudo", elas conseguem desenvolver as acdes que tém potencialidade formativa, uma vez
que elas, entre tantas atribuicbes, conseguem planejar e realizar as acGes pedagogicas junto
aos professores. Entendemos que a realizagdo das a¢fes pedagdgicas consiste em determinado
tipo de acdo que pode produzir nas coordenadoras uma espécie de forca ativa e as
impulsionarem a reconhecer que a necessidade social, que é significativa, em uma

necessidade pessoal também significativa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Tivemos como objetivo geral, para desenvolver este trabalho, compreender as
significacbes das coordenadoras acerca do trabalho que desenvolvem, identificando as acGes
com potencial formativo. Para atender a este proposito, buscamos encontrar sujeitos que
revelassem singularidades da categoria de coordenadores que trabalham nas escolas da rede
publica estadual da cidade de Teresina (PI).

Encontramos Rosa, Flora e Margarida, trés coordenadoras que, mediadas pela sua
historia pessoal de vida; pelas experiéncias significativas vividas nos cursos de formacéo
continua que participaram; pelas relagdes que estabeleceram com a escola, com o seu trabalho
e com os demais profissionais que também atuam na escola produzem significagdes que
expressam como essas coordenadoras pedagdgicas — de escolas da rede publica estadual,
localizadas em Teresina (PI) —, significam o seu trabalho. Embora pessoas Unicas, 0
significado que elas atribuem ao seu trabalho ndo é exclusivo delas, mas expressam o
universal no singular.

Para apreender as significagdes, usamos como lente as ideias de Rubinstein (1977)
acerca da atuacdo, de atividade e de trabalho, o que nos permitiu compreender o aspecto
psicolégico da atividade laboral. Mas, também, apropriamo-nos das ideias de Vigotski (2009)
acerca das categorias Mediacdo, Historicidade, Significado e Sentido, as quais nos
possibilitaram compreender a dimensdo subjetiva do trabalho do coordenador pedagégico.
Além desses suportes teoricos, 0s pressupostos do Materialismo Historico Dialético foram
fundamentais para a compreensdo das significacbes como fendmenos que tém
processualidade histdrica, que se constitui por meio da relagdo dialética entre objetivo e
subjetivo e que o fendmeno se constitui de multiplas determinacgdes formando uma totalidade.

Guiada por esses pressupostos teorico-metodologicos, definimos objetivos
especificos que possibilitassem atingirmos as mediacdes por meio da aproximacdo com a
realidade concreta. As significagdes produzidas nas entrevistas reflexivas coletivas foram
fundamentais para que pudéssemos compreender as relacBes internas que medeiam o0
desenvolvimento historico, social e cultural das coordenadoras pedagogicas.

Para avancarmos na dire¢do do concreto cadtico ao concreto pensado, 0 processo de
constituicdo dos Nucleos de Significacao foi essencial para que pudéssemos chegar a esséncia
do fendmeno, ou seja, ao que determina o trabalho realizado pelas coordenadoras
pedagogicas, bem como o que medeia a producdo das significacdes que esses profissionais

produzem acerca da sua atividade laboral.
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O processo de analise por meio da constituicdo dos Nucleos de Significagdo nos
possibilitou: compreender que as coordenadoras pedagdgicas significam a formacgéo continua
ora como aperfeicoamento ora para o desenvolvimento profissional; caracterizar o trabalho
das coordenadoras pedagogicas como sendo “faz-tudo”; identificar que as agdes pedagdgicas
sdo as acOes que tém potencial formativo; e, ainda, compreender que as motivacles, as
atitudes e os sentimentos que evidenciam a dimenséo afetivo-volitiva das coordenadoras
pedagogicas medeiam o desenvolvimento do trabalho que essas profissionais realizam na
escola publica. Ou seja, 0 modo como sdo afetadas pela realidade historica, social e cultural
consiste numa espécie de motor que impulsiona uma determinada forca ativa capaz de
produzir nelas a vontade de continuar trabalhando.

Ressaltamos, ainda, que ao interpretarmos os Nucleos de Significacdo, pudemos
compreender que os processos formativos vivenciados pelas coordenadoras pedagdgicas
investigadas sdo produtores de um determinado modo de pensar a formacdo continua; a
realidade socio-histdrica, que revela significados sociais produzidos historicamente pelos
sujeitos, constitui os sentidos que as coordenadoras produzem acerca do trabalho que
realizam; e, ainda, as condicOes objetivas, que constitui a realidade escolar impdem limites e
dificuldades ao trabalho das coordenadoras pedagogicas.

