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RESUMO

A presente pesquisa esté vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo do
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso —
Campus Universitario de Rondondpolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na linha de pesquisa
Formacéao de Professores e Politicas Publicas Educacionais. Esta inserida no grupo
de pesquisa InvestigA¢do, ao qual o Observatério da Educacdo (OBEDUC) estava
vinculado até 2017, permanecendo, no entanto, suas ac¢des de formacao até os dias
de hoje, em que participam professoras iniciantes e experientes da rede publica,
graduandas de Pedagogia e alunos do Mestrado em Educacdo PPGEdu/UFMT. Tem
como objetivo investigar o professor iniciante na funcdo de coordenador pedagdgico
nas redes publicas de ensino na cidade de Rondondpolis. Para tanto, apresentam-se
as seguintes indagacbes: Que formacdo subsidia o professor iniciante no
enfrentamento aos dilemas, desafios e expectativas que emergem da sua atuacéo
enquanto coordenador pedagdgico? Que perfil devem apresentar os coordenadores
atuantes nas redes de ensino de forma a atender os desafios da funcéo? A pesquisa
esta ancorada na abordagem qualitativa, e foram selecionados como participantes
cinco coordenadores pedagdgicos que se encontram na condicdo de professores
iniciantes, considerando-se os primeiros cinco anos da docéncia, e que atuam na
Educacdo Béasica das redes municipal e estadual de Rondondpolis, municipio do
interior do Mato Grosso. Como procedimentos e instrumentos para coleta de dados,
foram adotadas a andlise documental, as entrevistas narrativas e a observacdo dos
momentos formativos dos quais participaram os coordenadores pedagdgicos
selecionados para a pesquisa. Como resultados, evidencia-se que o maior desafio
enfrentado pelos professores iniciantes que atuam na coordenacdo pedagodgica
consiste na operacionalizagdo das demandas institucionais oriundas das redes de
ensino as quais estdo vinculados, a burocratizacdo que envolve a sua funcao, bem
como a organizagdo da coletividade, fundada nos aspectos relacionais. Além disso, a
pesquisa demonstrou que a formacéo ofertada pelas redes publicas de ensino a estes
coordenadores nao atende suas necessidades formativas, fator evidenciado pelo
distanciamento entre o diagnostico realizado e os contetudos da formacéo.

Palavras-chave: Professores Iniciantes. Coordenacdo Pedagogica. Formacéao
continuada.



ABSTRACT

The current study is linked to the Graduate Program in Education of Social and Human
Sciences Institute of the Federal University of Mato Grosso, university campus of
Rondonépolis (PPGEdu/UFMT/CUR), in the line of research Teachers” Education and
Educational Public Policies. It is inserted in the research group called InvestigAcao, in
which the Observatory of Education (OBEDUC) was bounded until 2017, remaining,
however, their educational actions up to the present days, whereby beginner teachers
and experienced ones from the public schools, Pedagogy undergraduates and Master
degree students in Education PPGEdu/UFMT participate. The aim of this research is
to investigate the beginner teacher in the pedagogical coordinator’s function in the
public schools in Rondondpolis city. Therefore, we present the following inquires:
which education subsidize the beginner teacher in confronting dilemmas, challenges
and expectations that appear when acting as pedagogical coordinator? What profile
the coordinators active in the teaching network in the sense of assisting the challenge
of the duty should present. The research is based on the qualitative approach, and five
pedagogical coordinators were selected as participants, as they fulfill the beginner
teacher requirements considering the five first year of teaching, and that work in the
basic education of the municipal and state system of Rondonopolis, city in the interior
of Mato Grosso. We adopt as procedure and instrument of data collection the
document analysis, narrative interviews and the observation of the educational
moments of which the pedagogical coordinators selected for the investigation
participated. The results manifested that the biggest challenge faced by the beginner
teachers who actuate in the pedagogical coordination consists of the operationalization
of the institutional demands from the education network, which are linked, the
bureaucratization that involve the teacher’s function, as well as the collectivity
organization, founded in the relational aspects. The results revealed that the major
challenge faced by the beginner teachers that work in the pedagogical coordination
consist of operationalizing the institutional demands from the educational system,
which they are related to, the bureaucratization that involves their function, as well as
collective organization founded in the relational aspects. In additional, the research
demonstrated that the education offered to these coordinators by the public schools
network do not assist their educational needs, which was demonstrated by the distance
between the diagnostic done and the educational.

Keywords: Beginner teachers. Pedagogical Coordination. Continuing Teacher
Education.
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1 INTRODUCAO

Guarda num velho bau seus instrumentos de trabalho:
1 abridor de amanhecer

1 prego que farfalha

1 encolhedor de rios — e

1 esticador de horizontes

(Manoel de Barros, 2000).

Os estudos que focalizam o percurso inicial da docéncia no contexto da
formacdo inicial e continuada de professores se intensificaram consideravelmente nos
altimos anos, em conjunto com questdes politicas, econdmicas e sociais. Nesse bojo,
insere-se a melhoria da qualidade do ensino, tema que promove reformas educativas
e permeia debates em todos 0s espac¢os educacionais nas ultimas décadas.

Sobre a formacéo docente, Vaillant (2003, p. 9) declara que esta consiste em
“um dos desafios mais criticos ao desenvolvimento educativo e implica uma profunda
redefinicdo do modelo convencional da formagao de mestres e professores”. Essa
necessidade de redefinicdo, tal como expde a autora, estimula as Instituicdes de
Ensino Superior (IES) a promover uma aproximacao com as instituicdes de Educacéao
Basica, com o objetivo de promover trocas de experiéncias e possibilitar a construcéo
de saberes em uma proposta de formacéao colaborativa.

Rocha (2018) ressalta a importancia dos projetos colaborativos de pesquisa,

gue promovem a articulagéo entre universidades e escola, quando afirma que

Projetos que articulam universidade/escolas parecem ser mais
adequados ao desenvolvimento da pratica reflexiva. No caso do
OBEDUC/UFMT, tal intengcéo permeia a formacgao em trés dimensdes:
a do professor iniciante (coletiva), do professor experiente e dos
graduandos na formacao inicial (ROCHA, 2018, p. 28).

E no contexto proposto pelo OBEDUC/UFMT que se insere a presente
pesquisa, vinculada ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso — Campus
Universitario de Rondondépolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na linha de pesquisa Formacgéao
de Professores e Politicas Publicas Educacionais. O interesse pelo tema comeca a

ser delineado a partir da minha inser¢cdo no grupo de pesquisa InvestigA¢cao/UFMT,
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ao qual o Observatorio da Educacdo (OBEDUC) estava vinculado até 2017. As acdes
de formacdo do OBEDUC, no entanto, permaneceram ativas com a participacao de
professoras iniciantes e experientes da rede publica, graduandas de Pedagogia e
alunos do Mestrado em Educacgédo do PPGEdu/UFMT?!.

Em algumas discussfes do grupo, as professoras expunham os desafios que
enfrentavam no percurso inicial da docéncia, ainda desenvolvendo um conjunto de
habilidades necessarias para o oficio de ser professor. Papi e Martins (2010, p. 44)
nos ajudam a compreender o percurso inicial da docéncia ao esclarecer que “é no
periodo de iniciagdo profissional que o professor se defrontard com a realidade que
esta posta e com contradicdes que nem sempre estara apto a superar”.

No mesmo sentido dos autores acima mencionados, Vaillant e Marcelo (2012,
p. 123) contribuem ao afirmar que ainda que os problemas e desafios da docéncia
sejam 0s mesmos nas diversas etapas da profissdo “os professores principiantes
experimentam os problemas com maiores doses de incerteza e estresse, devido ao
fato de que eles tém menores referéncias e mecanismos para enfrentar essas
situagdes”.

Nos debates estabelecidos no OBEDUC, compreendeu-se que os desafios com
relacdo a insercdo docente sdo potencializados a partir do momento em que o
professor iniciante assume fungéo na gestao escolar, 0 que causou certo assombro
ao grupo, uma vez que um numero consideravel de integrantes, professores
iniciantes, ja exerciam a funcao de coordenadores pedagoégicos, doravante CPs.

O assombro se tornou interesse e objeto de pesquisa, delineada a partir dos
seguintes objetivos:

a) Tracar o perfil dos CPs, em exercicio, nas redes publicas de ensino de
Rondondpolis/MT, quanto a formacao inicial, tempo de docéncia e tempo de
exercicio na coordenacgdo pedagdgica.

b) Analisar as exigéncias legais para o desempenho da fungcéo de coordenador
pedagogico, bem como os critérios para a investidura na fungcdo nas redes
publicas de Educagao Basica de Rondondpolis;

c) Pesquisar como se da a atuagao do coordenador pedagdgico no que tange ao
acompanhamento de professores mais experientes, com foco nos professores

de Ciéncias Bioldgicas;

1 Os processos formativos desenvolvidos no OBEDUC serdo abordados no capitulo trés.
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d) Investigar os dilemas e desafios enfrentados por professores iniciantes que
atuam na coordenagéo pedagodgica das escolas das redes municipal e estadual
do municipio de Rondondpolis, e em que medida a formagao continuada
ofertada pelas referidas redes os atende em suas expectativas, bem como
fornece subsidios para sua atuacao.

Os objetivos delineados visam responder as seguintes indagacdes: Que
formacdo subsidia o professor iniciante no enfrentamento aos dilemas, desafios e
expectativas que emergem da sua atuacdo enquanto coordenador pedagoégico? Que
perfil devem apresentar os coordenadores atuantes nas redes de ensino de forma a
atender os desafios da fungéo?

Mediante as indagacdes sobre o professor iniciante que assume a funcéo de
coordenador pedagdgico, esta investigacado se ancora ha abordagem qualitativa, cujos
instrumentos para a construgdo dos dados foram a analise documental e entrevistas
narrativas, bem como a observacdo dos momentos formativos nos quais 0s
participantes da pesquisa estao inseridos.

Importante ressaltar que a intencionalidade inicial da pesquisa era investigar os
CPs licenciados em Ciéncias Biolégicas que se encontravam na fase inicial da
docéncia, por se tratar de minha area de atuacao e pelo fato de eu ter vivenciado a
experiéncia da coordenacao pedagodgica enquanto professora iniciante. Porém, os
CPs na condicdo desejada eram professores interinos (contratos temporarios) e nao
puderam assumir a funcdo a partir de 2018, por forca das instrucdes Normativas
367/2017 e 548/2017, publicadas pela SEDUC, que determinaram a exigéncia de
professores concursados para a funcédo de CPs na rede estadual de ensino do MT.
Dessa forma, ainda que iniciantes, os professores de Ciéncias Bioldgicas que
estavam atuando na coordenacdo pedagodgica, participantes desta pesquisa em
potencial, retornaram para a sala de aula, o que automaticamente os excluiu do
escopo desta investigacao.

Apbs o redimensionamento da pesquisa, ampliou-se a investigagdo para
contemplar os professores iniciantes da rede municipal de Rondonépolis. O contato
com as redes municipal e estadual de ensino de Rondonépolis, primeiramente,
possibilitou atender o objetivo de tracar o perfil dos CPs, em exercicio, nas escolas
das referidas redes, por meio da coleta de dados realizada no primeiro encontro de
formacao a eles destinada. A partir do perfil, foram selecionados os cinco participantes

da pesquisa, sendo trés da rede estadual e dois da rede municipal.
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A diferenciacdo quanto a quantidade de participantes das redes se deve ao
fato de que, no decorrer da pesquisa, ndo foi possivel localizar, nos Anos Finais do
Ensino Fundamental da rede municipal, um CP na condicdo de professor iniciante,
observando-se o critério de estar nos cinco primeiros anos de docéncia, de acordo
com a opc¢ao tedrica desta pesquisa, pautada nos estudos de Tardif (2002). Outro fator
diz respeito a minha area de atuacéo, visto que sou docente de Ciéncias Biologicas,
lotada nos Anos Finais do Ensino Fundamental, entdo optei por um maior nimero de
participantes desta etapa da Educacao Basica.

Para a analise documental, foram objetos de analise os Orientativos
Pedagdgicos, a legislacao vigente e Instrucées Normativas (I. N), no sentido de
vislumbrar os aspectos legais da atuacao deste coordenador. Outro objeto da analise
documental foram as Politicas de Formacao Continuada e os planos de acédo das
redes de ensino, com vistas a evidenciar o que preconizam acerca da formacgao
especifica para os CPs.

A estruturacdo do texto se deu por meio de secdes, sendo a primeira secéao do
texto a introducdo da dissertacdo, na qual exponho informacdes importantes para a
compreensao desta investigacdo, como as questdes que nortearam a pesquisa, sua
intencionalidade, os objetivos, a metodologia, bem como a descricdo dos capitulos
seguintes.

Na segunda e terceira secao, descrevo minha trajetéria profissional e de que
maneira ocorreu meu encontro com o tema desta pesquisa. Para fundamentar os
aspectos da iniciacdo a docéncia, pautei-me nos estudos de Huberman (1998),
Cavaco (1999), Marcelo (1999, 2007), Imbernén (2000), Tardif (2002), Papi e Martins
(2010) Vaillant e Marcelo (2012), Princepe e André (2019).

A trajetdria metodologica da pesquisa se encontra descrita na secdo quatro, em
que circunscrevo 0s procedimentos e instrumentos metodolégicos dos quais lancei
mao para estruturar e fundamentar a presente pesquisa. Neste capitulo, defino o perfil
dos participantes desta investigacdo, professores iniciantes das redes publicas de
Educacédo Béasica de Rondonopolis, e que exercem a funcdo de CPs. Utilizando-me,
principalmente, dos estudos de André (2013), Weller e Zardo (2013) e Moura e
Nacarato (2017) foi possivel embasar e tracar os caminhos da pesquisa.

Na quinta secao, apresento os resultados sobre os estudos correlatos a esta
pesquisa, ensejando construir o fio condutor tedrico das andlises que foram

desenvolvidas nos capitulos seguintes.
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Os fios que teceram a histéria da coordenacgéo pedagdgica compdem a secdo
seis, em que apresento consideracdes a respeito do percurso histérico da
coordenacao pedagdgica no contexto das reformas educacionais do século XX, no
intuito de explicitar os marcos legais e o contexto historico e social em que os CPs se
constituiram. Abordo ainda como se deu a origem da coordenacdo pedagdgica no
estado do Mato Grosso. Os estudos de Orsolon (2001), Ferreira (2002), Saviani
(2003), Pinto (2011) e Almeida (2019) contribuiram para a construcao tedrica desta
secao.

Na secao sete, apresento o0 mapeamento realizado com vistas a tecer o perfil
dos CPs em atuacéo nas redes publicas de ensino de Rondondpolis, considerando a
sua formacéo inicial, o tempo de atuacdo na docéncia e na funcédo de CP. Apresento
ainda nesta sec¢do as exigéncias legais para a atuacado dos CPs das redes publicas
de educacao do municipio de Rondondpolis, bem como suas Politicas de Formacéo
Continuada, em que se insere a formacdo especifica para CPs. Foram aportes
tedricos que fundamentaram essa secdo: a Colecdo O Coordenador Pedagogico,
organizada por Almeida e Placco, bem como as contribui¢cdes oriundas das pesquisas
de Placco, Almeida e Souza, publicadas em 2010, 2011, 2012 e 2016. Os estudos de
Domingues (2009; 2014) e Carvalho (2017), entre outros, compdem o referencial
tedrico desta pesquisa e me permitiram refletir sobre o papel e as atribuicdes dos CPs
nos contextos escolares.

As vozes dos patrticipantes foram registradas e analisadas na sec¢éo oito, em
que revelo suas impressdes sobre o exercicio da coordenacdo pedagdgica ainda no
periodo inicial da docéncia, os desafios que emergem da sua atuacao, bem como suas
reflexdes acerca da formacdo que recebem das redes em que estdo inseridos. As
narrativas dos participantes da pesquisa, foram alinhavadas as proposicdes tedricas
que serviram de sustentacdo ao longo do trabalho e acrescentadas outras fontes
tedricas de acordo com o que se delineou nas andlises. A este capitulo, seguem as

conclusoes finais do trabalho apresentado.
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2 O LUGAR DE ONDE EU FALO: POR QUE ESTE TEMA ME TOCA

Se passo as minhas lembrancas ao papel, € mais para que nao se
percam (em mim) minutos de ouro, horas que resplandecem como
séis no céu tumultuario e imenso que é a memodria. Coisas que sdo
também, com o mais, a minha vida.

José Saramago (1986)

Registro minhas memadrias nesta secdo, como no excerto em epigrafe, em que
José Saramago nos presenteia com sua brilhante sapiéncia, a fim de impedir que as
minhas memdrias se percam nesta viagem tdo magnifica que é a vida. Faco referéncia
a minha trajetéria de vida, incluindo impressdes desde a infancia, da vida académica,
da graduacdo ao Mestrado em Educacéo. Além disso, teco minhas impressfes sobre
a vida profissional, articulando a formacado inicial, a docéncia e minha atuacéo
enguanto professora formadora do Cefapro?.

Inicio minhas reflexdes reportando-me a Passeggi (2010), para quem

s

O memorial como escrita de si € primeiramente uma agédo de
linguagem. Se a escrita ndo pode modificar os fatos vividos, ela pode
modificar sua interpretacdo. Ao simboliza-los de outra maneira,
modificamos a consciéncia que temos dos fatos, de n6s mesmos e de
nossa agdo no mundo. (PASSEGGI, 2010, p. 1).

Esta secédo cumpre o papel primeiro de registar minimamente os fatos por mim
vividos, bem como me situar na pesquisa e contar como cheguei até este estudo.

Minha ligagdo com a educagédo sempre foi muito forte, fui alfabetizada ainda
antes de entrar na escola, e sempre tive “gosto” pelos estudos. Ainda no Ensino
Médio, identifiquei-me muito com as disciplinas da area de Ciéncias da Natureza, mas
nao sonhava em fazer curso superior, a universidade era uma realidade muito distante
para mim, até mesmo por questdes de ordem financeira e por isso me afastei dos
estudos. Mesmo afastada do ambiente educativo, nunca abandonei uma das minhas
paixdes: a leitura. Isso contribuiu efetivamente para a minha escrita e minha viséo de
mundo, proporcionados pela leitura, e para que, quando retornasse para a vida

estudantil, ndo sentisse tanto o distanciamento.

2 Centro de Formacéo e Atualizacéo dos Profissionais da Educacéo do Estado do Mato Grosso. Sera
contemplado no capitulo que aborda a formacéo continuada da rede estadual.
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A vida académica iniciou-se em 2002, quando ingressei no curso de
Licenciatura Plena em Ciéncias Biologicas na UFMT, Campus Universitario de
Rondondpolis. Nesse percurso, permeado por duvidas, emergiu a Unica certeza que
mudou a minha histéria: as disciplinas que abordavam a pratica pedagdgica e
estruturacdo de ensino intensificavam o brilho nos meus olhos e, no estagio
supervisionado, me descobri professora. Pude entdo perceber que, didatizar os
conhecimentos que me foram apresentados na graduacdo e que, ora foram
consolidados, ora ndo, era uma empreitada para toda vida. Entdo, em junho de 2016,
conclui a graduagdo com o doce sentimento da realizacdo pessoal.

Eu ndo sabia na época, mas o caminho a ser percorrido até a conquista da
docéncia como profissdo seria longo e permeado de outras aprendizagens que, no
conjunto da obra, contribuiriam para eu ndo me perder no processo de “dormir” como
graduada em Ciéncias Biologicas e acordar professora da Educacéo Basica.

A minha inser¢do no mundo da docéncia deu-se em 2009. Prestei o concurso
da Secretaria Estadual de Educacdo do Mato Grosso (SEDUC/MT) no ano seguinte
ao término da graduacao (2007), e fui convocada para tomar posse somente em abril
de 2009. Durante este periodo, optei por permanecer na empresa privada em que
tinha uma boa colocacgéo, ao invés de atribuir aulas como professora interina.

A chegada a escola foi impactante para mim, pois além de todas as questfes
da nova profissdo, como as politicas educacionais especificas da rede, as dificuldades
da pratica pedagdgica, o alunado e a comunidade escolar em geral, deparei-me com
a falta de apoio e incentivo dos colegas da area de atuacao, pois eram todos interinos
e me viam como alguém que estava “tomando” seu lugar.

O periodo de insercdo na docéncia é apontado por Cavaco (1999), Marcelo
(1999), Vaillant e Marcelo (2012) como um periodo marcado por tensées e impasses
em que se espera que o professor iniciante desenvolva, em um curto espago de
tempo, competéncias e aptidoes para a docéncia. Nesse sentido, Marcelo (2007, p.
125) esclarece que o percurso inicial da docéncia ndo é “um salto no vazio entre a
formacado inicial e a formacdo continua, mas sim tem um carater distintivo e
determinante para conseguir um desenvolvimento profissional, coerente e evolutivo”.

Imbernén (2000, p.55) argumenta que “com base nas experiéncias vividas na
formacao inicial, o futuro professor constroi esquemas, imagens e metaforas sobre a

educacao, gerando determinados habitos que incidirdo no exercicio da profissao”.
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O desconforto inicial se estendeu por todo semestre, porém, no ano seguinte,
com a mudanca de gestdo da unidade escolar, pude, enfim, me sentir acolhida e
desenvolver o sentimento de pertenca a escola. Sobre identidade e pertenca, reporto-

me a Dubar (1997) ao definir que

[...] 0 que caracteriza o processo de construcao de formas identitarias
€ uma tensdo constante entre a atribuicdo e a pertenga, ou seja, ha
um jogo de forcas entre o que nos dizem e 0 que nds somos, como
nos identificam, e 0 que sentimos e pensamos que SOMos, COMOo Nos
definimos e nos identificamos (DUBAR, 1997, apud PLACCO; SOUZA,
2006, p. 21).

Consegui me ambientar e me sentir de fato professora nas praticas do
cotidiano, no desenvolvimento das aulas e dos projetos, no contato com os alunos, e
a me sentir realizada com as pequenas conquistas deles. Isso me mostrou um lado
da docéncia a que néo tive acesso na graduacao. O olhar para o aluno, ndo para as
suas limitacdes, e sim para as suas possibilidades.

No ano de 2014, fui convidada a fazer parte da gestao da escola, coloquei meu
nome a disposicéo e fui eleita pelos pares, assumindo a funcdo de coordenadora
pedagogica. Estar coordenadora pedagodgica, suscitou em mim muitas reflexdes
acerca da minha préatica pedagdgica, pois, ndo raro, me sentia incapaz de colaborar
com os professores até mesmo da minha area, quer seja por resisténcia deles, ou por
minha falta de conhecimento acerca das diversas metodologias que permeiam a
pratica docente. Some-se a isso o fato de que eu estava na fase inicial da docéncia,
compreendida por Tardif (2002) até os cinco primeiros anos. Passei entdo pelo
segundo “choque com a realidade”.

As necessidades formativas me levaram a optar por um curso de
especializacéo no Ensino de Ciéncias e Biologia, que me proporcionou embasamento
tedrico acerca da formacéo de professores. Esse fato, aliado as atribuicGes como
coordenadora pedagdgica, que incluiam a mediacdo do Projeto Sala de Educador?,
direcionou-me a um estudo mais aprofundado da Politica de Formacéo Continuada
do Estado de Mato Grosso.

Em outubro de 2014, participei da Jornada Formativa do Projeto Politico

Pedagogico (PPP), promovido pelo Cefapro com o objetivo de subsidiar os CPs no

® Nome do entdo Projeto de Formacdo Continuada executado pelos CEFAPROS junto as escolas da
rede estadual do Mato Grosso, como parte da Politica de Formacao Continuada do referido Estado.
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processo de discussao e reelaboracdo do PPP nas escolas, o que exigiu um olhar
ainda mais atento para a formacgéo continuada e seus reflexos na atuacdo docente.

No final do ano de 2014, com a publicacao do edital do seletivo para formadores
do Cefapro de Rondondpolis, recebi o convite para fazer a prova, e assim dei inicio a
uma nova etapa profissional, constituindo, desde entdo, minhas vivéncias enquanto
professora formadora de Biologia, cargo que ocupo até o presente momento. Lembrar
do meu inicio como professora formadora me traz sentimentos agridoces. Foi, e esta
sendo ainda, o meu periodo de maior crescimento profissional e pessoal. Estar
formadora me impulsionou a buscar mais embasamento tedrico sobre a formagéo de
professores, até por conta da natureza da funcgao.

Reporto-me aqui a Freire (2015, p. 26), quando afirma que “o aprender
antecede o ensinar”, pois as minhas necessidades formativas ficaram mais evidentes
a partir do momento em que comecei a ir as escolas para fazer o acompanhamento e
percebi que precisava estudar muito para poder subsidiar os CPs e os professores na
sua formagao. Nesse momento, eu era uma formadora em formagao para este oficio,
e penso que este momento se estende até hoje, porque as demandas mudam a cada
dia e, parafraseando novamente Freire (2015, p. 50), ndo somos prontos e acabados
e “o inacabamento do ser ou sua inconclusao é proprio da experiéncia vital”.

A minha primeira preocupagao ao iniciar o acompanhamento as escolas era ter
a compreensao de como este professor, como este adulto, aprende. Muito se falava
sobre a aprendizagem dos alunos, entretanto era pouco mencionada a aprendizagem
deste sujeito, o professor. Por meio da leitura do livro “A Aprendizagem do Adulto
Professor”, de Placco e Souza (2006) pude expandir meu conhecimento acerca do
desenvolvimento da metacognicéo, da subjetividade e da memadria na formacao de
professores. O livro propde nos levar a “compreender como o professor aprende,
quais as especificidades dessa aprendizagem e como relacionar essa compreensao
com agoes formadoras de professores” (PLACCO; SOUZA, 2006 p. 13).

Pude aprender, pelos estudos, meu proprio processo de aprendizagem. A partir
das minhas interacdes com os outros formadores, com os professores e gestores das
escolas, fui forjando minha identidade de formadora. Nesse sentido, Placco e Souza
(2006, p. 23) asseveram que “ndo € possivel conceber a aprendizagem do adulto,
sobretudo do adulto professor, sem considerar o processo de formacao identitaria”.

Hoje, decorridos cinco anos, sinto-me melhor preparada, mas nao pronta.
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Os contextos diversificados da pratica docente e todas as nuances do
desenvolvimento profissional, articulados a Politica de Formag¢ao do Estado de Mato
Grosso, sao elementos balizadores da minha atuagdo enquanto professora
formadora, mas os processos formativos nao se encerram neles, afinal, de acordo
com Placco e Souza (2006) o formador de professores é, ao mesmo tempo, mediador
e construtor de novos sentidos para e com o formando em qualquer processo de
formacdo, tanto no momento da experiéncia como na reconstrucao das experiéncias
ao longo da vida.

Com o ingresso no Cefapro, participei das defesas de mestrado dos colegas
que estavam se qualificando, no Mestrado em Educacido do PPGEdu da
UFMT/Campus de Rondonépolis, o que me colocou em contato com o mundo
académico novamente e me despertou para essa nova etapa que vivencio no
momento, como mestranda do PPGEdu/UFMT.

Com a aprovagédo no mestrado, ainda em novembro de 2017, comecei a
participar do grupo de pesquisa colaborativo InvestigAgao. Enquanto participante do
grupo, familiarizei-me com as demandas da formacéao inicial e dos professores
iniciantes, outro aspecto da formacao de professores, visto que, como formadora,
atuava com foco no desenvolvimento profissional docente, entretanto com o recorte
para o momento em que o professor ja esta atuando na escola, e, ainda que eu tivesse
passado pela fase inicial da docéncia recentemente, ndo me atentei que na Politica
de Formacdo Continuada do Mato Grosso nao havia aspecto especifico de
acolhimento ou acompanhamento ao professor iniciante.

Ainda que a maioria dos professores e coordenadores participantes do grupo
de pesquisa colaborativo sejam da rede municipal de educacao, os dilemas e desafios
da docéncia s&o compatibilizados aos da rede estadual, e por esse motivo a pesquisa
contempla as duas redes.

A proposta de pesquisa foi entdo tomando forma, interessei-me por investigar
esse professor iniciante que, vivenciando todos os desafios e possibilidades proprios
do percurso inicial da docéncia, também se propde a enfrentar os dilemas comuns a
fase de travessia de professor a CP. Concordo, por conseguinte com Vaillant e
Marcelo (2012, p. 15) ao problematizarem que “o papel do docente se transformou
porque este se vé obrigado a assumir um maior acumulo de responsabilidades, assim

como pelo aumento das exigéncias as quais se encontra submetido”.
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Antes de viver a experiéncia de pesquisadora, ainda que consciente dos fatos
vividos, essas informagdes apenas tinham “passado” por mim. Conforme expode
Larossa (2002), o saber da experiéncia é diferente de saber coisas. Eu apenas sabia
coisas. Agora, ao me reportar aos professores iniciantes que atuam na coordenagao
pedagogica, ao descrever os desafios, embates e dificuldades vivenciadas pelos
participantes da pesquisa, ao longo do relatério ora apresentado, reporto-me as
minhas vivéncias nesta condi¢cdo, no inicio da carreira. Desse modo, posso afirmar
que as discussdes no grupo de pesquisa e a presente investigacao, que teve ali seu
ponto de partida, possibilitaram o meu desenvolvimento pessoal, enquanto
professora, formadora e também como pesquisadora, visto que, articuladas as minhas
experiéncias, foram contribuindo no delineio da investigagcdo que apresento nesta
dissertacao.

Nas palavras de Larossa (2002)

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.
(LAROSSA, 2002, p. 24)

Finalizo entdo esta secdo, apropriando-me das palavras de Larossa, que

expressam sobremaneira 0 meu “mergulho” na experiéncia como pesquisadora.
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3 ARTICULACAO UNIVERSIDADE/ESCOLA: O PROJETO OBEDUC

Levando em consideracdo o contexto do periodo inicial da docéncia e a
promocado da articulagdo entre universidades e escolas, ainda em 2013, uma das
iniciativas da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) foi investir em programas que subsidiassem a formacgdo cientifica dos
estudantes, entre eles o OBEDUC/CAPES/INEP/SECADI. A intencionalidade de tais
programas foi incentivar a inclusdo de graduandos e professores iniciantes em
ambientes de trabalho e pesquisa colaborativos, vinculados aos programas de pos-
graduacdo, com o intuito de ampliar a producédo académica e cientifica sobre questbes
relacionadas a educacdo, possibilitar o aprimoramento profissional e coletivo, bem
como estreitar as relacfes entre a comunidade académica e as instituicdes de
Educacéo Basica.

Sobre a relevancia dos ambientes colaborativos de pesquisa, Ibiapina (2008,
p. 31) afirma que “o processo de aprendizagem construido de modo colaborativo
oferece potencial ajuda para o pensamento teérico e prético, assim como fortalece o
ensino, abre formas para o desenvolvimento profissional e pessoal para o0s
pesquisadores e para os professores”. Nesse sentido, entre os projetos aprovados
pelo OBEDUC, pelo decreto 24.232 de fevereiro de 2013, estdo os “Egressos da
licenciatura em Pedagogia e os desafios da pratica em narrativas: a Universidade e a
Escola em um processo interdisciplinar de inclusdo do professor iniciante”, do
Programa de Pés-Graduagcdo em Educacao da UFMT/CUR.

O projeto de pesquisa, aprovado na UFMT, propfe a atuacado na formacao
continuada junto as escolas publicas por meio de projetos e grupos colaborativos, e,
nesse processo, se inserem os licenciandos de Pedagogia, os professores iniciantes
e os professores experientes, com a inclusdo dos mestrandos do PPGEdu/UFMT.

O projeto tem como objetivo geral

Compreender como se d& o processo de constituicdo da identidade
profissional docente dos egressos do Curso de Pedagogia em um
estudo longitudinal que acompanha os sujeitosdesde a formacao
inicial e tem sua continuidade nos anos iniciais da docéncia,
evidenciando dificuldades, impasses, desafios narrados em escritas
de si e trabalhados em momentos de socializagdo e formagédo como
proposta de insercdo do profissional no ambiente de trabalho, com a
interdisciplinaridade permeando a proposta. (OBSERVATORIO DA
EDUCACAOQ/ CAPES/ INEP/ SECADI. Projeto 24232, 2013, p.3).
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Cabe ressaltar que no grupo de pesquisa colaborativo OBEDUC, bem como
nesta pesquisa, assume-se como iniciante o professor que, tendo concluido a
graduacéao, inicia a carreira docente, quer seja como professor interino ou concursado,
e encontra-se nos cinco primeiros anos de efetivo exercicio da profissdo. Por esses
critérios, utiliza-se como recorte temporal os pressupostos de Tardif (2002, p. 82),
visto que, de acordo com o autor, “as bases dos saberes profissionais parecem
construir-se no inicio da carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho”.

Tendo em vista as contradicdes teoricas que permeiam 0s conceitos de
professor iniciante e ingressante, considero importante diferencia-los a luz dos
estudos de Silva e Nunes (2016), Carmo (2017) e Mohn (2018).

Para Silva e Nunes (2016, p. 132), a énfase na temética apresenta crescimento,
contudo, os autores alertam para a urgéncia na ampliacdo das pesquisas nesta area,
tendo em vista as contribuicbes dessas discussdes para a “permanéncia e o apoio a

jovens professores”. Os autores expdem ainda que

Os dilemas e dificuldades do professor iniciante sdo causados pela
exigéncia de atuacdo em que a contradicdo marca a possibilidade do
reconhecimento ou da negacdo. Entre os aspectos, destacam-se: a
relacdo com o aluno; a dicotomia teoria-pratica; a relacdo com os
pares; a condicdo material de trabalho nas escolas; o contetdo e as
metodologias frustrantes quando tratamos das condi¢des objetivas do
trabalho docente, que gera sentimentos e sensac¢fes, como angustia,
inseguranca, fracasso, desmotivacdo. Desta forma, hd, dialeticamente
e contraditoriamente, a possibilidade para que o docente possa se
reafirmar na profisséo ou negar a profissédo. (SILVA; NUNES, 2016, p.
133)

Nos estudos de Silva e Nunes (2016), Carmo (2017) e Mohn (2018), o professor
ingressante € aquele que se insere em uma rede de ensino, em um nivel ou
modalidade que pode ser o mesmo ou diverso a experiéncia anterior acumulada.
Partindo dessa assertiva, entendo que o professor ingressante, independentemente
do tempo de experiéncia anterior que possua, quando ingressa em uma modalidade
diferente a que tem experiéncia, torna-se iniciante, pois passa a vivenciar os desafios

da nova fungdo ou modalidade. Nas contribui¢cdes Silva e Nunes (2016)

Na caracterizagdo como professor ingressante numa rede, num nivel
ou numa modalidade e nao iniciante na docéncia, assume-se que 0
profissional carrega elementos de experiéncia e reelaboragdo da



29

pratica docente. O momento de instabilidade pessoal e profissional foi
vivido anteriormente, e a fase nova se refere a se adequar a uma nova
condicao objetiva de trabalho. (SILVA; NUNES, 2016, p. 147)

Tendo como parametro a experiéncia docente, apontada por Mohn (2018)
como ponto central que diferencia professores iniciantes e ingressantes, importa
destacar que o grupo de pesquisa InvestigAcdo conta com a participacdo de
professores experientes, que sdo fundamentais para o processo de desenvolvimento
profissional dos professores iniciantes, visto que, via de regra, estdo inseridos na
docéncia h4 um tempo superior a cinco anos, e geralmente sdo os CPs das unidades
escolares que participam do projeto.

Entretanto, no inicio desta pesquisa, foi verificado que muitos dos CPs
integrantes do grupo colaborativo, responsaveis fundamentalmente pelo
acompanhamento, orientacdo e aconselhamento aos professores iniciantes,
encontram-se na mesma condicdo do iniciante, pois sdo professores em inicio de
carreira, atuando na coordenacao.

De acordo com Rocha e Martins (2017), coordenadora e vice coordenadora do
projeto, respectivamente, para o projeto OBEDUC/Rondonépolis interessa investigar

[...] como se d& a insergdo dos professores iniciantes na escola, como
estabelecem relagfes e convivem com seus pares, como efetuam as
suas primeiras experiéncias de docéncia e o que narram sobre o
processo do exercicio profissional no espaco escolar. Centra suas
atencdes, também, nos conflitos que os iniciantes enfrentam nesse
processo, assim como nas dificuldades apresentadas e nas
necessidades de formagdo que assinalam para, enfim, supera-los.
(ROCHA; MARTINS, 2017, p. 07).

As praticas realizadas no OBEDUC/UFMT/CUR buscam promover reflexdes e,
por meio destas, ressignificacbes de praticas a partir do convivio com os dilemas,
desafios e necessidades apresentadas pelos professores, junto as escolas. Nesse
intuito, entram no grupo colaborativo as escolas e seus professores, 0os mestrandos
com suas pesquisas e os graduandos da Pedagogia e seus Trabalhos de Concluséo
de Curso - TCC.

Os quadros abaixo visam sistematizar e evidenciar a riqueza das producoes
oriundas do grupo de pesquisa InvestigAcao, no qual esta inserido o até entao projeto
OBEDUC:



30

Quadro 1 — Producbes do Grupo de Pesquisa InvestigAcdo em nivel de Mestrado
(2014-1019)

AUTOR ANO TITULO

Mendes Solange 2014 Praticas Formativas em Mato Grosso sob o olhar

Lemes da Silva de Professores Iniciantes

Suely Maria Pires 2014 Politicas de formacdo e trabalho docente:
narrativas de professores da escola do campo

Rozilene de Morais 2015 Professores iniciantes e professores experientes:

Sousa. articulacdes possiveis para a formacdo e a
inser¢do na docéncia

Liziani Mello Wesz 2016 Os professores iniciantes e o0 uso das midias
digitais nas praticas educativas.

Marcia Socorro dos 2016 O desenvolvimento profissional dos professores

Santos Franca iniciantes egressos do curso de licenciatura em
Pedagogia: um estudo de caso

Oldair José Tavares 2017 O professor iniciante da escola do campo e sua

Pereira formacéo: por entre espelhos....

Marcia Roza 2017 Narrativas dialogadas nos diarios de campo

Lorenzzon reflexivos de professoras iniciantes: possibilidades
de auto formacéo

Sueli de Oliveira 2017 Desenvolvimento  profissional do professor

Souza experiente no projeto colaborativo
universidade/escolas: desafios e necessidades
formativas

Adriane Pereira da 2018 Professores iniciantes egressos do curso de

Silva pedagogia e 0 abandono da carreira docente no
municipio de Rondondpolis/MT

Fernanda de Mello 2018 Professoras iniciantes e as préaticas da lingua

Cardoso inglesa no cotidiano da profissdo: necessidades e
formacao.