A andlise nos revelou as contradi¢cbes presentes no trabalho das coordenadoras,
contradicOes essas que se expressam pela desarticulacdo entre o que as coordenadoras fazem,
0 que devem fazer e 0 que desejam fazer. Revelou, ainda, a atitude que elas assumem no
trabalho que realizam, ou seja, que aspectos socialmente significativos essas profissionais tém
convertido em pessoalmente significativo. No caso, Rosa, Flora e Margarida significam o seu
trabalho como "faz-tudo" porque entendem que o importante é garantir o funcionamento da
escola, ja que elas denunciam o descaso dos governos e da Secretaria por ndo conseguirem
oferecer condi¢des de trabalho adequadas.

E, por fim, a realizacdo deste estudo trouxe para 0 cenario académico a discussao do
aspecto psicoldgico do trabalho dos coordenadores pedagdgicos na perspectiva de Rubinstein,
0 que evidencia nossa intencdo de fomentar as discussdes no que dizem respeito as ideias
desse autor e, sobretudo, nas contribuicdes de sua teoria para a compreensdo da dimensao
subjetiva do trabalho dos coordenadores pedagdgicos.

Acreditamos, portanto, que, dentre as contribuigcdes desta tese, esta a ampliacdo do
campo tedrico relacionado ao trabalho do coordenador pedagdgico, aos sentidos que esse

profissional atribui a formag&o continua, assim como a dimenséo subjetiva do seu trabalho.
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Entendemos, ainda, que a pesquisa favorece a realizacdo de novas investigacfes na
area da educacdo, sobretudo acerca do trabalho do coordenador pedagdgico, e a produgéo de
conhecimentos que subsidiem atividade laboral desses profissionais, possibilitando mudancas

significativas capazes de provocar inovacgdes na educacao brasileira.
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APENDICES
APENDICE A - QUESTIONARIO DE SONDAGEM

Seise
MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO: DOUTORADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO DE SONDAGEM

O Programa de P6s-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Piaui vem
ampliando as atividades de pesquisa, por meio do curso de Doutorado em Educacdo, com o
intuito de contribuir com a melhoria das préticas pedagdgicas dos professores e,
consequentemente, com qualificacdo da educacdo no Estado.

Neste sentido, gostariamos de convidar-lhe para participar, como voluntario, dessa
pesquisa exploratoria (neste momento) e que tem como tematica os sentidos e significados
produzidos pelos coordenadores pedagdgicos sobre a pratica que desenvolvem nas escolas da
rede publica estadual do Piaui.

Este trabalho de pesquisa esta sendo desenvolvido pela Doutoranda e Professora
Assistente da Universidade Federal do Piaui Cristiane de Sousa Moura Teixeira, sob
orientagéo da Professora Adjunta Maria Vilani Cosme de Carvalho.

QUESTIONARIO DE QUESTOES ABERTAS

1. IDENTIFICACAO
1.1 Nome (ndo é necessario ser completo):

1.2 Unidade Escolar
1.3 Contato: Telefone Email:

2. SUA PRATICA
2.2 Que acgdes vocé realiza na escola (agcdes com os docentes, com alunos, com direcdo e com
a comunidade e outras, todas as que vocé considerar importante dizer)?

2.3 Por que vocé realiza estas acbes?
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APENDICE B - ENTREVISTA INDIVIDUAL

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. “Mariano da Silva Neto”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — NiIVEL DOUTORADO
Campus Universitario Min. Petronio Portella — Bairro Ininga — BL 06
CEP 64049-550 -Teresina-Pi — Fone (86) 3215-5562

ENTREVISTA INDIVIDUAL

Estamos realizando pesquisa sobre como os coordenadores pedagdgicos compreendem o
trabalho que desenvolvem na escola publica da rede estadual de Teresina (PI). Para isso temos
duas perguntas geradoras a fazer:

1. Como vocé se tornou coordenadora pedagogica?

2. Como € o seu trabalho na escola ou que acdes vocé realiza? Porque vocé realiza estas
acoes?
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APENDICE C - QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DA ESCOLA

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. “Mariano da Silva Neto”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — NiIVEL DOUTORADO
Campus Universitario Min. Petronio Portella — Bairro Ininga — BL 06
CEP 64049-550 -Teresina-Pi — Fone (86) 3215-5562

QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DA ESCOLA

DADOS DE IDENTIFICACAO:
1. UNIDADE ESCOLAR:

1.1 NIVEIS E MODALIDADES DE ENSINO:
() Séries Iniciais do Ensino Fundamental

() Séries Finais do Ensino Fundamental

() Ensino Médio

() Educacdo de Jovens E Adultos

() Educacéo Especial

() Educagao Profissional

2. ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DA ESCOLA:
2.1 NUmero de turmas por turno

Manha: Tarde: Noite:
2.1 NUmero de Alunos por turno:
Manha: Tarde: Noite:

2.3 NUmero de Professores:
2.4 Numero de Coordenadores pedagdgicos:
2.5. NUmero de funcionarios do setor administrativo:

3. ESTRUTURA FISICA DA ESCOLA
3.1Que dependéncias fisicas a escola possui?
() salas de aula. Quantas?
() Sala de professores

() Sala da Diretoria e Vice-diretoria

() Sala da Coordenacéo Pedagbgica

() Secretaria

() Pétio

() Refeitorio

() Espaco para descanso de alunos e professores
() Brinquedoteca

() Banheiros Masculinos e Femininos

() Quadra de Esportes
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() Outros espacos nao listados. Quais?
4. ESTRUTURA PEDAGOGICA DA ESCOLA
4.1 Que projetos pedagogicos a escola desenvolve?

4.2 Quem Coordena e quem participa?

4.3 A escola costuma participar de atividades Regionais, Estaduais e/ou Nacionais (EXx.
Concurso de Desenho, Olimpiadas, etc)? Que atividades desta natureza a escola ja participou?

4.4 Que prémios a escola ja ganhou?

4.5 Qual a situacdo da Escola no IDEB? A que se deve este resultado?
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APENDICE D - ENTREVISTA REFLEXIVA COLETIVAN. 1

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. “Mariano da Silva Neto”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — NiIVEL DOUTORADO
Campus Universitario Min. Petronio Portella — Bairro Ininga— BL 06
CEP 64049-550 -Teresina-Pi — Fone (86) 3215-5562

ENTREVISTA REFLEXIVA COLETIVAN. 1

OBJETIVO: (da pesquisadora) Mediar processo de reflexdo critica sobre as a¢cdes que as
coordenadoras pedagogicas realizam no ambito das escolas.

(para as coordenadoras pesquisadas) Refletir criticamente sobre as a¢des que realiza na
escola.

PROCEDIMENTOS:

1° Parte:
1. Apresentacdo da pesquisa e da proposta de entrevista reflexiva coletiva;

2° Parte:

1. Iniciar o processo de reflexdo critica por meio de questionamentos.

DESCRICAO

a) Apresente sua escola (n° de professores, n° de alunos, ° de funcionérios, niveis e

modalidades de ensino que atendem e estrutura fisica da escola, etc.)

b) Como chegou nesta escola?

¢) Como vocé descreve sua relacdo com a escola e com os outros profissionais?

d) Qual é o papel do coordenador pedagdgico na escola?

e) Que acdes realizo na escola?

INFORMAR

a) Como vocé se planeja para realizar estas acoes?

b)Vocé acha importante realizar estas agdes? Por qué?

c) Dentre as acdes que voceé realiza quais as que vocé considera mais importante? Por qué?

CONFRONTAR

a) Quando vocé realiza estas a¢Bes vocé atende a que objetivo?

b) Como as a¢des que voceé realiza contribui para a formacgéo do professor?

c) Que perspectiva de ensino publico vocé almeja? Suas a¢bes buscam isso? Como?

RECONSTRUIR

a) Vocé estabeleceria outras acdes para realizar na escola como coordenadora pedagogica?
Quais seriam? Por qué?
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APENDICE E - ENTREVISTA REFLEXIVA COLETIVAN. 2

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. “Mariano da Silva Neto”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — NiIVEL DOUTORADO
Campus Universitario Min. Petronio Portella — Bairro Ininga — BL 06
CEP 64049-550 -Teresina-Pi — Fone (86) 3215-5562

ENTREVISTA REFLEXIVA COLETIVAN. 2

OBJETIVO: (da pesquisadora) Mediar processo de reflexdo critica sobre as acbes que as
coordenadoras pedagdgicas informaram que realizam no ambito das escolas onde trabalham,
evidenciando o potencial formativo destas acdes.

(para as coordenadoras pesquisadas) Refletir criticamente sobre as acdes que realizam na
escola, buscando identificar as potencialidades formativas presentes nestas acoes.