Elisabete Gaspar de 2019 A formacdo do professor experiente no projeto

Oliveira OBEDUC e os reflexos em suas praticas a partir
das percepcdes dos professores iniciantes.

Dulcinete Rodrigues 2019 A formacdo itinerante: experiéncias e percepcdes

dos Santos Alves De de professores iniciantes do OBEDUC/UFMT.

Souza.

Marly Souza Brito 2019 Professoras  alfabetizadoras  bem-sucedidas:

Farias narrativas autobiograficas do desenvolvimento
profissional docente.

Adriana dos Reis Em fase de | O territério inicidtico do professor: caminhos

Clemente conclusdo | percorridos na insercéo profissional

Andreia Cristiane de Em fase de | Professores iniciantes no  exercicio da

Oliveira conclusdo | Coordenagdo Pedagogica em Mato Grosso:
desafios da profissdo

Andréia Cristina Em fase de | Comunidade de pratica: o desenvolvimento

Santiago Carvalho conclusdo | profissional do professor principiante dos anos
iniciais na area de matemética em narrativas
autobiograficas

Anténio Marcos da Em fase de | A formacdo de professores para as praticas de

Cruz Lima conclusdo | lingua inglesa: uma proposta itinerante

Fonte: Elaborado pela autora para esta pesquisa, com base nos dados da plataforma Lattes/2019.

Os titulos das dissertacbes evidenciam que a grande maioria das producdes

tratam dos professores iniciantes, e mesmo as que nao contenham a tematica no



31

titulo, estdo pautadas, de alguma forma, no desenvolvimento profissional docente, que
se configura em tematica constante nos momentos formativos do grupo.
No quadro a seguir, apresento os trabalhos de concluséo de curso — TCC das

alunas da Pedagogia que integraram o grupo colaborativo de pesquisa:

Quadro 2 — Producdes do Grupo de Pesquisa InvestigAcéo - Trabalho de Conclusdo
de Curso — TCC (2015-2019)

AUTOR ANO TITULO
Anastéacia Aparecida 2015 Um estudo investigativo sobre os resultados do
Trindade Santana ENADE na participacdo dos egressos na formacao
continuada na/da escola
Maria Pina de Souza 2015 Os egressos da pedagogia da UFMT e seus dilemas
Santana frente ao planejamento das atividades na educacéo

infantil na perspectiva interdisciplinar: quais dilemas,
quais desafios?

Noémia Madureira de 2015 Professores Iniciantes/Egressos da Pedagogia:
Souza desafios da pratica interdisciplinar no 5° ano do
Ensino Fundamental de escolas publicas de
Rondondépolis/MT

Jessica Lorrayne da 2016 Bolsista do projeto do OBEDUC nas trilhas de
Silva estudante a professor
Rosineia Teixeira 2016 O OBEDUC e a formacao do professor experiente: o
Ribeiro gue narram oOs iniciantes sobre o processo de
acompanhamento
2016 A formacdo do professor iniciante para o uso de
Izabel Delgado Matos midias digitais na pratica docente do ensino
fundamental
Elaine Borges 2017 O professor iniciante alfabetizador: o que revelam
Rodrigues suas narrativas sobre a travessia de estudante a
professor?
Carolini Rodrigues 2019 Os diferentes olhares de uma licencianda sobre sua
Groto Souza formacéo
Cristiany Gomes de 2019 Eu e o outro: experiéncias de coformacdo entre
Oliveira estagidria e professora.

Fonte: Elaborado pela autora para esta pesquisa, com base nos dados da plataforma Lattes/2019.

Mesmo encerrando o tempo de quatro anos dos projetos do Observatério da
Educacdo na UFMT, em marco de 2017, devido a solicitacdo dos docentes
participantes, permaneceram 0s encontros de formacé&o, vinculados ao Grupo de
Pesquisa InvestigAcao. O grupo ainda adota o nome do finalizado projeto OBEDUC,
porém com possibilidade de alteracédo para FormEduc, e ficou como marca de uma
formacao duradoura que atende os professores em suas dificuldades. Dai se justifica
sua longevidade, ainda que a proposta inicial tenha sido extinta. Por essa razéo,
entendo que o projeto atende ao que preconiza Novoa (2019, p. 203) ao afirmar que

“‘juntar universidades e escolas implica que umas e outras estejam dispostas a
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colaborar e a transformar-se, construindo processos de formacdo diretamente
articulados com a pedagogia, a reflexdo, a pesquisa, a escrita e a agéo publica”.
Na proxima secao, apresento os caminhos metodoldgicos que foram tracados

e percorridos para o desenvolvimento da pesquisa.
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4 CAMINHOS DA PESQUISA

A abordagem qualitativa desta pesquisa se deve ao tipo de investigacao
exigida, uma vez que se fundamenta em uma perspectiva que, pautada em André
(2013, p. 97) “concebe o conhecimento como um processo socialmente construido
pelos sujeitos nas suas interacfes cotidianas, enquanto atuam na realidade,
transformando-a e sendo por ela transformados”.

Parte-se do principio de que a abordagem qualitativa possibilita ao pesquisador
maior clareza com relagdo aos diagndsticos da realidade a ser pesquisada. Oliveira
(2016) orienta que, para que isto ocorra, € necessario delimitar o “corte
epistemolodgico” devido ao grande numero de evidéncias que se produz.

Permite, ainda, que o pesquisador estabeleca, de acordo com o objeto de
estudo, procedimentos e estratégias que lhe propiciem conduzir a investigacdo em
uma espécie de didlogo com os participantes da pesquisa, de tal forma que sejam
significados os diferentes olhares de ambos para o mesmo fenémeno nos resultados.

Os estudos de Bogdan e Biklen (1994) esclarecem que a pesquisa de
abordagem qualitativa possibilita uma aproximagdo entre o investigador e o
participante de maneira que se rompe a rigidez da pesquisa e isto permite que o
pesquisador perceba o pesquisado para além dos dados. De acordo com André e
Gatti (2008, p.4) “passa-se a advogar na nova perspectiva, a ndo neutralidade, a
integracdo contextual e a compreensdo de significados, nas dinAmicas historico-
relacionais”.

As autoras destacam a contribuicdo que o uso dos métodos qualitativos
conferem ao avanco das pesquisas em educacdo, possibilitando a melhor
compreensao dos processos escolares, institucionais e culturais, o que resulta em
uma leitura mais fidedigna do cotidiano escolar, em suas multiplas implicacdes, em
gue o foco reside nos atores da educacao, ou seja, por meio da abordagem qualitativa
0 pesquisador procura retratar a perspectiva dos participantes, delegando-lhes o papel
de personagem principal no cenario educativo a ser investigado.

Defende-se, mediante os fatores apresentados, a importancia e a viabilidade
do enfoque qualitativo nas pesquisas, ressaltando que € imprescindivel o pesquisador
ter um olhar para o enquadramento tedrico da pesquisa, de forma que se demonstre
claramente o encadeamento das ac¢des por ele desenvolvidas. Tendo em vista a

relevancia da tematica em estudo, ou seja, os professores iniciantes que atuam na
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coordenacao pedagdgica, comprometo-me com o contributo da presente investigacao
para a esfera educacional.

O contexto desta pesquisa sao as redes publicas de ensino do municipio de
Rondondpolis com o objetivo de investigar coordenadores pedagogicos que se
encontram na condig&o de professores iniciantes.

Os participantes foram selecionados segundo o0s seguintes critérios: ser
professor iniciante com atuacdo na docéncia inferior a 5 anos; estar atuando como
coordenador pedagadgico e participando da formacéo continuada ofertada pelas redes
estadual (SEDUC/MT) e/ou municipal de ensino (SEMED).

A principal fonte de dados consistiu nas entrevistas narrativas realizadas com
0S participantes. As entrevistas narrativas trazem em si o pressuposto de que 0s
participantes relatem de maneira significativa suas experiéncias e trajetorias, com o
objetivo de possibilitar a compreensdo do contexto em que tais experiéncias e
trajetdrias foram construidas. Importa, portanto, que o pesquisador tenha contato com
0 sentido que os participantes atribuem ao mundo e as realidades sociais que o
circundam e como interpretam essas realidades. Neste sentido, de acordo com Weller
e Zardo (2013, p. 132) o pesquisador precisa ter o entendimento de que “[...] individuos
interpretam o mundo a partir de uma dada perspectiva, de determinados interesses,
motivacdes, desejos, entre outros [...]".

Considerou-se pertinente realizar a observacdo dos momentos formativos dos
quais os participantes da pesquisa fizeram parte. Lidke e André (1986, p. 26) delegam
a observacdo um lugar de destaque nas abordagens da pesquisa qualitativa em
educacéo, ao afirmar que “[...] a observacao direta permite que o observador chegue
mais perto da “perspectiva dos participantes”, o que se configura no escopo das
pesquisas qualitativas. As autoras refletem que “[...] o observador pode recorrer aos
conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliadores no processo de
compreensao e interpretagao do fenébmeno estudado” (Ibid. p. 16).

Outra técnica utilizada foi a analise documental, que, de acordo com Yin (2001),
trata-se de importante fonte de evidéncias, devido ao fato de ser estavel, discreta,
exata e de ampla cobertura. Foram objetos da analise documental: leis, Instrucdes
Normativas, portarias, orientativos, planos de acdo e documentos referenciais das
Politicas de Formacao das redes publicas investigadas.

A coleta de dados ocorreu no periodo de fevereiro a novembro de 2019, apos

a aprovacéo do projeto pelo Comité de Etica e Pesquisa. Para o cadastramento no
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Comité foi necessario delinear a pesquisa de maneira a evidenciar todos os
movimentos que seriam feitos na sua execucao, de que forma seria realizada a coleta
dos dados, bem como registrar os Termos de Consentimento para a realizacdo da
pesquisa, tanto pelas redes investigadas (Termo de Anuéncia) quanto dos
participantes da investigacdo (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido).

Ressalto que meu interesse como pesquisadora néo foi de intervir na realidade
das instituicbes educacionais, tampouco nos momentos formativos de ambas as redes
de ensino, mas sim de analisar e compreender de que maneira sao concebidas e
executadas as propostas formativas e como sédo percebidos pelos participantes da
pesquisa os processos da coordenacdo pedagodgica e as significacdes que atribuem
ao processo formativo do qual fazem parte.

A seguir descrevo 0s instrumentos de pesquisa e 0s passos no delineio desta

investigacao.

4.1 A anélise documental

7

A andlise documental é uma técnica que permite identificar e analisar
informacBes nos documentos que podem corroborar evidéncias oriundas de outras
fontes, bem como permitir ao pesquisador realizar inferéncias na pesquisa a partir de
sua analise. Os documentos podem ser de ordem pessoal, legal, administrativos,
formais ou informais (ANDRE, 2013).

A analise documental, neste estudo, visa investigar a legislacdo vigente que
normatiza a funcéo de CP, visto que compreendo ser pertinente analisar a pratica do
CP no contexto das normativas e diretrizes da rede em que atua, com o propdésito de
vislumbrar como é constituido legalmente o seu pefrfil.

Outro objeto da andlise foram as Politicas de Formacao Continuada das redes
de ensino, bem como os planos de acdo que compdem a proposta formativa
direcionada aos CPs, descritas no capitulo anterior, com vistas a evidenciar o que
preconizam acerca da formacgéo dos professores e de que maneira se da a formacao

especifica para os coordenadores pedagdgicos.

4.2 A observacdo dos momentos formativos
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A observacao é considerada uma técnica de pesquisa que possibilita o contato
direto do pesquisador com o fendmeno a ser observado, pressupondo um grande
envolvimento com a situacdo em estudo, obtendo-se, por meio dela, informacdes
sobre a realidade dos atores sociais inseridos no contexto a ser pesquisado.

Na pesquisa em questdo, foram observados os momentos formativos
ofertados por iniciativa da SEMED (via geréncia de formacéo) e SEDUC (via Cefapro),
gue tiveram como foco a formacao especifica dos CPs, em exercicio. A identidade da
pesquisadora, bem como o0s objetivos da pesquisa foram revelados aos CPs
participantes da formacao no primeiro encontro.

Os registros do percurso formativo foram sistematizados de forma descritiva
e reflexiva em diarios de campo, que sao, de acordo com Zabalza (2007, p. 10)
‘recursos de reflexdo sobre a pratica profissional e, portanto, instrumentos de
desenvolvimento e melhoria da prépria pessoa e da pratica profissional que exerce”.
Com a permissdo dos cursistas e dos responsaveis pela formacéo, procedeu-se o
registro fotografico.

Conforme mencionado no capitulo anterior, ndo foi previsto nesta pesquisa um
momento especifico no texto para os registros do diario de campo da pesquisadora,
dessa forma os dados foram socializados no momento em que tiveram relagdo com a

parte descrita.

4.3 As entrevistas narrativas

Na compreensao de Moura e Nacarato (2017), as entrevistas narrativas séo
utilizadas em pesquisas de diferentes areas do conhecimento, por permitirem romper
com a rigidez das entrevistas estruturadas ou semiestruturadas. Depreende-se que a
importancia do emprego deste instrumento de coleta de dados para as pesquisas de
abordagem qualitativa consiste, para além de sua contribuicdo, para a compressao
das trajetérias dos participantes pesquisados, na possibilidade de ampliar tanto o
volume de dados coletados quanto vislumbrar elementos néo previstos anteriormente
e que passam a integrar a natureza do objeto de estudo, visto que, de acordo com
que expdéem Weller e Zardo (2013, p. 133) “o ato de rememorar e a narragéo da
experiéncia vivenciada e forma sequencial permitem acessar as perspectivas

particulares de participantes, de forma natural”.
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Weller e Zardo (2013) definem, pautadas nos estudos de Schutze (2001), as
entrevistas narrativas em trés etapas principais, assim caracterizadas: a primeira
etapa compreende a formulacdo de uma pergunta, com objetivo de abordar a
trajetoria do sujeito entrevistado; a segunda etapa é dedicada a exploracdo do
potencial narrativo, ampliados os fragmentos narrativos, expostos de forma resumida
na primeira parte da entrevista, prevendo, inclusive, a intervencgéo do pesquisador com
elementos que possam auxiliar na complementacao; e a terceira etapa compreende a
descricdo abstrata de situacdes, percursos e contextos, com perguntas instigantes
que levem o sujeito a verbalizar explicacdes subjetivas sobre eventos de sua trajetoria.

Partindo do entendimento de Schutze (id.), foi realizado o levantamento inicial,
com a intencdo de escolher os participantes da pesquisa em potencial, ou seja,
professores iniciantes, atuando ha menos de 5 anos na docéncia e que ja atuam como
CPs. Esse procedimento ocorreu nos primeiros encontros da formagéo ofertada pelas
redes aos coordenadores. Na rede municipal, foi disponibilizado formulério préprio
para diagnostico, que foi preenchido pelos CPs participantes da formacdo e
posteriormente sistematizado e analisado, conforme exposto no capitulo anterior.

Na rede estadual, o Cefapro enviou um questionario aos CPs antes da
formacao, contudo, ndo forneceu todos os elementos necessarios para esta pesquisa.
Diante disso, novos dados foram coletados pela pesquisadora diretamente com 0s
coordenadores, mediante preenchimento de questionario com os itens para
complementar o levantamento dos dados, no primeiro encontro de formacéo, no més
de abril de 2019. Foram consultados ainda na rede estadual, a Assessoria
Pedagdgica, e, na rede municipal, a Geréncia de Formacéo, para complementacéo
dos dados e ratificacdo das informacdes.

Apos a identificacdo dos participantes e a partir do contato realizado pela
pesquisadora, todos manifestaram o aceite em participar desta investigagdo, com 0s
quais foram realizadas as entrevistas narrativas, que se converteram em
instrumentos primordiais para evidenciar as percepc¢des dos participantes quanto a
sua atuacado na coordenacéo, ainda na condi¢ao de iniciante, bem como as condi¢gbes
em que se deu a travessia da condicdo de professor a funcédo de coordenador, os
desafios e expectativas de sua atuacdo, e ainda de que maneira percebem a
formacao oferecida pelas redes.

As entrevistas foram realizadas nas dependéncias das escolas em que os CPs

investigados atuam, tiveram em média duragdo de 60 minutos e ocorreram de forma
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tranquila e eficaz. Salienta-se que, por meio das entrevistas narrativas, 0s
participantes foram contemplados com momentos de reflexdo, com possibilidade para
expressar suas necessidades formativas, troca de ideias, refletir sobre a tematica em
qguestao, o que corrobora a assertiva de Moura e Nacarato (2017, p. 17) de que as
entrevistas narrativas tém “[...] potencialidade de reconstruir a vivéncia pessoal e
profissional do sujeito, mas ndo de qualquer jeito, e, sim, de maneira autorreflexiva”.
Isto permitiu uma releitura das a¢bes desencadeadas na funcdo, tanto para os
participantes desta investigacdo quanto para a pesquisadora, colocando em relevo a

iImportancia da funcdo que os CPs exercem nas instituicbes escolares.

4.4 Perfil dos participantes

A partir dos levantamentos iniciais, em que se delineou o perfil dos CPs em
exercicio nas duas redes de ensino investigadas, foram selecionados 0s cinco
participantes desta pesquisa, sendo trés da rede estadual e dois da rede municipal,
observando-se o critério de estar nos primeiros 5 (cinco) anos de docéncia. No intuito
de manter o sigilo com relagdo aos nomes a serem utilizados na pesquisa, foi
solicitado aos participantes, no momento da entrevista, que escolhessem o nome pelo
gual gostariam de ser identificados na investigacdo. Foram respeitadas, portanto, as
indicagdes dos cinco participantes que estao assim descritos:

A coordenadora Anne tem 29 anos de idade, exerce a docéncia ha 4 anos e
a funcdo de coordenadora ha 7 meses. E pedagoga e, no momento da entrevista,
cursava a especializacdo em Educacéo Infantil. Anne atua em uma Unidade Municipal
de Educacéo Infantil — UMEI, que atende 385 criancas de 0 a 3 anos, e conta com 27
professores, além de mais uma coordenadora pedagogica. Ela escolheu esse nhome
para identificd-la na pesquisa por se tratar do nome da sua filha.

A coordenadora Luna tem 56 anos de idade, exerce a docéncia ha 3 anos e
meio e sua formacao académica é licenciatura plena em Pedagogia, pos-graduacao
em educacao musical e Educacéao Infantil e mestrado em Educacéo. A escola em que
Luna exerce a coordenacédo pedagdgica por 1 ano e 8 meses, assumindo entdo a CP
com menos de dois anos de docéncia, trata-se de um Centro Municipal de Educacao
Infantil — CMEI, que atende 403 criancas e conta com 21 professores, além de mais
uma coordenadora. Luna escolheu ser assim identificada por gostar muito desse

nome.
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7

O coordenador Paulo possui 29 anos, exerce a docéncia ha 4 anos e é
graduado em Filosofia, tendo pos-graduacdo em metodologia do ensino da filosofia,
sociologia e religido. Ele foi o Unico coordenador, entre os investigados, que passou
por processo seletivo na Assessoria Pedagodgica da rede estadual, pois assumiu a
coordenacdo de uma escola diferente da que estava atribuido. Isto € permitido via
Instrucdo Normativa 597, de 25 de outubro de 2018, emitida pela rede estadual, que
definiu, em casos de vacancia do coordenador durante o ano letivo, e no caso de
nenhum professor da escola se dispor a assumir a funcdo, a abertura de processo
seletivo para todos os docentes concursados da rede para preenchimento da vaga.
Quando da realizacdo da entrevista, Paulo havia assumido a coordenacéo pedagdgica
ha apenas 3 meses, devido a vacancia do entdo coordenador por conta da sua
aposentadoria. A escola do campo em que Paulo atua como coordenador atende 291
alunos, divididos entre os 3 turnos de funcionamento, oferta o Ensino Fundamental
para 0os Anos Iniciais e Finais, Ensino Médio Regular e EJA, contando com 45
professores em seu quadro docente. Paulo manteve seu primeiro nome para
identifica-lo na pesquisa.

O coordenador Ronaldo, com 35 anos de idade, tem experiéncia de 4 anos e
meio de docéncia e 3 anos e meio de coordenacdo pedagdgica, assumiu a fungéo
com apenas um ano de docéncia. Com licenciatura plena em Geografia, e pos-
graduacdo em Psicopedagogia, Ronaldo exerce a coordenacdo em uma escola
urbana e periférica da rede estadual, juntamente com mais duas coordenadoras. A
escola conta com 842 alunos matriculados no Ensino Fundamental, anos iniciais e
finais, contando com 53 professores em seu quadro de atribuicdo. Ronaldo preferiu
manter seu primeiro nome para a identificacdo na pesquisa.

A participante Tatiane trata-se da coordenadora pedagoégica que tem 30 anos,
exerce a docéncia ha 1 ano e dois meses na rede publica estadual, sendo 0 mesmo
tempo de permanéncia no MT, e atua ha 6 meses na coordenacgéo. E graduada em
Educacdo Fisica, e possui Mestrado e Doutorado em Educacdo. A CP possui
experiéncia de 1 ano e 6 meses como docente em nivel superior na UNESP, e atuou
como professora substituta na rede estadual de Sado Paulo por 1 ano. Atua na rede
estadual, em uma escola urbana e periférica, que atende 320 alunos dos anos iniciais
e finais do Ensino Fundamental, contando com 38 professores em seu quadro de
atribuicdo, além de mais uma coordenadora. Tatiane solicitou que fosse mantido seu

primeiro nome para identifica-la na pesquisa.
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As entrevistas foram transcritas e suas anélises comp&em o capitulo oito, cuja

composicao se deu a partir dos seguintes eixos:

e Eixo 1 - Ritos de passagem da docéncia para a coordenacdo pedagogica: 0s
primeiros noés;

e Eixo 2 - As propostas formativas das redes de ensino de Rondonépolis na 6tica
dos CPs investigados;

e Eixo 3 - Entre o desatar dos nés e a formacao dos lacos: os dilemas e desafios
enfrentados pelos coordenadores pedagogicos em atuacdo nas redes estadual

e municipal de Rondonépolis.

Na secéo a seguir, serdo analisadas as producfes, em ambito nacional, que
apresento como estudos correlatos a esta pesquisa, estudo esse realizado com vistas
a possibilitar o delineio tedrico construido ao longo da elaboracédo do presente texto.
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5 COORDENACAO PEDAGOGICA: O QUE DIZEM AS PESQUISAS

A questdo da formacdo e atuacdo dos professores é tema recorrente na
literatura nacional. De acordo com Romanowski (2013)

Os estudos sobre o sistema de formacdo de professores
desenvolvidos, desde a década de 1980, sdo estudos que consideram
cursos, modalidades e programas em nivel nacional, direcionados a
formacdo inicial e continuada de professores e profissionais da
educacao em geral. (ROMANOWSKI, 2013, p. 482)

No contexto da formacéo profissional docente, inserem-se as reflexdes acerca
da formacédo e atuacdo de coordenadores pedagdgicos. Essas reflexbes se dao no
contexto de atuacdo dos professores que, via de regra, assumem a funcdo de
coordenadores pedagdgicos nas escolas em que atuam.

Sobre a formacgéo do professor iniciante para o exercicio da nova funcéo de
CP, Franco (2008, p.119) expbe que “[...] um dos grandes problemas que pode
dificultar aos coordenadores pedagdgicos perceberem-se capazes da construcao de
um trabalho eficiente e produtivo na escola seja a falta de sua formagéo inicial para o
exercicio desta atuacao”.

A autora problematiza que a maioria dos coordenadores, com raras excec¢oes,
nao foram formados para tal atuagcéo, formaram-se professores em diversas areas de
conhecimento e participaram de processo seletivo promovidos pelas secretarias de
educacao das redes em que atuam, sendo envolvidos imediatamente pelas urgéncias
do cotidiano, projetos pedagdgicos especificos ou atendendo a requisicdes pontuais
da direcdo da escola.

Em Mato Grosso, a legislacéo vigente favorece que professores em inicio de
carreira assumam a funcao de CP, visto que ndo ha impedimento nas portarias e/ou
Instrucbes Normativas que regulamentam a investidura a funcdo, que acontece
anualmente nas unidades escolares, sendo exigido apenas que o professor seja
concursado.

Frente a realidade de professores em inicio de carreira na coordenacao
pedagodgica, interessou-me investigar as producdes, em ambito nacional, que

focalizassem a tematica “professores iniciantes na coordenagao pedagdgica”, para



42

verificar se tal “fenbmeno” ocorre em outras redes e se compde as pesquisas sobre a
coordenacao pedagdgica.

Nesta secdo, portanto, apresento 0 mapeamento e as analises dos estudos
correlatos ao tema desta investigacao, ou seja, professores iniciantes em atuacao na
coordenacdo pedagdgica, realizada com o objetivo de conhecer e analisar as
abordagens tedrico-metodoldgicas das produgcdes em a&mbito nacional.

De acordo com Placco, Almeida e Souza (2011), embora 0 aumento no nimero
de pesquisas que envolvam a coordenacdo pedagogica seja evidente, ainda
permanece o desafio de caracterizar e analisar a atuagdo deste profissional,
considerando-se o contexto e as especificidades das diferentes regides brasileiras

O aumento do nimero de pesquisas sobre a coordenacao pedagdgica
Nnos anos recentes revela certo consenso sobre a importancia desse
profissional nas escolas, por um lado, e a necessidade de
compreender suas atribuicbes e praticas e, ao mesmo tempo,
fundamentar principios para suas ac¢des. (PLACCO; ALMEIDA;
SOUZA, 2011, p. 236)

As discussfes acerca da coordenacao pedagdgica e sua importancia para a
gestdo escolar, que ocorrem em diferentes cenarios, provocam alguns
guestionamentos que julgo pertinente analisar a luz das producfes nacionais. Como
percurso inicial, reporto-me ao relatorio de pesquisa realizada sob responsabilidade
da Fundacgéao Victor Civita (FVC) e coordenada por Placco, Almeida e Souza em
2010/2011, denominado “O coordenador pedagégico (CP) e a formacao de
professores: intengdes, tensdes e contradi¢cdes”.

De acordo com os dados obtidos na pesquisa, evidenciou-se que a
coordenacao pedagdgica € exercida predominantemente por mulheres, com faixa
etaria entre 36 e 55 anos, e com relacdo a formacao inicial, na sua grande maioria,
possuem magistério e licenciatura em Pedagogia. A maioria dos profissionais
entrevistados tem longa experiéncia em educacdo, mas uma vivéncia curta como
coordenadores pedagogicos (até cinco anos de exercicio na funcéo).

Importante ressaltar a valorizacao positiva que os CPs investigados atribuem a
formacao continuada, por entenderem que os momentos formativos proporcionam
trocas de informacdes importantes e Uteis ao exercicio da fun¢éo. Placco, Almeida e
Souza, (2011, p. 263) inferem que quanto a qualidade da formacao que recebem, os

CPs mencionam que é boa, “mas um pouco fora da realidade, pois ndo enfatiza as
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vivéncias cotidianas na escola nem as especificidades locais, que sdo tematicas que
necessitam”.

Com relacédo as modalidades das formacdes mencionadas, estdo em relevo 0s
cursos, palestras, oficinas pedagogicas, orientacdes técnicas, grupos de trabalho,
ndcleos de desenvolvimento e grupos de estudos. No que diz respeito a significancia
gue os CPs conferem aos processos formativos, destaca-se que a maioria dos
entrevistados cita experiéncias formativas envolvendo as praticas.

Por conseguinte, Placco, Almeida e Souza (2011) questionam

Essa priorizacdo da experiéncia em relagdo a formacgéo deixa no ar
uma questdo fundamental: ao atribuir grande importéncia a prética
cotidiana para a aprendizagem de sua funcéo, qual valor atribuem,
neste caso, para o processo de formacdo continuada que eles
mesmos desenvolvem com os professores? (PLACCO; ALMEIDA;
SOUZA, 2011, p. 264).

Enfatizado o questionamento das autoras supracitadas, aproprio-me da
assertiva de André (2016), ao assinalar que a troca de experiéncias € um conceito
importante na formagdo de professores, e, como mencionado inicialmente, o0s
participantes desta pesquisa sdo professores exercendo a coordenacao pedagdgica.
Dessa forma, aprender com o outro, a valorizacdo da diversidade de opinides e dos
conhecimentos séo acfes importantes que contribuem sobremaneira para a formacao
dos CPs.

Placco, Souza e Almeida (2012) ao pontuarem sobre os resultados da pesquisa

afirmam que

No que se refere a formacgéo continuada do coordenador pedagégico,
a pesquisa revela que ndo ha formacdo especifica para este
profissional, pois grande parte dos cursos ou espacos oferecidos a ele,
em todo o pais, envolvem questdes da docéncia e da pratica dos
professores, 0 que corrobora as consideracgfes feitas em relacdo a
constituicdo da coordenacdo pedagogica como profissdo especifica
(PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012, p. 768).

Os estudos correlatos visam identificar, nas producdes mapeadas, aspectos
gue norteassem meu campo de investigagcao, com objetivo de refinar e ampliar a
perspectiva tedrica sobre o tema desta pesquisa, ou seja, a formacdo e atuacédo de

professores iniciantes que exercem o cargo de coordenadores pedagogicos.
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Em consulta & Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD) do
Ministério de Ciéncia e Tecnologia (MCT), utilizando como descritor a expressao
“professores iniciantes na coordenagao pedagogica”, nenhum registro foi encontrado.

Procedimento semelhante foi feito em relacdo ao catalogo de teses e
dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do
Ministério da Educacdo (CAPES/MEC), cuja busca resultou infrutifera. O mesmo
resultado se deu em artigos publicados em revistas especializadas, alocados no
SciELO. Apesar de adotar diferentes estratégias de refinamento dos dados, nao
obtive éxito com estes descritores em nenhum dos bancos de dados consultados.

A auséncia de resultados neste primeiro levantamento corrobora a afirmacéao
de Carmo (2017, p. 25) acerca dos temas “coordenador pedagogico” e “professor
iniciante”, ao mencionar que “percebemos que os termos sdo deveras estudados
separadamente, mas quando se trata de uma convergéncia de pesquisas sobre os
dois atores, ela é praticamente inexistente.

Por meio dos dados aqui apresentados, ratifica-se a relevancia da tematica da
investigacdo desenvolvida. Para aprofundar o levantamento bibliogréafico, apresento a
seguir os estudos correlatos ao tema “professores iniciantes na coordenagéo
pedagogica”, partindo do entendimento de que este tipo de pesquisa viabiliza a

organizacao sistémica de uma gama de producdes e de informacdes.

5.1 Professores iniciantes no exercicio da coordenacdo pedagdgica: o
silenciamento do tema nas pesquisas

Tendo em vista que a atuacdo de professores iniciantes na coordenacao
pedagogica figura como tema escassamente explorado nas pesquisas nacionais,
devido a este silenciamento, continuei as buscas nos bancos de dados acima
mencionados, desta vez com o descritor “coordenador pedagdgico iniciante”, cujos
resultados foram: na BDTD quatro producdes, sendo 2 teses e duas dissertacoes,
compreendendo os anos de 2014, 2015 e 2017, e na CAPES quatro produc¢des, todas
em nivel de Mestrado, registradas de 2016 a 2018.

Em levantamento realizado no SciELO, nao foi possivel localizar nenhuma
producdo para estes descritores. Para melhor visualizacdo, no quadro 3, discrimino

aspectos das oito producdes encontradas, que julgo relevantes para este estudo.
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Quadro 3 - Natureza das teses e dissertacbes com o descritor “coordenador
edagdgico iniciante”:

Autor (a) Ano Nome Tipo de Instituicd | Cidade | Orientado
Producéo 0 /Estad r(a)
o}

Mollica 2014 | O professor Tese PUC Séo Laurinda
especialista iniciante: Paulo/ Ramalho
contribuicBes do de
Coordenador SP Almeida
Pedagdgico para o seu
trabalho

Melo 2015 | Vivéncias do | Dissertagdo | UNITAU | Taubat | Maria
Coordenador . Aparecida

. - e/SP
Pedagogico Iniciante Campos
no Contexto Escolar: Diniz de
sentidos e significados Castro
mediando a
constituicdo de uma
identidade profissional

Herculano | 2016 | Adentrando os | Dissertagéo PUC Séo Laurinda
espagos de Paulo/ Ramalho
aprendizagem da de
coordenacao SP Almeida
pedagégica: um estudo
na perspectiva da
psicogenética
walloniana

Carmo 2017 | A atuacéo do | Dissertacéo UNB Brasilia | Kéatia
Coordenador IDE Augusta
Pedagdgico com o Curado
Professor Pinheiro
Iniciante/Ingressante Cordeiro

da Silva

Lima 2017 | Coordenadores Dissertacdo | UNICID Séo Vanda
Pedagdgicos Mendes
e o Paulo/ o
Iniciantes: pistas para Ribeiro
uma  atuacdo de SP
qualidade

Pereira 2017 | O desenvolvimento Tese PUC Séo Vera Maria
profissional de um Nigro de

Paulo/
grupo de Souza
coordenadoras SP Placco
pedagogicas
iniciantes: movimentos
e indicios de
aprendizagem coletiva,
a partir de uma
pesquisa-formacgéo

Oliveira 2018 | A transicao do | Dissertacé@o PUC Sao Laurizete
coordenador p Ferragut

L . aulo/
pedagoégico do ensino Passos
fundamental para a SP
educacéo infantil:
desafios no periodo
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inicial da mudanca de

segmento

Gaio 2018 | Formacdo Continuada | Dissertagéo UEPG Ponta | Simone
do Coordenador Regina
Pedagdgico da Rede Grossa/ Manosso
Municipal de Ensino de PR Cartaxo

Ponta Grossa (1990-
2018): movimentos,
possibilidades e limites
Fonte: Elaborado pela autora para a presente pesquisa, a partir do banco de dados da BDTD e CAPES

Com relacdo aos trabalhos citados, foi possivel evidenciar que as duas teses
do quadro estdo vinculadas a universidades privadas (PUC-SP), ao passo que as
dissertacBes estdo vinculadas tanto a universidades publicas quanto a instituicbes
privadas. Outro dado importante a ser destacado € que grande parte das producdes
estdo concentradas na area de Educacdo, com excecdo das dissertacdes de Melo
(2015) e Lima (2017), vinculadas as Areas de Concentracdo: Contextos, praticas
sociais e desenvolvimento humano e de Politicas Educacionais, respectivamente.

Importante também destacar que seis, das oito producdes (75%), foram
desenvolvidas em instituicées da regido sudeste, com 50% das produc¢des vinculadas
a Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo- PUC/SP. Por ser um tema pouco
discutido em pesquisas e no intuito de ampliar seu entendimento, procederam-se as
leituras dos trabalhos, a fim de analisar os seguintes dados: autor, obra, objetivos da
pesquisa, a abordagem metodoldgica, 0s instrumentos de pesquisa utilizados, os
participantes e os resultados.

Percebe-se, em uma primeira analise, que mesmo estando vinculados ao
mesmo descritor, 0s estudos elencados apresentam enfoques diversificados, visto
gue atese de Mollica (2014) e a dissertacdo de Carmo (2017) versam sobre a atuacao
e contribuicbes do CP com relacéo ao trabalho dos professores iniciantes, ao passo
gue as producdes de Melo (2015), Pereira (2017) e Lima (2017) fazem referéncia as
vivéncias e o desenvolvimento profissional do CP iniciante.

As pesquisas de Herculano (2016), Oliveira (2018) e Gaio (2018) abordam
aspectos como a aprendizagem do oficio da coordenacgéo pedagdgica e os desafios,
possibilidades e limites de sua atuag&o. Isto posto, verifica-se que das oito producdes
elencadas, apenas cinco abordam especificamente tematicas circunscritas nos
descritores utilizados, entretanto, optei pela analise de todas as producbes por

considerar que os dados produzidos contribuem para esta pesquisa.
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A tese de Andrea Jamil Paiva Mollica (2014), intitulada “O professor especialista
iniciante: contribuicbes do Coordenador Pedagdgico para o seu trabalho” tem como
principal objetivo a andlise das acdes dos CPs em apoio aos professores especialistas
no momento de sua insercao a carreira docente.

Fundamentada nos principios de Henri Wallon, a pesquisa de abordagem
qualitativa teve como principal instrumento de coleta de dados as entrevistas
semiestruturadas, realizadas com trés docentes iniciantes e dois CPs. Os resultados
da investigacdo apontam a confusao inicial dos professores iniciantes ao serem
inseridos no meio de trabalho, momento que gera duvidas acerca da profissdo e
sentimentos desagradaveis, como desanimo e desmotivacao, que podem afetar a sua
atuacao.

Ficaram evidentes nos estudos da autora os aspectos das fun¢des articuladora
e formadora dos CPs, visto que os dados apresentados revelam a importancia de sua
atuacao no apoio, incluséo e integracao dos pares, e a funcao formadora se evidencia
guando Mollica (2014, p. 8) propde que articuladas as suas a¢des cotidianas o CP
“‘pode propiciar atividades formativas bem planejadas nas reunides pedagdgicas,
tendo em vista as demandas especificas do educador especialista e, ainda, as
dificuldades pontuais encontradas por ele”.

A autora reforca, em suas conclusfes que, para além das analises e reflexdes
proporcionadas pela pesquisa, ndo se pode esperar que o CP consiga, sozinho,
solucionar os problemas enfrentados pelos docentes em inicio de carreira. Nesse
sentido, destaca a necessidade de comprometimento coletivo de todos os
profissionais da educacado, bem como de respaldo de politicas publicas educacionais
gue tenham como foco o desenvolvimento profissional de professores iniciantes.

A dissertacdo de Silvana Faria de Melo (2015), intitulada “Vivéncias do
Coordenador Pedagdégico Iniciante no Contexto Escolar: sentidos e significados
mediando a constituicdo de uma identidade profissional” resulta de pesquisa que
investigou CPs iniciantes da rede publica municipal de um municipio do estado de Sao
Paulo. A pesquisa apresentou como objetivo investigar o processo de iniciagao do CP
no exercicio da coordenacdo pedagogica, tendo como referéncia a analise dos
sentidos e significados atribuidos por estes profissionais as experiéncias vivenciadas
em sua atividade.