PROCEDIMENTOS:

ENTREVISTA REFLEXIVA COLETIVAN.?2

1° Parte:

Descrever como devera acontecer esta segunda entrevista reflexiva coletiva. No caso, explicar
gue as perguntas propostas para descrever e informar serdo respondidas por todas, ja o
confrontar e o reconstruir as perguntas serdo individualizadas e retiradas a partir das repostas
das entrevistas e da primeira entrevista reflexiva coletiva. Os questionamentos buscam
evidenciar o potencial formativo presente nas ac6es que elas realizam na escola e como elas
podem potencializar a formacdo continua a partir da reconstrucéo das acdes.

2° Parte:

Iniciar o processo de reflexdo critica seguindo os passos proposto por Smyth (1992). Esse
momento € coletivo, o que significa que as coordenadoras responderdo as mesmas perguntas.
Descrever:

1) Para vocé o que é formacao?

2) O que vocé entende por Formacéao continua?

3) Das ac¢des que voce realiza na escola quais as que visam a formacéo do professor?
Informar:

1) Por que o coordenador pedagogico realiza acGes na escola voltadas para a formagéo do
professor?

3° Parte:

Esse momento da reflexdo as perguntas sdo especificas para cada coordenadora, pois séo
elaboradas mediante as respostas das entrevistas e sesséo reflexiva anterior. Ressaltamos que
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algumas perguntas podem se repetir, conforme a importancia do seu conteudo, e outras nao
listadas previamente poderdo surgir, conforme o desenvolvimento do dialogo.

Confrontar e Reconstruir:

Margarida:As acdes que Margarida realiza na escola como coordenadora pedagogica:

TRECHOS DAS FALAS DE MARGARIDA

QUESTIONAMENTOS

1. Meu trabalho como coordenadora tem que ser mais
direcionado para o professor; Orientacdo aos
professores; ver a aprendizagem dos alunos;
acompanhamento da familia;

2. Eu vou desde o banho do menino, a questdo de
levar também para almogo [...] orientar como se
comportar e dentro de sala de aula [...]; gente tem
que estar direto na sala de aula, orientando,
ajudando os professores para que eles muitas vezes
ndo ultrapassem os limites, questdo de indisciplina;
[...]; mas dentro daquilo que é mais comum na minha
pratica aqui é a orientacdo aos professores, estou
direto com eles ajudando no planejamento, plano de
curso, o aluno que estd com alguma dificuldade de
aprendizagem, sentar ver como solucionar a questdo,
encaminhar[...];

3. Por que ter que ajudar em outras coisas, né, eu
tenho que ter cuidado para néo ficar a desejar na
guestdo de qual € minha funcdo mesmo que é com
relacdo aos professores, tudo aquilo que envolve 0s
professores, a dificuldade dele, orientagcdo de
planejamento]...];

4. Eu acho que dentro da escola é uma peca
importante, porque a gente é o que o0 apoio também
da direcdo, ndo € [algo que ndo entendi), mas uma
das fungdes é exatamente auxiliar a diregao.

5. A coordenacdo serve de elo da direcdo, com o
professor, com o aluno e com a familia.

6. Porque o coordenador estd mais diretamente
ligado ao professor;

7. Com o professor a gente no inicio do ano tem a
semana de planejamento que nessa semana a gente
vai fazer o plano de curso que vai acontecer durante
todo ano e o primeiro planejamento bimestral e a
cada bimestre a gente tem encontro para fazer este
planejamento. Eu oriento o0 professor nestes
planejamentos;

8. Tem também encontro com os pais, reunido de
pais;

9. Entdo eu também tenho que acompanhar as
minutas de prova: eu tenho que receber, verificar,
encadernar, as hotas minutas... sdo todas
encadernadas;

10. O horario é também de minha responsabilidade.
Na&o é pouca coisa nao.

11. Sou eu quem faco. Eu preparo toda essa
semana. é. Eu separo 0s textos que Vvao ser
trabalhados, sempre tem uns temas: a familia, o
bulling... Todas as salas trabalham o mesmo tema, a

Estas sdo as acOes que vocé informou que
realiza na escola, certo?

Vocé acha que todas elas sdo de fato agdes
especificas do coordenador pedagogico? Por
qué?

Quais acbes sdo as que mais contribuem
para a formacéo do professor?

Nesta lista tem algo que vocé ndo gostaria
de fazer? O qué? Por qué?

Em vérios momentos das entrevistas vocé
informa que o foco do seu trabalho € o
professor (itens 1, 2, 3, 6 e 14)mas que nao
tem tido tempo para se dedicar de forma
mais efetiva para ele. Por qué O que seria se
dedicar de forma mais efetiva? Vocé néo
consegue da essa dedicagdo ao professor?

O que € necessario fazer para que vocé
possa se dedicar de forma mais efetiva junto
ao professor?

Dentre estas acBGes que vocé informou a
mais importante é.... Por qué?

Dentre as agbes informadas, aquela ou
aquelas que vocé ndo gostaria de realizar
como coordenador é/sdo.... Por qué?

Nos itens 15 vocé informa que o papel social
do coordenador € varios, e item 16: vocé
coloca o professor, o coordenador como
educador, mas te pergunto: professor e
coordenador fazem o mesmo trabalho na
escola? Qual é ou deveria ser o trabalho do
professor? Qual é ou deveria ser o trabalho
do coordenador pedag6gico?

No item 17: vocé afirma que vocé e outros
da equipe gestora assumem a sala de aula do
professor no periodo do PARFOR e que ndo
pedem a Secretaria de Educacdo professores
substitutos. VVocé se acha preparada para
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violéncia...

12. A entrevista que fez foi eu quem elaborei junto
com a direcdo da escola;

13. Também sou eu quem xeroco as provas, nao
temos... rsss € mais uma funcdo que vai aléem do que
deveria fazer;

14. Eu gostaria de ter um atendimento maior junto
aos professores, por mais que a gente tenha, mais
ainda deixa alguma coisa a desejar, ta entendendo?
15. Aqui praticamente a gente ndo tem assim uma
funcéo definida para aquilo que é [...] O papel
social do coordenador: hoje é até dificil a gente dizer
qual é o nosso papel na escola, porque sao tantos [...];
16. Entdo hoje o papel do coordenador, do
professor, do educador, de um modo geral, na
escola, ele estd muito abrangente, muito além
daquilo que deveria ser e ai a gente ndo sabe se isso é
bom, porque a responsabilidade é muito grande pra nés
como educadores;

17. Todo ano a nossa equipe de gestdo a gente vai
para sala de aula enquanto o professor estar 14 nés
nunca pedimos um professor pra secretaria...

18. a gente tem que cobrar do professor, o professor
tem que cobrar do aluno, tem que cobrar da familia
também e eu estou sempre envolvendo isso ai. [...]JEu
oriento o professor nestes planejamentos, controlo
também,

assumir sala de aula de qualquer disciplina
das Séries Finais do Ensino Fundamental?
De quem é a responsabilidade para suprir a
auséncia do professor quando ele esta
assistindo aulas no PARFOR? Existem
outras possibilidades de resolver esta
questdo? Qual seria?

Como vocé se sente quando ler esta lista de
acOes que vocé realiza? VVocé gosta do que
sente?

E importante essas cobrancas junto ao
professor? Por qué?

Confrontar e Reconstruir:

Flora: As a¢des que Flora realiza na escola como coordenadora pedagdgica:

TRECHOS DAS FALAS DE FLORA

QUESTIONAMENTOS

1. Organiza esse calendario no inicio do ano ja
pensa nestes encontros [de formacdo], a gente ja
coloca esses encontros para estar discutindo com os
professores. As vezes estes encontros ndo é
totalmente formacgdo, a gente leva algumas
informacdes a respeito do que esta sendo trabalhado na
escola, alguns informes que chegam das GREs da
SEDUC, alguma coisa neste sentido, mas ai a gente
procura estar colocando o outro lado mais
relacionado ao trabalho pedagdgico as nossas
dificuldades, o desenvolvimento do trabalho do
professor em sala de aula que a gente sabe que séo
muitas as dificuldades;

2. Eu néo diria que sejam bem de formacéo,
porque o de formag&o eu acho que seria mais assim: eu
determinei... eu peguei determinado tema, ai sentei
com aquele grupo para estudar um tema especifico [...]
€ como eu estou te dizendo, os encontros eles sdo
mais ou menos mesmo divididos, parte vocé leva os
informes, algum projeto para desenvolver na escola,
a gente leva para o grupo a ideia, vé as sugestdes do
grupo, ai depois é que a gente vai trabalhar alguma
dificuldade com os professores... eu ndo considero

Fazer calendario, organizar encontros,
sensibilizacdo dos pais, lidar com aluno,
atender aos problemas do cotidiano,
envolvimento com atividades festivas,
assisténcia ao aluno, fazer plano de trabalho,
revisar prova do professor, incentivar o
professor a se qualificar. Estas sdo algumas
das acbes que vocé realiza como
coordenadora. VVocé acha que é isso mesmo
gue o coordenador faz na escola? Por qué?