A autora assinala que os CPs revelam comprometimento com as agdes

pedagogicas, a despeito de suas dificuldades e limitagdes em decorréncia do periodo
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inicial da coordenacao, bem como clareza acerca da sua relevancia para as mudangas
necessarias na educacao escolar. Entretanto, salienta que os CPs somente poderédo
exercer de maneira proficua sua funcdo com um esforco coletivo da gestéo da rede
em que atuam, no sentido de promover a formacdo destes profissionais e a
consequente valorizag&o das suas atividades nos contextos escolares.

A dissertacédo de mestrado de Silvia Cristina Herculano (2016), “Adentrando os
espacos de aprendizagem da coordenacao pedagdgica: um estudo na perspectiva da
psicogenética walloniana” teve como obijetivo investigar os espacos de aprendizagem
do CP, bem como analisar a sua percepcéo acerca das relagbes estabelecidas nos
diferentes espacos de interagcdo no contexto escolar.

A pesquisa pautou-se na psicogenética walloniana, cujo percurso foi a reflexdo
sobre a constituicdo do profissional CP, analisando aspectos dos meios de interacao,
afetividade e constituicdo dos coordenadores em diferentes etapas da carreira.

Para atender aos objetivos, a pesquisadora utilizou como critério de selecao
dos participantes o tempo de exercicio na coordenacdo pedagdgica, e, por
conseguinte, os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas. Os
resultados da pesquisa indicaram que as CP investigadas consideraram como
espacos de aprendizagem aqueles que possibilitassem a articulacdo da formacéao
inicial com a pratica pedagdgica.

Da pesquisa também emergiram proposicdes acerca da rotina do CP
constituida, via de regra, como um emaranhado de funcfes pouco definidas, com um
carater articulador ou reparador. Essa realidade, segundo as participantes da
pesquisa, pode conduzir a experiéncias negativas e/ou positivas, mas que nao deixam
de ter um carater de aprendizagem.

Na pesquisa de mestrado “A atuacdo do Coordenador Pedagdgico com o
Professor Iniciante/Ingressante”, o autor, Leonardo Bezerra do Carmo (2017), discorre
sobre as possibilidades de contribuicdo a partir das a¢cdes estabelecidas entre o CP e
o professor iniciante, analisando o contexto do trabalho dos docentes em inicio de
carreira, periodo marcado por diversas dificuldades e desafios.

Importante mencionar que o mote dos estudos realizados por Carmo (2017) se
assemelha ao da pesquisa que ora desenvolvo, visto que os dados bibliogréaficos e
empiricos de grupo de pesquisa do qual o autor participa, neste caso o Grupo de

Estudos e Pesquisas sobre a Formagédo e Atuacdo de Professores/Pedagogos
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(GEPFAPe), o motivaram a compreender as nuances das atribuicbes do CP, e a
importancia do processo de inicio da carreira docente para o professor iniciante.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, pautou-se no materialismo histérico
dialético, tendo como principal técnica a entrevista. O pesquisador afirma que o
exercicio da CP é mediado pelas demandas do cotidiano que sdo permeadas pela
precarizacdo do seu trabalho, bem como seu envolvimento com aspectos técnicos e
burocraticos do processo educacional, o0 que ocasiona a desvalorizacdo do seu
acompanhamento, sob a 6tica do professor iniciante. Por isso, este acompanhamento
é delegado aos professores mais experientes e ndo ao CP.

De acordo com as inferéncias do autor, a partir dos dados da pesquisa,
constatou-se que quatro categorias se evidenciam como relevantes para o entendimento
das possibilidades de atuacao do CP para com os professores iniciantes/ingressantes:
o exercicio da funcdo do coordenador pedagdgico; as necessidades e demandas
relacionadas ao cotidiano escolar; a recepcao do professor iniciante e as relagdes na
insercao a docéncia.

Rodnei Pereira (2017), em sua tese de doutorado intitulada “O desenvolvimento
profissional de um grupo de coordenadoras pedagdgicas iniciantes: movimentos e
indicios de aprendizagem coletiva, a partir de uma pesquisa-formagao”, discorre sobre
a construcao e execucéao coletiva de uma proposta de formacao desenvolvida com um
grupo de CPs iniciantes de uma escola da rede municipal do estado de SP. A
formacdo, que teve duracédo de 10 meses com encontros quinzenais, foi elaborada a
partir das necessidades formativas e contextos de trabalho dos participantes, no
sentido de subsidia-los nas a¢des formativas por eles empreendidas.

O levantamento de dados foi realizado a partir de questionarios, registros
reflexivos dos momentos formativos em diarios de campo, bem como por meio dos
dialogos empreendidos no grupo de Whatsapp criado especialmente para a interacéo
do grupo. Os dados foram analisados a partir dos pressupostos da analise de prosa
de acordo com André (1983).

O pesquisador salienta aspectos importantes que resultam da investigacao
gue consistem nas “nuances especificas” sobre a inser¢gdo dos CPs iniciantes na
funcao, pois as analises levam a compreensédo de que o CP iniciante imprime na sua
atuacao as suas experiéncias como docente, bem como utiliza como “modelo” a

atuacao daqueles que foram seus coordenadores.
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Destaca-se a ponderacao do autor no que se refere ao acompanhamento dos
professores iniciantes pelos CPs, que tendem a ser menos conflituosas do que as
relacbes com os professores mais experientes, porém o0s participantes investigados
revelaram ter dificuldade em lidar com os professores em inicio de carreira no que
tange a gestéo de sala de aula e indisciplina.

A pesquisa de Thais Ripoli Lima (2017), em nivel de mestrado, sob o titulo
“Coordenadores Pedagdgicos Iniciantes: pistas para uma atuagao de qualidade”, traz
como proposta a sugestéo de estratégias de atuacdo para CPs iniciantes com base
na experiéncia de seus pares mais experientes e na literatura, ensejando contribuir
para a diminuicdo das dificuldades que enfrentam no exercicio da funcéo,
principalmente pela falta de experiéncia e/ou apoio dos pares.

A investigacdo, de abordagem qualitativa, teve como objetivo tracar/projetar
caminhos que subsidiassem os coordenadores iniciantes na solu¢ao para os entraves
da funcéo. Por meio de entrevistas, a pesquisadora ouviu coordenadores experientes,
objetivando, a partir das experiéncias, reflexbes, avancos e dificuldades que
apresentaram, levantar pistas que pudessem, de alguma forma, contribuir com o
trabalho de coordenadores iniciantes.

Das pistas levantadas, a pesquisadora sugeriu, por meio de uma carta aos
coordenadores pedagdgicos iniciantes, algumas que considerou pertinentes para uma
boa atuacédo, como o conhecimento da legislacdo que regulamenta tanto a funcéo de
coordenador guanto normatiza os processos educacionais da rede em que atuam; o
desenvolvimento de habilidades relacionais como uma competéncia essencial para a
coordenacao do grupo de professores; e o deslocamento do foco da sua atuacéo do
atendimento as questbes burocraticas para o atendimento as questdes pedagdgicas.

Elisa Valério de Almeida Oliveira (2018) investigou “A transicdo do coordenador
pedagdgico do ensino fundamental para a educacao infantil: desafios no periodo
inicial da mudanga de segmento”. O objetivo da pesquisa de mestrado constituiu-se
em conhecer e analisar como se d& esse processo de transi¢do entre modalidades de
ensino, e, para tanto, foram mapeados CPs que realizaram esta transicao entre 2016
e 2017, buscando identificar o que motivou a passagem e os desafios enfrentados
nesse processo. O levantamento de dados foi feito por meio de questionario on line,
com perguntas abertas e fechadas, realizado com quarenta e dois CPs que atendiam

ao requisito solicitado.
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A andlise dos dados se deu pelo método de andlise de prosa de André (1983),
denotando que os motivos principais que levaram os CPs a mudar de segmento sao
os problemas enfrentados na coordenacao pedagogica do Ensino Fundamental, tais
como a indisciplina e excesso de trabalho burocratico, além da busca por novas
experiéncias.

A luz dos estudos de Tardif e Lessard (2005), André e Vieira (2009) e Tardif
(2014), a pesquisadora infere que os resultados da pesquisa evidenciaram a
relevancia que os CPs investigados conferem aos saberes adquiridos por meio das
experiéncias anteriores visto que tinham experiéncia como CP.

Um aspecto da pesquisa a ser destacado é que Almeida Oliveira (2018) se
apropria dos tedricos que discorrem sobre o periodo inicial da docéncia, como Garcia
(1999) e Princepe (2017) e caracteriza como “indugdao” o periodo em que 0s
coordenadores se deslocam para outro nivel de ensino, por considerar que, assim
como o professor, o CP também carrega marcas de uma trajetéria, seja como
professor, seja como coordenador de outro segmento diferente da Educacéo Infantil.

A autora avalia como “marcas” da experiéncia dos CPs a interagao no trabalho,
a pluralidade das fontes dos saberes, a trajetoria pré-profissional, as dimensofes
institucional e profissional e as marcas do proprio periodo de iniciacdo a carreira, que
influenciam diretamente sua pratica. Importante ressaltar que a dissertacdo da
pesquisadora traz importantes subsidios a investigacdo que proponho, visto que,
ainda que o titulo da dissertacdo ndo me remeta aos descritores pesquisados nos
bancos de dados para este levantamento, ao longo do seu estudo tece importantes
contribuicdes acerca do periodo inicial da docéncia, a constituicdo dos saberes
docentes e a atuacdo de coordenadores pedagdgicos iniciantes na funcao.

A Ultima dissertacdo analisada foi a de Victoria Mottim Gaio (2018), intitulada
“Formacao Continuada do Coordenador Pedagogico da Rede Municipal de Ensino de
Ponta Grossa (1990-2018): movimentos, possibilidades e limites”. A autora
considerou, para a pesquisa, um recorte temporal de 1990 a 2018, tendo como
elementos de analise os movimentos, possibilidades e limites da formacéo ofertada
aos CPs neste periodo. O procedimento para a selecdo dos participantes
entrevistados se deu de maneira a contemplar os CPs que trabalharam em diferentes
etapas/periodos ao longo destes 28 anos para que fosse possivel analisar os aspectos

da formacgéo em diferentes épocas e concepcoes.



52

O eixo epistemoldgico que norteou a pesquisa foi a teoria como expresséo da
pratica, e os conceitos de producado e distribuicdo do conhecimento, no sentido de
guestionar se a formacdo tem como ponto de partida a pratica dos coordenadores e
se ela se define no campo da producéo ou distribuicdo do conhecimento.

No entendimento de Gaio (2018, p. 13) é “na formagao continuada que o CP
podera buscar auxilio e apoio para suprir lacunas e desempenhar seu trabalho”. A
autora problematiza que a formacao continuada recebida pelos CPs nao prioriza as
necessidades que emergem da sua pratica. Esta proposta de formacéo, que concebe
0 coordenador como um mero executor e com foco nos resultados, reproduzindo
metas a serem atingidas, € considerada pela pesquisadora como um dos limites
intrinsecos a formacdo continuada dos CPs. Com relacdo as possibilidades de
atuacdo, merece destaque a indicacdo da pesquisadora acerca da formacao
continuada para o CP iniciante na fungao.

Pode-se concluir, por meio das informacdes levantadas nas producdes
referenciadas que, ainda que os estudos analisados ndo se aproximem diretamente
do tema em investigacao, pois ndo houve aprofundamento acerca dos professores
iniciantes na condicdo de CPs, produziram dados que me permitiram analisar
questdes adjacentes a esta pesquisa, visto que resultaram em subsidios para o
aprofundamento da discussao sobre os aspectos da formacao e atuacao dos CPs.

Coaduno com a assertiva de Domingues (2014) ao apontar em suas pesquisas
sobre o numero consideravel de estudos sobre os professores iniciantes, ao passo
que ocorre um “siléncio académico” no que se refere a pesquisas sobre os
coordenadores pedagdgicos iniciantes.

Os produtos desta pesquisa revelaram, com maior énfase, aspectos sobre a
elaboracdo de propostas formativas organizadas pelas redes/instituicées, bem como
sobre a grande dificuldade que os CPs enfrentam em se identificar com estas
propostas, devido a inconsisténcias tanto da parte dos ofertantes quanto dos préprios
cursistas. Ainda que pese a importancia do CP como formador, presente na maioria
das pesquisas, nao se percebe, de acordo com as evidéncias, o reconhecimento dos
CPs como agentes da propria formacao, restringindo-se a tarefa de aprender o oficio
para mediar a formacé&o docente.

A maioria das produgbes apresentaram marcos historicos e legais acerca da
funcéo e atuacéo do CP, no entanto, € marcante o descompasso entre as exigéncias

legais e sua atuacéo, devido a multiplicidade de atribuicbes. Outro aspecto relevante
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que se evidencia nas pesquisas sédo os dilemas dos CPs no que tange a constituicdo
de sua identidade profissional, pela falta de reconhecimento da centralidade de sua
funcdo, bem como pela inexisténcia de um perfil especifico para a investidura na
funcao.

Em andlise das producdes, evidenciou-se a preocupacdo com propostas cujo
objetivo era oferecer subsidios aos CPs para as suas praticas, entretanto, ndo se
percebe a preocupacao especifica com o sujeito em inicio de carreira, 0 que determina

a relevancia e pertinéncia do presente trabalho.
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6 TECENDO OS FIOS HISTORICOS DA COORDENACAO PEDAGOGICA: ENTRE
CONCEPCOES, AVANCOS E RETROCESSOS

Ainda que ndo se configure como foco desta pesquisa, centralizar a analise no
curso de Pedagogia, entendo como um movimento importante na tessitura dos fios
historicos da coordenacéo pedagdgica, dada a sua relevancia na historia da profissao
docente e na sua significacdo nas funcdes da organizacdo escolar, posto que é a
génese da coordenacao pedagdgica no Brasil.

Inicio o movimento historico no periodo de 1945 a 1975 marcado pelo
crescimento exponencial da oferta educativa, significado pelas politicas publicas, e
pelo aumento da procura, assinalado pela exploséao escolar e pela passagem de uma
escola elitista para uma escola de massas. Com a universaliza¢ao do ensino, a escola
passa a ser pensada entdo na perspectiva do desenvolvimento econémico e social.
(CANARIO, 2008; CHARLOT, 2013).

Canario (2008) relata que

A “explosao escolar” que marcou este periodo, em especial nos anos
60, corresponde ao reconhecimento do crescimento dos sistemas
educativos como fator econbmico de primeira importancia.
Estabelecendo-se uma associagdo entre o progresso econémico e a
elevacao geral dos niveis de qualificacdo escolar das populacdes, as
despesas com a educacdo passam a ser encaradas, na éptica da
teoria do capital humano, como um investimento, e esse investimento
como uma condigdo do desenvolvimento, necessariamente
impulsionada pelo Estado (CANARIO, 2008, p. 75).

A explosdo escolar exigiu, por conseguinte, politicas publicas que
redimensionassem o0s espacos escolares a fim de organizad-los fisica e
administrativamente para o atendimento as novas demandas. Nessa perspectiva,
pondera-se que ndo se pode pensar a escola, nhem tampouco o0s envolvidos no
processo educacional de forma desvinculada da realidade e da construcao historica
que demarcam os sistemas escolares, principalmente no que se refere as transicdes
politicas e econdmicas e sociais (FERREIRA, 2002; ORSOLON, 2001; PINTO, 2011).

No bojo do contexto historico da Pedagogia, importa trazer para o cerne da
discusséo a figura do CP, objeto desta pesquisa. Conforme expdem Placco, Almeida
e Souza (2011)
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As representacdes mais fortes do CP parecem estar ancoradas na
trajetéria histérica da profissdo, proveniente das atuacbes de
especialistas da Educacéo e de orientadores educacionais (décadas
de 1950, 60, aproximadamente), em que o atendimento a pais e
alunos era priorizado, nos discursos decorrentes de literatura e na
legislacdo, em confronto com a representacdo — mais atual — de que
ele deva ser formador de professores — que ele assume, sim, no
discurso, mas também que ainda ndo esta totalmente incorporada a
sua identidade. Assim, na historia recente da Educacéo, a presenca
de um especialista ou técnico em Educacéo deu lugar ao orientador
educacional e, pelas proprias demandas das escolas, originou-se,
oficialmente, nestas, o servi¢o de coordenacéo pedagdégica (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 277).

De acordo com as autoras, a origem da coordenacdo pedagodgica foi
referendada pelo Parecer 252/1969, elaborado em complemento a Lei da Reforma
Universitaria, promulgada pela Lei 5540/1968. Importante ressaltar que a legitimidade
da formacéo do especialista foi referendada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 5692) promulgada em 1971, que estabeleceu critérios para a formacao
desses profissionais.

Michalovicz (2015, p. 13992) discorre que, conforme o Parecer 252/1969, “o
curso de Pedagogia passou a se estruturar a partir da dicotomia entre teoria e pratica
do ensino, marcando a formacao do pedagogo com uma forte fragmentacéo tedrico-
pratica”. A autora problematiza que, para além da distincdo entre as funcdes de
execucdo do ensino, o Parecer 252/1969, que provocou discussdes acirradas entre
0os estudiosos do campo educacional, marcou a divisdo do trabalho na escola,
definindo as funcbes pedagdgicas significadas pela docéncia e as funcdes
administrativas, delegadas aos orientadores, administradores e supervisores
escolares. A representacao desta fragmentacao foi expressa na figura 1.:

Figura 1 — Representacao esquematica da divisdo do trabalho na escola,a partir do
Parecer n. 252/1969
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Fonte: Michalovicz (2015, p. 13996)

Pode-se depreender por andlise que, estruturado de acordo com o Parecer
n.252/69, o curso de Pedagogia teria a incumbéncia de formar profissionais para a
atuacdo no processo de objetivacdo do trabalho pedagdgico a ser implantado no
sistema educacional em ambito nacional. A divisao do trabalho, as justaposi¢ées que
ocorreram entre as fungdes nas instituicoes escolares, as relacdes hierarquizadas
entre 0s pares, juntamente a outros fatores econdémicos e sociais que foram
agregados ao longo das ultimas décadas, e que ainda permeiam a atual conjuntura
da educacéo, contribuiram para o carater tecnicista do ensino, em uma concepg¢ao
produtivista de educacao, voltada ao atendimento as demandas oriundas dos 6rgaos
superiores, 0 que delegou aos docentes e especialistas da educacéo - atualmente
aos CPs - o papel de meros agentes da acao educativa.

No contexto das reformas educacionais, e tendo em vista que a coordenacao
pedagdgica é uma funcdo que néo figura no cenario nacional até a década de 1990,
entendo ser importante aprofundar o estudo sobre as fun¢des que deram origem a
funcao de CP.

Pinto (2011) informa, em seus estudos sobre a pedagogia escolar, no ambito
da coordenacédo pedagodgica e gestdo educacional, que, a partir dos anos 1970,
diversos estados brasileiros instituiram concursos publicos para a escolha dos
profissionais ligados a gestdo, tanto diretores, vice-diretores, orientadores
educacionais, coordenadores pedagogicos e supervisores de ensino, dos quais se
exigia a titulagdo compativel para a investidura aos cargos. Pinto (2011, p. 17)

argumenta que “desse modo, houve um avango no combate as politicas clientelistas
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dos governantes em exercicio, que em varios municipios indicavam quem assumiria
estes cargos nas escolas”.

De acordo com Almeida (2019), a Orientacdo Educacional foi introduzida no
Brasil por meio da Lei Organica do Ensino Industrial, reafirmada pela Lei de Diretrizes
e Bases (LDB) 4024/61 e 5692/71. Entre as incumbéncias delegadas aos
Orientadores Educacionais, em linhas gerais, os dispositivos legais mencionavam:
cooperar com os professores e direcdo escolar, promovendo condi¢cdes favoraveis
para o desenvolvimento tanto de alunos quanto professores, bem como estar
articulada, sempre que possivel, com a familia dos alunos.

A autora expde que, na Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo, a coordenacéo
pedagogica foi prevista em varios estatutos do Magistério, e de acordo com o Decreto
7.079 de 1976, as escolas de 1° e 2° graus contariam com orientador educacional,
coordenador pedagdgico e professor coordenador no quadro da unidade escolar.

Almeida (2019, p. 117) ainda destaca que, “embora prevista, a coordenacao
pedagogica foi incorporada aos poucos, e com o professor coordenador como
protagonista, em decorréncia de projetos especiais, que atingiam apenas parte das
escolas da rede estadual’. Em seus estudos sobre a génese da coordenacéo
pedagdgica no estado de Sdo Paulo, a autora analisa a trajetdria da fungéo a partir de
trés momentos: coordenacdo de vanguarda, na década de 1960, que era, no seu
entendimento, eminentemente pedagogica; a coordenac¢do de projetos especiais, a
partir da década de 1970, cujo estilo de coordenacédo era condicionado as diretrizes
politicas para os projetos; coordenacdo para todas as escolas da rede publica
estadual, que s6 ocorreu em 1996, e que, a partir de 1997, passa a ter referendada
pela Resolucdo SE 76/1997 as atribuicdes para atuacdo do coordenador.

Nos estudos de Almeida (2019), chamou-me a atencdo um trecho que
descreve, no estado de Sao Paulo, uma situacao analoga ao que ocorreu no estado
do Mato Grosso, como se vé na sequéncia do texto

A resolugcdo SE 28 de 1996 que estabeleceu um coordenador
pedagodgico para cada escola, definiu, para esse profissional, funcao
e ndo cargo. Denominou esse profissional de professor coordenador
pedagdgico, pois ndo sendo cargo, era um professor de carreira (com
cargo) que poderia aspirar a funcdo de professor coordenador.
(ALMEIDA, 2019, p. 118)
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Importante ressaltar que, com base nos marcos histéricos aqui expostos, a
atribuicdo destinada a atuacdo da profissdo do CP tem origem nas fungbes antes
realizadas pelo orientador ou supervisor escolar, dependendo das diretrizes das
delegacias de ensino a que esses profissionais estavam vinculados. Com base nos
estudos aqui apresentados, situo a origem da coordenagdo pedagdgica no estado do
Mato Grosso na supervisao escolar.

Macedo (2016, p. 39) discorre que “a Lei 5692/71 foi elaborada sob principios
tedricos de uma maior aproximacgao entre 0s sistemas de ensino e unidades escolares
e na perspectiva de que o ensino deveria atender as demandas das comunidades e,
portanto, as escolas teriam caracteristicas semelhantes”. Ainda que a intencionalidade
estivesse direcionada a uma atuacdo menos burocratizada da supervisdo, na pratica
iSso ndo se consolidou.

A Lei 9394/1996 estabeleceu em seu Artigo 64 que “a formacgao de profissionais
de educacao para administracdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientacéo
educacional para a educacdo basica, serd feita em cursos de graduacdo em
pedagogia ou em nivel de pds-graduacao”. No Artigo 67, entretanto, define que a
experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer “outras
funcdes de magistério”.

A supervisdo pedagdgica surge no contexto das reformas educacionais que
definiram os especialistas para o ensino e suas respectivas funcdes, imersas em um
modelo administrativo norteado pelos pressupostos do militarismo e permeados pela
tendéncia tecnocratica vivida pelo pais. Pelas reformas, Fernandes (1997) alega que
a supervisdo foi delegado o cumprimento de normas relativas ao papel a ser
desempenhado, ndo raro, conformando-se e negligenciando sua subjetividade,
estereotipando o papel de forma limitadora de sua individualidade.

De acordo com os estudos de Saviani (2003), Pinto (2011) e Franco (2016)
existe um discurso consolidado, provavelmente decorrente da antiga divisdo do
trabalho nas escolas quando do surgimento dos especialistas educacionais, de que a
responsabilidade do supervisor era de “fiscalizar” o trabalho do professor, enquanto o
orientador educacional se ocupava do aluno, ao passo que, ao administrador, cabia a
funcéo de prover o bom funcionamento da escola com relacdo aos aspectos fisicos e
estruturais.

Importa trazer para a discussdo que as mudancas ocorridas no campo

educacional a partir dos anos 1990, sintonizadas as influéncias neoliberais
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circunscritas na LDB, acabaram por delegar aos CPs a fungéo de fiscalizadores.
Questiona-se, ainda, a situacao de trabalho do coordenador pedagdgico, posto que
ele exerce uma funcéo, e ndo um cargo, o que favorece a descontinuidade do seu
trabalho, ao mesmo tempo em que fragiliza a sua condi¢cdo na escola, visto que ao
ndo se submeter as determina¢fes das instancias superiores e as expectativas dos

pares, pode ser afastado da fungc&o. De acordo com Lima (2008)

Dai iniciou um posicionamento de redefinicdo ao modelo educacional
hierarquico autoritario, de controle, de competicao, classificacao, de
transmisséo de contetdos e de conformismo. Para que ocorresse tal
redefinicdo, seria preciso uma postura direcionada e diferenciada dos
profissionais que atuam na escola, a fim de suscitar uma perspectiva
nova para formar os sujeitos, inclusive o coordenador das ac¢des no
processo pedagdgico, uma vez que, até entdo, a formacao que estava
posta no parecer 252/69 ndo atendia os anseios daquela nova
perspectiva de sociedade e educacdo. Dessa maneira, a funcdo de
supervisor/coordenador seria reconhecida como aquela que poderia
contextualizar as ac¢Bes pedagogicas e, ao mesmo tempo, auxiliar e
coordenar estudos e praticas educativas coletivas junto aos
professores, atualizando o processo pedagdgico para esta nova
perspectiva de educacéo, escola e sociedade (LIMA, 2008, p. 77).

Ao considerar que a funcdo de CP é historicamente constituida, entendo que a
andlise da legislagdo que permeou as reformas educacionais, em confronto com os
aspectos mais atuais da organizacao escolar, demonstra que as representacdes mais
fortes da coordenacdo pedagdgica parecem estar ancoradas justamente nesta
trajetdria histérica da funcao, oriundas da atuacdo dos especialistas da educacéo,
mais especificamente dos orientadores, inspetores e supervisores educacionais.
Logo, discutir os novos horizontes ou contornos para esta funcao, para além da
ressignificacdo histdrica, implica no resgate e na reafirmacdo da importancia do

coordenador pedagdgico e sua relevancia no processo educacional.

6.1 A génese da Coordenacao Pedagdgica no Estado do Mato Grosso

Em Mato Grosso, 0s movimentos, que levaram ao que hoje concebemos como
coordenacao pedagdgica, tiveram seu inicio na década de 1990. De acordo com 0s
estudos de Trettel Oliveira (2015, p. 55), “a fungao de supervisdo escolar até meados
dos anos de 1970 era exercida pelo vice-diretor, este era responsavel pelo
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acompanhamento pedagoégico dos professores, fiscalizava e dava vistos nos
planejamentos de aulas construidos semanalmente pelos professores”.

Importante esclarecer que até o ano de 1995, a estrutura organizativa da rede
estadual preconizava que o0s entao supervisores escolares s6 teriam acesso ao cargo
se comprovada a habiltacdo em Pedagogia, ou seja, era considerada como
“habilitagcdo especifica na area”. A Portaria Normativa 002/95/SEE/MT#, de 15 de
janeiro de 1995, preconizava em seu artigo 5° 8§ 1°: que “sé podera integrar a equipe
técnico-pedagogica profissional com habilitacdo especifica na area”. (MATO
GROSSO, 1995).

Pela normativa, surgiram indicios de uma mudanca estrutural e politica na
gestdo das escolas, visto que na alinea 6 do Artigo 6° preconizava-se que, na
auséncia de um profissional habilitado na area, ou seja, na auséncia dos especialistas
da educacéo, qualquer profissional poderia assumir a fungéo.

De acordo com os estudos de Oliveira (2010) e Trettel de Oliveira (2015), isto
gerou uma dualidade no acesso a gestdo, visto que ao profissional que tivesse
habilitacdo especifica, corresponderia a funcéo de supervisor educacional, e, no caso
dos profissionais de outras licenciaturas, a de coordenacdo pedagodgica. Esta
dualidade configurou-se apenas na identificacdo da funcgéo, visto que, grosso modo,
ambos estavam incumbidos das mesmas fun¢bes, ndo sendo diferenciadas nas
normativas as atribuicdes da supervisdo e da coordenacéo pedagdgica.

A organizacdo normativa manteve-se vigente até o dia 28 de dezembro de
1995, quando outra Instrucdo Normativa 006/95/SEDUC/MT foi publicada no Diéario
Oficial, que disp8e sobre os critérios de organizacao e reestruturacdo do quadro de
pessoal em escolas publicas estaduais. O documento estabeleceu, no seu Artigo 1°,
que “ficam desativadas as fungbdes de Supervisor Escolar, Administrador e Orientador
Educacional”’, indicando que os atuais supervisores escolares permaneceriam na
funcdo até a selecdo dos coordenadores pedagdgicos.

Em seus Artigos 2° e 3°, a Instru¢cdo Normativa 006/95/SEDUC/MT regulamenta

as atribuicdes do CP

As atribuicBes de coordenacado pedagdgica na escola serdo exercidas
por coordenador pedagdgico, escolhido através de critérios de

4 Até 1995 era assim denominada a Secretaria de Estado de Educacéo -SEE/MT, passando, neste ano,
a ser denominada Secretaria Estadual de Educacao e Cultura e atualmente Secretaria de Estado de
Educacado de Mato Grosso- SEDUC/MT.
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conhecimento, dentre os professores efetivos, estaveis ou contratados
temporariamente, com formacédo na area de educacéo.

a) Coordenar e subsidiar a constru¢éo do Plano Politico da Escola;

b) Acompanhar e avaliar a execucédo do Plano Politico pedagdgico;

¢) Articular a formacéo continuada dos professores e membros do
Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar;

d) Viabilizar as estratégias e acdes necessérias a garantia da
qualidade do ensino. (MATO GROSSO, 1995, p. 1)

Inicia-se, por seu turno, a transicdo da funcdo de supervisor escolar para a
coordenacao pedagdgica, oficializada em 30 de janeiro de 1996. Devido a mudancas
na SEDUC, publicou-se a Instrugdo Normativa 001/SEDUC/MT, revogando a
Instrucdo Normativa 006 de 28 de dezembro de 1995. No seu paragrafo 2° e 3° do Art.

3°, determinava-se que

Os coordenadores pedagogicos serdo professores efetivos,
possuidores de qualificacdo profissional em nivel de 3° grau,
escolhidos pelo conjunto dos professores em exercicio na unidade
escolar. Se ndo houver no quadro da Escola professores habilitados
em nivel de 3° grau, a escolha devera recair naqueles que estejam
cursando o 3° grau, ou, se persistir a auséncia, nagueles que possuam
habilitagdo em nivel de 2° grau (MATO GROSSO, 1996, p.1).

A partir da publicacdo do novo documento, entende-se como definitivamente
extinta a funcdo de Supervisdo Escolar e a consequente institucionalizacéo da funcéo
de CP no estado de Mato Grosso. Com relacao as atribui¢cdes, o documento de 1996
mantém as anteriormente normatizadas na instrucdo 06/95, todavia acrescenta que
sera funcao do coordenador “desempenhar papel integrador das praticas pedagoégicas
na escola” (MATO GROSSO, 1996, p.1).

Tendo como contexto a evolugdo histoérica da funcdo de CP no estado do Mato
Grosso, na secao a seguir sera apresentado o perfil dos CPs das redes municipal e
estadual, no que tange a formacao inicial, tempo de docéncia, tempo de atuacdo na
coordenacao, bem como as politicas publicas e a legislacdo que regulamenta sua

funcao.
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7 PROFESSORES INICIANTES NA CQORDENA(}AO PEDAGOGICA EM
RONDONOPOLIS: LEGISLACAO, FORMACAO E ESTATISTICAS

A partir da década de 1990, os avancos politicos, principalmente no tocante a
profissionalizagdo do magistério, sofreram um consideravel recuo devido a
flexibilizacdo do acesso aos cargos de especialistas de ensino, ou seja, da gestédo
escolar, a professores sem formacéo especializada para tal atuagéo.

De acordo com o que expde Pinto (2011, p. 17), essa flexibilizagéo se deve,
notadamente, a defesa da eleicdo pelos pares, encampada pelos préprios
professores. Esse fato abriu precedentes para que profissionais sem formacao
especifica para a fungdo assumissem a coordenacgao pedagodgica, “considerando
suficiente sua experiéncia docente”. No mesmo sentido, Franco (2016) problematiza
que se partiu do pressuposto de que um bom professor, independentemente da area
de formacdao, poderia coordenar pedagogicamente a escola, bastando vontade e ser
escolhido pelos pares.

Em pesquisa realizada por Placco, Almeida e Souza (2011), evidencia-se que
a escolha pelos pares passou a ser pratica comum na maioria dos estados brasileiros,
visto que no estudo realizado com CPs de cinco regides brasileiras, apenas oito
prestaram concurso, e 0s demais entraram por motivos diversos (convites, eleicao,
transferéncia).

Outro aspecto a ser destacado quanto a flexibilizacdo do acesso aos cargos de
gestao refere-se as politicas publicas na area de educacao, que, conforme o exposto,
sdo marcadas pelo discurso neoliberal da flexibilizacdo do mercado de trabalho na
sociedade do desemprego, em gue se postula que qualguer um pode ocupar qualquer
cargo desde que apresente competéncia pessoal ou profissional para tal. Dessa
forma, esse discurso impacta negativamente o campo profissional docente, visto que
renega a necessidade de formacdo especifica para os profissionais assumirem a
coordenacao pedagdgica.

Conforme discutido anteriormente, a coordenacao pedagdgica como concebida
na atualidade sofreu alteracdes significativas, devido as reformas educacionais. Pinto

(2011) expde que

Desde a segunda metade do século passado acumulou-se, nas
escolas e em outras instancias dos sistemas de ensino brasileiro, uma
tradicdo significativa do trabalho desenvolvido pelos profissionais
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egressos do curso de Pedagogia: diretores, vice-diretores,
orientadores educacionais, coordenadores pedagdgicos, supervisores
de ensino (PINTO, 2011, p. 17).

Esse periodo foi marcado por avancos e retrocessos, visto que os estados
brasileiros passaram a institucionalizar essas funcdes por meio de concurso publico,
exigindo titulagdo compativel com os cargos a serem ocupados. No entanto, esse
avanco teve um subsequente recuo quando, a partir da década de 90 do século
passado, houve uma flexibilizagdo do acesso aos cargos de especialistas de ensino a
professores sem formacéo inicial em Pedagogia.

Outro fator que alterou significativamente a trajetoria deste profissional esta
diretamente ligado as instituicdes de ensino a que os CP fazem parte, uma vez que
sua funcdo estd engendrada a legislacdo especifica, implementada em ambito
estadual e municipal que, de qualquer modo, seguiram, interpretaram e se adaptaram
aos dispositivos legais emanados pelo governo federal ao longo do tempo.

Diante do exposto sobre a origem da fungcdo de coordenador pedagdgico,
compreende-se que a trajetdria dos CPs é marcada por avangos e retrocessos
histéricos e institucionais que repercutiram diretamente na construcdo de sua
identidade, gerando descontinuidade e fragmentacado, que perpetuam.

Pelo entendimento das contradicbes na trajetéria do CP, os avancos do
passado, no que tange a estrutura pedagogica e as exigéncias das redes para ser e
estar CP, acabaram diluindo-se frente as diretrizes e politicas educacionais que
normatizam a funcéo. Por esses dados, evidencia-se o carater técnico e burocratizado
do trabalho do CP e, por conseguinte, as formas de ingresso a funcédo passam a ser
flexiveis a medida que ndo h& exigéncia de formacéo pedagdgica para exercé-la.

De acordo com o cenario da funcdo do CP, pode-se depreender que os estudos
contemporaneos sobre a constituicdo da coordenacao pedagogica remetem a andlise
do carater gerencialista e fiscalizador da supervisao pedagdgica, o que coloca em
relevo a importancia da discussdo acerca da funcdo desenvolvida pelos
coordenadores pedagdgicos nas instituicdes escolares.

Na compreensao de Bruno (1998)

Podemos pensar em trés visdes possiveis para o papel do
coordenador: uma como representante dos objetivos e principios da
rede escolar a que pertence [...], outra, como educador que tem a
obrigacéo de favorecer a formacéo dos professores, colocando-os em
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contato com diversos autores e experiéncias para que elaborem suas
préprias criticas e visbes de escola (ainda que sob as diretrizes da
rede em que atuam) e, finalmente, como alguém que tenta fazer valer
suas convicgdes, impondo seu modelo para o projeto pedagdgico
(BRUNO, 1998, p. 15).

Nos ultimos anos, a funcéo distanciou-se da tradicional definicdo de meros
controladores da execuc¢do das politicas publicas. O CP possui uma posi¢éo central
no projeto da instituicdo, visto que a ele cabe garantir a organicidade do sistema, isto
e, fazer com que professores se articulem e viabilizem a proposta da instituicéo.

Nesta perspectiva, de acordo com os estudos de Carvalho (2017)

[...] A coordenacado pedagdgica se configura como um processo em
construcao, um devir, porque ela muda de contetdo e se atualiza de
acordo ao sabor da historia, em fungéo das condigdes sociais, politicas
e exigéncias do projeto educativo que queremos e precisamos
implementar na escola publica (CARVALHO, 2017, p. 127)

E necessario frisar que esses aspectos da funcdo do CP ocorrem de maneira
simultanea e articulada, o que caracteriza a multimensionalidade de sua atuacéo.
Nesse sentido, tendo a presente pesquisa em perspectiva, problematizo, a partir da
assertiva de Domingues (2009, p. 26), que “[...] a coordenacao pedagdgica precisa
ser entendida ndo mais como meramente técnica e burocratica, mas uma pratica
intelectual que se modifica em funcdo do tempo histoérico, das praticas sociais e
politicas e das experiéncias vivenciadas pelos educadores no contexto educativo”.

De acordo com Placco, Almeida, Souza (2011, 2012) e Franco (2016), as
pesquisas demonstram que ndo ha muita clareza quanto a percepc¢ao dos professores
acerca das funcdes executadas pelos CPs e sua intencionalidade. Por essa
afirmacdo, conclui-se que na pratica, discurso e acdo parecem se chocar, deixando o
CP confuso, na medida em que ele também quer se encaixar em um papel. O que
falta, neste caso, € a clareza de que papel ele deve desempenhar.

Os conflitos vivenciados pelo CP séo potencializados porque, na escola, ele é
o professor, e, no caso da pesquisa em questdo, é o professor iniciante, sem
experiéncia, sendo coordenador, e tendo que atender tanto os professores, 0s alunos,
0S pais, quanto o diretor, e se constituir professor e coordenador nesse processo.
Vive, na verdade, a dualidade de assessorar o diretor nas tarefas burocraticas que,
teoricamente, deveriam estar a servi¢co do pedagadgico, e a realidade, ao contrario das

regulamentacdes, o atendimento ao professor, que o vé como o santo milagreiro,
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capaz de resolver todas as suas inquietacdes. Conforme asseguram Placco (1994) e
Fernandes (1997), ter um papel claramente definido para a sua atuacéo, parece ser a
condicao essencial para o bom desenvolvimento do seu trabalho.