Dentre as ac¢Oes que vocé realiza quais as
que vocé considera que mais contribuem
para o processo de formacdo do professor?

O qué vocé ndo gosta de fazer como
coordenadora pedagdgica?

Vocé se acha escrava? Sobrecarregada? Por
qué? Tem como ser coordenadora sem ser
escrava? O que é necessario para isso?
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gue ndo seja assim bem uma formacéao, porque de
formacao eu acho que seria mais s6 estudo mesmo,
vamos trabalhar em cima daquilo e nem sempre fica s
com isso, porque é tanta coisa, tanta demanda que
acaba ndo focando especificamente na formacao.

3. A coordenacdo pedagobgica é tipo assim é
como se fosse um escravo. Na pratica € mais ou
menos isso. E muito cansativo, para quem faz
mesmo direito o trabalho a gente se desgasta.
Porque a gente tem que lidar com aluno, lidar com o
professor, com os pais. As vezes é cada problema que
aparece gue se vocé ndo tiver um jogo de cintura vocé
pira.

4. A questdo da sensibilizagdo em relacdo a
pais;

5. Com relacdo a alunos, tipo assim, a gente
percebe que as vezes os alunos depositam muita
confianga na gente, toda coisa chama a gente para
resolver;

6. A gente tem que se esforcar um pouco mais
para continuar melhorando o trabalho que a gente
vem fazendo. Porque todo profissional a gente tem que
tad se renovando constantemente, até mesmo porque
as mudancas estdo vindo se a gente para a gente acaba
estagnando e a gente ndo vai mais para lugar nenhum;

7. Eu gosto muito de estar me envolvendo
nestas atividades com os alunos, questao de passeio,
festividade

8. Tem a questdo familia como a Teresinha ja
acrescentou [... ] a gente vai fazendo diagnéstico, para
conhecer os alunos e as familias;

9. As vezes eu me vejo assim, sobrecarregada
de tanta coisa que a gente tem que dar conta, é
projeto disso, é PDE, sdo tantos projetos que a gente
tem que saber o retrato da escola como um todo e
outra coisa, a gente tem que ter uma parceria muito
boa com o gestor da escola, ndo adianta o0
coordenador trabalhar pra um lado e o diretor para o
outro, ndo adianta, porque ndo vai para frente, ndo
funciona;

10. A gente da uma assisténcia muito grande
ao aluno;

11. Com os professores, a gente sempre costuma
incentivar o professor a participar de cursos para se
qualificar;

12. Eu costumo me organizar bastante pra
planejar, fazer um encontro pedagdgico, costumo
sentar junto com a diretora, 0 que a gente vai fazer, a
gente costuma estd priorizando, valorizando o
funcionério, tipo assim, Dia da Mulher; hoje mesmo
uma comemoracao la na escola no dia da mulher, dia
das mées, dia do funcionario, dia do professor, a
gente gosta de realizar, de motivar o professor para
que ele se sinta bem, se sinta colhida na escola.

13. Eu fago, tipo assim, eu tenho um plano de

Por que vocé acha importante o coordenador
ter um plano de trabalho?

Como vocé se sente diante das agbes que
voceé realiza? Gosta do que sente?

E importante essas cobrancas junto ao
professor? Por qué?
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trabalho da coordenacdo pedagogica, eu tenho meu
plano de trabalho, esta la na escola. Entdo nesse plano
de trabalho eu coloco as varias a¢Ges que eu vou
desenvolver, diariamente, eu costumo estar colocando:
"amanhd eu vou passar em sala tal, vou fazer isso, eu
VOu conversar com os professores e vou conversar com
os alunos, eu costumo assim botar, porque é muita
coisa que acabo esquecendo e eu ndo pPosso esquecer
de nada, mas &s vezes até desvia... tem dias que da
pra cumprir tudo numa boa, vocé consegue trabalhar as
mil maravilhas, mas tem dias que ndo da pra cumprir
tudo, aquela jornada, mas eu costumo planejar
diariamente, além do meu plano de trabalho do que
vou estar fazendo o ano inteiro eu tenho minha
rotina diaria.

14. Tem que revisar a prova do professor, tem
que reproduzir para estar tudo em dia no dia de
aplicar a prova;

15. Estar sugerindo que o professor procure
inovar suas aulas para estar tentando atrair mais
esse aluno para sala;

16. a gente cobra, mas a gente da
instrumentos, meios para que o professor
realize aquilo [...Jeu vou cobrar a questdo do
horario do professor [...Jeu cobro a questdo do
diario de classe, eu sempre reviso, eu vou
revisando diério de classe,

Confrontar e Reconstruir:

Rosa: As acles que Rosa realiza na escola como coordenadora pedagdgica:

TRECHOS DAS FALAS DE ROSA

QUESTIONAMENTOS

1. "Mas eu ndo sei 0 que é isso, 0 que € a
coordenacdo.!!!" "Mas a gente aprende no dia a
dia.”

2. Tentei fazer a semana pedagdgica dentro do
padrdo de semana pedagdgica mesmo;

3. Via algumas coordenadoras com atribuicdo
mais administrativa. Coisa que eu ndo fago na
escola. A minha parte é pedagogica, eu tomo
conta[é isso mesmo? N&o sei se entendi direito]do
professor e do aluno e, simplesmente eu faco
alguma ficha, normalmente o levantamento do
bimestre, o nivel do aluno, eu fago, s6 para
organizar[algo que néo entendi pelo barulho do
telefone];

4. Eu ndo me importo com a parte
administrativa, eu me importo com a parte
pedagdgica mesmo, como o desempenho do
aluno e o desenvolvimento do trabalho do
professor. Tanto é que eu fico bem inteirada em
relacdo a aula de qualidade;

Na ocasido desta entrevista, Célia, vocé
disse que quando ingressou na funcdo de
coordenadora pedagogica vocé ndo sabia o
que era coordenacdo pedagdgica, e hoje
vocé sabe o que é?

O que vocé considera administrativo e o0 que
vocé considera pedagdgico dentro da
escola?

Tudo isso que vocé relata no item 5 é
burocrético? Por qué?

Vocé acha importante sentar semanalmente
com o0s professores para discutir o
andamento das atividades de sala de aula?
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5. Além de ver a parte burocrtica:
planejamento, plano de aula, ficha 06(n&o sei se
foi isso mesmo que foi dito), caderneta e, ate
mesmo a caderneta a gente tem que dar o visto,
se fechou 0 més, — - ah, porque isso aqui ndo esta
assinado? Que aula foi essa? Entendeu? As vezes
o professor faz uma atividade diferenciada e eu
ndo fiquei sabendo, né? Até o horario em si, 0
andamento da aula, a distribuicdo das aulas,
quando eu visito a sala, o professor ele ja& me
aborda na porta e ele diz eu 't0' fazendo isso, era
isso, estou fazendo isso. Tudo bem professor, vocé
¢ que sabe o manejo da sala. Vocé mudou a
atividade (algo que ndo entendi).

6. E... eu semanalmente tenho encontro com os
professores agrupados por série e, nesse
encontro a gente discute o andamento da sala
de aula,

7. A pedagogia da presenga. Escola de tempo
integral tem essa pedagogia: a gente esta sempre
na escola, tem que ter postura correta para
poder ser visto como exemplo 'pro’ discente.
Entdo chego no horério certo, eu saio depois de
todo mundo.

8. Porque o coordenador pedagogico depende do
professor; vocé esta aqui para apoiar, entdo eu
apoio o professor, a escola dentro do possivel
apoia a parte material. O professor, eu acredito,
nenhum € capaz de abrir a boca e dizer que
precisou disso e a escola ndo teve. Dentro do
possivel, material para sala de aula, atividades
xerocopias, livro de apoio, Xerox para recorte e
colagem tudo isso... € um prego para pregar... ta
aqui o prego. Entdo ¢ um apoio que ndo é sé
apoio pedagogico.

9. Toda semana visito algumas salas, pelo
menos aquela visita rapida, saido o aluno,
quero saber como foi o fim de semana... tem
essa aproximacao.

10. Fiz agora uma reunido por sala, terminei
quarta — feira passada. Reunido com os pais, fiz
por sala. Fechou o bimestre, o semestre, entdo o
pai sabe o que nds trabalhamos, o que € o
acompanhamento, o que € cada cor: verde,
vermelho e amarelo. Verde é a presenca do aluno e
faz as atividades, o amarelo é auséncia ndo
justificada, o vermelho a auséncia e a crianca que
nédo faz as atividades e o para casa.

11. Sou muito proximo do aluno e muito
proximo do professor. Tenho dificuldade com

Por qué?

No item 7 vocé destaca a pedagogia da
presenca, embora s6 vocé tenha usado este
termo, mas é algo que Margarida e Flora
também mencionam. Vocés destacam a
importdncia de ser exemplo. Isso é
importante por qué? Vocé considera que
isso e formativo?