As relacdes entre os profissionais se estabelecem, via de regra, de forma
tempestuosa, marcada pelo espontaneismo, o que situa o CP em um papel indefinido,
ora de reprodutor, na escola, das decisdes tomadas em instancias superiores, ora de
mediador das acdes educativas normatizadas justamente por essas decisdes.
Fernandes (1997, p. 117) articula que paralelo a essas demandas, ainda ha “a
expectativa declarada de que ele seja um elemento criativo, com iniciativa, dinamico,
a fim de encontrar momentos adequados para agir e provocar o trabalho cooperativo
dos professores”.

Partindo da premissa da mediacao, o coordenador pedagdgico tanto atua como
legitimador do poder dos grupos dominantes, transcritos na forma de politicas
publicas, quanto desempenha papel de fomentador de analise critica das mesmas
politicas, no sentido de desvelar as fragilidades das concepc¢des que o coletivo
apresenta acerca das diretrizes que regulamentam o espaco educativo.

Pinto (2011) assegura que a ocupacao excessiva com as demandas
burocraticas se relaciona a dois fatores, quais sejam: a auséncia de uma soélida
organizacédo do trabalho escolar e a falta de preparo especifico da equipe gestora.

Nota-se que em algumas situacdes, o desvio de funcédo € provocado pelos
préprios CPs que, devido a caréncia de dominio na area pedagdgica, desviam-se de
sua finalidade precipua, que é mediar as acfes pedagodgicas, e se refugiam nas
tarefas administrativas e burocraticas para mascarar suas dificuldades e despreparo
profissional. Resumem-se, entretanto, os problemas da préatica a meros problemas
instrumentais, que transformam a tarefa profissional em uma simpléria escolha e
aplicagéo de meios e procedimentos.

Tratar das questdes dos subterfugios da funcdo, requer examina-las no
contexto em que os CPs estdo inseridos, e, para isso, apresento o perfil dos
professores atuantes na coordenacgéo pedagogica em Rondonopolis, a legislacdo que

regulamenta sua fungcéo, bem como as politicas de formacao que os contemplam.
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7.1 Rede estadual de ensino: exigéncias legais para o exercicio da funcéo

Importante ressaltar que todas as movimentacdes na legislacdo estadual que
ocorreram no final da década de 1990 tiveram como pano de fundo a promulgacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo- LDB 9394/1996. O documento preconizava,

no seu artigo 64 e paragrafo unico do Artigo 67

Art. 64°. A formacao de profissionais de educacéo para administracéo,
planejamento, inspec¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia
ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacédo, a base comum nacional.

Paragrafo Unico. A experiéncia docente é pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer outras fungdes de magistério, nos
termos das normas de cada sistema de ensino. (BRASIL, 1996, p. 23)

Todos os movimentos legais culminaram na criacdo da Lei Complementar 50,
de 01 de outubro de 1998, que implantou e regulamentou a Carreira dos profissionais
da Educacao Béasica do Estado do Mato Grosso. Partindo de alteracdes na legislacao,
atualmente, na rede estadual de Mato Grosso, a funcdo de CP é regida pela Lei
Complementar n°® 206 de 29 de dezembro de 2004. Sob a égide da referida Lei, a
coordenacao pedagogica da rede publica estadual possui as seguintes atribuicées
legais

1. Investigar o processo de constru¢do de conhecimento e
desenvolvimento do educando;

2. Criar estratégias de atendimento educacional complementar e
integrada as atividades desenvolvidas na turma;

3. Proporcionar diferentes vivéncias visando o resgate da autoestima,
a integracdo no ambiente escolar e a construgdo dos conhecimentos
onde os alunos apresentam dificuldades;

4. Participar das reunibes pedagdgicas planejando, junto com os
demais professores, as intervencfes necessarias a cada grupo de
alunos, bem como as reunifes com pais e conselho de classe;

5. Coordenar o planejamento e a execugéo das agbes pedagodgicas da
Unidade Escolar;

6. Articular a elaboracdo participativa do Projeto Pedagdgico da
Escola;

7. Coordenar, acompanhar e avaliar o projeto pedagdgico na Unidade
Escolar;

8. Acompanhar o processo de implantacdo das diretrizes da Secretaria
de Estado de Educacao relativas a avaliacdo da aprendizagem e ao
curriculo, orientado e intervindo junto aos professores e alunos quando
solicitado e/ou necessario;
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9. Coletar, analisar e divulgar os resultados de desempenho dos
alunos, visando a correcdo e intervencdo no Planejamento
Pedagdgico;

10. Desenvolver e coordenar sessbes de estudos nos horéarios de
hora-atividade, viabilizando a atualizacao pedagdgica em servico;

11. Coordenar e acompanhar as atividades nos horarios de hora-
atividade na unidade escolar;

12. Analisar/avaliar junto aos professores as causas da evaséo e
repeténcia propondo acbes para superacgao;

13. Propor e planejar acdes de atualizacdo e aperfeicoamento de
professores e técnicos, visando a melhoria de desempenho
profissional;

14. Divulgar e analisar, junto & Comunidade Escolar, documentos e
diretrizes emanadas pela Secretaria de Estado de Educacéo e pelo
Conselho Estadual de Educacdo, buscando implementa-los na
unidade escolar, atendendo as peculiaridades regionais;

15. Coordenar a utilizacdo plena dos recursos da TV Escola pelos
professores, onde ndo houver um técnico em multimeios didaticos;
16. Propor e incentivar a realizacéo de palestras, encontros e similares
com grupos de alunos e professores sobre temas relevantes para a
formacdao integral e desenvolvimento da cidadania,;

17. Propor, em articulagio com a Direcdo, a implantacdo e
implementacdo de medidas e a¢des que contribuam para promover a
melhoria da qualidade de ensino e o sucesso escolar dos alunos
(MATO GROSSO, 2004, p. 2)

Salienta-se que, a partir do ano de 2016, a Secretaria Adjunta de Politicas
Educacionais do Estado de Mato Grosso encaminha as escolas um documento anual
denominado Orientativo Pedagoégico. Analisando-se este documento, percebe-se a
intencionalidade da intervencdo SEDUC/MT na implementacao da politica pedagogica
a ser instituida nas escolas da rede estadual de Educacéo Basica do estado.

O Orientativo esta na terceira edicao, e compreende os anos de 2016, 2017 e
2018, estes contemplam os aspectos estruturais e pedagdgicos das diferentes
modalidades/etapas referendadas pelo sistema de ensino estadual.

O documento preconiza que “é fungao do coordenador pedagdgico zelar pelo
desempenho pedagoégico das unidades escolares, com eficacia e eficiéncia,
identificando as necessidades de conhecimentos especificos que resultem em
saberes essenciais a fungédo” (MATO GROSSO, 2016, p. 71).

Em consonancia com a Lei Complementar 206/04, além dos Orientativos
Pedagogicos, sdo publicadas todos os anos as Instrugcdes Normativas, que
regulamentam os processos seletivos como forma de ingresso dos professores a

funcéo de coordenador.
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Em andlise a tais Normativas, publicadas no Diario Oficial do Mato Grosso ao
longo dos ultimos anos, depreende-se que a Unica exigéncia legal € que o profissional
ao concorrer a funcdo de coordenador pedagogico seja concursado, ndo havendo
nenhuma referéncia na legislacdo quanto a possuir formacéo especifica para tal, com
excecgdo da Portaria 036, publicada no Diario Oficial n® 26705, de 26 de janeiro de
2016, que altera consideravelmente o processo de atribuicdo dos coordenadores

pedagogicos na rede estadual. No seu Artigo 2°, a hormativa preconiza que

Art. 2° Para a funcdo de Coordenador Pedagdgico exigir-se-a,
preferencialmente, professor efetivo ou estabilizado, habilitado em
Pedagogia ou Normal Superior que se disponha a concorrer ao
exercicio da funcao.

| - na auséncia de professor efetivo e/ou estavel, habilitado em
Pedagogia ou Normal Superior, podera concorrer ao exercicio da
funcdo de Coordenador Pedagogico o professor com Licenciatura
Plena e Pds-graduacdo em Educacgdo, respeitando 0S mesmos
critérios do Art. 12 da LC 206/04 e as informacgdes desta Portaria;

Il - na auséncia de professor efetivo e/ou estavel na unidade escolar,
excepcionalmente podera concorrer ao exercicio da funcdo de
Coordenador Pedagogico o professor concursado em cumprimento
de estagio probatdrio;

Il - ndo havendo professor efetivo e/ou estavel, caberd a Assessoria
Pedagdgica do municipio designar preferencialmente um professor
efetivo e/ou estavel de outra unidade escolar interessado, respeitando
o disposto nesta portaria (MATO GROSSO, 2016, p. 38, grifos meus).

Outra mudanca a ser destacada é que a portaria determinou a andlise de perfil
do professor, candidato a coordenacéo, a ser realizada no ambito das Assessorias
Pedagdgicas®, e, somente depois de passar pelo crivo da Assessoria, os candidatos
suscetiveis a funcéo passariam pela eleicdo na unidade escolar.

Os candidatos a serem votados deveriam submeter uma proposta de trabalho,
em atendimento a estrutura do Projeto Politico Pedagdgico, contendo base legal e
tedrica, e em consonancia com os Orientativos Pedagdgicos, respeitando cada
etapa/modalidade, bem como as normativas vigentes. O documento, no seu artigo
12°, ampliou as atribuicdes constantes na Lei Complementar 206/04, de 17 para 30

atribuicdes, conforme segue

Art.12 As funcgdes e as atribuicdes do coordenador pedagdgico sao:

5 Orgao responsavel pelo assessoramento técnico pedagdgico-administrativo das unidades escolares
de educacao basica da rede publica e privada do estado do Mato Grosso.
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I - Articular a elaboragcdo participativa e execucdo do Projeto
Pedagogico da Escola;

Il - Ser mediador na formacao continuada (Sala de Educador);

Il -assessorar o diretor em todas as a¢des pedagogicas;

IV - Promover articulacdo e integracdo das acles pedagogicas
desenvolvidas nas unidades escolares, de acordo com a Politica
Educacional da SEDUC/MT respeitando a legislacdo vigente;

V - Coordenar a consecuc¢do e avaliacdo do Projeto Pedagdgico da
unidade escolar;

VI - Propor e executar acdes junto ao corpo docente que possam
garantir a implementacéo do Projeto Pedagdgico da unidade escolar;
VII - Organizar e conduzir as reunibes do Conselho de Classe em
parceria com o Diretor Escolar, propondo alternativas para a melhoria
do processo educacional em uma perspectiva inovadora de instancia
avaliativa do desempenho dos alunos;

VIII - Articular reunides pedagdgicas, oferecendo subsidios para um
trabalho pedagogico mais dindmico e significativo;

IX - Coordenar e acompanhar as ac¢des nos horarios de atividades
pedagogicas dos professores, viabilizando a atualizagdo pedagodgica
em servico;

X - Assessorar 0s professores no planejamento das intervencdes
pedagodgicas na construgdo do conhecimento e nas progressoes,
considerando os indices de avaliagéo interna e externa;

Xl - Organizar estratégias que garantam o apoio suplementar aqueles
alunos que necessitem de maior tempo para elaborar seu
conhecimento;

XIl - Promover a integracdo e articulacdo entre os professores,
buscando a consecug¢édo de um curriculo interdisciplinar;

Xl - promover, junto ao corpo docente, atividades de formacgédo
continuada, tendo em vista o aperfeicoamento do processo
pedagdgico;

XIV - Coordenar a escolha de livros e outros suportes didaticos,
garantindo a participacdo dos professores e alunos;

XV - Atuar em conjunto com as Equipes de Direcdo e de
Assessoramento Técnico-Pedagdgico, cuidando das relagdes entre o
corpo docente, o discente, administrativo e a comunidade;

XVI- Avaliar os resultados obtidos na operacionalizacdo das acbes
pedagdgicas, visando a sua reorientacao;

XVII - estimular, articular e participar da elaboracdo de projetos
especiais junto a comunidade escolar, atendendo as orientagfes da
SEDUC,;

XVIII- Elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos
indispenséaveis ao desenvolvimento do sistema de ensino e/ou da
escola;

XIX - elaborar, acompanhar e avaliar, em conjunto com a Direcdo da
unidade escolar, os planos, programas e projetos voltados para o
desenvolvimento do sistema de ensino e/ou rede de ensino e de
escola;

XX - Possuir concepcdo de curriculo, estimular a implantacdo de
inovacbes pedagogicas, divulgando as experiéncias de sucesso,
promovendo o intercambio entre unidades escolares por meio de
publicagdo em canais proprios e no portal eletrénico da SEDUC/MT;
XXI - Promover e incentivar a realizacdo de palestras, encontros e
similares com grupos de alunos e professores sobre temas relevantes
para a cidadania e qualidade de vida;
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XXIl - Promover reunides e encontros com 0s pais e responsaveis,
visando a integracao escola/familia para promoc¢ao do sucesso escolar
dos alunos;

XXIl - dinamizar o processo de utlizagdo das ferramentas
tecnoldgicas na escola por meio de um plano de gerenciamento do
Laboratério de Informética Educativa e de Aprendizagem da escola;
XXIV- Acompanhar e orientar a execucdo de programas e projetos,
horas atividades, diério eletrénico/relatorio descritivo de desempenho
dos estudantes de Sala de Aula, Laboratério de Aprendizagens e
Portfélio da Sala de Recursos Multifuncional,

XXV - Auxiliar os professores na construcdo do planejamento das
aulas e organizar os horéarios das acdes nos laboratérios;

XXVI - Selecionar sites e demais recursos pedagogicos necessarios
ao cumprimento do Curriculo Minimo da BNCC e SEDUC;

XXVII - Coordenar junto aos alunos e professores a pagina da escola
na internet, bem como coordenar atividades pedagdgicas com uso de
TIC;

XXVIII - Desenvolver e executar projetos e atividades envolvendo as
midias na/da escola, junto aos professores e alunos da unidade
escolar;

XXIX - Orientar, assessorar, acompanhar e propor as intervencdes
pedagodgicas necesséarias ao educando com servicos de apoio
especializado;

XXX - Diagnosticar os resultados das avaliagbes internas (MATO
GROSSO, 2016, p. 45).

Ao analisar as atribuicBes, percebe-se que normatizam de maneira mais
direcionada as acbes do CP enquanto articulador dos processos de ensino
aprendizagem, conforme preconizam os tedricos que discorrem sobre o tema. Para
esta andlise comparativa, considerei o exposto na LC 206/04, cujas atribuicbes
direcionavam as a¢des do CP predominantemente aos alunos, bem como os aspectos
organizativos e burocraticos da escola, ao passo que na Instrucdo Normativa
036/2016, a aprendizagem dos alunos esta subjacente ao acompanhamento e
mediacdo do coordenador junto aos docentes. Entretanto, ao analisarmos
detalhadamente a amplitude das atribuicbes, e tendo em vista o0 sujeito desta
pesquisa, ao professor iniciante torna-se no minimo desafiador cumprir as exigéncias
legais para a funcao.

No final do mesmo ano, entretanto, a Instrugdo Normativa 337, publicada no
Diario Oficial 26887, de 21 de outubro de 2016, determina no seu Artigo 24 que para
a funcdo de CP exigir-se-a exclusivamente professor efetivo, o qual sera escolhido
pelos seus pares por meio de eleicdo para mandato de um ano. Nao ha nenhuma
referéncia sobre a formacéo exigida, tampouco o tempo de exercicio na docéncia,

entretanto, a portaria prevé que o profissional em estagio probatério s6 concorra a



71

vaga na auséncia de candidato efetivo, ou seja, com exercicio na docéncia, enquanto
concursado, superior a trés anos.

No ano de 2017, foram publicadas, sequencialmente, duas Instrucdes
Normativas que apresentaram diretrizes para o processo de eleicdo dos CPs. A
primeira, portaria 367, publicada no Diério Oficial 27133 de 27 de outubro de 2017,
seguia os mesmos critérios da Portaria 337/2016, ja referenciada anteriormente. No
entanto, nova Instrucdo Normativa foi publicada em 21 de dezembro do mesmo ano,
sob 0 n°® 548/2017, e prorrogou os atuais mandatos dos CPs, devido a prorrogacéo do
mandato dos diretores escolares até 31/12/2018, justificando tal determinacéo pela
“‘importancia de interagao que ocorre entre diretor, CDCE e Coordenador Pedagogico”
(MATO GROSSO, 2017, p. 218).

Ao final de 2018, foi publicada a Portaria 597, no Diéario Oficial 27372, de 25 de
outubro de 2018, no mesmo padrdo da portaria de 2017, a qual ndo previa exigéncia
de formacado especifica para assuncédo a funcdo de coordenador. O diferencial da
Instrucdo Normativa 597/2018, bem como da sua sucessora, a de numero 672/2019,
publicada no Diéario Oficial 27.733 de 18 de novembro de 2019, é que preveem, no
caso de a escola nédo ter candidato a coordenacdao, professores de outras unidades
escolares podem pleitear a vaga, todavia, necessitam passar por processo seletivo
via Assessoria Pedagdgica. Além disso, altera a continuidade dos CPs na funcéo, ao
determinar que estdo impedidos de concorrer a vaga os profissionais que tenham
exercido a funcao nos ultimos 4 anos consecutivos na mesma unidade educacional.

Torna-se evidente, ao serem analisadas as referidas Instrucbes Normativas,
que ndo ha uma linearidade no processo de eleicdo dos coordenadores pedagogicos,
e que 0 seu mandato é vigente apenas para o0 ano letivo em curso. No meu
entendimento, isto justifica a rotatividade, bem como dificulta o desenvolvimento do
plano de trabalho pelo CP, e sua identificagdo com a funcgéo, visto que o tempo de
mandato ndo é suficiente para que se efetivem todas as acfes propostas. Isto posto,
defendo que o CP deveria passar por avaliagdo da gestéao, e, em caso de avaliacao
positiva, qgue seu mandato fosse concomitante ao do diretor escolar, para que a gestao
tenha possibilidades reais de efetivacdo das propostas submetidas como exigéncia
para insercao a funcao.

Quanto a jornada de trabalho e remuneracéo, de acordo com Silva e Andrade
(2013)
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A funcdo de coordenador pedagogico é ocupada por professores,
geralmente efetivos na carreira publica, que prestam trinta horas
semanais de servicos, guando em sala de aula. Ao assumir a fungéo
de coordenador pedagdgico o profissional passa a atuar 40 horas
semanais de acordo com o paragrafo 4° do inciso VI, artigo 15, da
Portaria 354/12. Ou seja, o profissional trabalha 10 horas a mais que
a carga horaria de seus colegas que atuam em sala. Por essas horas
a mais trabalhadas o coordenador recebe o equivalente a 30% (trinta
por cento) sobre seus subsidios. Essa forma de remunerar a funcéo
de coordenador pedagdgico ndo contempla os servidores com
nenhum incentivo pecuniério. (SILVA; ANDRADE, 2013, p. 01)

Compreendo que os aspectos regulamentadores da funcdo podem ser os
fatores que levam os professores experientes a néo investirem na coordenacéo
pedagogica, tendo em vista que a funcdo de CP nédo desperta muito interesse nos
professores devido a sua complexidade e a auséncia de estimulo, inclusive financeiro,
por parte do Estado, tendo em vista que o CP apenas recebe pelas 10 horas a mais

de carga horaria que executa, sem gratificacdo de nenhuma ordem.

7.2 Rede estadual de ensino: professores iniciantes na coordenacao pedagogica

Atualmente em Rondonopolis/MT, ha 36 escolas da rede estadual, contando
com 1397 professores no seu quadro de atribuicdo. Na fase exploratoria da pesquisa,
foram mapeados os dados dos CPs em exercicio, totalizando 74, dos quais 71
responderam o questionario inicial, que foi elaborado a fim de evidenciar o que dizem
a respeito da habilitacdo, tempo de docéncia e tempo de exercicio na coordenacao
pedagogica. A partir deste mapeamento, foi possivel identificar os participantes da
pesquisa, professores iniciantes que atuam na coordenacdo. Os dados mapeados

foram sistematizados nos gréaficos a seguir:
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Grafico 1 — Perfil dos CPs das escolas estaduais de Rondondpolis quanto a formacéao
inicial

B Pedagogia

m Ciéncias Biologicas
Ciéncias Naturais
Ed. Fisica

H Filosofia

B Geografia

B Geografia/Pedagogia

W Histdria

M Letras

M Letras/Inglés

B Matematica

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Observa-se que, apesar de ndo existir normatizacéo acerca da formacao inicial
do professor que assume a coordenacdo pedagodgica, o0 maior nimero ainda € de
pedagogos, mesmo que esse nimero nao seja muito expressivo, visto que dos 71
CPs, somente 17 séo licenciados em Pedagogia.

Em pesquisa que teve como foco investigar a coordenacdo pedagdgica
exercida por ndo pedagogos, Trettel de Oliveira (2017) aponta que a SEDUC, por meio
de suas normativas, nao prioriza o licenciado em Pedagogia para assumir a funcao
de CP nas escolas publicas estaduais, o que ratifica a andlise das instrucfes
normativas expostas, bem como os dados apresentados no grafico em analise.

Domingues (2009) e Trettel de Oliveira (2017) salientam, em suas pesquisas,
gue as lacunas na Pedagogia implicam na potencializacdo das dificuldades para se
apropriar dos multiplos saberes necessarios a atuacao como CP. Em estudos sobre a
coordenacao pedagdgica no Estado de Sao Paulo, Domingues (2009) estabelece um

paralelo com a realidade dos CPs no Mato Grosso, ao assinalar que

E importante observar que a formac&o inicial exigida daqueles que
exercem a ‘fungdo’ de coordenador pedagdgico parece carecer,
também, de certa coeréncia. Existe, por parte do empregador,
formulador de politica publica, uma compreensao diversa sobre a
formac@o necesséria ao profissional responsavel pela coordenagéo
pedagdgica nas escolas publicas (DOMINGUES, 2009, p. 84).
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Partindo do entendimento de Domingues (id.), e da andlise dos dados do
grafico acima é que problematizo que, além de serem professores iniciantes, os trés
participantes desta investigacdo, que atuam na rede estadual, sdo licenciados em
Filosofia, Geografia e Educacao Fisica, o que entendo, pode potencializar ainda mais

0s entraves iniciais da insercédo na coordenacao pedagogica.

Gréfico 2 — Perfil dos CPs das escolas estaduais de Rondondpolis quanto ao tempo
de docéncia

abaixo de 5 anos

de 5a 10 ANOS
de 11 a 20 anos

acima de 20 anos

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Percebe-se, pela analise do grafico acima, que embora as normativas vigentes
nao determinem exigéncias acerca do tempo de docéncia necessario para a
investidura na funcdo de CP na rede estadual, apenas apontando a preferéncia por
professores que ndo estejam no periodo probatério, ou seja, com mais de trés anos
de atuacao, observa-se a predominancia de profissionais que atuam ha mais de 11 e
menos de 20 anos de docéncia, com 39 CPs dos 71, representando 53% do total dos
CPs em atuacéo.

Para que o coordenador pedagoégico tenha condicdes de exercer todas as
atividades previstas na legislacdo e na bibliografia que trata sobre o tema, necessario
se faz que ele tenha um amplo dominio dos conceitos, teorias, instrumentos e
principios pedagogicos que envolvem 0s processos educativos escolares, que
extrapolam os saberes docentes.

Por outro lado, é inegavel que, quando se considera a centralidade da

educacao escolar fundada nos processos de ensino e aprendizagem gque ocorrem em
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sala de aula, torna-se imprescindivel que o CP possua um amplo dominio da docéncia,
tendo como pressuposto a experiéncia anterior como professor.
De acordo com Pinto (2011), os cargos de gestdo da escola devem ser

ocupados por

[...] Profundos conhecedores dos temas relacionados a pedagogia
escolar: organizagdo sistémica das escolas; teorias de curriculo;
politicas publicas na area de educacéo escolar; avaliacdo do processo
de ensino e aprendizagem; as diferentes metodologias e técnicas de
ensino; projeto politico pedagdgico; planejamento de ensino e de
aulas; avaliacao institucional, entre outros (PINTO, 2011, p. 20).

A experiéncia docente para acesso aos cargos de coordenacao pedagogica,
conforme defendem Pinto (2011) e Carvalho (2017), outorga ao CP maior legitimidade
e reconhecimento da fung&o que ocupa dentro da unidade escolar.

Essa legitimidade e reconhecimento advém da trajetoria profissional como
professor, comprometida com a melhoria da qualidade de ensino. Consequentemente,
o empenho do profissional e o compromisso com a prépria qualificacdo, para o melhor
embasamento nas questdes escolares, sao fatores que habilitam o professor para a
atuacao na coordenacao pedagdgica.

Ressalta-se que os trés coordenadores da rede estadual com menos de 5 anos
de docéncia, participantes desta pesquisa, representam apenas 4 % do total dos CPs
em atuacao.

Grafico 3 — Perfil dos coordenadores pedagdgicos da rede estadual quanto ao tempo
de exercicio na coordenacdo pedagdgica

H inferior a 1 ano

mdela3anos
de 4 a5 anos
de 06 a 10 anos

M superior a 10 anos

Fonte: elaborado pela pesquisadora
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De acordo com o grafico trés, 52% dos coordenadores em exercicio na rede
estadual tem de 1 a 3 anos de atuacdo. Somando-se o percentual de coordenadores
dessa categoria, com os CPs que estdo atuando por um periodo inferior 1 ano,
totaliza-se 73% dos coordenadores que podem ser considerados CPs iniciantes na
funcdo, um dado que considero importante e que serd abordado novamente nos
capitulos seguintes.

De acordo com os estudos de Lima (2017),

Embora a literatura aponte ser esse profissional extremamente
relevante para a garantia da qualidade de ensino, h& indicios de que,
no inicio de suas atividades, deparam com grandes dificuldades, pois
suas atribuicdes sdo numerosas e o foco de seu trabalho se modifica,
ja que varios desses novos coordenadores eram professores antes de
assumir a nova fungdo, ndo apresentando experiéncia anterior em
suas novas tarefas (LIMA, 2017, p. 9).

Mediante as dificuldades do exercicio da fungcdo de CP, é imprescindivel que o
professor que assume a coordenacdo pedagogica tenha respaldo da rede em que
atua para a sua constituicdo enquanto CP, o que entendo ser possivel com formacao
especifica e autoformacédo, para que tenha condi¢cdes de desenvolver os saberes
necessarios para sua atuacao.

Placco, Almeida e Souza (2011, p. 248), com base em pesquisa realizada com
CPs, evidenciaram que € no encadeamento de aspectos como experiéncia, tempo na
funcao e a atualizagao profissional, “que se constitui a base que dara ao coordenador
0 suporte necessario para o exercicio da sua fungdo articuladora junto a equipe
escolar e, consequentemente, potencializara a aprendizagem dos alunos”.

Apontam, ainda, que os CPs da investigacao por elas realizada divergem em
relacdo a duas questdes, consideradas pelas autoras como fundamentais: a
necessidade de ter exercido a docéncia e de ter formacao especifica para a fungéo.

De acordo com o relato das autoras,

Alguns entendem que é possivel exercer a coordenacdo sem ter sido
professor, considerando o exercicio na fungéo e manter boas relacdes
com professores, alunos e pais mais valioso que ter formacgdo
especifica para a coordenacdo pedagodgica. Entretanto,
paradoxalmente, os CPs consideram que seria necessaria uma
formacdo mais especifica para a fungdo e concordam com a
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necessidade de sua formagdo continua (PLACCO, ALMEIDA E
SOUZA, 2011, p. 248).

O relato das autoras € deveras alarmante, por considerar que a formacé&o inicial
por si s6 ndo condiciona o professor a desenvolver as fungbes da coordenacéo
pedagdgica devido ao carater multidimensional desta atuacdo. O CP, quer seja
iniciante quer seja experiente, vivencia no seu cotidiano situacdes que requerem a
construcdo prévia de uma série de competéncias que assumem hatureza compaosita,
que transcende a justaposicdo de conhecimentos didatico pedagdgicos. Essas
competéncias se transmutam no conhecimento profissional docente, e se comportam
como elementos balizadores da pratica profissional, em qualquer funcdo que o

docente atue.

7.3 Rede municipal de ensino: exigéncias legais para o exercicio da funcao

Nas escolas da rede municipal de Rondonopolis, a exemplo da rede estadual,
0 movimento histérico da constituicdo da funcdo de CPs se deu no contexto das
mudancas das politicas educacionais que marcaram a década de 1990.

Vieira (2010, p. 157) contextualiza que “a promulgacéo da LDB 9394/96 e a
reestruturacdo do curso de Pedagogia configuram esse periodo. Em 1999 os
supervisores elaboraram uma normativa que representava o marco das discussfes
quanto a presencga do coordenador e quais seriam suas atribuigdes”.

Quanto a normatizacdo da investidura do professor a funcdo de CP na rede
municipal, ressalta-se que de acordo com o prescrito na Coletanea de Politicas e
Referenciais Metodoldgicos para a Educacdo Béasica Municipal de Rondondpolis
(COPREM), elaborado pela SEMED e publicado em 2016, houve concurso para
supervisores pedagogicos apenas nos anos de 1991 e de 1994, entretanto, devido a
ampliacdo da rede, estas vagas, agora de coordenacao pedagogica, sao ocupadas
por professores efetivos das diferentes areas de conhecimento, ndo necessariamente
pedagogos. Como registrado em documento “[...] o quadro é preenchido por um
docente indicado pelo diretor e também aprovado pelos pares. Anualmente ocorrem
trocas, gerando rotatividade”. (RONDONOPOLIS, 2016, p. 41).

Depreende-se que a rotatividade mencionada no documento é causada pela

auséncia de incentivos tanto de ordem financeira quanto profissional aos professores
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que assumem a coordenacdo pedagodgica na rede municipal. De acordo com
levantamentos realizados com coordenadores em exercicio, a gratificagdo pela fungcéo
nao corresponde sequer as 10 horas a mais por eles trabalhadas, visto que o concurso
corresponde as 30 horas semanais e o CP, ao assumir a funcéo, passa oficialmente
a desenvolver jornada de 40 horas.

A Lei Complementar 228 de 28 de marco de 2016 (LC 228/16) reestruturou 0s
planos de cargos, carreira e vencimentos dos profissionais da Educacédo Infantil e
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educacéo (RME). No Artigo 10° da referida

Lei estdo circunscritas as atribuicbes dos coordenadores pedagdgicos, a saber

a) manter continuadamente diagnosticos dos processos de construgéo
de conhecimentos e de desenvolvimento dos estudantes e do trabalho
docente, socializando-os e planejando coletivamente acdes
pedagogicas, com vistas a melhoria da qualidade da educacéo;

b) criar estratégias, acompanhar e monitorar o atendimento
educacional complementar, adequado e integrado as atividades
desenvolvidas nas turmas (estudantes com baixo rendimento escolar,
pais/familiares e docentes da escola, horarios e outros);

c) participar das reunides pedagdgicas planejando, junto com o0s
demais professores, as intervencdes necessarias a cada grupo de
alunos, bem como as reunifes com pais e conselho de classe;

d) coordenar o planejamento e a execuc¢ao das a¢des pedagdgicas da
Unidade Escolar;

e) responsabilizar-se juntamente com o diretor pela elaboracéo,
acompanhamento, avaliacdo participativa do Projeto Pedagogico da
Escola, para atender as politicas publicas educacionais vigentes,
intervindo sempre que houver afastamento das metas e objetivos
propostos;

f) elaborar e executar o seu plano e trabalho conforme estabelecido no
PPP;

g) conhecer, participar, avaliar e divulgar os processos de implantacéo
das diretrizes, documentos da Secretaria de Municipal de Educacéo e
sistema educacional (Conselho, MEC, SED e outros);

h) elaborar, avaliar e desenvolver uma proposta anual de Formagéo
Continuada comprometida com a qualidade de educacao da unidade
escolar, a partir dos diagndsticos de ensino e aprendizagem e das
politicas do sistema e de estudos decorrentes de pesquisas e outros;
i) divulgar, incentivar e valorizar os processos de formagéo promovidos
pela Rede Municipal, Sistema educacional;

j) participar dos processos formativos especificos para sua funcéo
especialmente da Secretaria Municipal de Educacgéo e investir na sua
auto formacado e conhecimento da legislacdo pertinente;

k) propor e planejar acdes de atualizagdo e aperfeicoamento de
professores e técnicos, visando a melhoria de desempenho
profissional;

[) divulgar e analisar, junto a Comunidade Escolar, documentos e
diretrizes emanadas pela Secretaria de Municipal de Educacéo e pelo
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Conselho Municipal de Educacgdo, buscando implementa-los na
unidade escolar, atendendo as peculiaridades regionais;

m) propor e incentivar a realizacdo de palestras, encontros e similares
com grupos de alunos e professores sobre temas relevantes para a
formacéo integral e desenvolvimento da cidadania;

n) propor e assessorar, em articulacdo com a Direcdo, a implantacéo
e implementacdo de medidas e a¢Bes pedagdgicas que contribuam
para promover a melhoria da qualidade de ensino e 0 sucesso escolar
dos alunos. (RONDONOPOLIS, 2016, p. 4).

Pela andlise da LC 228/16 da rede municipal, percebe-se, com relacdo as
atribuicdes preconizadas, a predominancia do carater organizativo e institucional da
funcdo, visto que as atribuicdes referentes a formagéo tanto do coordenador quanto
dos docentes ficam explicitas apenas nas alineas H, I, J e K.

As Instrucdes Normativas 01/16, 01/17 e 01/18 publicadas nos diarios oficiais
3841/2016, 4087/2017 e 4337/2018 respectivamente, dispdem sobre os critérios e
procedimentos para o processo de contagem de pontos e atribuicdo de classes/aulas
dos docentes da Educacao Infantil e Fundamental, bem como do regime de jornada
de trabalho do supervisor escolar.

Para participarem do processo seletivo nas unidades escolares, os candidatos

a coordenacao devem obedecer aos seguintes critérios

§ 1° O docente concursado, habilitado em Pedagogia.

§ 2° O docente concursado, habilitado em outras licenciaturas com
experiéncia na Educacéo Infantil e/ou Ensino Fundamental.

8§ 3° Nao havendo candidato, o gestor da unidade escolar podera
convidar para assumir a funcdo um professor efetivo de outra unidade.
Caso haja vaga e interesse sua remocdo sera garantida
automaticamente para a unidade a qual estard atuando como
coordenador pedagdgico.

§ 4° O coordenador pedagoégico sera escolhido pelos seus pares
através de eleicdo. (RONDONOPOLIS, 2018, p. 33)

Os documentos determinam que a funcéo de CP deve ser exercida, quando da
existéncia do profissional, pelo supervisor escolar concursado. De acordo com 0s
dados da RME, ainda constam em seu quadro nove supervisores escolares em
atuacdo. Entretanto, na auséncia desse profissional, abre-se a possibilidade de
inscricdo de outros professores, concursados, preferencialmente licenciados em

Pedagogia.
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7.4 Rede municipal de ensino: professores iniciantes na coordenacao
pedagodgica

A rede municipal de Rondonopolis conta com 67 escolas, divididas entre a
Educacao Infantil, Ensino Fundamental regular e EJA, com 1476 professores
atribuidos. Dos 90 coordenadores em exercicio, 56 responderam o questionario inicial,
que foi realizado a semelhanca do questionario aplicado aos CPs da rede estadual,
ou seja, objetivando mapear a habilitagédo inicial, tempo de docéncia e tempo de
exercicio na coordenacédo pedagogica. Os graficos apresentados a seguir cumprem o
propésito de evidenciar os dados mapeados, que nos possibilitaram fazer a

identificacdo dos participantes da pesquisa em potencial.

Gréfico 4 — Perfil dos coordenadores pedagdgicos das escolas da rede municipal de
ensino de Rondondpolis quanto a formacao inicial
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Pedagogia
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B Normal Superior

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Destaca-se, pelo grafico 4, que a predominancia de licenciados em Pedagogia
se da nas escolas que ofertam exclusivamente a Educacao Infantil e anos inicias do
Ensino Fundamental, modalidades que séo ofertadas unicamente pela rede municipal,
no que tange a Educacéo Infantil, e preferencialmente no que se refere aos anos
iniciais. Nas escolas que ofertam os anos finais, ainda que a portaria preconize a
habilitacdo em Pedagogia, os docentes de qualquer area de conhecimento poderao

pleitear a vaga, visto que, conforme exposto pelos documentos, as Instrucbes
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Normativas 01/16, 01/17 e 01/18 possibilitam isso, e caso eleito pelos pares, podem

assumir a coordenacéo pedagogica.

Gréfico 5 — Perfil dos coordenadores pedagodgicos da rede municipal de ensino de
Rondondpolis quanto ao tempo de docéncia

abaixo de 5 anos

de 5a 10 ANOS

de 11 a 20 anos

acima de 20 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

De acordo com o gréfico 5, dos 56 respondentes do questionério inicial, 7
coordenadores, o que corresponde a 13 % do total, se encontram no periodo inicial
da docéncia, ou seja, de acordo com o recorte desta pesquisa, com atuacao docente
inferior a 5 anos. Destes, dois foram selecionados para a presente investigagao.

Destaca-se também que o percentual mais significativo se refere aos
coordenadores com mais de dez anos de docéncia, 0 que remete a experiéncia
docente preconizada pelos autores que discutem coordenacdo. Partindo desse
indicador, problematiza-se acerca do CP, sujeito desta pesquisa, que vive o periodo
inicial da docéncia em concomitancia ao periodo inicial da sua atuacdo na
coordenacao pedagdgica.

Compreende-se que as tensbes referenciadas pelos tedricos séao
potencializadas quando este professor em inicio de carreira assume a funcédo de
coordenador pedagdgico, pois, a partir deste momento, ele passa a ser visto pelos
pares como alguém “completo” e que possui os saberes necessarios para esta
atuacao.

De fato, ainda que o0s entraves da carreira docente sejam 0S mMesmos,

independentemente da etapa da carreira em que os docentes se encontram, 0S
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professores iniciantes enfrentam os dilemas com maior incerteza em fungdo da
inexperiéncia e despreparo.

Tendo em vista que as competéncias relacionadas com a coordenacao
pedagogica partem do principio de que o CP atue como um agente mobilizador de
recursos para a “facilitacdo” da insercao profissional dos novos professores,
questiona-se como se da este processo quando o coordenador esta vivenciando a
mesma condicao.

Franco (2016, p. 27) argumenta que cabe aos CPs “[...] instaurar, incentivar,
produzir constantemente um processo reflexivo, prudente, sobre todas as acdes da
escola, com vistas a producao de transformacgdes nas préticas cotidianas”. Entretanto,
essas acdes imersas na tarefa de coordenar o pedagdgico sdo minimamente
desafiadoras aos professores iniciantes que atuam na coordenacéo pedagdgica, quer
seja pela auséncia de experiéncia na docéncia e na coordenagdo, quer por
implicacbes da fragilidade da sua formac&o inicial, ou até mesmo da falta de
preparacao para assumir a fungéo.

Acerca da relevancia da experiéncia educativa para exercer a funcao de CP,

Carvalho (2017) afirma que

[...] pode-se inferir que para o efetivo exercicio com qualidade que se
requer do coordenador, necessita-se de uma significativa experiéncia
educativa [...] Nesse sentido, 0 espago da coordenagédo pedagogica
na escola deve ser ocupado por um (a) professor (a) com experiéncia
em docéncia, com boa formacdo e razoavel conhecimento de
pedagogia, dos saberes pedagogicos e com capacidade de mediacdo
da organizacdo do trabalho pedagdgico na escola. (CARVALHO,
2017, p. 21)

De acordo com a assertiva do autor, entende-se a experiéncia docente como
um fator preponderante para as a¢bes do CP, tendo em vista que o dominio
progressivo das atividades inerentes a pratica docente desencadeia a construcéo de
suas préprias aprendizagens, o que lhe confere maior seguranca nas acbes e 0
sentimento de estar potencialmente desempenhando bem suas funcbes na

coordenacao.
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Grafico 6 — Perfil dos coordenadores pedagodgicos da rede municipal de ensino de
Rondondpolis quanto ao tempo de exercicio na coordenacdo pedagdgica

H inferior a 1 ano

mde 1a3anos
de 4a5anos
de 06 a 10 anos

M superior a 10 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Os dados do grafico chamam a atencéo para o grande niumero de CPs com
experiéncia inferior a 1 ano de atuacéo, ou seja, 37% dos 56 respondentes assumiram
a coordenacédo no ano de 2019. Outro fator é que, agregando esses dados dos CPs
com experiéncia inferior a um ano e os CPs com experiéncia de 1 a 3 anos, totalizam
62% dos CPs em exercicio na rede municipal, o que denota que mais da metade séo
iniciantes na funcao.

Os dados sao contundentes, e, na perspectiva dos iniciantes, aproprio-me dos
estudos de Herculano (2016), ao expor que o coordenador inexperiente conduz sua
pratica a partir de sua experiéncia como professor, no entanto, nao possuli
experiéncia, ou possui pouca, como coordenador. Os coordenadores com alguma
ou muita experiéncia, trazem, de seu repertorio na coordenacao, elementos que
favorecam sua pratica.

Almeida Oliveira (2018, p. 31) analisa, em suas pesquisas, que o periodo inicial
na mudanca de funcdo traz situagdes em que as praticas estabelecidas séo
“desestruturadas”, sendo necessario ressignifica-las. A autora destaca ainda “(...) que
essa insercao e 0 modo como ocorrem essas experiéncias iniciais sdo marcadas pelas
condicdes de exercicio da profissdo que sao oferecidas a esse profissional”.

Para além da analise do perfil dos CPs em atuagdo nas redes de ensino

investigadas, buscou-se analisar a legislacdo que normatiza a atuagédo dos CPs nas
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duas redes, com vistas a evidenciar convergéncias e distanciamentos. Disso surgem
alguns apontamentos que julgo pertinentes, dado o fio condutor tracado para esta
pesquisa.

De acordo com as atribui¢cdes preconizadas nos documentos, e tendo em vista
a designacdo dos CPs como agentes da formacdo continuada dos docentes na
escola, pautei-me na categorizacdo das atribuicbes legais como formativas,
potencialmente formativas e administrativas, assim descritas por Almeida, Placco e
Souza (2016)

Atribuices explicitamente formativas, quando se referem ao papel do
CP como formador de professores; potencialmente formativas quando
se referem as atribuicdes que tangenciam o papel formativo do CP,
pois dependem do significado que se dé a elas, no contexto que séo
exercidas; e, finalmente, atribuicbes que n&o se referem ao papel
formativo do CP, mas as atividades caracterizadas como
administrativas e burocraticas (ALMEIDA; PLACCO; SOUZA, 2016, p.
64).

Evidencia-se, na legislacao vigente das duas redes de ensino investigadas, no
que concerne as atribuicbes legais dos CPs, a predominancia das atribuices
administrativas e burocraticas, em detrimento das formativas e potencialmente
formativas. As atribuicbes preconizadas pressupdem um carater de dualidade, haja
vista que, ao mesmo tempo em que orientam o trabalho do CP, podem configurar-se
como elementos dificultadores da acdo pedagodgica e formativa do CP, devido ao
acumulo de tarefas e do desvio de funcdo, caracteristicos da coordenacéo

pedagogica.

7.5 As politicas de formacéo para Coordenadores Pedagodgicos no Mato Grosso

Acéo do formador e acdo do formando formam, como teoria/pratica,
um todo indissociavel uma unidade de contrarios que se complementa,
na medida em que um déa condicdo ao outro. (PLACCO; SOUZA, 2018,
p. 14)

O trecho em epigrafe, expressa o que considero ser a mola propulsora da

formacado docente, em qualquer &mbito.
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De acordo com os estudos apresentados até esta secdo, a formacao
continuada configura-se como a dimensao basilar do trabalho do CP. No entanto, para
que ele tenha condicbes de realizar a formacdo dos/com os pares, torna-se
imprescindivel que ele tenha se constituido como um potencial formador, e esse
processo se da mediante a sua propria formacéo.

N&o h& como discutir a formagéo continuada do CP sem ter em perspectiva a
sua formacado inicial, pois entendo que ambos estdo engendrados ao seu
desenvolvimento profissional. Outro aspecto relevante a ser considerado na discussao
da formacdo dos CPs € a natureza de sua atuacdo, que transita entre diferentes
contextos historicos, politicos e pedagégicos, conforme exposto nos capitulos
anteriores.

Almeida (2015, p. 11) afirma que nao existe “uma relagao direta e linear entre
0 processo de formacgdo e o exercicio profissional, e que o eixo estrutural da eficacia
do profissional é seu contexto de trabalho”. Assim, tendo em vista que o sujeito desta
investigacdo é um professor em inicio de carreira que atua na gestéo escolar, torna-
se necessario abordar, para além das politicas de formacao das redes em que atuam
0s participantes desta pesquisa, o alinhamento das propostas as suas necessidades
formativas, que emergem justamente dos seus contextos de atuacdo, e em que
medida subsidiam as a¢des pedagdgicas do coordenador.

No contexto da formacao, esta secdo se destina a apresentar e discutir as
propostas formativas que contemplam os CPs das redes estadual e municipal de
Rondonodpolis, com o objetivo de evidenciar e refletir acerca da concepcdo de
formacao impressas em suas politicas e subjacentes aos planos de formacao.

A andlise da politica de formacao ofertada pelas redes de ensino estadual e
municipal aos CPs em Mato Grosso, municipio de Rondondpolis, pautou-se, na
presente pesquisa, em 3 eixos:

Eixo 1 — Como se apresentam as politicas de formacdo de professores das
redes de ensino;

Eixo 2 — A formacgao das redes de ensino propostas aos CPs;

Eixo 3 — O plano de acdo proposto pela instancia responsavel pela formacgao
continuada das redes de ensino, face ao atendimento as necessidades formativas dos
CPs.

Para elucidar essas questdes, apresento uma breve sintese da proposta

formativa para os CPs nas redes estadual e municipal de ensino de Rondonopolis e
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seus desdobramentos nos planos de acdo desenvolvidos, tendo em vista que, em
primeira instancia, preconizam que os CPs sejam habilitados para mediar a formagé&o
continuada das escolas em que atuam, subsidiando-os no desenvolvimento da

dimenséo formadora da sua atuacéao.

7.5.1 Como se apresentam as politicas de formacéo de professores das redes
de ensino

Conforme exposto, neste eixo 1 serdo analisadas as politicas de formacéo das
redes de ensino vigentes no municipio de Rondondpolis, tendo em vista que tanto a
rede estadual quanto municipal apresentam documento de referéncia que orienta a

formacao continuada dos profissionais docentes e ndo docentes a elas vinculados.

7.5.1.1 A politica de formacé&o da rede estadual

A formacé&o continuada dos profissionais da educacéo da rede estadual de
Mato Grosso é assegurada pela “Politica de Formagéo dos Profissionais da Educagéao
Basica”, publicada em junho de 2010. Mas o movimento em prol da formagao na rede
estadual teve inicio ainda no ano de 1997, ano em que por for¢ca do Decreto 2007/97
foram criados os Centros de Formacao e Atualizacdo dos profissionais da Educacéo
Béasica do Estado de Mato Grosso (Cefapro), inicialmente nas cidades de Cuiab4,
Diamantino e Rondondpolis.

Desde entdo, foram criados mais doze polos de Cefapro ao longo do territorio
mato-grossense, que a partir do Decreto 8.405 de 2005 foram transformados em
unidades administrativas descentralizadas, vinculadas a SEDUC/MT. Os 15 polos de
Cefapro estéo sistematizados na figura a seguir:
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Figura 2 — Mapa da Localizagao dos Cefapro’s no estado de Mato Grosso com
seus respectivos municipios

Mapa dos Cefapros/MT

Fonte: www.seduc.mt.gov.br

O Decreto n° 1.395, de 16 de junho de 2008, dispbe sobre a regulamentacao
da Lei n° 8.405/2005 e d& outras providéncias, dentre elas, em seu Artigo 8°,
regulamentar o quadro de recursos humanos do Cefapro

O quadro de recursos humanos dos Cefapro’s sera formado por: | —
Equipe Gestora: um Diretor, um Coordenador de Formacao
Continuada e um Secretério, nos termos Art. 5° da Lei n° 8.405/05 e
tera dedicacéo exclusiva, nos termos da Lei Complementar n°® 159, de
18 de marco de 2004; Il — Equipe Pedagogica: composta por
professores efetivos e selecionados da rede publica de ensino para
atuar nas seguintes areas de conhecimento: Linguagem (com
graduacdo em Letras, Artes ou Educacéo Fisica); Ciéncias Humanas
e Sociais (com graduacdo em Historia, Geografia e/ou Filosofia);
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Ciéncias da Natureza e Matematica (com graduagdo em Matematica,
Biologia, Quimica ou Fisica); Area de Alfabetizacdo (com graduacédo
em Pedagogia) (MATO GROSSO, 2008, p.1)

Atualmente, o Cefapro de Rondonoépolis, locus desta pesquisa, orienta e
acompanha a formacdo continuada dos profissionais docentes e ndo docentes,
vinculados as 84 escolas do polo, distribuidas em 14 municipios, localizados na regiédo

sul do Estado, conforme disposto abaixo:

Figura 3— Lista dos municipios atendidos pelo polo do Cefapro de Rondondpolis
e as distancias, em Km entre eles e o Centro

i DISTANCIA DE
CIDADES RONDONOPOLIS

RONDONOPOLIS -

ALTO GARCAS 145 km
ALTO ARAGUAIA 211 km
ALTO TAQUARI 273 km
ARAGUAINHA 232 km
PEDRA PRETA 26,5 km
S40 JOSE DO POVO 46,2 km
GUIRATINGA 106 km
TESOURO 153 km
JUSCIMEIRA 56,6 km
JACIARA 71,2 km
S40 PEDRO DA CIPA 63,9 km
DOM AQUINO 87,4 km
ITIQUIRA 140 Em

Fonte: Blog do Cefapro de Rondonépolis-MT

Quanto a estrutura organizacional, os Cefapro’s possuem uma equipe gestora
formada por uma diretora, uma secretaria e uma coordenadora de formacédo (que €
responsavel pela formagdo dos CPs), 21 professores formadores, bem como 5
servidores ndo docentes que atendem aos setores de limpeza, infraestrutura,
vigilancia e 2 técnicos administrativos educacionais.

O trabalho do Centro se da principalmente por meio de projetos, contudo,
atende programas, na sua grande maioria em parceria com os 6rgaos federais. No

ano de 2010, visando sistematizar e efetivar uma politica de formagé&o continuada para
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todos os profissionais da Educacdo Bésica, a SEDUC/MT construiu o documento
Politica de Formacao dos Profissionais da Educacéo Basica, partindo do principio de
que a responsabilidade pela garantia de formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacéo articulada a democratizacdo da qualidade do ensino € do
poder publico.

Entretanto, o documento assinala a coparticipacdo de todos os agentes
envolvidos no desencadeamento das acdes que emergem da execucao desta politica,
visto que em regime de colaboracdo com os Cefapro’s, prevé o desenvolvimento
profissional de todos os servidores docentes e ndo docentes, mas sem deixar de
delegar a eles a corresponsabilizacao pela sua formacgéo.

Nessa concepcao, os profissionais da educacdo bésica ndo apenas
devem refletir sobre a propria pratica educativa, mas fazer criticas e
construir suas proprias teorias a medida que refletem, coletivamente,
sobre seu ensino e o fazer pedagdégico, considerando as condicbes
sociais que influenciam direta ou indiretamente em suas praticas
sociais. (MATO GROSSO, 2010, p. 13)

O documento delineia o processo de formacgao continuada dos profissionais da
educacao a partir dos fundamentos como a associacao entre teorias e praticas e a
capacitacdo em servico. Estabelece como concepcdo de formacdo que as
aprendizagens dos profissionais da educacgao da rede estadual de Mato Grosso “sao
entendidas como um continuum de desenvolvimento ao longo de toda a vida” (MATO
GROSSO, 2010, p. 12).

Fundamentada em Névoa (1997), Mizukami (1998) e Garcia (1999), a Politica
de Formacéo esta alicergada “na articulagcédo da formacao inicial com a pratica escolar,
na formacdo em servico vinculada a uma prética de aprendizagem ao longo da vida e
na formacao do profissional reflexivo, investigativo, colaborativo e capaz de acdes
educativas em equipe. (MATO GROSSO, 2010, p. 13). O documento determina serem

funcdes precipuas dos Cefapro’s

-Diagnosticar necessidades, apoiar e propor a¢ées formativas junto as
escolas da rede publica de ensino;

-Elaborar, acompanhar e avaliar o projeto de formagé&o continuada nas
escolas, contribuindo para o desenvolvimento dos profissionais que
nela atuam;

-Estimular, divulgar e realizar agfes inovadoras, através da troca de
experiéncias, da reflexdo e pesquisa sobre a propria realidade
educativa;
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-Diagnosticar as necessidades e propor projetos de areas especificas,
visando a qualidade do ensino e da aprendizagem;

- Responder as necessidades de melhorar os projetos formativos nas
escolas e corresponsabilizar todos os envolvidos nesse processo;
-Disseminar as politicas publicas nacionais e estaduais de formacao
inicial e continuada em todo o territério mato-grossense;

-Mediar as necessidades formativas e as politicas oficiais,
fortalecendo e dinamizando a rede de formacdo. (MATO GROSSO,
2010, p. 21)

Considerando-se a responsabilizagcdo dos Cefapro’s na mediagdo do
planejamento e execucdo das acdes formativas que se desencadeiam na escola, a
partir das necessidades formativas que emergem das praticas pedagogicas ali
desenvolvidas, situo a presente analise em duas diferentes perspectivas, que acredito
cumprirem o mesmo propdsito. A primeira diz respeito a formacdo executada pelo
Coordenador de Formacéo do Cefapro, cujo publico alvo sdo os CPs em exercicio,
tendo como horizonte a capacitacdo deste CP para a execucdo da politica de
formacao docente na escola. A segunda faz referéncia aos professores formadores,
gue realizam o acompanhamento e mediacdo da formacéo centrada na escola, de
responsabilidade dos CPs.

Mediante a relevancia e amplitude das atribuicdes dos professores formadores,
prescritas na Politica de Formacdo, importa ressaltar que apesar de as formacgdes
ofertadas para os CPs tenham como contexto a sua atuagdo como agentes
responsaveis pela formacdo dos pares, a elaboracdo da proposta formativa a eles
destinada fica restrita ao coordenador de formagé&o do Cefapro.

Em reunides de formacao no Cefapro, sdo discutidas, a priori, justamente as
demandas oriundas da formacdo centrada na escola e do trabalho de mediagéo
pedagogica do coordenador. Dai, causa estranheza que os professores formadores
nao participem da elaboracéo do plano de acdo, tampouco dos momentos formativos
dos CPs.

7.5.1.2 A politica de formagéo da rede municipal

A politica de formagdo continuada da rede municipal de educacdo de
Rondonopolis (RME) foi concebida por documento publicado no ano de 2016, que faz

parte da Coletanea de Politicas e Referenciais Metodologicos para a Educacao Basica
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Municipal de Rondonépolis (COPREM). A coletdnea é composta por 12 volumes,
sendo

Volume 1 — Ciclo de formacédo humana: educacéo para todos;

Volume 2 — Gestdo Democratica, coordenacado e assessoria pedagogica;

Volume 3 — Politicas de formagé&o continuada;

Volume 4 — Elementos Fundamentais da politica de avaliacéo;

Volume 5 — programas e projetos: integrando acoes;

Volume 6 — Educacao Etnorracial: combatendo o racismo;

Volume 7 — Educacdo ambiental;

Volume 8 — Educacao do Campo;

Volume 9 — Educacao de Jovens e Adultos;

Volume 10 — Educacao Especial: incluir € fundamental,

Volume 11 — Fortalecimento da cultura;

Volume 12 — Educacéao e direitos humanos: educando para a paz.

A SEMED conta com um Departamento de Formacédo Profissional composto
pelo gerente do departamento de formagao profissional, um gerente da divisdo de
formacgéo, um gerente da divisdo de avaliacdo/monitoramento, um gerente do nucleo
de formacdo ndo docente, 14 formadores das areas de conhecimento e uma
assessora pedagogica, totalizando 19 servidores.

Segundo o documento referencial, o Departamento de Formacéao Profissional
tem objetivado consolidar a politica de formacéo para a RME, e, consequentemente,
promover o desenvolvimento profissional de servidores, com vistas a garantia dos
direitos de aprendizagem dos estudantes. Em face a tais objetivos, o Departamento
de Formacao Profissional, em conjunto com a Divisdo de Formacéao dos Profissionais
Docentes, Divisdo de Avaliacdo e Monitoramento de Indicadores e Nucleo de
Formacao dos Profissionais ndo Docentes, busca oferecer, acompanhar, participar e
promover a formacgéo continuada da RME em todos os ambitos.

O volume 3 da coletanea, que trata das politicas de formagéo continuada, prevé
que, ao possibilitar espacos formativos, sejam desencadeadas acdes de reflexao
critica acerca dos elementos que compdem a pratica pedagogica em toda sua
multidimensionalidade, uma vez que “essa politica busca consolidar-se pelas préticas
cotidianas no interior das instituicbes educativas e pelo fortalecimento dos espacos
coletivos de formagao continuada em servico” (RONDONOPOLIS, 2016b, p. 24).
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De acordo com o referencial, “as formag¢des pensadas e executadas pelo
Departamento de Formacdo sao fomentadas pelo trabalho de mediacdo dos
departamentos de Educacdo Infantii e Ensino Fundamental, bem como pelas
evidéncias suscitadas pelos professores cursistas” (RONDONOPOLIS, 2016b, p. 20).

As bases da politica de formacdo da Rede Municipal de Educacdo de
Rondonopolis (RME) se fundamentam em aspectos que relacionam as préticas
cotidianas ao fortalecimento dos espacos coletivos de formacdo continuada em
servico. O documento preconiza, como foco das formacdes, a integracdo das
diferentes etapas e modalidades no intuito de contribuir com a formagéo humana nas
instituicbes escolares. Assim, “[...] a escola se efetiva enquanto espaco legitimo para
a profissionalizacdo dos participantes, esta € o lugar onde as identidades docentes
s&o significadas na e pela vivéncia nas praticas educativas.” (RONDONOPOLIS,
2016b, p. 26).

No volume 2 da coletdanea (COPREM), que contém as politicas e referenciais
metodoldgicos da Gestdo Democratica, Coordenacdo e Assessoria Pedagdgica,
estdo firmados os pressupostos da RME que normatizam a acdo dos diretores
escolares, dos CPs e dos Assessores Pedagdgicos.

O documento fundamenta a concepcao da RME quanto as atribui¢cdes dos CPs,

Ao coordenador pedagégico é atribuido um papel importante e
indelegavel para que a mediacdo ou promocao da qualidade das
aprendizagens de todos os alunos seja concretizada. Assim, a fungéo
dos coordenadores pedagégicos ganha novas dimensbes e
necessidade de saberes distintos. (RONDONOPOLIS, 20164, p. 29)

Percebe-se, neste volume, a importancia delegada aos CPs pela RME, bem
como a significacdo dada tanto a sua formacéo continuada quanto a sua atuacao
como formador. No documento, ficam explicitas as concepcfes acerca da
coordenacao pedagdgica, as dimensdes do trabalho dos CPs e a necessidade de
formacado continuada especifica para estes profissionais. O documento apresenta a
seguinte organizagao:

1 - Dimensfes e saberes da coordenacdo pedagdgica: tomando como
base tedrica os estudos de André e Vieira (2007) em relacdo aos saberes da
coordenacao pedagdgica, a propositura do documento €&, a partir do dialogo entre os
autores mencionados, promover discussdes sobre essa teméatica numa perspectiva

reflexiva, articulando-a as dimensdes técnico-cientifica, da formagéo continuada, do
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trabalho coletivo e da construcdo coletiva do projeto pedagogico, critico reflexiva,
avaliativa e dos saberes para ensinar, de Placco e Silva (2000). Além disso, nesse
item, sdo mencionados os estudos de Carvalho (2006, 2008), Bruno (2008), Christov
(2008), Placco e Silva (2000) com relacdo ao papel do CP como mediador da
formacao nos contextos escolares. Nesse item constam as diretrizes e expectativas
da RME quanto a dimensdo formativa dos CPs, concretizada nos momentos de
HTPCs e HTPs nas unidades.

2- O trabalho na coordenacéo pedagogica: O documento preconiza que “o/a
coordenador/a pedagogico/a na conducdo do processo de formacdo continuada na
escola tem como foco de seu trabalho a atuagéo dos professores” (RONDONOPOLIS,
20164, p. 35). Importante mencionar que neste item sdo retomadas também algumas
concepcles de supervisdo pedagogica, tendo em vista que, conforme mencionado
anteriormente, sdo a génese da coordenacdo pedagdgica tanto na rede estadual
quanto na RME, foco deste estudo. Além disso, conforme registrado nesta secéo, a
RME ainda conta com 9 profissionais concursados no cargo de supervisores, atuando
em conjunto com os CPs nas escolas.

O resgate da funcéo de supervisor € realizado tendo como sustentaculo teérico
os apontamentos de Rangel (2003) compreendendo duas perspectivas

A primeira compreende procedimentos de coordenacdo, com
finalidade integradora e inclui programas, planejamento, avaliacéo,
métodos de ensino e recuperacdo, com o objetivo de mobilizar os
professores para a constru¢cdo do curriculo e para a discussédo da
pratica pedaglgica. A segunda perspectiva compreende
procedimentos de orientacdo, nucleada no estudo, nas trocas no
significado da praxis, trazendo a realidade, socioeconémico-cultural
dos alunos, em seus aspectos objetivos e subjetivos, para o curriculo.
Os procedimentos de coordenacdo e orientacdo se apresentam de
forma articulada e interdependente na atuacao desse profissional nas
escolas. (RONDONOPOLIS, 2016a, p. 36).

3 — Papel do coordenador na rede municipal de ensino: neste item estao
circunscritas, de modo geral, as responsabilidades dos CPs no que concerne as agdes
pedagogicas realizadas nas unidades escolares, tendo como escopo a melhoria do
nivel das aprendizagens dos estudantes da RME. Ressalta-se que o documento
problematiza acerca da caréncia de formacéo inicial especifica dos CPs da rede,

apontando que houve concurso publico em 1991 e em 1994, todavia, devido a

expansdo da rede, as vagas sdo ocupadas por professores efetivos de diferentes
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areas de conhecimento, ndo necessariamente pedagogos, 0 que reitera os dados
apresentados anteriormente.

4 — Plano de acdo do coordenador pedagogico da rede municipal de
ensino de Rondonopolis: as diretrizes e a organicidade dos planos de acao
dispostos neste item foram ac6es construidas, de acordo com o documento, coletiva
e democraticamente por meio de debate com os professores que atuavam na funcao
de coordenadores pedagogicos no ano de 2013. Além das orientacdes para os Planos
de Acdo, este item contempla direcionamentos para o levantamento e tratamento dos
dados de desempenho dos alunos, da formacdo continuada na escola (Hora de
Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC, e Hora de Trabalho Pedagdgico - HTP), bem
como acdes burocraticas especificas.

A visdo acerca da necessidade de formacéo especifica evidencia-se no
apontamento de Christov (2015, p. 42) registrado no documento: “os coordenadores
cuidam dos professores, mas precisam de alguém que cuide deles”, ou seja, o
documento denota a preocupacdo da RME em acompanhar, fortalecer e auxiliar os
CPs para que melhor desempenhem a sua funcéo

Em termos organizativos, a politica de formagédo da RME se fundamenta em 3
eixos formativos:

e Eixo Formativo | - contempla a formacao centrada na escola. Este eixo
parte da concepcdo da escola como locus privilegiado de formacao
continuada, priorizando ac¢des formativas que possibilitem trocas entre
0s pares, a dialogicidade e o alinhamento das demandas que emergem
das relacbes entre os profissionais dos diferentes segmentos que
compdem as instituicbes escolares, no sentido de contempla-los em
suas necessidades formativas.

e Eixo Formativo Il — referente a formacao a partir das diretrizes nacionais.
Objetiva difundir as bases das politicas nacionais de formacdo, a
exemplo dos programas federais como o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa- PNAIC, no ensejo de promover a
valorizacdo da formacgéao dos profissionais da educagao no contexto das
diversas instancias formativas;

e Eixo Formativo Ill: A formac&o oferecida pela SEMED. E neste eixo que
situo a formacado ofertada aos gestores, como uma acao que prevé a

formacdo continuada como espaco de discussdo e reflexdes que
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contribui para a constituicdo de CPs como profissionais conscientes e
comprometidos, protagonistas do seu processo formativo.

Como o eixo Il contempla a formacdo destinada aos CPS, objeto desta

investigacdo, destaco as acoes nele previstas

a) Desenvolver reflexdes sobre as concepcgfes de infancia e de
crianga, no contexto da Educacéo no Municipio de Rondonépolis-MT;
b) Realizar estudos de aprofundamento sobre o suporte legal da
Educacéo;

c) Delinear pressupostos para o desenvolvimento da gestdo
democrética nas instituicdes educativas;

d) Contribuir para o realinhamento da Proposta Pedagdgica das
instituicoes;

e) Discutir e refletir sobre processos de elaboracdo e
acompanhamento do planejamento e a prética dos professores;

f) Promover processos de construgdo de estratégias para
articulacdo entre Educacdo Infantii e o Ensino Fundamental, bem
como, das Instituicdbes Educativas e as familias dos educandos.
(RONDONOPOLIS, 2016b, p. 35)

7.5.2 A formacdo das redes de ensino propostas aos Coordenadores
Pedagdgicos

Neste eixo 2, apresento os resultados do mapeamento realizado nas redes
estadual e municipal, que permitiram evidenciar como séo elaboradas as propostas

formativas destinadas aos CPs, tendo como recorte temporal os anos de 2009 a 2019.

7.5.2.1 A formacéao dos Coordenadores Pedagodgicos na rede estadual de Mato
Grosso

Ao acessar 0 banco de dados do Cefapro, foi possivel evidenciar que a
formacdo continuada destinada aos CPs da rede estadual de ensino acontece desde
0 ano de 2009. No entanto, ao analisar a politica da SEDUC, observei que nao oferece
diretrizes especificas para a proposta formativa dos CPs. Dessa forma, interessou-me
investigar quais as pautas das formacOes realizadas de 2009 a 2019, para que
pudesse, a partir delas, poder descrever como foi sendo desenvolvida essa formacao.

N&o foi possivel, em um primeiro momento, resgatar todos os dados, visto que
nos arquivos do Cefapro alguns relatorios das formacdes ndo foram localizados.
Sendo assim, para otimizar a pesquisa, realizei o levantamento pelos livros de

registros de certificados, e posteriormente, foi possivel recuperar os conteudos das
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formacdes desenvolvidas ao longo dos ultimos 10 anos pelo Cefapro de
Rondonopolis, com o objetivo de evidenciar quais pautas foram abordadas nos
momentos formativos, uma vez que esses registros demonstram a intencionalidade
da formacédo continuada desenvolvida com foco nos CPs, intencionalidade esta
circunscrita nas teméaticas abordadas.

Esta analise evidenciou que, embora a proposta formativa fosse direcionada
especificamente aos CPs, teve como enfoque, ao longo dos anos, abordagens que
podem ser consideradas de certa forma generalistas, visto que fazem referéncia, em
grande parte, aos desafios enfrentados por professores no mundo contemporaneo,
perspectivas e analises a partir de dados de avaliacbes externas, demandas
institucionais e relacionadas a proficiéncia e ensino.

Tendo como horizonte a formacéo ofertada pelo Cefapro aos CPs, em 2019,
da qual participei enquanto pesquisadora, interessou-me analisar o plano de acao
elaborado pela gestora de formacdo. Foram relacionados no plano de acdo os
seguintes objetivos especificos:

a) Coordenar, orientar e intervir junto a Formacéo Continuada dos coordenadores
de Rondonopolis-MT e dos municipios pertencentes ao polo, no sentido de
subsidiar teoricamente o coordenador pedagdgico das escolas, em seu
trabalho de acompanhamento e intervencéo;

b) Implementar o estudo do Documento Referéncia Curricular- DRC-MT, por meio
de estudos realizados com os coordenadores das escolas de Rondondpolis, no
Cefapro;

c) Implementar o estudo do Documento Referéncia Curricular- DRC-MT, por meio
de estudos realizados com os coordenadores das escolas do polo;

d) Coordenar, orientar e intervir junto a formacéo dos coordenadores das Escolas
Plenas, Centro de EJA, Socio Educativo e Escola Nova chance;

e) Atender aos coordenadores da Rede Municipal considerando o Termo de
Cooperagéo Técnica,

f) Orientar, acompanhar e intervir na elaboracdo de um planejamento, que possa
auxiliar ao Coordenador Pedagodgico, em seu trabalho de mediacdo, no
desenvolvimento da Intervencdo Pedagdgica realizada pelos professores das

escolas e também pelos coordenadores;
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g) Subsidiar aos Coordenadores Pedagdgicos na elaboracdo de um projeto de
intervencgdo, capaz de melhorar os altos indices de reprovagéo e evasédo do
Ensino Médio;

h) Realizar avaliagcdes periddicas das atividades e acOes desenvolvidas pelo
Cefapro de Rondondpolis/MT, de modo que possibilitem a visualizacdo dos
avancgos e as necessidades de modificagdes.

Ao analisar os objetivos, é possivel depreender que a maior parte se relaciona
as acdes dos CPs nas escolas no que concerne a mediacao das acdes pedagdgicas
e da formacéo docente, de maneira que, pelos momentos formativos, os CPs tenham
acesso a subsidios que possam, de certa forma, possibilitar uma pratica pedagoégica
mais consistente e concatenada com as diretrizes das politicas educacionais do
Estado.

O documento previu uma formagéo com carga horéaria de 40 horas, distribuidas
em encontros quinzenais, desenvolvidos nos meses de abril a novembro de 2019. A
metodologia organizava os CPs em grupos de estudos; leitura de textos de autores
relevantes da area, que embasassem as discussfes levantadas; socializacdo das
acOes desenvolvidas em momento coletivo no Cefapro, por meio da apresentacao de
posteres com os resultados dos estudos e das atividades desenvolvidas nas escolas,
a partir dos estudos realizados na formacao.

O diagndstico inicial da rede estadual foi adquirido por meio de questionario,
disponibilizado a todos os CPs via e-mail disparado pelo Cefapro. Dos 76 CPs, em
exercicio, apenas 51 responderam. Os dados foram apresentados no eixo 3, que trata

das necessidades formativas dos CPs, as quais foram descritas mais adiante.

7.5.2.2 A formacdo dos Coordenadores Pedagdgicos na rede municipal de
Rondonépolis

Ao analisar as formacgdes ofertadas aos CPs nos ultimos 10 anos (2009-2019),
percebe-se um distanciamento com relacdo ao que preconizam 0s documentos
referenciais da politica de formacédo da rede municipal, visto que ao recuperar 0s
certificados emitidos pela RME e, ap0s as analises das tematicas abordadas neste
periodo, observa-se que a formagéo, ainda que seja especifica para os coordenadores

em atuacao, enfatiza conteudos relacionados a operacionaliza¢do de documentos de
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ordem burocrética e institucional; diagndésticos de aprendizagem; intervencdes e
metas para a garantia da melhoria da aprendizagem do aluno, discussao de
documentos normativos, entre outros.

Ao direcionar a andlise para a formacao realizada no ano de 2019, a qual
também acompanhei como pesquisadora, interessou-me verificar a proposta
formativa direcionada aos CPs, formalizada em um Plano de Acé&o intitulado
“Contribuigdes e possibilidades da coordenacao pedagogica para 0 sucesso no ensino
aprendizagem”.

O plano de ac¢éo foi elaborado pelo Departamento de formacéo, responséavel
pela organizacao e execucdo da proposta formativa. Apresentou como objetivo geral
promover a reflexdo sobre as funcdes especificas do CP, concebido como condutor
da mediacdo e formacdo pedagdgica, no sentido de subsidiad-los na conducédo do
processo educacional e na construgcdo de praticas pedagdgicas mais assertivas.

Os objetivos especificos abordam, em linhas gerais:

a) Reconhecer que a autoestima tem papel fundamental nas relacdes com as

pessoas;

b) Inferir sobre a necessidade/finalidade do plano de acéo dos CPs;

c) Valorizar a importancia do brincar na infancia para o desenvolvimento

integral da crianga;

d) Refletir sobre as especificidades de alfabetizacdo e sua interdependéncia

com o letramento;

e) Destacar a importancia do desenvolvimento dos projetos de producéo de

textos;

f) Conhecer, analisar e refletir sobre a BNCC;

g) Compreender a educacéo inclusiva como uma educacdo universal;

h) Analisar, interpretar e avaliar os indices de aprendizagem dos estudantes,

a partir de avaliagdes internas e externas;

i) Compreender a necessidade da avaliacdo de aprendizagem;

j) Refletir sobre a importancia do relatério descritivo;

k) Refletir sobre a importancia e contribuicdo da afetividade no processo de

ensino-aprendizagem.

Foi possivel perceber que os objetivos se relacionam as tematicas pré-

agendadas para serem desenvolvidas na formacdo dos CPs, para serem
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posteriormente reproduzidas nas formacdes da escola, por se tratarem de contetdos
mais direcionados a docéncia propriamente dita.

Os dados corroboram os resultados da pesquisa de Placco, Almeida e Souza
(2011, p. 280), que demonstraram ndo haver formacéo especifica para os CPs, e
guando algum curso ou proposta formativa os contemplava, envolvia as questbes da
docéncia e da pratica dos professores. Segundo as autoras, “visto que o objeto de
acao do CP é diferente daquele do professor, a formacgéo para a docéncia ndo garante
o desenvolvimento de habilidades e competéncias para o exercicio da coordenacgao
pedagodgica”. Por essa afirmacao, entendo que as teméaticas abordadas na formacgéo
nao conseguem sustentar os CPs nas especificidades da funcgéo.

O plano de acéo estabelece a formacéo destinada aos CPs com carga horaria
de 30 horas, com um encontro mensal, compreendendo os meses de abril a outubro
de 2019, sendo organizados dois grupos de atendimento, de acordo com a
modalidade em que os CPs atuam, ou seja, Educacdo Infantii e/ou Ensino
Fundamental, com possibilidades de encontros gerais de acordo com a temética.

Os procedimentos metodolégicos que constam no plano contemplam
atividades como leituras, debates, exposicao oral e dialogada, trabalhos individuais,
trabalhos em grupo, investigacao e andlise de situacbes pedagobgicas com bases
tedricas e praticas. Nao hé referéncia a ado¢cao de nenhuma metodologia de trabalho
especifica, e o documento ainda prevé a socializacdo das praticas pedagodgicas
desenvolvidas pelos CPs por meio de depoimentos, banners, relato de experiéncia ou

roda de conversa.

7.5.3 O plano de acdo proposto pela instancia responsavel pela formacéao
continuada das redes de ensino, face ao atendimento as necessidades
formativas dos CPs.

Para delinear este eixo 3, meu ponto de partida foi o entendimento de que as
necessidades formativas dos CPs emergem da relagdo que se da entre as lacunas
oriundas da formacdo inicial, os saberes da docéncia ainda em constituicdo, em um
processo concomitante as necessidades da aquisicdo dos saberes proprios a atuagao
na coordenacao, visto que o CP transita entre a docéncia e a propria funcdo, em um

movimento que ndo prevé alternancia e, tampouco, a justaposi¢cdo de saberes.
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Outrossim, compreende uma construgdo que se da paulatinamente ao longo da
atuacao profissional.

Encontrei em Zabalza (1994, p. 62) estudos que me possibilitaram
compreender acerca das necessidades formativas, nos quais o autor as define como
instituidas pela discrepancia que se produz “entre a forma como as coisas deveriam
ser (exigéncias), poderiam ser (necessidades de desenvolvimento) ou gostariamos
gue fossem (necessidades individualizadas) e a forma como essas coisas sdo de
fato”. Segundo o autor, a diferenga entre o estado atual de desenvolvimento e o
estado desejado, dentre outros fatores, determina as necessidades formativas.

A partir deste entendimento, busquei analisar o que mencionaram os CPs no
momento em que foram questionados sobre suas necessidades e expectativas com a
formacdo, ressaltando que procedimento semelhante foi realizado na analise da

proposta formativa da rede municipal.

7.5.3.1 Necessidades formativas dos Coordenadores Pedagdgicos da rede
estadual de Mato Grosso

Para abordar as necessidades formativas expressas pelos CPs nos
diagnésticos realizados, tornou-se necessario analisar o contexto desta pesquisa,
destacando aspectos da formacao inicial dos CPs, em exercicio, na rede estadual.
Tendo como parametro os estudos de Pinto (2011), Domingues (2009, 2014), Franco
(2008, 2016) e Tretel de Oliveira (2017), os quais defendem ser a coordenacao
pedagogica uma funcdo para pedagogos, ressalto que no mapeamento inicial
realizado, possibilitou-me tracar o perfil dos CPs quanto ao tempo de docéncia, tempo
de exercicio da funcéo de CP e sua formacéo inicial, foi possivel observar que apenas
16 dos 71 CPs, ou seja, 22%, sao licenciados em Pedagogia.

Ao investigar como os coordenadores ndo pedagogos, ou seja, de outras
licenciaturas, se apropriam dos conhecimentos pedagdgicos para o exercicio da
funcdo, Trettel de Oliveira (2017, p. 161) esclarece que “a apropriagdo do
conhecimento ocorre pela leitura de textos relacionados a Pedagogia e ao fazer
pedagdgico”.

Com os dados iniciais do perfil dos CPs, procedeu-se a andlise e a

sistematizacdo dos resultados do diagndstico realizado junto a eles, em 2019, que
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possibilitou mapear as necessidades formativas mencionadas pelos CPs, em
exercicio, 0s quais participaram da formacéo ofertada pela SEDUC/MT, via Cefapro.

As questdes da enquete foram: Como vocé avalia sua atuacdo como CP? O
que seria necessario para melhorar o seu trabalho? Quais desafios sdo mais
evidentes em seu trabalho? Quais teméticas de estudo te ajudariam no
desenvolvimento de sua pratica como coordenador pedagdgico? Quais as suas
sugestdes para a formacao 20197

A questdo da autoavaliacdo com relacdo a sua atuacdo, resultou em 29
respondentes que mencionaram ter experiéncia, mas que consideram a necessidade
de melhorar a atuagéo, e 20 CPs com alguma experiéncia, mas que julgam conseguir
desenvolver suas atividades a contento. Apenas 2 CPs mencionaram nao ter
experiéncia na funcdo, o que contradiz os dados desta pesquisa apresentados
anteriormente, que evidenciaram que 22%, ou seja, 15 dos 71 CPs, em exercicio no
ano de 2019, encontravam-se no primeiro ano de atuacao. Observo que a contradi¢cao
se da pelo fato de que os proprios CPs da rede estadual ndo se identificam como
inexperientes, ainda que estejam trilhando os passos iniciais na funcdo, dado que o
questionario foi respondido no més de abril de 2019, ou seja, apenas dois meses
decorridos da sua insergéo na fungéo.

Para melhor sistematizar os demais dados, apresento as respostas
organizadas em um quadro, em linhas gerais, e de acordo com a maior incidéncia

para cada questao.

Quadro 4 - Diagndstico realizado via enquete com os CPs em exercicio na rede
estadual

PERGUNTA: RESPOSTAS MAIS REINCIDENTES
O que seria necessario para melhorar | - Mais tempo para desenvolver as
0 seu trabalho? atividades inerentes a funcéo;

- Que cada profissional assuma as suas
atribuicdes, diminuindo o volume de tarefas
impostas aos CPs;

- Definir mais claramente a funcdo do
coordenador;

- Ter formacéo especifica para a fungao;

- Maior conhecimento da funcéo;

- Ter mais experiéncia (2)

- Maior disponibilidade de recursos
humanos e materiais;
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- Formacao sobre questdes burocréaticas
como regimento escolar, PPP, sistema

SIGEduca.®
Quais desafios sdo mais evidentes em | - Organizar e coordenar as atividades junto
seu trabalho? ao corpo docente e ao mesmo tempo

acompanhar os problemas dos estudantes
e as demandas da SEDUC,;

- Desafios de aprendizagem dos alunos;

- Indisciplina dos alunos;

- Falta de tempo para realizar o trabalho
pedagogico;

- As relagdes interpessoais;

- Falta de trabalho colaborativo;

- Auséncia da familia na escola.

Quais tematicas de estudo te |- Voltadas ao ensino, como planejamento,
ajudariam no desenvolvimento de sua | gestdo de sala de aula, metodologias de
pratica como coordenador | ensino;

pedagdgico? - Papel e funcéo do CP;

- Relacionamento interpessoal;

- Intervencgéo pedagdgica;

- Como o aluno aprende;

- Gestado pedagogica;

- Concepcodes de curriculo;

- Intervencbes pedagogicas para alunos
com deficiéncia.

Quais as suas sugestbfes para a |- Que as formacdes sejam finalizadas com
formacéo 2019? praticas/oficinas;

- Maior fundamentacéo teorica;

- Socializacéo de praticas bem sucedidas;
- Trabalhos em grupos.

Fonte: Respostas sistematizadas pela pesquisadora, com base na enquete respondida pelos CPs da
rede estadual.

A sistematizacao e andlise das respostas permitiram evidenciar trés aspectos
qgque consolidam e entrecruzam grande parte das necessidades e desafios
mencionados pelos CPs, e que, acredito, se configuram, como pontos nevralgicos da
sua atuacdo, obstaculizando suas acdes com a equipe escolar. Trata-se da
organizacgao do trabalho pedagdgico, a organizagao da coletividade e os “desvios de
fungao”. Grande parte dos CPs respondentes mencionou o fator “falta de tempo” como
uma das dificuldades enfrentadas no exercicio da funcéo, enfatizando que o tempo de

trabalho é insuficiente para atender as demandas, sejam elas pedagodgicas ou nao.

® Sistema utilizado pela SEDUC/MT para o gerenciamento de dados inerentes a vida académica dos alunos, como
a frequéncia, contetidos ministrados e avaliagdo.
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7z

Na realidade, o que se percebe é o ndo aproveitamento do tempo
disponibilizado ao atendimento da equipe docente, considerando-se que todos 0s
momentos em que o CP esta em contato com os professores pode ser um momento
formativo em potencial, contudo, para que isto ocorra, € necessario que o CP tenha
se constituido como mediador da formacdo dos pares, para além do tempo de
formacao sistematizado e agendado previamente. Lima e Santos (2007) trazem em
seus estudos a concepc¢ao de tempo pedagdgico que considero pertinente, porque
apontam aspectos relacionados a qualidade e a intencionalidade do tempo destinado
as acgoles junto aos docentes

7

O tempo de construgdo ndo € um tempo sO formal, despido de
conteudo, mas um tempo qualificado e qualificador porque se pretende
um tempo construtor da criagdo, ja que o trabalho pedagoégico é um
trabalho que tem a sua competéncia reconhecida ndo sé pelo seu
aspecto técnico, mas também criativo, cognitivo, afetivo, etc. Trata-se
de um tempo que tem como um dos seus principais ingredientes a
reflex@o. A reflexdo é um esforgo de ampliagéo e aprofundamento do
conhecimento. Requer condigdes — dos coordenadores e do contexto
em que eles se encontram para seu exercicio. O tempo de construcao
contém reflexdo. Ele dependerd, portanto, de como é trabalhado pelo
coordenador pedagdgico e seus pares e da queréncia coletiva em
vivenciar este tempo. O trabalho pedagdgico se construird a partir
desta dimensao revitalizadora do tempo, se construira sobre o tempo
de construcédo, constante e permanente (LIMA; SANTOS, 2007, p. 85).

Pelos aspectos citados, € possivel afirmar, a partir do diagnéstico, que os CPs
da rede estadual apresentam dificuldades na organizac&o do trabalho pedagogico, o
gue traz em si, como causa e consequéncia respectivamente, a organizacdo da
coletividade e os desvios de funcdo, uma vez que ficou evidente nas respostas que o
fato de os outros profissionais ndo assumirem suas atribuicdes, o volume de
demandas burocréaticas acabam por ocupar a carga horéaria de trabalho do CP (40
horas semanais) quase que integralmente.

Ao destacar a condicao de professores iniciantes na coordenacao pedagogica,
participantes desta pesquisa, e ao considerar os CPs iniciantes experientes na
docéncia, mas inexperientes na fungéo, perfazem a maioria dos CPs em exercicio na
rede estadual (73%), problematiza-se, a partir dos apontamentos de Domingues
(2009, p. 170) que “um professor experiente ndo se transformara num passe de
magica, num coordenador experiente, sdo funcdes diferentes que exigem uma

profissionalizacdo e profissionalidade pedagdgica”. Consequentemente, € na
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formacdo continuada que os CPs adquirem subsidios tedricos e metodologicos
essenciais para sua atuacao, para qgue demonstrem aos professores e a comunidade
escolar estarem munidos de um arcabouco tedrico que 0s sustenta em suas acoes,
tendo em perspectiva a sua legitimacao na funcdo. Sobre isso, Almeida (2001) expbe

que

E essencial que a fala do coordenador pedagdgico carregue um
contetdo de reconhecimento e conhecimento — reconhecimento do
ponto de vista do professor, de seus problemas, lacunas, recursos,
mas também de conhecimento, de oferta de subsidios para atuacéo.
Se arelacdo pedagdgica € a relacdo professor-aluno-conhecimento, a
relacdo do coordenador pedagodgico com o professor € também
pedagogica, porque é mediada pela formacdo (ALMEIDA, 2001, p.
75).

Placco e Souza (2006, p. 58) ampliam a discusséo ao esclarecerem acerca
da mediacdo do CP na aprendizagem dos pares. Situando o CP na sua fungéo de
formador dos pares, ele precisa reconhecer a importancia do seu papel na formacéo
do outro, visto que ao professor/formador cabe “apontar, mostrar, provocar, para que
este se aproprie, cada vez mais, das suas maneiras de aprender, saber e fazer,
tornando-se capaz de exercer seu papel de maneira mais autbnoma e consciente e,
quem sabe, transformadora”.

Ressalta-se que a realidade aqui diagnosticada implica também no tempo
reduzido que os CPs destinam a autoformacdo, o que dificulta, por conseguinte, que
ele desenvolva a dimensao formadora inerente a sua fungéo. Trettel de Oliveira (2017,
p. 162) evidenciou, com relacdo a coordenacédo pedagdgica exercida na rede estadual
de MT, que “a pratica cotidiana do fazer pedagdgico néo oportuniza ao coordenador
momentos de estudos para o exercicio de sua funcao”. A analise das atribuicoes
dispostas nas portarias de atribuicdo, discutidas anteriormente, bem como o0s
diagndsticos realizados junto aos CPs, corrobora esta afirmacao.

Os apontamentos de Almeida (2001), Placco e Souza (2006) e Trettel de
Oliveira (2017) revelam a necessidade de que os CPs se constituam como agentes
da sua propria formacdo e da formacdo dos pares, e que desenvolvam saberes
relacionados ao seu contexto de trabalho. Para colaborar com essa funcéo, a
formacdo propiciada pela rede em que atuam deve subsidia-los teorico e
metodologicamente.
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Importante destacar que a SEDUC disponibiliza, todos os anos, o Orientativo
do Projeto de Formacao na/da escola, em que a atribuicdo do CP é desencadear as
acOes que contemplem a elaboracdo, coordenacdo e execugdo do projeto de
formacéo na escola, de maneira colaborativa. Com esse objetivo, a formacéo para os
CPs da rede estadual é idealizada de forma a contemplar as demandas oriundas a
partir da feitura dos projetos de formacao das escolas, como € o caso de 2019, cujo
direcionamento foi referente aos estudos sobre o planejamento e a execucdo da
intervencao pedagdgica, com base nos diagndsticos de ensino e aprendizagem.

Ainda que o diagnostico inicial tenha sido realizado com os CPs em exercicio,
apontando as necessidades formativas aqui discutidas, os momentos formativos, em
linhas gerais, concentraram-se na perspectiva de subsidid-los nas acbes
desencadeadas nas escolas, face a execucdo do projeto de formacao, a partir de
estudos que contemplassem a intervencdo pedagdgica, diretriz do Orientativo
disponibilizado pela SEDUC.

Ressalto que os planos de acdo das propostas formativas do Cefapro séo
elaborados e enviados a SEDUC em um momento anterior ao inicio da sua execuc¢ao,
sendo que o diagnastico inicial é realizado quando comeca a formagédo propriamente
dita. Tendo em vista que os planos de formacédo ndo sdo documentos estanques,
cabe a coordenacdo de formacéo readequar a proposta, para que contemple as
necessidades formativas dos CPs de maneira fidedigna.

De acordo com o procedimento dos planos de formacéo, a proposta formativa
contempla parcialmente os desafios e necessidades apontadas pelos CPs, dado que
eles mencionam néo ter tempo suficiente para sua autoformacéo, ao nao ter acesso
aos conteudos necessarios para sua constituicdo como CPs na formacdo a eles
destinadas. Outro dado por eles apontado é a insuficiéncia de tempo para sua
autoformacédo devido a sua rotina, e assim, a constituicdo dos saberes que promovem
e sustentam a acao de coordenar fica seriamente comprometida.

Cabe mencionar que, durante o ano de 2019, houve, por iniciativa da
SEDUC/MT, um movimento de reformulacdo da Politica de Formacédo Continuada
(2010), o que resultou em matrizes formativas para professores iniciantes e também
para CPs. O documento reformulado passard por consulta publica em 2020,

entretanto, vislumbra-se que, mesmo ainda incipiente, ha a preocupacdo da rede
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estadual em estabelecer diretrizes para a formacao destes participantes que estao,
de certo modo, deixados a propria sorte.

7.5.3.2 Necessidades formativas dos Coordenadores Pedagdgicos da rede
municipal de Rondondpolis

Partindo do principio de que o eixo fundamental de qualquer processo formativo
consiste na reflexdo sobre a pratica, que possibilite ao coordenador ser, de acordo
com Domingues (2014, p. 14) “capaz de reflexivamente pensar sua acéo, articulando
0os saberes pedagdgicos, o conhecimento curricular e os saberes da experiéncia
construidos e reconstruidos no processo formativo”, apresento a seguir a analise dos
diagnésticos, oriundos do levantamento inicial desenvolvido com os CPs inscritos na
formacéo ofertada pela SEMED. Incluo ainda a analise da politica de formacéo e do
plano de acédo elaborado e executado pelas gestoras de formacao.

O questionario foi disponibilizado no primeiro dia da formacéo, e por meio deste
instrumento foram mapeadas as dificuldades enfrentadas na execucdo da funcao,
expectativas e sugestdes acerca da formacdo. O questionario permitiu que o perfil dos
coordenadores em atuacdo na RME fosse tracado, conforme apresentado
anteriormente. As respostas para estes campos foram listadas de acordo com o

namero de incidéncia nos questionarios. Os dados foram dispostos no quadro abaixo:

Quadro 5 -Diagndstico inicial da formacédo dos coordenadores pedagdgicos da rede
municipal

Dificuldades enfrentadas Expectativas com a Sugestdes para a
no exercicio da funcado formacao formacao

- Garantir a qualidade da - Subsidios para uma melhor Estudos sobre:
formacao docente; atuacao - BNCC;
- Rotatividade dos professores; - Adquirir conhecimento; - PPP;
- Resisténcia do grupo; - Troca de experiéncias; -Desafios e
- Organizar o tempo pedagdgico; - Suporte tedrico pratico; possibilidades da
- Falta de experiéncia; - Contribuigdes para a prética Educacéo Infantil;
- Organizacao da coletividade; como formadora; - Género e diversidade
- Mediacéo docente (mediacdo de | - Reflex6es sobre o papel do CP na Educacéo Infantil;
professores mais experientes); na escola; -Transtornos de
- Didlogo com os pais; - Orientacdes sobre a mediagéo aprendizagem;
-Orientar os professores com a equipe docente. -Subsidios para
iniciantes; formacdo na HTPC.
- Desvios de funcéo.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados junto aos CPs da rede municipal de
Rondondpolis
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Sobre as maiores dificuldades enfrentadas enquanto CPs, 9 coordenadores
dos 56 respondentes deixaram esse campo do questionario sem resposta e, dentre
eles, 2 professores iniciantes que atuam como CPs na RME. Em analise as respostas
dos gquestionarios, busquei primeiramente algum dado que os identificasse como
iniciantes nas suas respostas, com relacdo as dificuldades enfrentadas ou
necessidades formativas.

A falta de experiéncia € mencionada apenas por 3 dos 56 CPs respondentes
engquanto a mediacdo com os professores mais experientes foi mencionada apenas
por 1 coordenador. N&o fica evidente, neste campo, nenhum aspecto que possibilite
a identificacdo dos 7 professores iniciantes que atuam na coordenac¢do pedagdgica,
visto que as respostas apresentaram convergéncia e até mesmo uma uniformidade
no que mencionam os outros 49 coordenadores respondentes. O mesmo se repete
com relacdo as expectativas e sugestdes acerca da formacao.

Ainda com relacdo as dificuldades enfrentadas no exercicio da funcao,
percebe-se a predominancia de aspectos de ordem relacional. Ao mencionarem a
resisténcia do grupo, a organizacdo da coletividade e o didlogo com os pais, fica
evidente que os relacionamentos interpessoais sao vistos pelos coordenadores como
um entrave para sua boa atuacao.

Para Almeida (2001)

No caso especifico do coordenador pedagdégico, o trato satisfatorio
com os relacionamentos interpessoais é a condi¢cdo sine qua non para
0 bom desempenho de suas atividades, dado que sua fung&o primeira
€ a de articular o grupo de professores para elaborar o projeto politico
pedagdgico da escola. Levar os professores a definir objetivos comuns
e persegui-los em conjunto é uma tarefa que ndo sera atingida se nédo
houver a constituicdo de um grupo coeso, embora a coesao seja um
processo lento e dificil (ALMEIDA, 2001, p. 78).

E necessario frisar que, conforme exposto em secbes anteriores, mais da
metade dos CPs da RME séo iniciantes na fungao, (67% dos 56 CPs que responderam
ao questionario) situando-se nos trés primeiros anos de atuacdo, e, ainda mais
gritante, o fato de que 37% se encontram no primeiro ano de atuacao.

Chamou-me a atencédo, nos campos destinados as dificuldades enfrentadas no
exercicio da funcao, a falta de experiéncia mencionada por apenas 3 CPs. Outro fator
relevante € que nao identifiquei nos objetivos da proposta formativa qualquer acao

prevista ou mencao aos coordenadores nesta condi¢do. Reporto-me, por esse fato, a
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Domingues (2009, p. 10) que problematiza: “se existe uma especificidade nesta
funcdo que também esta condicionada as diferentes redes de ensino, entdo quais tem
sido os investimentos nos primeiros anos da coordenacdo pedagdgica, na fase de
iniciacdo ao trabalho™? A situagdo torna-se ainda mais desafiadora ao analisar o
diagndstico, visto que ele evidencia que a inexperiéncia dos CPs que atuam na
coordenacao pedagdgica € um dado silenciado na RME, tanto pelos gestores de
formacao quanto pelos proprios cursistas.

A respeito das necessidades formativas, evidencia-se que ficam pulverizadas
nas respostas as questdes sobre as expectativas e sugestdes para a formacéo.
Destaco a mediacao do trabalho docente e as contribuicbes para sua pratica como
formador, dado que foram respostas reincidentes, porém ndo séo consideradas para
a elaboracao ou a readequacao da proposta formativa.

Pereira e Placco (2018, p.92) afirmam que apesar de um projeto de formacao
ndo necessitar ser pensado Unica e exclusivamente a partir do levantamento de
necessidades formativas, esta € uma variavel importante a ser considerada.
Esclarecem ainda que “a razao de tomar as necessidades como ponto de partida dos
projetos formativos € sua construgéo coletiva e colaborativa dos processos formativos,
de modo que todos se sintam comprometidos com eles e motivados para engajar-se
neles”. Por esse prisma, compreendo a desarticulacdo do diagndéstico com o
planejamento da formac&o como um fator que pode desvia-la de seu objetivo principal,
gue é atender os CPs em suas necessidades formativas.

Importante ressaltar que a troca de experiéncias, registrada no campo das
expectativas com a formacéo, foi mencionada por 9 dos CPs respondentes. Sobre

isso, Placco e Souza (2006) contribuem ao afirmar que

Processos formativos precisam oferecer oportunidades para que 0s
professores busquem pontos de interse¢cdo com seus pares. Nesses
processos, convive-se com a declaracdo de duvidas e angustias, a
confirmacao das conquistas e o enfrentamento das dificuldades, num
movimento de interlocucao, de acolhidas, de pontuacdes necessarias,
que enriquecem o trabalho tanto no individual como no coletivo
(PLACCO; SOUZA, 2006, p. 38).

O dado do questionario confirma o que foi mencionado por Placco Almeida e
Souza (2011, p. 266) visto que as autoras consideram, a partir das evidéncias de

pesquisa realizada que, em relagéo a formagéo, os CPs colocam em relevo a troca de
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experiéncia, pois, nos momentos formativos, sentem-se “acolhidos em suas buscas
pelos seus pares”.

No campo sugestdes para a formacdao, ficam claros os anseios dos CPs com
as guestdes emergentes, como a reformulacdo do curriculo e a elaboracdo do PPP,
cuja articulagdo nas instituicbes escolares € de sua responsabilidade direta,
juntamente com a formacédo docente na escola. Em linhas gerais, é perceptivel nas
respostas dos cursistas que seus anseios demandam das suas experiéncias no
cotidiano da escola, e das problematicas que vao surgindo no acompanhamento aos
docentes, bem como das demandas institucionais.

Cabe enfatizar que os questionarios utilizados como ponto de partida para este
mapeamento foram elaborados e aplicados pela gestora de formacéo, e os dados
foram, posteriormente, tabulados por mim e disponibilizados a RME, todavia, nédo
houve qualquer readequacédo no plano de agdo a partir da analise das respostas.

Diante da falta de adequacédo do plano de acéo, importante analisar de que
forma os CPs sdo atendidos em suas necessidades na formacéo a eles ofertada.

Acerca disso, Placco, Alimeida e Souza (2011) problematizam

[...] Cabe questionar quem é o formador do coordenador, ou quais
instancias tém-se constituido como espaco de formagéo. [...]Sendo
instancias do sistema, cabe questionar qual deve se responsabilizar
por essa formacdo e de que modo deve fazé-lo, valorizando a
especificidade da funcdo. [..]N&o seriam desejaveis projetos de
formacé@o mais abrangentes, que nascessem do contexto de trabalho
dos CPs e considerassem suas demandas e necessidades, dando
significado a funcdo e aos eixos que a articulam, diferenciando-os da
docéncia, da direcdo e de outras fungdes, e nos quais estivesse clara
a concepgdo de formagcdo como processo que promove O
desenvolvimento do profissional e sua constituicdo identitaria?
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 280)

Conforme evidenciado por meio dos dados aqui apresentados, os CPs
assumem a funcdo sem formacao especifica anterior. E, diante do diagndstico com
alto indice de CPs iniciantes, urge que a proposta formativa da RME considere as
necessidades por eles mencionadas, e que os dados que os CPs fornecem sejam
analisados de maneira a perceber inclusive os silenciamentos que estdo implicitos em
suas respostas, pois conforme nos informa Almeida (2017, p. 47) “o calar pode ser téo

eloquente quanto o dizer”. E imprescindivel que o CP seja ouvido em suas angustias
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e dilemas, e que estratégias sejam tracadas pela RME para a minimizacdo dos
entraves que obstaculizam o seu bom desempenho na fungéo.

Importante ressaltar que a RME oferta, desde 2016, formacao especifica aos
professores iniciantes, entretanto, os dois participantes desta pesquisa que sao
vinculados a esta rede de ensino manifestaram que participaram desta formacao até
assumirem a coordenacéo, passando entéo a participar exclusivamente da formacao
destinada aos CPs, que conforme evidenciado na presente pesquisa, nado 0s
contempla em sua condi¢céo de professores iniciantes, tampouco na de CPs iniciantes.

Outro fator que considero importante mencionar € que a RME vinculou a
participacdo da formacao especifica ofertada aos CPS ao seu processo de reelei¢éo,
a partir da publicacéo da Instrucdo Normativa 01/2019 no Diario Oficial 4.584, de 28

de novembro de 2019, que estabelece em seu artigo 33, paragrafo 4°, inciso Il

Em caso de reeleicio o candidato a funcdo de coordenador
pedagdgico deverd comprovar frequéncia minima de 75% nas
formacgdes especificas da funcéo, ofertadas pela SEMED, por meio de
declaracao ou certificado expedido pelo Departamento de Formacao
Profissional, conforme atribuicdo regulamentada no art.10, inciso Il da
lei complementar 228 de 28 de marco de 2016 (RONDONOPOLIS,
2019, p. 59).

Face a realidade apontada, realizadas as analises e tratamento das
informacBes que integram 0s eixos aqui dispostos, contemplando as politicas de
formacdo das duas redes de ensino investigadas, o plano de acédo desenvolvido e o
que realmente foi executado no ano de 2019 referente ao atendimento as suas
necessidades formativas, depreende-se que a proposta de formagéo continuada de
ambas as redes distanciou-se muito do que preconiza a sua politica, no que concerne
as perspectivas de formacéao especifica para CPs.

No proximo capitulo, destinado as analises, as vozes dos participantes séo
apresentadas por meio das suas percepc¢oes acerca da formacgao ofertada tanto pela
rede municipal quanto estadual, com vistas a demonstrar o que manifestam acerca da
articulagao entre suas necessidades formativas e o que foi executado nos momentos
formativos, tendo como horizonte as contribui¢des desta formacgao na sua constituicao
como CPs. As observacg0Oes realizadas pela pesquisadora durante os meses de abril
a novembro de 2019 foram registradas ocasionalmente quando se relacionavam com

a narrativa dos participantes.
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8 ENTRE NOS E LACOS: AS VOZES DOS PROFESSORES INICIANTES QUE
ATUAM COMO COORDENADORES PEDAGOGICOS

Para que as experiéncias possam ser comunicadas, € necessario que
sejam narradas. Logo, as narrativas se apresentam como uma
possibilidade de organizar e atribuir sentido & experiéncia humana.
Surgira uma narrativa quando o humano sentir necessidade de
comunicar, refletir e ressignificar suas experiéncias. (FURLANETTO;
SELLANI, 2017, p. 52)

Considero importante, a guisa de introducéo deste capitulo, trazer para o cerne
da discussao o sujeito desta pesquisa. O coordenador pedagdgico neste texto € o
professor em inicio de carreira, que vive o0 seu cotidiano transitando entre os passos
iniciais da docéncia, a0 mesmo tempo em que vivencia, como iniciante na funcao, os
desafios da coordenacdo pedagogica. O entrelace entre esses dois momentos ainda
gue nos parecam distintos, sdo vivenciados concomitantemente pelos CPs em estudo,
configuram os nos e lagos que pretendo aqui representar.

No intuito de apresentar a voz dos participantes desta pesquisa, 0s professores
iniciantes que atuam na coordenacdo pedagodgica, foram elencados os eixos de

analise abaixo descritos:

Eixo 1 - Ritos de passagem da docéncia para a coordenacdo pedagdgica: os
primeiros nos

Neste eixo, analisou-se a insercéo dos professores iniciantes na coordenacgao
pedagogica. Tendo como parametro o indicador experiéncia na docéncia, buscou-se
apresentar os distanciamentos e aproximacdes nas narrativas dos participantes
investigados, com o objetivo de evidenciar seu entendimento acerca da funcéo. Foram
abordados ainda os sentimentos envolvidos no processo de travessia da docéncia

para a coordenacdo pedagogica.

Eixo 2 - As propostas formativas das redes de ensino de Rondondpolis na ética
dos CPs investigados

Neste eixo, analisaram-se as percepc¢des dos participantes da pesquisa acerca
da formacgao ofertada pelas redes estadual e municipal e de que maneira as

propostas atendem suas necessidades formativas.
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Eixo 3 - Entre o desatar dos nés e a formacgao dos lagos: os dilemas e desafios
enfrentados pelos coordenadores pedagdgicos em atuacéo nas redes estadual
e municipal de Rondondpolis

Este eixo abordou como os professores iniciantes se situam frente aos desafios
que emergem da sua atuagdo como CP, bem como suas percep¢des acerca dos

processos que se desencadeiam no exercicio da funcéo.

8.1 Ritos de passagem da docéncia para a coordenacdo pedagdgica: os
primeiros nés

Os caminhos tedricos percorridos até aqui levaram-me a entender a
experiéncia docente como um fator preponderante para as a¢ées do CP, tendo em
vista que o dominio progressivo das atividades inerentes a pratica docente
desencadeia a construcao de suas préprias aprendizagens, o que Ihe confere maior
seguranca nas acfes e o0 sentimento de estar potencialmente desempenhando bem
suas func¢des na coordenacéo.

Em relacdo as aprendizagens do CP, na execucao da funcédo, o profissional
docente necessita, a priori, ter percepcéo da complexidade das situacfes educativas,
clareza dos seus objetivos e dos propdsitos da instituicdo na qual esta inserido, e por
meio de um trabalho integrado e integrador, constituir sua identidade e autonomia.

Buscando evidenciar os aspectos da percepcédo dos CPs nas narrativas dos
coordenadores participantes desta pesquisa, neste eixo 1 foram registrados excertos
gue desvelam como se deu 0 processo de transicdo da funcao de professor para a
coordenacao pedagogica e de que maneira o fator “experiéncia na docéncia” permeou
esSe processo.

Primeiramente, quando questionados acerca do conhecimento que possuiam

sobre a natureza da funcao, os CPs Luna e Ronaldo mencionaram

7

Olha, a gente de fora nem imagina o0 que €, como &, eu via as
coordenadoras que corriam para |4 e para c4 atrds de uma coisa ou
de outra, mas a gente como iniciante ndo tem muita nocao (Entrevista,
CP Luna, 2019).
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Na época eu sabia muito pouco, eu sabia onde era a porta da
coordenacdo, ndo sabia, nao tinha ideia do que fazia um coordenador,
nao tinha nocdo do que a funcéo exigia. (Entrevista, CP Ronaldo,
2019).

Torna-se evidente no relato dos CPs o desconhecimento sobre as atribuicbes
e as exigéncias da funcao da coordenacgdo pedagogica. Destaca-se que os CPs Luna
e Ronaldo assumiram a coordenacdo pedagogica com menos de dois anos de
atuacdo na docéncia. Dessa forma, a trajetéria inicial desses CPs foi marcada pela
sua vontade de experimentar o exercicio da funcdo, todavia, com total
desconhecimento do que a funcado significava no contexto escolar, devido a sua
inexperiéncia na profissdo docente.

De acordo com os estudos de Trettel de Oliveira (2017), ndo raro, 0S
professores adquirem conhecimentos sobre o trabalho da coordenacao pedagdgica
cotidianamente, ao exercerem sua funcao profissional na coordenacdo. A autora
acrescenta que, embora se tenha alguma ideia prévia formada sobre a funcéo, o
professor, quando assume a coordenacdo, se depara com as contradicbes
mencionadas nos capitulos anteriores desta investigacao, no que tange ao que esta
preconizado na legislacdo e o que de fato € executado. A autora ainda complementa

que

Em relagdo ao conhecimento normativo sobre as atribuicbes da
coordenacgéo pedagogica, isso ocorre principalmente no inicio do ano
letivo, porque os professores que geralmente irdo se candidatar a
funcdo de coordenadores pedagOgicos precisam ler a instrucédo
normativa encaminhada, que define as regras para a investidura na
funcdo (TRETTEL DE OLIVEIRA, 2017, p. 162).

Ao analisar a literatura estudada, evidencia-se que a falta de clareza acerca da
natureza da funcdo do CP estende-se também aos outros atores escolares, pois,
segundo relatos de Placco, Almeida e Souza (2015), abordados nos capitulos
anteriores, ha inconsisténcias quanto ao que os CPs, professores e diretores
compreendem acerca de quais sdo as atribuicbes dos coordenadores e o que eles
realmente realizam na escola.

Destaca-se o fato de que as atribuicbes que s&o imputadas aos CPs sao

deveras diversificadas e em grande namero, denotando uma dinamicidade e fluidez
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nas acodes, que invariavelmente, desafiam os professores iniciantes que estédo
concomitantemente aprendendo o oficio da docéncia e da coordenacéo pedagdgica.

Entende-se que para o professor iniciante que assume a coordenacao
pedagogica, ainda inexperiente com relacdo aos processos que ocorrem no contexto
escolar, torna-se desafiador tanto o conhecimento amplo quanto a articulacdo de
todas as atribuicdes inerentes a coordenacdo. Outra questdo preponderante € que a
auséncia do conhecimento real das atribuicdes pode acarretar na condicdo de que o
CP tome para si atribuicdes que ndo séo suas, o que caracteriza o “desvio de fungao”,
em detrimento ao acompanhamento, planejamento e avaliacdo dos processos
educativos junto aos docentes.

Para investigar o desempenho da funcédo dos sujeitos desta pesquisa, no eixo
1, as narrativas dos CPs Anne, Paulo e Tatiane foram analisadas tendo como
parametro o indicador “experiéncia na docéncia”.

Garcia (2010) em pesquisa que relaciona o professor iniciante, a pratica
pedagogica e o sentido da experiéncia, fornece uma contribuicdo importante para
pensarmos o percurso da docéncia trilhado pelos participantes desta pesquisa. O
autor aborda o conceito de expertise, tratando de situa-lo ao longo da evolucao da
carreira docente, iniciando a andlise a partir do primeiro ano de docéncia. Garcia
(2010, p. 27) pontua que seus estudos gravitam em torno de duas vertentes: o
processo de se converter em professor experto (experiente) e as caracteristicas e
praticas que definem um professor experto. O autor aponta que, “dentro desses
estudos, tem sido classico o contraste entre os professores expertos e os iniciantes”.

A pesquisa realizada por Garcia (2010) demonstrou que o professor experto
ndo é apenas o professor com no minimo cinco anos de docéncia, mas de um
profissional que desenvolveu, ao longo deste tempo de exercicio da profissdo, um
nivel de conhecimento e destreza, que se configuram em competéncia profissional,
aspectos que se desenvolvem para além da simples experiéncia, mas que requerem
um processo constante de reflexdo sobre a prética.

Passeggi (2011), Martins (2015) e Contreras (2016) apresentam em seus
estudos inferéncias que corroboram os apontamentos de Garcia (2010). Passeggi
(2011, p. 149) define experiéncia como algo que se constitui na relagdo “entre o que
nos acontece e a significagdo que atribuimos ao que nos afetou”, prevendo, tal como
Garcia (2010), o exercicio da reflexividade como algo inerente, imerso na evolugéo

profissional e, principalmente, na formacgéao dos docentes.
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No entendimento de Martins (2015, p. 73) “frente a relagéo teoria-prética, na
qual se estabelece um lugar para o conhecimento e, em outro, as agfes, a experiéncia
nos convida a pensar e a saber o que emerge no préprio viver e fazer”. A autora ainda
contribui ao afirmar que “nao se trata de compreender o termo experiéncia como tudo
aquilo que se vive na pratica e o saber da experiéncia como acumulacéo de saberes
praticos, de saber o que e como fazer em situacdes concretas. (id. p. 72).

Evidencia-se a experiéncia nas narrativas de Anne, Paulo e Tatiane que,
embora se encontrem no processo inicial da docéncia, de acordo com o recorte
utilizado para esta pesquisa, pelo fato de terem trilhado um caminho um pouco mais
longo na profissdo, ao assumirem a coordenacdo no periodo compreendido entre o
terceiro e o quinto ano de docéncia, apresentam uma concep¢ao mais elaborada e

consistente dos seus conhecimentos acerca da natureza da funcao, conforme relatam

Quando elaborei a proposta eu tinha bem claro que o meu principal
objetivo enquanto coordenadora era trabalhar a questdo da formacgéo
dos professores em relacdo HTPC e fazer acompanhamento das HTP,
s6 que a gente sabe que vai muito além desses dois objetivos
(Entrevista, CP Anne, 2019).

A coordenacado € um modo de direcionar a escola, pedagogicamente
falando, para alcancar os indices, alcangar 0 sucesso no aspecto
pedagdgico (Entrevista, CP Paulo, 2019).

Eu entendo o coordenador como alguém que lidera para organizar a
escola no pedagégico, com relacdo ao curriculo, metodologias,
avaliacbes, que seja mesmo um guia, acompanhando para todo
mundo falar a mesma lingua, da visdo pedagdgica, filoséfica da escola
(Entrevista, CP Tatiane, 2019).

Os relatos dos CPs demonstram que a experiéncia docente esta diretamente
ligada a construcéo do conhecimento pedagdgico, e tal como aponta Contreras (2016,
p. 15) joga uma “luz mais ampla e orienta-nos melhor no caminho da educagao”. Ficam
evidentes que os aspectos da dimensado formadora, a mediacdo pedagdgica e a
dimensdo articuladora das acdes dos CPs permeiam as narrativas dos trés
coordenadores. Este entendimento quanto aos aspectos da sua atuacéo, pautados
nas suas atribui¢cbes, corroboram a inferéncia de que, quanto maior o tempo de
experiéncia na docéncia, desde que essa experiéncia seja sustentada pelo carater
reflexivo e investigativo, conferem ao CP maiores possibilidades e legitimam a sua

atuacao.
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Tardif (2002, p. 88) assegura que “o dominio progressivo do trabalho provoca
uma abertura em relagdo a constru¢cdo de suas préprias aprendizagens, de suas
préprias experiéncias, abertura essa ligada a uma maior seguranca e ao sentimento
de estar dominando bem suas func¢des”. Groppo e Almeida (2015, p. 97) contribuem
com suas pesquisas ao afirmar que “ao analisarmos a trajetoria profissional até a
chegada a professor coordenador, o que se sobressai é o valor da experiéncia
acumulada ao longo do tempo da docéncia”.

Tendo em vista que a coordenacdo pedagogica é resultado de um movimento
dindmico e complexo que é conduzido pelo CP, mas néo é exclusivo dele, justifica-se
o fato de que, ainda que o processo de insercdo na funcdo apresente aspectos
similares, cada CP significa e vislumbra os horizontes de sua atuacdo de maneira
particular.

Conforme enfatizam Groppo e Almeida (2015), os primeiros passos do
professor que adentra a funcdo de coordenacdo podem acarretar uma miscelanea
contraditoria de sentimentos, que marcam o0 momento em que ele se depara com a
nova realidade, e pondera-se que esse processo ocorre independente do tempo de
experiéncia na docéncia que o professor possua.

As manifestacdes dos CPs Anne, Luna e Paulo chamam a atencéo, por serem
relatos do cotidiano que os coordenadores enfrentam nas escolas, quanto aos

sentimentos vivenciados nos primeiros momentos na coordenacéo

Me doeu muito na primeira atividade da semana pedagdgica,
enquanto coordenadoras noés tentamos fazer uma dinamica, uma
pessoa nao se levantou para participar da dindmica, outra saiu. Entdo
eu vi aquele olhar de menosprezo, e ouvi dizer que eu nao iria dar
conta, que ia entregar 0 cargo, que era muito preocupante o
posicionamento da equipe porgue estavam elegendo uma professora
iniciante, que ndo tem bagagem para agregar em nada (Entrevista, CP
Anne, 2019).

Para te falar a verdade eu aprendi mesmo sofrendo, aprendi na base
de sofrimento porque ninguém chegou e disse vocé tem que fazer isso
vocé tem que fazer aquilo, ou tampouco a SEMED falou vamos ter
hoje uma formagéo s6 para os coordenadores iniciantes quando eu
entrei, entdo no dia a dia vocé vai aprimorando daqui e dali, tem que
ter muito desprendimento voluntario, sendo vocé ndo consegue
(Entrevista, CP Luna, 2019).

A minha inser¢cdo na escola foi um pouco complicada, a principio
porque havia uma outra professora que atuava na escola de longa



117

data e por alguns impedimentos legais ela ndo pode assumir, entdo
ela ndo se conformou muito bem com isso e tentou de algumas
maneiras boicotar minha entrada. Em um primeiro momento eu tive
grandes dificuldades com relacao a confiabilidade deles em relacdo ao
meu trabalho, entdo eu tive que construir porque era muito fragil a
confiabilidade deles com relacdo a mim. (Entrevista, CP Paulo, 2019).

E perceptivel nos relatos dos trés CPs que, nos primeiros momentos de sua
atuacao, vivenciaram situacoes conflitantes e desafiadoras, pois, para além de todas
as inquietagdes da nova fungéo, precisam ainda se ambientar, como o relato de Ane
bem expressa, com a falta de acolhimento e respaldo dos pares, bem como da
instituicdo, expresso no relato de Luna.

Acerca disso, Davis et. al (2012, p. 17) expdéem que “[...] quando o coordenador
é eleito por voto dos professores, nem sempre 0s descontentes aceitam sua lideranca,
notadamente quando ele carece de formacdo inicial sélida e/ou experiéncia de
ensino”. O fator “falta de experiéncia” ou como mencionado por Anne, a “falta de
bagagem” configuraram-se como entrave na sua aceitacéo pela equipe.

De acordo com Groppo e Almeida (2015), os sentimentos iniciais vividos pelos
professores, no momento de transicdo para a coordenacdo pedagogica, sao
marcados pela confianca e o entusiasmo, uma vez que acreditam estar fazendo algo
de bom para a escola, possuem a percepcdo de que podem inovar N0OS processos
pedagogicos. Afirmam as autoras que os CPs iniciantes “em seu entusiasmo
construiram a escola ideal, com a certeza de que seria possivel alcanc¢a-la” (id. p. 98).
Ocorre que os professores se preparam para assumir a coordenagédo, para 0 processo
de aprovacdo dos pares, sem considerar, de fato, as atribuicbes de um CP, e que
necessitam minimamente conhecer as politicas publicas de gestdo e organizacdo da
escola.

No processo de se constituir coordenador, os sentimentos tendem a ser logo
substituidos pela soliddo ou mesmo um certo abandono, que fica explicito na narrativa
de Luna, ou de frustracdo, descrenca e decepcao, como no relato de Anne e Paulo.
Em se tratando do CP Paulo, que assumiu a coordenagdo em uma escola diferente
da que exercia a docéncia, as possibilidades de rejeicdo e sentimentos negativos por
parte da equipe ja constituida na escola se potencializam, visto que, em alguns casos,
o CP que chega tenta imprimir na escola uma forma de trabalho que pode apresentar
divergéncia com relagdo a maneira como as agdes eram conduzidas antes de sua

chegada. Pereira (2017) contribui ao expor que
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[...] O inicio da coordenacado pedagodgica é atravessado por “testes”. &
tdo dificil ser coordenador iniciante em uma escola na qual ja se
trabalha — por que o novo CP deixa de ser do grupo de professores
para assumir outra posi¢cdo, na qual ndo pode ser reconhecido por
seus antigos pares — quanto o ser em uma escola em que néo se havia
trabalhado antes. (PEREIRA, 2017, p. 228)

Em contraponto a ma recepc¢ao de Anne e Paulo, os outros dois CPs, Ronaldo
e Tatiane, narram que foram bem recebidos tanto pela equipe gestora quanto pelos

demais profissionais da escola. Em seus relatos, mencionam

Pra mim nao tive pontos negativos ndo, a maioria votou em mim, eles
abracaram a ideia tanto na coordenacao quanto na formagéo, de que
a coordenacao nao se faz sozinha, precisa de todo mundo. Entéo, eles
me ajudaram muito e crescemos juntos (Entrevista, CP Ronaldo,
2019).

Eu me senti muito acolhida pela equipe, e tanto a outra coordenadora
guanto o diretor foram me ensinando muitas coisas. (Entrevista, CP
Tatiane, 2019)

Groppo e Almeida (2015, p. 101) destacam que esses sentimentos de
tonalidades agradaveis ou ndo, bem como as situagdes indutoras desses sentimentos
“referem-se ao acolhimento concedido ao recém chegado, ao comprometimento da
equipe docente no processo de formacdo e as situacdes de conflitos entre os
envolvidos na unidade escolar”.

Nos relatos dos CPs Ronaldo e Tatiane, percebe-se que o acolhimento da
equipe Ihes proporcionou sentimentos positivos, fazendo com que se sentissem mais
a vontade nos primeiros momentos na coordenacéo, principalmente quando pontuam
as questbes de crescimento coletivo e aprendizagem da funcdo. Os incidentes
positivos ou negativos que marcaram a insercdo dos professores iniciantes na
coordenacao, quer sejam de tonalidades agradaveis quer ndo, estéo circunscritos nas
relacdes interpessoais entre os CPs e a equipe, que serdo abordados nos préximos
eixos, visto que os CPs mencionam a organizagdo da coletividade como um dos

maiores entraves de sua atuacao.

8.2 A proposta formativa da rede municipal de ensino de Rondoné6polis na
percepcao dos CPs investigados
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Neste eixo 2, estdo expressas as percepc¢des dos CPs investigados acerca da
formacdo que recebem da rede em que atuam. Neste momento também foram
inseridas algumas observacfes realizadas enquanto observadora dos momentos
formativos. Esclareco que os registros da pesquisadora com relagdo aos momentos
formativos cumprem aqui o papel de ilustrar alguns momentos que corroborem a
narrativa dos participantes pesquisados.

Tomando o contexto de atuacdo como fundante, bem como as propostas
formativas especificas para os CPs atuantes nas redes municipal e estadual, este eixo
2 tem como objetivo apresentar as percepcdes dos CPs acerca das contribuicoes
destas propostas para a sua formacdo, sua atuacdo e as possibilidades de
aprendizagem do oficio de CP.

Em sua narrativa, a CP Luna, da rede municipal, relata

Olha para te falar a verdade nem todas as formagdes eu acho que tem
acrescentado alguma coisa, porgue muitas vezes voceé vai la para ver
a mesmice e para ouvir a mesmice, entéo é dificil [...]. Aproveito muito
pouco, as vezes a gente comenta uma com a outra: 0 que eu estou
fazendo aqui? Eu creio que poderia ser melhor né, a gente estar
respaldado, buscando e eles proporcionando subsidios para a gente.
Seria algo interessante [...] (Entrevista, CP Luna, 2019)

O relato de Luna representa o movimento verticalizado da formacao, em que
palestras pontuais sdo ministradas e ndo ha uma orientacdo especifica, bem como
expressa a auséncia de feedback, imprescindivel para rela¢cdes formador /formado. A
auséncia de subsidios tedrico/metodoldgicos na abordagem das tematicas fica
implicita no seu relato quando narra que as formagdes sao pautadas em “informacoes
sobre um determinado assunto” em detrimento da articulacdo das tematicas com a
rotina dos CPs. No excerto abaixo, ela descreve um momento formativo em que a

abordagem da temética foi problematizada

Vamos supor incluséo, vocé vai la tem uma palestra sobre inclusado ai
cada coordenador vai falar o que quer, expressa como € a rotina dele
no dia a dia e tal, mas ninguém orienta, ninguém chega pra falar: olha
deve ser assim (Entrevista, CP Luna, 2019).

Sobre esse episédio narrado, em que eu estava presente, insiro o seguinte

excerto
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23 de abril de 2019: participei, enquanto pesquisadora, da formacao
ofertada aos CPs da RME. Fui apresentada a eles e relatei sobe minha
pesquisa e o diagnéstico para tracar o perfil do CP da rede Municipal.
Seguindo-se a programacéo realizada pela formadora, foi dada a
palavra a gerente de educacdo especial, que abordou, em linhas
gerais, 0 contexto histérico e os dispositivos legais da educacéo
especial, bem como os nimeros da rede com relagdo ao atendimento
aos alunos com deficiéncia, sendo disponibilizadas 23 Salas de
Recurso Multifuncional (SRM), para atendimento de aproximadamente
300 criangas com deficiéncia, matriculadas nas 67 unidades. Apés a
fala da palestrante, foi disponibilizado espaco para consideracdes e
perguntas dos CPs, porém houve apenas relatos das realidades
vivenciadas por alguns, sem qualquer atitude propositiva, tampouco
orientacdo da formadora ou palestrante quanto ao caminho a ser
seguido na orientacdo aos professores da SRM ou mesmo dos
regentes das turmas em que estes alunos estdo inseridos, o que
considero ser a funcdo do CP, a mediacdo pedagdgica destes
profissionais Por conta do tempo reduzido, foram cessadas as
discussbes e passou-se ao outro tema a ser discutido (Diario de
campo da pesquisadora, Abril de 2019).

Fotografia 1. Segundo encontro de formacao- palestrante Neuzeli Fuza — Gerente de
Divisdo da Educacao Esiecial

— e

Fonte: Acervo da pesquisadora (2019)

A CP Anne, também da RME, menciona, no relato abaixo, as expectativas que
tinha com a formacao dos coordenadores e as suas percepgdes, seu depoimento foi

sobre a outra tematica trabalhada no 2° encontro de formacao

Quando me foi apresentada a formacao, para fazer a proposta para
coordenador, foi me falado que tinha uma roda de conversa bacana,
se trocava as experiéncias, tirava-se duvidas, vocé socializava e
estudava textos que se discutiam. Dessa forma foi até um dos fatos
gue me animou, por que eu queria ter oportunidade de ter bastante
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conhecimento. Hoje em dia, eu ndo sei se por conta da burocratizagéo
do sistema, que vem com essa implementacédo da BNCC, indicadores
de um monte de coisas, eu acho que ela esta numa questdo muito
burocratica e menos formativa, entdo eu sinto caréncia de reunides
formativas, ndo é aquele estudo voltado é mais uma cobranca.
(Entrevista, CP Anne, 2019).

O relato de Anne expressa sua expectativa frustrada, de que a formacéao
contribuisse de maneira significativa no aprendizado da funcdo de CP. Ao denunciar
o foco na burocratizacdo do sistema, expde que as demandas institucionais tém
sobrecarregado as formagdes, tornando-as apenas momentos em que se reinem 0s
CPs para tratar de demandas administrativas/burocraticas.

Ao longo da observacédo por mim realizada, foi possivel perceber que uma parte
consideravel do tempo destinado a formacao foi utilizado com informes da Secretaria,
de ordem organizacional, o que poderia ser tratado em reunides para esse fim, visto
gue diminui expressivamente o tempo em que os CPs estdo sendo atendidos pela
rede nos momentos formativos, que, na minha opinido, € reduzido, se considerarmos
um encontro de 3 horas com frequéncia mensal, face as necessidades formativas
mencionadas pelos CPs em seus apontamentos no diagnostico. A narrativa de Anne
ilustra o exposto, quando relata “eu aprendo mais sobre oficio do coordenador na
instituicdo, no chao da escola, uma vez por més ndo é o suficiente, ainda mais essa
uma vez por més como ela esta sendo trabalhada”.

No encontro mencionado pela CP Anne, em que foi abordada a BNCC, foi
possivel observar que as novas diretrizes curriculares foram apresentadas aos
coordenadores em carater normativo, de reorganizacao do curriculo e PPP. Nesse
encontro, foram apresentados os integrantes do comité estratégico para a
reelaboracdo da matriz curricular, que ficaria entdo responséavel pela orientacdo dos
estudos nas unidades de ensino. No entanto, aos CPs, a partir daquele momento nas
escolas, foi deliberado que deveriam: estudar a BNCC; elaborar relatorios de estudos
realizados com vistas a reestruturacdo da diretriz municipal; revisitar o PPP; planejar

de acordo com 0s novos referenciais curriculares.
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Fotografia 2: Instituicdo e apresentacdo do comité estratégico da reelaboracdo da
diretriz curricular do municipio, de acordo com a BNCC

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora. (2019)

N&o houve outro momento, na formacgao, para esclarecimento de duvidas ou
orientacdo acerca de como se daria o desencadeamento desses processos de
reestruturacao, revisdo do PPP, tampouco um didlogo acerca dos encaminhamentos
para a feitura dos planejamentos nas unidades escolares.

Apesar de, no plano de acdo, estarem previstas as rodas de conversa e estudos
de textos, os encontros foram pautados, na sua grande maioria, em palestras, sem
qualquer encaminhamento para estudo posterior, e sem disponibilizacédo de aportes

tedricos, o que confirma o relato de Anne, ao expor que

A gente t4 deixando de fazer aquela roda de conversa em muitos
encontros, esse momento deleite, momento prazeroso que vocé reine
com seus pares troca-se projetos, troca-se ideias, relatos do que estéo
sendo feitos nas outras unidades. (Entrevista, CP Anne, 2019)

Cabe ressaltar que o estudo da BNCC figura como uma das tematicas
solicitadas pelos CPs quando da realizacdo do diagndstico inicial, porém, a forma
como a tematica foi abordada e o tempo de estudo a ela destinado ndo foram
suficientes para que os CPs se sentissem preparados para trabalhar com essa
teméatica com os seus professores.

A imagem a seguir demonstra a organizacdo do encontro formativo,
evidenciando que as duas tematicas, que sdo extremamente significativas e
complexas, foram abordadas em um mesmo encontro de 3 horas de duragéo, o que
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compromete significativamente a apropriacdo acerca do contetdo trabalhado, visto

gue nao possibilita a discussao contextualizada do tema e a articulagdo com o

contexto de

Figura 4: Pauta do segundo encontro de formacao dos CPs da RME/2019

atuacao do CP.

i

il

Secretaria Municipal dec Liducagao
Prefeitura Municipal de Rondondépolis M’
Departamento de Formagao Profissional

Formacgao de Coordenadores Pedagoégicos: Contribui¢des e
Possibilidades da Coordenac¢io Pedagoégica para o Sucesso no
Ensino Aprendizagem
Data: 24/04/2019 Local: Salao da Saide Horario: 7:30 as 10:30

2° Encontro

v  Boas - vindas

v~  Divulgaciao de Pesquisa

v~  Fala da Mestranda: Andréia Cristiane de Oliveira

v~ Tematica: “O TRABALHO _ DO (fo()RI)ENAD()R
PEDAGOGICO NA CONSTRUCAO DE UMA ESCOLA
INCLUSIVA~>»

v~ Palestrante: Neuzeli Fuza

v~ Objetivo: Refletir sobre a importancia do papel do Coordenador
Pedagdgico frente aos desafios de uma escola inclusiva.

v~ Imntervalo

v~ Tematica: “DIRETRIZ CURRICULAR MUNICIPAL E
BNCC>

v Palestrante : Roseli Batista de Jesus . N

v Objetivo: Refletir e dialogar sobre a importancia da reestruturagao

da Proposta Curricular do Municipio a luz da BNCC.

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar, sem aprender a fazer o
caminho caminhando, refazendo e retocando o sonho pelo qual se pSs a
caminhar.”

Paulo Freire

Fonte: Disponibilizado pela equipe de forma¢édo/SEMED

As narrativas das CPs Luna e Anne, da RME, denunciam a insuficiéncia das

tematicas e metodologia trabalhadas, face a realidade que enfrentam nas unidades

escolares, e 0 quanto esta insuficiéncia reflete no sentimento de descontentamento,

ao mencionarem gue buscam a formacédo, todavia, ndo se sentem respaldadas e

subsidiadas pela proposta formativa da rede em que atuam. E perceptivel, no relato

das CPs, que nao se sentem atendidas em suas necessidades, a que me reporto a

Pereira e Placco (2018), quando esclarecem

[...] Empregamos o termo necessidade como expressao daquilo que
falta aos professores, mas integrando também seus desejos e

expectativas em relagdo a sua formacdo pedagdgica.

As

necessidades formativas, quando tomadas sob essa perspectiva,
ocorrem de forma individual e contextualizada, e referem-se muito
mais a uma estratégia de potencializacdo da formacao centrada nos

contextos de trabalho docente (PEREIRA; PLACCO, 2018, p. 92).
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Ao ndo ouvir os CPs em suas necessidades, que emergem do seu contexto de
trabalho, bem como ao dar aos momentos formativos o carater aligeirado que foi
possivel evidenciar, a RME deixa de cumprir o que preconiza em seu documento
referencial de politicas de formacdo, em que normatiza que “ao investir em uma
formacao continuada para educadores, a Secretaria Municipal de Educagéo pretende
criar condicOes para que estes profissionais disponham de meios para desenvolver
competéncias e habilidades, a fim de contribuir no desempenho de suas atividades.
(RONDONOPOLIS, 2016, p. 34).

Quando questionadas sobre a maneira como entendem que esta formacao
poderia resultar na aprendizagem do oficio de coordenar a escola, Luna e Anne

reforcam que seria necessario abordar a realidade que enfrentam dentro das unidades

Eu acho que que eles tinham que buscar temas mas especificos na
nossa na nossa atuacgéo, tratar das demandas, por exemplo, como
coordenar na coletividade, essa questdo de gestdo de pessoas ha
escola a questdo de preparar vocé melhor para HTPC, alguma coisa
nesse sentido também, e orientar como nés coordenadores temos que
acolher e ajudar os professores iniciantes. Eu penso que a SEMED
também deveria dar subsidios para a gente, como a gente deve
conduzir os professores, 0 que a gente tem que cobrar, mas eles nao
orientam, eles s6 cobram, cobrar eles sabem, falam que tem que
cobrar planejamento, isto ou aquilo, mas ndo dao nenhum respaldo e
nem orientacdo. (Entrevista, CP Luna, 2019)

O que seria necessario era trabalhar as reais necessidades dentro da
unidade. Muitas vezes vocé deixa unidade com tantos problemas, com
tantas coisas, com professor com tantas necessidades e vocé vai para
uma sala para vocé escutar sG pessoas te cobrando, cobrando, e
assim tem sido, tantas cobrancas que muitas vezes a gente acaba
deixando a desejar no nosso papel de coordenador, que é
acompanhar o professor. (Entrevista, CP Anne, 2019).

A auséncia de material tedrico nas formacdes também é salientada por Anne,
gue menciona a necessidade de que sejam estudados textos que possam subsidiar a
formacado na escola o que demonstra que, ainda que valorize a troca de experiéncias,
viabilizada pelas rodas de conversa, ausentes nas formagdes, ndo ha o privilégio da
experiéncia em detrimento a base teorica. Placco, Almeida e Souza (2011) ressaltam

que

Muitos CPs recorrem a base tedrica recebida para estabelecer os
fundamentos base nos quais propdem os processos formativos de
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seus professores, seja na concepc¢do de formacao, seja nos modelos
de formacdo continuada organizados: troca de experiéncias, de
conhecimentos e sugestdes, relacdes interpessoais entre CPs e
professores, ajuda matua (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA 2011, p. 89).

Compatrtilho do entendimento de Placco e Souza (2018, p. 14) que a formagao
€ “um conjunto de ag¢les integradas, intencionalmente planejadas e desencadeadas
pelo formador, voltadas ao(s) grupo(s) pelo(s) qual(is) é responsavel, para promover
mudancgas na agao dos formandos”. Nessa perspectiva, € preocupante o fato de as
CPs da rede municipal, sendo iniciantes na fungéo, ndo encontrarem subsidios para
se constituirem como agentes da formagéo na escola.

Com relacdo as tematicas trabalhadas em 2019, os certificados registram:
Desafios no exercicio da coordenacdo pedagogica: reflexdes com vistas a uma
atuacdo colaborativa; Educacao inclusiva: o papel do coordenador pedagdgico no
processo ensino aprendizagem da crianga com deficiéncia; Fungédo do coordenador
pedagogico e o seu plano de acdo; Entre paredes e quintais - a crian¢a e o brincar na
escola; Politica e Educacéo no contexto atual.

O plano de acéo, circunscrito na proposta formativa da RME, deveria envolver
tanto a condicdo do CP como formando quanto como formador, afinal, conforme
afirmam Placco e Souza (2018, p. 15) “oferecer subsidios ao formador, com uma
definicdo clara do que é formacéo, pode auxilia-lo na elaboracdo de seu plano de
formacéao”.

N&o houve, ao longo da formacao, estudos coletivos de textos referentes a
atuacdao profissional dos CPs, tampouco houve mencéao a disponibilizacdo de aportes
tedricos para estudos complementares acerca das tematicas abordadas. A roda de
conversa, prevista na proposta formativa como metodologia dos encontros, ocorreu
apenas no ultimo, ou seja, no encerramento, em que foram analisados os planos de
acao dos CPs, a partir dos aspectos que séo preconizados no documento de Politicas
e Referenciais Metodoldgicos para a Educacdo Basica Municipal de Rondonépolis
(COPREM), no que concerne a Gestdo Democratica, coordenacdo e assessoria
pedagogica. Abaixo, segue registro do momento de estudo em grupos
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Fotografia 3 — Analise em grupos acerca das possibilidades e desafios na execucéo
dos planos de acéo, de acordo com os documentos normativos

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora (2019).

A atividade consistiu na andlise dos aspectos do plano e apontamentos acerca
de como se deu o processo de execucao destes pressupostos do plano de acéo ao
longo do ano de 2019, em que os CPs deveriam definir as dificuldades nesta
execucdo. A socializacdo dos resultados da atividade, em roda de conversa,
infelizmente ocorreu de forma aligeirada, devido ao tempo disponibilizado, o que
comprometeu significativamente o resultado do trabalho proposto. Defendo, diante do
exposto, que para a proposta formativa da rede municipal resultar nas aprendizagens
dos CPs, e, por conseguinte, na mediacdo da aprendizagem dos docentes nas
unidades escolares, ha que se ter em perspectiva a atuacao profissional tanto de CPs
guanto de professores, com vistas a promover a sua interacéo e a ressignificacao das
praticas educativas.

A busca, na formacédo, pelos caminhos para melhor executar a funcéo fica
explicita nas falas das CPs da RME. Conforme mencionam ao longo das suas
narrativas, procuram encontrar, na formacao ofertada aos CPs, orientacao, respaldo,
subsidios, que possibilitem uma atuagdo mais condizente com as necessidades das

unidades em que atuam. S&o unanimes ao afirmar que os momentos formativos se
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converteram em cobrancgas, 0 que acaba por se tornar um movimento em cadeia, uma
vez que o CP néo tenha clareza de sua fungéo, acaba por reproduzir nos momentos
formativos das unidades esse carater apenas burocratico e normativo, em detrimento

a construcao coletiva dos processos pedagogicos.

8.3 A proposta formativa da rede estadual de Mato Grosso na percepc¢ao dos
Coordenadores Pedagodgicos investigados

Para os primeiros passos desta investigacdo encontrei aporte tedrico em
Groppo e Almeida (2015), que em suas pesquisas discutem os coordenadores
pedagdgicos iniciantes, afirmando que enfrentam um duplo “choque com a realidade”
com base no proposto por Huberman (1995), que impacta tanto professores iniciantes
guanto professores em processo de transicdo para a funcdo de coordenador
pedagdgico.

Nesta investigacéo, o CP iniciante é também o professor iniciante, que embora
esteja se ambientando com as atribuicdes do oficio de ser professor, com as tarefas
do cotidiano, o contato com estudantes, as relacdes entre curriculo, planejamento e
ensino, e neste processo, forjando sua identidade profissional, passa a conviver com
as demandas complexas da coordenacédo pedagdgica.

De acordo com os estudos apresentados até o momento, a formacao
continuada na escola configura-se como a dimenséo basilar do trabalho do CP. Mas
para que ele tenha condi¢bes de realizar a formacédo dos/com os pares, torna-se
imprescindivel que ele tenha se constituido como um potencial formador, e esse
processo se da mediante a sua propria formacéo.

Alves (2007, p. 228-229) pondera que a aprendizagem da funcdo de
coordenador pedagdgico se sustenta nas experiéncias e nos desafios do cotidiano.
Entretanto, alerta para uma desarticulagdo entre a teoria e a pratica “[...] indicando um
distanciamento entre os contetdos aprendidos na formacdo académica e os saberes
requisitados no trabalho cotidiano”. Esse distanciamento ou desarticulagdo entre
teoria e pratica fica evidente nos relatos dos CPs, que mencionam a auséncia de
textos para embasamento tedrico das discussoes.

Ao problematizar acerca da formagdo continuada nas escolas e a
responsabilidade do CP neste processo, considerando-se que a coordenacgao

pedagogica é exercida por um professor, Placco, Almeida e Souza (2011, p. 235)
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asseguram que na execucdo de sua funcdo formativa “saberes especificos sao
requeridos, além dos saberes da docéncia, embora ancorados neles, o que reporta a
necessidade de novas aprendizagens, tanto para o adulto professor quanto para o
adulto coordenador”.

Pela problematizacao, os relatos dos CPs da rede estadual demonstram que,
grosso modo, a proposta formativa ressalta a preparacédo deste profissional como

agente da formacao na escola, conforme evidencia o relato da CP Tatiane

A formacao foi focada no processo de intervencdo que deveriamos
mediar na escola, neste sentido, para esta tematica, a formacao foi
importante para embasar minha atuacao enquanto coordenadora junto
aos professores na escola. No entanto, pouco foi debatido e
aprofundado sobre a organizacdo do tempo escolar e das atividades
da escola, fator que penso ser a maior problematica da atuacdo do
coordenador atualmente. (Entrevista, CP Tatiane, 2019)

De acordo com os estudos de Placco e Souza (2018) a formacao que poderia
dar ao CP condicdes para exercer a acao formadora nédo € atendida satisfatoriamente,
visto que temas estanques, pontuais, ndo dao conta de constituir um formador em
potencial. Embora a formacao inicial e continuada dos CPs esteja em relevo nas
pesquisas nacionais, 0 seu papel enquanto formador continua em discusséo, o que
se pode considerar um paradoxo, pois coaduno com a afirmacado de Garcia (2016, p.
11) de que “ndo é possivel pensar em formacédo dos outros sem ter clareza da
formacao de si, e ndo é possivel coordenar a acao pedagdgica dos outros sem ter
perceptibilidade das suas proprias agdes”.

A narrativa da CP Tatiane evidencia que o tempo de discussao das tematicas
foi reduzido, ou seja, aponta para o aligeiramento no estudo das tematicas abordadas,
que consistiram em: Fundamentos da Investigacdo-acdo; Intervencao pedagdgica,;
Planejamento; Diagnéstico; Gestdo pedagdgica; Saberes da Coordenacéao
Pedagogica.

A auséncia de estudos coletivos também foi mencionada pela CP Tatiane como
um dos pontos que considera negativos na formacdo recebida, a ver pelo que

expressa:

Durante a formacdo estudamos alguns textos que auxiliaram em
minha formacéo, no entanto, houve pouco tempo para discussao e
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aprofundamento das tematicas abordadas pelos textos, alguns néo
foram discutidos, apenas indicados para a leitura. Senti falta de
momentos de estudo coletivo com reflexdes tedricas sobre a
coordenacédo pedagodgica e sobre a educacao escolar (Entrevista, CP
Tatiane, 2019).

O CP Paulo também chama a atencdo para a importancia de momentos
coletivos e estudos tedricos na formacgéo. Paulo salienta que a coordenacao € uma
funcdo que exige diversas habilidades, em diversos momentos, com diversas
situacdes. O CP acredita que a formacdo é fundamental para o desenvolvimento
profissional, salientando que existem certas situacdes que a pratica somente ndo é
capaz de dar subsidios para resolver situacées pontuais, e que a formacao deveria
cumprir este proposito de complementar e contribuir para a atuacao.

Paulo afirma que a pratica é facilitada, quando se tem um embasamento
tedrico, um conhecimento anterior fornecido por uma formagdo. O CP acredita que “a
pratica acaba se tornando mais eficiente, mais eficaz, quando ela vem acompanhada
de uma base tedrica ja bem estabelecida é consolidada”. J& a CP Tatiane afirma em
seus relatos “que atuacdo sem embasamento € uma atuagcado apenas pragmatica que
€ meio que de tentativa e erro”.

As afirmacdes dos CPs Paulo e Tatiane evidenciam a relevancia que delegam
a teoria, pois nos seus relatos ndo ha evidéncias da supervalorizacdo da dimenséo
pratica, dado este ressaltado por Placco, Souza e Almeida (2012, p. 770) ao
evidenciarem que os CPs por elas investigados destacam a experiéncia na fungcéo em
detrimento a formacdo, o que consideram um risco, visto que ao valorizar
excessivamente a pratica ocorre a desvalorizacdo da teoria, que embasa
consistentemente essa pratica, “pois 0 que garante o emponderamento do CP é ele
saber do que esta falando”.

Segundo narra o CP Paulo,

A formacdo deveria nos direcionar para a construcdo da pratica,
evitando aquela ideia da tentativa e erro, tornando as nossas acgoes
mais acertadas, a partir de algo mais embasado, um conhecimento
construido a partir de uma formacédo prévia voltada para a acdo da
coordenacéo. (Entrevista, CP Paulo, 2019)

Paulo evidencia o que Souza e Placco (2017, p. 25) salientam, que “a formagao

dos professores, na escola, passa necessariamente pela formacdo prévia e
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continuada do CP, de modo que ele possa tomar consciéncia de sua fungéo na
escola”. Paulo relata, em sua narrativa, que 0os momentos formativos sdo muito
pontuais e, ainda que se sinta atendido em algumas necessidades, a formacéo deixa

a desejar na sua preparacao justamente acerca dos seus limites de atuacao.

A formacado ofertada aos coordenadores, em partes ela atende
algumas necessidades, entretanto por outro lado ela fica bastante a
desejar principalmente no que diz respeito aos limites da coordenacgéo
no aspecto legal dentro da Unidade Escolar. Entdo desde que faco as
formagdes ainda ndo tive, ndo vi nenhuma formagéo nesse sentido de
direcionar conhecimentos legais sobre a atuacdo. Fala-se bastante de
outros aspectos, ndo sd&o menos importantes evidentemente,
entretanto ndo pode se esquecer desse fator porque muito da nossa
acdo vai depender do conhecimento dos meus limites enquanto o
coordenador daquilo que eu posso ou nado estar fazendo dentro da
unidade em termos legais. (Entrevista, CP Paulo, 2019).

Fica claro na narrativa que as exigéncias legais para a sua atuagéo se tornam
para Paulo a maior necessidade formativa. Ao mencionar os limites de sua atuacéo,
remete a afirmacdo de Souza e Placco (2017) que mencionam que a formacgéo
especifica destinada aos CPs deveria contribuir para o préprio coordenador identificar,
no seu contexto de atuacdo, as questdes que exigirdo dele escolhas e tomadas de
decisdes, sempre na direcdo dos objetivos do projeto pedagoégico da instituicdo. A
narrativa do CP Ronaldo corrobora os relatos dos colegas de atuacédo, pois o CP
afirma esperar mais da formacdo. O CP também menciona que a formacao acaba

tendo pouco proveito devido as demandas institucionais emanadas da SEDUC

A formacg&o contribui, eu esperava que ela contribuisse mais, mas ndo
€ de se jogar fora. Ela contribuiu mais nos dois primeiros anos que eu
participei da formagdo, ndo pelo fato de eu ser iniciante mas eu
consegui absorver muita coisa da formagé&o e apliquei muita coisa no
meu trabalho, mas nesses Ultimos um ano e meio ou dois eu acho que
a formacao esta um pouco solta. Quando nos encontramos para fazer
uma formagdo ndo temos um proveito que deveria ter e isso esta
ligado com a ultimas politicas momentaneas adotadas por parte da
SEDUC (Entrevista, CP Ronaldo, 2019).

Os relatos dos CPs da rede estadual expressam que a formacéao ofertada pelo
Cefapro/SEDUC contribuiu para que eles otimizassem a formagao dos professores na
escola, o que consideram importante, contudo, nos seus relatos, evidencia-se que o

direcionamento da formac&o apenas para a dimensdo formativa da atuacdo do CP
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deixou lacunas com relacéo a outros contetdos que consideram importante para a
sua constituicdo enquanto coordenadores.

Ronaldo também infere que “ninguém nasce coordenador. A fungado vai
aprendendo na atuacédo, no dia a dia, nos problemas que surgem”. Considera que a
troca de experiéncias que ocorre nas formacdes € muito importante, pois nesses
momentos os CPs tém a oportunidade de se ajudar, trocar ideias, relatar sua forma
de trabalho.

Conforme exposto no capitulo em que analisei o plano de acéo e a proposta
formativa direcionada aos CPs da rede estadual, apesar do levantamento diagndstico
realizado no intuito de mapear as necessidades e expectativas dos CPs, 0s momentos
formativos, na verdade, foram direcionados para a elaboracao do plano de intervencéo
dos CPs, a fim de subsidia-los no acompanhamento aos planos de intervencédo dos
professores nas unidades escolares.

De acordo com o Orientativo da Formacdo Continuada da/na Escola,

encaminhado em marc¢o de 2019

A partir das necessidades formativas evidenciadas pelo diagnoéstico,
os profissionais definirdo as teméaticas de estudos e selecionardo seus
referenciais tedrico-metodoldgicos. Na definicdo desses referenciais,

7

€ importante que os profissionais procurem um campo teérico de
acordo com as tendéncias contemporédneas de ensino e que
contemplem metodologias inovadoras que possibilitem subsidios para
o planejamento de intervenc¢des pedagdgicas em consonancia com o
seu PPP e com as politicas publicas educacionais. (MATO GROSSO,
Orientativo do Projeto de Formacao da/na Escola, 2019, p.10)

Evidencia-se, pelo documento, que o Orientativo direciona tanto as acodes
formativas desencadeadas pelos professores formadores do Cefapro em atendimento
as escolas, quanto as a¢des do Coordenador de formacéo no atendimento a proposta
formativa destinada aos CPs.

Pode-se depreender das analises documental e das narrativas que a formacao
cujo foco recai exclusivamente na constituicdo do CP como agente de formacao na
escola, conforme evidenciado nos relatos dos CPs da rede estadual, desconsiderando
as demais dimensdes inerentes a sua atuacdo profissional, acaba por reduzir as
possibilidades de aprendizagem do oficio da coordenacédo, em toda a sua dinamica e

multidimensionalidade.
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Ao realizar a observacdo dos momentos formativos da rede estadual ficou
evidente este direcionamento, ainda que os movimentos realizados ao longo da
formacdao tiveram como mote o processo de investigacdo-acao, a ser realizado pelos
préprios CPs, na pratica resultou em estudos voltados para o plano de intervencéo.
Acerca da metodologia da investigacdo-acdo foram disponibilizados textos para
estudos individuais dos CPs, que nao foram abordados nem mesmo discutidos nos
momentos formativos, ficando a cargo dos CPs seu estudo.

Abaixo segue a narrativa da minha observacdo do 1° encontro formativo, em
que foram apresentados os direcionamentos da proposta formativa para o ano de
2019

Primeiro encontro de formacdo para os Coordenadores da rede
Estadual, que ocorre no Cefapro. A diretora do Centro da inicio a
formacao, visto que a coordenadora de formacéo esta afastada por
licenca médica, e informa que ficara a frente da formacéo até o seu
retorno. Foi disponibilizado espaco para que eu me apresentasse
enquanto pesquisadora, relatasse como se daria a pesquisa e 0s
dados que seriam necessarios coletar no primeiro momento. Foram
apresentados os resultados do questionario realizado, e observado
que apenas 51 dos 71 CPs em exercicio responderam. A gestora
informou que a partir das respostas elencou 3 categorias de analise,
sendo: atribuigdo; atuacdo na fungéo; outros trabalhos. Ficou evidente
nas discussodes iniciais que os CPs tém clareza de que o profissional
esta imerso no ato de coordenar, porém que a coordenacdo
pedagdgica é exercida por todos os atores do processo educativo.
Outro fator relevante é que ficou claro, a partir dos resultados da
enqguete, que o CP precisa encontrar a centralidade de seu trabalho.
Observou-se ainda a convergéncia ou uniformidade nos dilemas
oriundos da atuacéo relatados pelos respondentes da enquete, porém
nao ha mencao sobre a abordagem das atribui¢cdes da funcédo. (Diario
de campo da pesquisadora, 25 de Abril de 2019)

As fotografias 4 e 5 representam os momentos em que os CPs estiveram
reunidos em grupos para analisar as respostas do questionario, no primeiro encontro.
Cabe ressaltar que a dindmica dos encontros seguiu a linha de uma fala inicial com
orientacdes gerais acerca da formagdo no Cefapro e na escola, seguindo-se os

estudos em grupos, houve a posterior socializagéo das consideragdes.
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Fotografia 4: Gestora de formacéo orientando o grupo de CPs na analise dos
dados da enquete

&

[ S o 3 3
Fonte: acervo particular da pesquisadora. (2019)

|

Fonte: acervo pessoal da pesquisadora, 2019

Os dados apresentados, quando da analise das propostas formativas das redes

de ensino investigadas, foram corroborados pelas narrativas dos participantes, no que
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concerne ao distanciamento entre as expectativas com a formacéo ofertada e o que
foi experienciado nos momentos formativos. Tais distanciamentos denotam
convergéncia com os resultados da pesquisa realizada por Placco, Almeida e Souza
(2011, p. 266), ao demonstrar que os cursos voltados aos CPs por elas investigados
apresentam “conteudo voltados aos professores ou ao ensino-aprendizagem dos
alunos e o CP participa como mediador ou mesmo multiplicador — aquele que vai
repassar o conteudo apropriado para os docentes”.

Nas narrativas dos participantes, fica evidente a relevancia que conferem a
formacao continuada ofertada pelas redes de ensino, e sua insatisfacdo com a forma
como os processos formativos se desencadeiam, sem respalda-los em suas praticas
e a insuficiéncia de aportes tedricos que subsidiem a sua atuacdo de maneira mais
significativa.

De acordo com a andlise das politicas de formacdo da SEMED e SEDUC, e
observando o conteddo da formacdo dos CPs, expressa no verso dos seus
certificados, as formacgdes contribuem mais com a sua formacéo geral do que com a
formacéo especifica como CP. O conteudo da proposta ndo se revelou fiel ao objetivo
proposto, em uma breve andlise, depreendeu-se que ndo contribuiu para a melhora
da prética do CP, e sim para o desenvolvimento humano e das relacdes do trabalho
do CP com os professores.

8.4 Entre o desatar dos nés e a formacao dos lacos: os dilemas e desafios dos
coordenadores pedagogicos das redes estadual e municipal de Rondondpolis

Com relacédo as vivéncias no cotidiano de trabalho, bem como o significado que
os professores iniciantes que atuam na coordenacao pedagogica atribuem a elas, o
guestionario indagou sobre os desafios e entraves que enfrentam no exercicio da
funcdo. Ainda que as redes investigadas sejam distintas, alguns aspectos se
apresentaram convergentes nas narrativas dos participantes.

Ao serem questionados quanto aos maiores desafios vividos em sua pratica
profissional, considerando a sua condigédo de professores iniciantes e também de CPs
iniciantes, os profissionais investigados divergem. Os principais relatos se referem a
organizacao da coletividade, o que remete a uma preocupagao com a preservacao do
relacionamento humano nas acdes rotineiras dos CPs, no entanto, a questao dos

limites de atuacdo, pautados nos dispositivos legais, também aparecem em seus
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relatos. Outro aspecto bastante relevante é a mediacdo, no que tange ao
acompanhamento dos docentes iniciantes e aos mais experientes, bem como o
acompanhamento multidisciplinar.

Fica evidente nos relatos que a natureza das relacfes estabelecidas com todos
0s atores do processo educativo tem reflexos contundentes na atuagéo dos CPs, uma
vez que, de maneira geral, todos os CPs investigados mencionaram 0s aspectos
relacionais, de organizacdo da coletividade, e o acompanhamento e mediacao
pedagogica como maiores entraves e desafios na sua rotina cotidiana.

De acordo com Silva, Rabelo e Almeida (2017, p. 96) “no movimento de viver
com o outro, o coordenador pedagodgico realiza um verdadeiro malabarismo para
poder dar conta dos diferentes grupos que atende”. O primeiro passo para a
construcdo e o refinamento das relacbes interpessoais neste caso, € que se
estabelecam os lacos que dardo condi¢cdes ao CP de mediar os confrontos, conflitos
e desentendimentos que permeiam as relacdes que se estabelecem em contextos
escolares.

Orsolon (2001, p. 25) defende que a atividade mediadora do CP se da quando
o coordenador tem clareza das praticas desenvolvidas pelos professores nas escolas,
considerando o modo de trabalhar de cada um e criando condi¢cdes para a reflexao
sobre estas praticas. Defende, ainda, que “o trabalho de parceria, que se constroi
articuladamente entre professores e coordenacado, possibilita tomada de decis6es
capazes de garantir o alcance de metas e a efetividade do processo para alcanca-
las”.

Mas néo se pode perder de vista que

O coordenador é apenas um dos atores que compdem o coletivo da
escola. Para coordenar, direcionando suas acfes para a
transformacéo, precisa estar consciente de que seu trabalho néo se
da isoladamente, as nesse coletivo, mediante a articulagdo dos
diferentes atores escolares, no sentido da constru¢cdo de um projeto
politico transformador (ORSOLON, 2001, p. 19)

Importa salientar, em concordancia com Souza e Placco (2017, p. 20), que é
importante investir na construgédo do coletivo de todos os agentes educativos, para
viabilizar que sejam alcangados os “objetivos e interesses do coletivo da escola em
primeiro plano, quais sejam, o ensino, a aprendizagem, a formagdo e o

desenvolvimento de todos os atores, tendo como horizonte a emancipacdo dos
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participantes no e com o coletivo”. Por essa compreensao, na constituicido de sua

acao profissional, o professor que atua na coordenacao pedagdgica

LancardA mdo de suas experiéncias (se ja atuou como CP ou
professor), de seus saberes adquiridos na formacdo (inicial ou
continuada), mas necessitard, primordialmente, do coletivo da escola
apoiando-o, apresentando-lhe o cenario, o contexto, incluindo-o no
grupo com os professores e, sobretudo, no grupo de gestores
(SOUZA; PLACCO, 2017, p. 16)

Quando se analisa as atribui¢cdes legais dos CPs das duas redes de ensino,
estabelecidas pela legislacédo vigente, pondera-se que o trabalho do coordenador &
complexo e multifacetado. Requer do CP que ele organize sua rotina, de maneira a
atender todas as demandas institucionais, pedagdégicas, e que ainda encontre tempo
para se preparar para a formacao dos pares. Dessa forma, ao planejar suas agoes, 0
CP atribui um sentido ao seu trabalho, organiza seus saberes, explicita sua
intencionalidade e denota clareza nos processos pedagogicos sob seu encargo. Além
disso, o planejamento permite a minimizacao das situacdes imprevistas, a quebra da
rotina pedagdgica, e que o CP ocupe a maior parte do seu tempo “apagando
incéndios”.

O CP Paulo foi o Unico dos investigados que assumiu a coordenacao
pedagogica em uma escola diferente da que atuava. Nesse caso, pode ser
considerado como o “estrangeiro”, que precisa, ao mesmo tempo em que se ambienta
com a nova realidade, adaptar-se a nova funcdo. Conforme apresentado em seu
relato, enfrentou certa resisténcia e dificuldades em estabelecer uma relacdo de
confianca com a equipe. Ele precisou inserir-se na gestao da escola, que se encontra
em andamento, e se posicionar.

Nas situacdes de iniciantes, o CP pode receber apoio dos outros membros da
gestdo, ou se converter em um membro a parte, que devera encontrar caminhos para
estabelecer suas relagcdes com o coletivo, visto que, conforme Almeida (2018, p. 20)
‘0 pedagdgico se da na relagédo entre os profissionais, entre os profissionais e os
alunos, na relacdo destes com os saberes, na relacdo com a producdo do
conhecimento — e na articulagao disso tudo”.

Nao se pode esquecer que os professore s representam forga, enquanto grupo

na escola. Assim, de acordo com Souza e Placco (2017)
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O CP, como iniciante, so tera forca com os professores — no sentido
de poder agir para negociar a superacao dos problemas e o avanco
da qualidade do ensino e aprendizagem — se formar um grupo, uma
equipe com os demais gestores. Ou seja, a gestdo precisa funcionar
e pensar com o coletivo. (SOUZA; PLACCO, 2017, p. 23)

O CP Ronaldo cita a questdo da coletividade, da orientacdo aos professores
mais experientes como um desafio para a sua atuacdo. Expressa em seus relatos que

“precisa se colocar como coordenador” diante dos professores

Eles [os professores] s6 precisam entender que por VOCcé ser novo,
seja iniciante ou na idade, vocé tem capacidade de desenvolver um
bom trabalho. No comeco eu achava que pelo fato de ser iniciante
tanto na docéncia quanto na coordenagdo contribuia e muito para
esses probleminhas, para esses desafios, mas com o passar dos anos
gque eu estou aqui, mais eu vejo que o que faz o trabalho nosso ser
melhor é o conjunto. E esse conjunto ndo se da s6 com coordenador,
precisa que o professor e a dire¢do da escola nos ajudem (Entrevista,
CP Ronaldo, 2019).

Almeida (2018, p. 21) afirma que “o pedagdgico tem sua concretude na relagao
entre pessoas, e esta ndo é programada antes; ao contrario, acontece no processo.
E dada no contexto de cada escola, em cada situagdo”. Nesse caso, afirma-se que as
relacbes que se estabelecem entre os CPs e diretores, e entre os CPs e equipe
docente se configuram como os nés e lacos de sua atuacdo, visto que se o CP
estabelece uma relacdo de parceria com esses profissionais, a organizacdo do
trabalho pedagdgico flui de maneira mais eficiente.

Ao conceber o CP como o lider que orienta para a coletividade, Bruno e
Christov, (2015) descrevem

Lideranca é algo que abarca, inclusive, caracteristicas pessoais, ja
presentes na identidade/subjetividade do coordenador, antes mesmo
de ele assumir essa funcdo. Mas, se entendermos que
identidade/subjetividade a possibilidade de movimento,
transformando-se e recriando-se, podemos afirmar que a lideranca do
coordenador é, também, algo que que se constréi com experiéncia,
aliando-se desejo de liderar e reflexdo sobre o modo de ser
coordenador (BRUNO; CHRISTOV, 2015, p. 62).

Ocorre que o CP iniciante, ndo raro, € miope com relacdo as dinamicas que se

desencadeiam na escola, e nesse caso apenas ao adquirir a experiéncia a partir de
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suas vivéncias e das relagcdes que estabelece no seu cotidiano, sua atuacao
profissional, adquire nuances de lideranca.

Almeida (2017), ao inferir ao CP o papel de lider, afirma

Lider e grupo tem uma necessidade comum: sentir-se valorizado,
aceito, respeitado. Mas ha também necessidades organizacionais
para serem cumpridas, que decorrem de normas legais e da prépria
instituicdo, bem como de suas func¢des. O coordenador tem, entéo, de
cuidar das zonas probleméticas (suas e do grupo) para usar seu tempo
produtivamente nas tarefas de articulacdo e formacdo que I|he
competem. (ALMEIDA, 2017, p. 43)

Bonafé, Almeida e Silva (2018, p. 50-51) defendem a ideia do CP como par
avancado. No entendimento das autoras, “o par avangado, que une COmpromisso
pedagogico com 0 compromisso com as relacdes na escola, faz uso de seu repertorio
pedagogico, de sua experiéncia na coordenacdo, e estimula a participacdo dos
professores na formacao, pois reconhece os saberes docentes”.

O professor iniciante, que atua na coordenacdo pedagdgica, precisa mover
seus esforcos na direcdo de alcancar esse patamar de par avancado para que consiga
legitimar sua posicdo enquanto lider, por meio da constru¢édo de sua posicdo, que ira
ocorrer paulatinamente, ao longo do seu processo de apropriacdo da funcao, e,
compreendendo o movimento de formagéo de si e dos pares, legitimar sua fungao
como CP.

Com relacdo a mediacdo e acompanhamento aos professores, especialmente
0S mais experientes, as atividades vivenciadas pelos CPs apresentam nuances
diversas. Luna relata experiéncias positivas, destacando que a troca de gestado por
uma mais enérgica, que “consegue conduzir as coisas, fazer andar”, a deixou mais a

vontade para realizar o atendimento aos professores de maneira mais presente.

O acompanhamento tem acontecido de forma muito tranquila, os
professores, até mesmo 0s experientes, a gente acaba também é
ouvindo as sugestbes deles e se for uma sugestdo boa a gente
repassa para os outros professores iniciantes. Eu tenho notado assim
gue eles me respeitam bastante, ndo houve uma resisténcia pelo fato
de eu ter menos experiéncia, muito pelo contrério elas me respeitam
muito. Elas me tém como um porto seguro (Entrevista, CP Luna,
2019).
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Luna ainda relata que, em sua rotina diaria, destina maior tempo ao
acompanhamento dos professores iniciantes, pois, segundo ela, € necessario ter um
“‘um olhar diferenciado”. Relata que quando iniciou na docéncia néo teve esse mesmo
cuidado por parte da equipe gestora, entdo considera o acolhimento aos iniciantes
muito importante, por entender que eles necessitam mais da sua orientacdo do que
0s professores experientes.

Em contraponto, Anne declara as atividades relacionais com a equipe docente,
principalmente os mais experientes, como o maior desafio a ser enfrentado por um

professor iniciante na coordenacgéo pedagogica

Conquistar o respeito daqueles que nao sao iniciantes. Uma frase que
falaram para mim me marcou “ah mas vocé ta comegando agora, vocé
vai descer dessa nuvem que vocé esta e vai ver o que ¢é a realidade”.
Entdo é assim, o desafio € provar que vocé tem capacidade néo s6
para exercer sua profissdo como coordenadora, mas para fazer que
0s seus pares te respeitem. (Entrevista, CP Anne, 2019)

Os CPs da rede estadual, além de realizarem o acompanhamento aos
professores iniciantes e experientes, ainda enfrentam o desafio de mediar as acdes
pedagogicas de professores de areas de conhecimento diferentes da sua area de
formacdo. Por ser minha area de atuacao, e tendo em vista que na fase exploratoria
da pesquisa nao foi possivel localizar nenhum coordenador pedagdgico licenciado em
Ciéncias Bioldgicas que estivesse na fase inicial da docéncia, interessou-me
investigar a percepc¢ao dos participantes desta pesquisa que atuam na rede estadual
acerca do acompanhamento ao professor desta disciplina, distinta por sua diversidade
metodoldgica e conceitual.

O CP Paulo narra ser desafiador o acompanhamento aos docentes de Ciéncias
da Natureza e Matematica. De fato, a disciplina de Ciéncias € marcada por um grande
e amplo campo de conhecimentos a serem tratados e uma diversidade de métodos,
técnicas e estratégias que colaboram com a construcdo da abordagem cientifica
propria dessa area, tornando a mediacdo do CP junto aos professores uma tarefa
complexa.

Essa complexidade tende a ser acentuada quando o professor que atua na
coordenacdo é iniciante na docéncia, visto que o conhecimento pedagodgico e
multidisciplinar ainda esta em construcdo, e este ocorre de maneira cadenciada e

articulada as suas experiéncias na mediagéo pedagogica.
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Além da dificuldade para realizar a mediacdo pedagoégica com os professores
de Ciéncias da Natureza, o CP Paulo relata a dificuldade em acompanhar professores
de etapas diferentes, como os anos iniciais do Ensino Fundamental, organizado por
ciclos de formacdo humana, visto que sua formacdo € em Filosofia e atuou,

predominantemente, no Ensino Médio.

Eu penso que o maior desafio é orientar outras areas do conhecimento
e algumas disciplinas em especifico, principalmente ciéncias da
natureza e matematica. Linguagens nem tanto, uma vez que ela esta
mais préxima da Humanas, mas a area de Ciéncias da Natureza
oferece mais trabalho, a gente tem mais dificuldade em orientar
professores que estdo nessa area. Assim como lidar com a questao
da unidocéncia, que é algo novo para mim, eu venho de outra
realidade em relacédo a fundamental, aqui o fundamental trabalha por
ciclos e é uma realidade que eu ndo tive e estou tendo que conhecer,
entdo isso tem se demonstrado um desafio bem grande na minha
atuacao atualmente (Entrevista, CP Paulo, 2019).

Os CPs Tatiane e Ronaldo, que em sua rotina também realizam o
acompanhamento e mediacdo aos professores de outras areas, mencionam que,
embora a formacao inicial ndo os subsidie neste acompanhamento multidisciplinar,
em um processo de autoformacdo se aprofundam nas questdes metodolégicas de

cada area do conhecimento para dar suporte aos docentes

Eu penso assim, que o coordenador se ele der conta de ajudar e de
direcionar em questdes metodoldgicas e questdes pedagdgicas,
didaticas, cabe o professor das diversas areas se aprofundar nos
conteudos da sua disciplina, nem mesmo o professor tem pleno
dominio da sua disciplina, isso € uma coisa continua € um estudo
continuo. Entdo tem que sempre se aprofundar [...] eu penso que um
coordenador ele deve ter esse dominio de como acontece o0 ensino-
aprendizagem, de quais sdo as metodologias que podem ser
utilizadas, de quais melhores formas de avaliagédo, de planejamento.
(Entrevista, CP Tatiane,2019)

No caso do acompanhamento aos professores de Ciéncias Bioldgicas, Tatiane
analisa que tem uma boa relagéo, visto que sua formacao inicial € Educacao Fisica,
entdo considera que teve bastante contato com aspectos desta area do conhecimento.

O CP Ronaldo relata que o professor das areas de conhecimento €, por
natureza, mais isolado, com relacdo aos professores dos anos iniciais. Analisa que,

quando assumiu a coordenacao, tinha claro que coordenador néo é de Geografia, sua
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formacgéo inicial, o coordenador é da escola. Quanto ao acompanhamento aos
docentes de Ciéncias Bioldgicas, relata que se sente confortavel por considerar
Ciéncias Biologicas e Geografia disciplinas afins, entdo ndo enfrenta muitas
dificuldades no trato com estes professores, em especifico.

A partir dos relatos aqui expostos, observa-se que as relagdes interpessoais e
a organizacdo do trabalho pedagogico, tendo como horizonte a organizacdo da
coletividade, configuram-se nos nés da atuacao do CP nas redes investigadas.

E possivel perceber pelas narrativas que suas rotinas sdo carregadas de
situacbes que entravam o processo pedagdgico, e que, apesar de terem clareza
acerca dos desafios, ainda estdo em processo inicial de constituicdo como CPs,
ficando evidente que permanecem as expectativas de que as redes de ensino os
subsidiem e os “socorram” em seus embates diarios. Ao viver a coordenacdo na
escola, articulando demandas, promovendo reflexdes, o CP tem a possibilidade de
estabelecer lagos com todos os envolvidos no processo educativo, nos seus contextos
de atuacdo, tendo em vista que, entendendo a atividade do CP como uma acao
formadora, articuladora e transformadora, esses lagos permitirdo uma atuacdo mais

coesa e que a prética pedagogica de todos os envolvidos se torne significativa.
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9 ENTRE CONSIDERACOES E INCONCLUSOES

O sucesso nasce do querer, da determinacdo e persisténcia em se
chegar a um objetivo. Mesmo néo atingindo o alvo, quem busca e
vence obstaculos, no minimo, faré coisas admiraveis.

José de Alencar

No processo critico reflexivo da pesquisa, ao aprofundar o olhar de
pesquisadora na préatica do CP, deparei-me com a desestruturacdo e reestruturacao
do meu pensamento acerca da coordenagdo pedagdgica. A medida que fui me
aprofundando nas leituras, minhas concepcdes foram sendo questionadas e, em seu
lugar, outras foram surgindo, em um movimento transformativo, que transcendeu a
justaposicéo de conhecimentos acerca do fenbmeno que me empenhei em desvelar.

O trabalho foi avancando e deixando marcas distintas, identificadas por mim
como o0os nés e lacos da coordenacdo pedagogica. Aprofundar meu olhar de
pesquisadora foi um momento de extrema aprendizagem, todavia, marcado por
angustias e inquietacdes face as constatacdes que os dados produziram.

O olhar apurado permitiu perceber algumas aproximacdes nos relatos,
entretanto, possibilitou-me também sublinhar alguns distanciamentos. Evidenciou-se
gue os CPs Anne, Luna e Ronaldo descrevem sua passagem para a CP pontuando o
fato de serem iniciantes na docéncia, o que nao ocorreu com os CPs Paulo e Tatiane.
Isso corrobora o fato de que, nos levantamentos diagndsticos realizados pelas redes
guando do inicio das formacfes para os CPs, no que concerne as necessidades para
sua atuacdo, os professores iniciantes que atuam na coordenacdo pedagodgica,
participantes desta pesquisa, ndo se identificam como iniciantes na docéncia e
tampouco na funcéo, o que foi um achado desta pesquisa.

Essa auséncia de percepcdo de si como Iiniciante na docéncia e na
coordenacao pedagdgica tende a mascarar as reais necessidades formativas dos
CPs, uma vez que néo ficam evidentes, nem mesmo nas narrativas que tecem acerca
dos desafios que emergem da sua atuacdo, e como se percebem face a esses
desafios.

A pesquisa revela que cada CP investigado, ainda que estivessem todos na
mesma condi¢cado de professor iniciante, vivenciou a travessia para a coordenacgao
pedagogica de maneira singular. Dessa forma, ao longo de sua atuacéo, vao sendo

tecidos os movimentos que significam a sua pratica, marcada pelos aspectos objetivos
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e subjetivos de sua atuagéo. Nesta perspectiva, ao serem inseridos na nova funcgao,
sendo iniciantes na docéncia e também na coordenacdo pedagodgica, os CPs
enfrentam todos os dilemas e desafios impostos pelo excesso de demandas
institucionais, pela ndo aceitacdo dos pares, pelas dificuldades da organizacdo da
coletividade e do acompanhamento aos professores mais experientes.

A organizacgdo das rotinas pedagdgicas que eles precisam desenvolver durante
0 seu momento de trabalho, articulada ao tempo que consideram insuficiente para a
realizacdo das suas acoes, dificultam o seu processo inicial na funcéo, realidade esta
potencializada quando o CP ndo tem o suporte tedrico-metodoldgico que deveria ser
propiciado pelas formacfes a que tem acesso enquanto coordenador pedagdgico.

Mediante a analise das narrativas dos participantes desta pesquisa,
professores iniciantes que atuam na coordenacdo pedagogica, e que relataram a
insuficiéncia da formacé&o recebida, face as demandas do seu cotidiano, envolvendo
a mediacdo docente, a organizacdo da coletividade, os limites de sua atuacgdao,
questiono: por que a dimensdo formativa ndo foi mencionada por nenhum dos
participantes como um desafio a ser superado? Se articular, formar, construir e
transformar constituem uma unidade que sintetiza a acdo do CP, conforme as
pesquisas demonstram, ndo seria a separacdo dessas dimensofes, jA nos processos
formativos que envolvem os CPs, 0 motivo da sua insatisfacdo quanto aos contetdos
e metodologias das propostas formativas?

Almeja-se, a partir desta investigacdo, que as reflexdes e evidéncias
apresentadas neste relatério possam de alguma maneira subsidiar os CPs que se
encontram na condicdo de professores iniciantes, e que sensibilizem as redes de
ensino no sentido de direcionar o olhar para esses profissionais que iniciaram suas
carreiras ja enfrentando os desafios de uma funcédo que os coloca em evidéncia no
espaco escolar, mas que mascara o real motivo pelo qual deveriam ter os olhares da
instituicdo voltados para si: o fato de serem professores em inicio de carreira,
enfrentando todos os percalgos que os tedricos aqui referenciados mencionam como
caracteristicos do processo inicial da docéncia.

Ao ouvir os participantes desta pesquisa e analisar suas narrativas, fica claro
gue a formacao especifica para esses profissionais €, bem mais que seu cotidiano, o
gue consideram a fonte mais consistente de aprendizagens do oficio de coordenar.

Por todas as evidéncias apresentadas, é preciso investir na formac¢ao do CP,

mas, antes de tudo, € preciso apurar o olhar e a escuta sensivel, para que os CPs
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iniciantes, para além de serem ouvidos em suas angustias, a fim de possibilitar que
apresentem as suas dificuldades na nova funcdo. Acerca disso, Garrido (2015, p. 11)
declara que os CPs devem ter espacgos formativos em que possam “partilhar
angustias, refletir sobre sua pratica como coordenador, trocar experiéncias, crescer
profissionalmente, para poder exercer de forma plena sua funcdo formadora e
promotora do projeto pedagodgico”.

Meu proposito ndo é outro sendo provocar a reflexdo acerca da formacéo dos
CPs, e, com esse intuito, insisto em alguns pontos que considero relevantes, por
compreender que as propostas formativas ofertadas pelas redes necessitam ser
revistas, tendo como escopo da reformulagéo trés pontos de atencdo: a concepgao
de formacédo da rede; a metodologia circunscrita na proposta formativa; a articulacao
da proposta formativa as reais necessidades dos CPs.

Para tanto, encontrei em Bruno (2001, p. 85-86) alguns principios que,
adaptados ao contexto deste estudo, contribuem para esta discusséo, ao propor: a
elaboracdo do plano de trabalho do formador a partir das expectativas dos formandos;
a necessidade de pensar a pratica de formadores e formados (neste caso, abrem-se
os dois vieses formativos - coordenador de formacéo /CPs, CPs/formacao dos pares;
e a coeréncia entre a metodologia utilizada pelo formador junto ao CP e a que se
pretende ver utilizada pelo CP junto aos docentes na formacao centrada na escola.

As contribuicBes desta pesquisa nos levam a pensar que a formacéao
continuada ofertada aos CPs deve ser embasada em um suporte tedrico que o
subsidie em suas acdes, com conteudos relacionados as concepgdes educacionais
que fundamentam tanto sua pratica quanto a dos professores, sejam espaco de
discussdo das especificidades da funcdo no que tange ao relacionamento
interpessoal, a organizacdo da coletividade, a mediacao do trabalho docente, tendo
em perspectiva a aprendizagem e desenvolvimento de professores e alunos. Entendo
que a formacao pensada a partir destes pressupostos podera contribuir de maneira
mais proficua para a constituicdo dos CPs enquanto agentes da formacéo de si e dos
outros.

Encerro o texto com algumas provocacgfes, no que diz respeito ao espaco
ocupado pelos CPs. Evidenciou-se que muitas pesquisas destacam a dimenséao
formativa do CP, entretanto a investigacao revela que as questfes relacionadas a
identidade e as atribuicdes estdo engendradas as relagbes que se estabelecem em

contextos escolares. Destarte, os processos formativos que tém o CP como foco
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deveriam estar pautados em desvelar estes aspectos da funcao, tendo em vista que,
as dimensdes formadora, articuladora e transformadora, que deveriam permear as
acOes pedagogicas dos CPs, em consonancia com suas atribuicdes, acabam sendo
relegadas a segundo plano e, ndo raro, tornam-se inviaveis frente ao volume de
atividades que sao imputadas a ele.

A andlise contextual e critica das necessidades mencionadas pelos CPs
indicou, entre outros aspectos, a emergéncia de que as instituicbes escolares
direcionem seu olhar para este sujeito que esta em constante encontro com desafios
de toda ordem, permeados pelas “urgéncias” que emergem da sua pratica hodierna e
a caréncia de preparacdo para a funcao que, se depreende, tem seu inicio desde a
formacdo inicial. Postula-se, ainda, que os professores iniciantes que atuam na
coordenacdo pedagodgica necessitam perceber-se como agentes mediadores da
coletividade e priorizar o planejamento das suas agfes, com vistas a superar 0S

desvios de funcéo e o carater espontaneista do seu trabalho.
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APENDICES

Apéndice 1 — Termo de Anuéncia da rede estadual

i UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO ,

% PRO-REITORIA DE ENSINO E POS-GRADUAGAO NV

N

CAMPUS UNIVER?ITARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

1

CARTA DE ANUENCIA PARA PESQUISA EM CAMPO

Eu, Rafael Leandro dos Reis Delmonego, na condicdo de Assessor
Pedagdgico do municipio de Rondonépolis, neste ato representando a Secretaria de
Estado de Educacédo do Mato Grosso — SEDUC/MT, venho por meio deste termo
declarar que tenho ciéncia e autorizo a realizacdo da pesquisa intitulada
PROFESSORES INICIANTES NO EXERCICIO DA COORDENAQAO
PEDAGOGICA: POR ENTRE NOS E LACOS nas unidades escolares da rede
estadual no Municipio de Rondonopolis-MT. Outrossim, autorizo a participacdo dos
docentes que forem selecionados na condicdo de participantes da referida pesquisa
a ser desenvolvida por ANDREIA CRISTIANE DE OLIVEIRA, CPF 6921.548.910-04
RG: 9066133126 SSP-RS, telefone:(66) 99964-6122 e-mail:
andreia.prof.cristiane@outlook.com, mestranda do Programa de Pdés-graduacdo em
Educacao do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal do
Mato Grosso, Campus Universitario de Rondonépolis, na linha de pesquisa: Formacéao
de Professores e Politicas Publicas Educacionais, sob orientacdo da Professora
Doutora: SIMONE ALBUQUERQUE DA ROCHA, a quem podera contatar através do
telefone:(66) 99979-6288 ou e-mail sa.rocha@terra.com.br.

Estou ciente de que aos participantes da pesquisa, professores iniciantes que
atuam na coordenacao pedagogica, sera apresentado o termo de consentimento livre
e esclarecido, a fim de manter-se a integridade dos participantes.

Fui informado pela responsavel do estudo sobre as caracteristicas e
objetivos da pesquisa, como também das atividades que serdo realizadas nas
instituicbes desta rede de ensino, juntamente com a participacdo da Secretaria de
Estado de Educacado, que ora represento. Para tanto, sera disponibilizado para a
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pesquisadora o uso dos espacos fisicos das escolas, (entre outros que se julgar
necessario), sendo justificados metodologicamente no projeto de pesquisa.

A Secretaria de Estado de Educacéao esta ciente de suas corresponsabilidades
como instituicdo coparticipante do presente projeto de pesquisa e de seu
compromisso no resguardo da seguranca e bem estar dos participantes do estudo,
dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia destes aspectos.

Rafael Leandro dos Reis Delmonego
Assessor Pedagogico - SEDUC/MT

Rondondpolis, 23 de Novembro de 2018.
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Apéndice 2 — Termo de anuéncia da rede municipal

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PRO-REITORIA DE ENSINO E POS-GRADUACAO
CAMPUS UNIVERSITARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

»
E

i

CARTA DE ANUENCIA PARA PESQUISA EM CAMPO

Eu, Secretaria Municipal de Educacdo, Carmem Garcia Monteiro, venho por
meio deste termo declarar que tenho ciéncia e autorizo a realizacdo da pesquisa
intitulada PROFESSORES INICIANTES NO EXERCICIO DA COORDENAQAO
PEDAGOGICA: POR ENTRE NOS E LACOS nas unidades escolares da rede
municipal de Rondondpolis-MT. Outrossim, autorizo a participacdo dos docentes que
forem selecionados na condicdo de participantes da referida pesquisa a ser
desenvolvida por ANDREIA CRISTIANE DE OLIVEIRA, CPF 6921.548.910-04 RG:
9066133126 SSP-RS, telefone:(66) 99964-6122 e-mail:
andreia.prof.cristiane@outlook.com, mestranda do Programa de Pds-graduacdo em
Educacao do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal do
Mato Grosso, Campus Universitario de Rondonépolis, na linha de pesquisa: Formacéao
de Professores e Politicas Publicas Educacionais, sob orientacdo da Professora
Doutora: SIMONE ALBUQUERQUE DA ROCHA, a quem podera contatar através do
telefone:(66) 99979-6288 ou e-mail sa.rocha@terra.com.br.

Estou ciente de que aos participantes da pesquisa, professores iniciantes que
atuam na coordenacédo pedagdgica, sera apresentado o termo de consentimento livre
e esclarecido, a fim de manter-se a integridade dos participantes.

Fui informada pela responsavel do estudo sobre as caracteristicas e objetivos
da pesquisa, como também das atividades que serdo realizadas nas instituicbes desta
rede de ensino, juntamente com a participacéo da Secretaria Municipal de Educacéo,
gue ora represento. Para tanto, sera disponibilizado para a pesquisadora o uso dos
espacos fisicos das escolas, (entre outros que se julgar necessario), sendo

justificados metodologicamente no projeto de pesquisa.
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A Secretaria Municipal de Educacdo de RONDONOPOLIS-MT estéa ciente de
suas corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do presente projeto de
pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem estar dos
participantes do estudo, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia destes

aspectos.

Secretaria Municipal de Educacéao

Carmem Garcia Monteiro

Rondondpolis, 23 de Novembro de 2018.
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Apéndice 3 - Termo de Consentimento Livre esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PRO-REITORIA DE ENSINO E POS-GRADUACAO
CAMPUS UNIVERSITARIO DE RONDONOPOLIS
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

»
E

i

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado Coordenador

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa de campo intitulada:
PROFESSORES INICIANTES NO EXERCICIO DA COORDENACAO
PEDAGOGICA: POR ENTRE NOS E LACOS, desenvolvida por Andreia Cristiane
de Oliveira, RG: 9066133126 CPF: 921.548.910-04, , mestranda do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo, do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da
Universidade Federal do Mato Grosso, Campus Universitario de Rondonopolis situada
a avenida dos Estudantes n° 5055, Cidade Universitaria CEP 78.735-901
Rondonopolis (66) 3410-4035 na linha de pesquisa “Formacao de Professores e
Politicas Publicas Educacionais” sob orientacdo da Professora Doutora SIMONE
ALBUQUERQUE DA ROCHA, com quem podera entrar em contato pelo telefone:
(66) 99979-6288 ou e-mail sa.rocha@terra.com.br, quando julgar oportuno. Sua
recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a
instituicao.

A pesquisa busca realizar uma investigacao sobre a formacéo e atuacédo de
professores iniciantes que desempenham a funcédo de coordenadores pedagdgicos
(CPs) na rede publica estadual do Mato Grosso, mais especificamente na cidade de
Rondondpolis. Para isso, buscarei responder as seguintes indagacdes:

O objetivo geral desta pesquisa é:

Nesta perspectiva, foram elencados os seguintes objetivos especificos:

e) Tracar o perfil dos CPs em exercicio nas redes publicas de ensino de

Rondondpolis/MT, quanto a formacao inicial, tempo de docéncia e tempo de

exercicio na coordenacgao pedagogica.
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f) Analisar as exigéncias legais para o desempenho da fun¢do de coordenador
pedagogico, bem como os critérios para a investidura na fungdo nas redes
publicas de educacgao basica de Rondonodpolis;

g) Pesquisar como se da a atuagao do coordenador pedagdgico no que tange ao
acompanhamento de professores mais experientes, com foco nos professores
de Ciéncias Bioldgicas;

h) Investigar os dilemas e desafios enfrentados por professores iniciantes que
atuam na coordenacéo pedagogica das escolas das redes municipal e estadual
do municipio de Rondonoépolis, e em que medida a formacdo continuada
ofertada pelas referidas redes os atende em suas expectativas, bem como se
fornece subsidios para sua atuacao.

Para o cumprimento da investigacao sera necessario realizar: leitura e analise
de documentos oficiais, pesquisa bibliografica e entrevistas narrativas. Apos ser
esclarecido sobre as informagfes, a seguir, no caso de aceitar fazer parte da
pesquisa, assine, por favor, ao final deste documento, que estd em duas vias, uma
delas € sua e a outra € da pesquisadora responsavel.

Caso néao decida participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir
do mesmo, vocé ndo terd nenhum prejuizo em sua relacdo com as pesquisadoras ou
com a instituicdo em que a pesquisa esta registrada.

Sua participacdo consistira em responder algumas questfes em entrevistas
individuais sobre o tema da pesquisa, que sera gravada e depois transcrita. Em funcao
disto, é importante esclarecer que todos esses registros serdo divulgados apenas no
contexto da pesquisa e, mesmo assim, mediante o consentimento prévio dos
envolvidos. Para que isto ocorra, vocé recebera uma via da transcricdo do audio para
avaliacdo e correcdo do conteudo transcrito. Por ocasido da publicacdo dos
resultados, mediante a sua autorizacdo, seu nome sera mantido em sigilo absoluto e
os dados nao serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo: vocé recebera
um numero de identificagdo e seu nome serd trocado por um ficticio (um nome
inventado, que vocé mesmo podera inventar/sugerir para a pesquisadora). Cabe
ressaltar que os registros dos audios das entrevistas serdo gravados em CD e
permanecerao no arquivo pessoal da pesquisadora por cinco (5) anos.

Ndo h& riscos em sua participacdo na pesquisa, pois sdo garantidos a
confidencialidade e o sigilo de todos os dados referentes a sua pessoa, inclusive na

divulgacdo da mesma. Asseguramos que suas opinides aparecerdo de maneira geral,
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junto com as demais, sem identificacdo das suas falas pessoais. Porém, na ocasido
da entrevista, pode ocorrer indisposicdo para responder as perguntas, gerando
cansaco fisico e/ou mental, podendo também ocorrer constrangimento, estresse,
desconforto, se isto ocorrer havera a interrupcao da entrevista até que se sinta apto a
retornar.

Os beneficios relacionados aos participantes da pesquisa sdo: momento de
reflexdo que favoreca uma postura ética com seus pares, espaco para expressar suas
necessidades formativas, troca de ideias, pois refletir sobre a tematica em questao
possibilitara uma releitura das suas ac¢des tendo em vista a importancia da funcéo que
exerce como coordenador pedagdgico.

Os participantes da pesquisa terdo o0s seus direitos preservados, as
informacdes serao sigilosas para todos (as) os (as) envolvidos (as). Vale ressaltar que
o (a) participante, podera desistir da pesquisa a qualquer momento, se assim, 0
desejar.

A pesquisadora estard a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que
considere necessarios em qualquer etapa da pesquisa, podendo localiza-la a qualquer
tempo por e-mail: andreia.prof.cristiane@outlook.com, e/ou telefone (66) 99964-6122,
residente a Av. Belo Horizonte, 878, Jd. Tropical e, em caso de duvida, vocé pode
procurar o Programa de Pés-graduacédo em Educacédo — PPGEdu da UFMT/Campus
Universitaria de Rondondpolis ou pelo telefone (66) 3410-4035.

Vocé recebera uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, a

qualquer momento.

ANDREIA CRISTIANE DE OLIVEIRA

Assim, considerando os dados acima:

...... [ T o TR O = N o R
CONFIRMO que fui informado(a) por escrito e verbalmente dos objetivos e relevancia
do estudo proposto, dos procedimentos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa e que a pesquisadora me informou projeto foi aprovado pelo Comité de Etica
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em Pesquisa em Seres Humanos da UFMT que funciona na Universidade Federal de
Mato Grosso, Campus Universitario de Rondonopolis, Instituto de Ciéncias Humanas
e Sociais, Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, situada a avenida dos
Estudantes n° 5055, Cidade Universitaria CEP 78.735-901 Rondondpolis (66)3410-
4153 e-mail: cepcur@ufmt.br, sob a coordenacao de Suellen Rodrigues de Oliveira
Maier.

Assim, DECLARO o meu consentimento em participar da pesquisa e, em caso de
divulgacdo dos dados obtidos, AUTORIZO a publicacdo para fins cientificos
(divulgacédo em eventos e publicacdes), a gravacédo da entrevista, sua transcricdo, e
apos passar pelo meu crivo, sua publicacéo.

Rondondpolis, 26 de agosto de 2019

Assinatura do/a participante Assinatura da pesquisador
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