No item 08 vocé diz que o trabalho do
coordenador ndo é s6 de apoio pedagdgico,
entdo vocé xeroca as atividades, prepara
material para a sala de aula? VVocé considera
que € atividade do coordenador dar este tipo
de apoio?

Dentre as acOes que vocé realiza qual a que
mais contribui para a formagdo do
professor? Por qué

Vocé gosta de tudo o que faz? O que nédo
gosta de fazer? Por qué?

Vocé faz algum tipo de cobranga? Por qué?
Como vocé se sente diante das acBes que

vocé realiza na escola? Vocé gosta de como
se sente?
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alguns professores de trinta e trés... dificuldade
pela resisténcia do professor fazer algo que é
para ser feito, mas fora isso...

Pergunta final: O que posso fazer para realizar no meu trabalho o que idealizo?
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO: DOUTORADO EM EDUCACAO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

Vocé estad sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), de uma pesquisa na area
da educacdo. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo sobre
qualquer davida que tiver. Este estudo esta sendo conduzido pela doutoranda Cristiane de
Sousa Moura Teixeira, sob a orientacdo da Professora Doutora Maria Vilani Cosme de
Carvalho. Apds ser esclarecida sobre as informacdes a seguir, e, no caso de aceitar fazer parte
do estudo, assine este documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é desta
pesquisadora. Em caso de recusa, vocé ndo seré penalizado (a) de forma alguma.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA:

Titulo do projeto: As significacdes produzidas pelos coordenadores pedagdgicos sobre a
pratica formativa que desenvolvem no contexto da escola publica estadual

Pesquisadora Responsavel: Cristiane de Sousa Moura Teixeira

Professora Orientadora: Maria Vilani Cosme de Carvalho

Endereco: Universidade Federal do Piaui — 86- 8835-1914 (pesquisadora)

DESCRICAO DA PESQUISA
Este trabalho de pesquisa propde o desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa a ser
realizada com coordenadores pedagogicos que atuam nas escolas estaduais de Teresina (PI),
objetivando compreender as significacdes produzidas pelo Coordenador Pedagdgico acerca da
pratica que desenvolvem, identificando o potencial formativo dessa pratica Nesse sentido,
elaboramos as seguintes questdes de pesquisa: Que significacbes sdo produzidas pelos
coordenadores pedagdgicos acerca da pratica que desenvolvem? Qual o potencial formativo
dessa pratica?
Em face ao exposto, necessitamos de sua contribui¢do no processo de pesquisa, a partir:
e Da participacdo como colaborador para responder a questionario e entrevista sabendo
que as informac0es coletadas constituirdo dados necessarios a realizagdo da pesquisa.
e Da participacdo em entrevistas reflexiva coletiva em que se propde a reflexéo sobre a
pratica que desenvolvem na escola publica;
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Acreditamos que dessa forma, estaremos também contribuindo para o desenvolvimento da
reflexdo e investigacdo acerca de sua pratica pedagogica. Caso surjam perguntas que possam
causar algum tipo de constrangimento, estas podem ser renegociadas com a pesquisadora,
assim como também esté garantido o direito de retirar o seu consentimento em qualquer etapa
da pesquisa. Informamos ainda que os dados produzidos serdo alvo de analises e publicacéo
em revistas e eventos, assim também solicitamos sua autorizacdo para publicacdo de dados
que serdo produzidos nas entrevistas, gravacoes e sessdes de autoconfrontacdo. Esclarecemos
que serd mantido o sigilo da identidade dos participantes do estudo.

CRISTIANE DE SOUSA MOURA TEIXEIRA
Coordenadora da pesquisa

DECLARACAO DE ADESAO A PESQUISA

Eu, RG ,
abaixo assinado, concordo em fazer parte do estudo: As significagbes produzidas pelos
coordenadores pedagdgicos sobre a pratica formativa que desenvolvem no contexto da escola
publica estadual, na condicdo de colaborador (a) em entrevista individual e entrevista
reflexiva coletiva. Tive pleno conhecimento das informacgdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo citado. Discuti com a doutoranda Cristiane de Sousa Moura
Teixeira sobre minha adesdo em participar deste estudo. Ficaram claros para mim quais séo 0s
propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados e seus desconfortos, as garantias
de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participacao € isenta de despesas.

Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento
a qualguer momento, antes ou durante a sua realizacdao. A retirada do meu consentimento na
participacdo do estudo ndo acarretard em penalidades ou prejuizos pessoais.

Teresina, de de .
Nome do responsavel: CRISTIANE DE SOUSA MOURA TEIXEIRA
Assinatura do(a) colaborador(a) da pesquisa:




