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RESUMO

A presente pesquisa esta vinculada ao Programa de Pos-Graduagdao em Educacao do Instituto
de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso — Campus
Universitario de Rondondpolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na linha de pesquisa Formacao de
Professores e Politicas Publicas Educacionais. Esta inserida no grupo de pesquisa InvestigAcao,
ao qual, até 2017, o Observatorio da Educagao (OBEDUC) estava vinculado, mantendo suas
acoes formativas, atualmente, com o nome FormEduc. O objeto de estudo desta pesquisa sao
os caminhos formativos de professoras iniciantes a acao formadora da coordenagao pedagogica,
a partir de suas narrativas autobiograficas escritas, suscitadas por meio do seguinte
questionamento: A formagao ofertada pela Secretaria Municipal de Educacao de Rondonopolis-
MT (SEMED/Rondonopolis) aos coordenadores pedagogicos tem colaborado para o exercicio
do coordenador que assume tal funcdo, ainda enquanto professor iniciante, especialmente por
ser esse o responsavel pela formagao centrada na escola? Para responder a essa questdo, foram
delineados os seguintes objetivos: o objetivo Geral: Analisar os reflexos da formacgao
continuada ofertada pela SEMED/Rondondpolis, a agdo formadora do professor iniciante em
exercicio da coordenacdo pedagogica, a fim de favorecer a constitui¢ao dos saberes e dos
caminhos formativos centrados na/da escola e, os Especificos: Identificar e apresentar os
encaminhamentos e os desdobramentos da formacdo para  coordenadores
SEMED/Rondondpolis no contexto escolar; Investigar as experiéncias vivenciadas por
professores iniciantes no exercicio da coordenacao pedagogica, a partir da formacao continuada
(SEMED/Rondonépolis), a fim de apresentar os desdobramentos dessa formagao para a pratica
desses profissionais e, Identificar e problematizar as praticas formativas que sao consideradas
mais significativas para o desenvolvimento profissional para esses docentes iniciantes na
funcdo de coordenador pedagogico. A Pesquisa de abordagem qualitativa, assumiu a
autobiografia de professoras iniciantes coordenadoras pedagdgicas, tendo como metodologia
de coleta de dados os Memoriais ¢ as Cartas Pedagogicas, via correio eletronico. Para a
efetivacdo da pesquisa, foram convidadas trés professoras iniciantes no exercicio da
coordenagao pedagogica. Os dados produzidos, a partir das escritas das colaboradoras da
pesquisa, foram analisados segundo a andlise compreensiva interpretativa e organizados
segundo a trajetoria formativa: educagdo bdsica ao ensino superior, formagao ofertada pela
SEMED/Rondonopolis e acdo formadora da professora iniciante, enquanto coordenadora
pedagodgica. A pesquisa mostra que as professoras iniciantes no exercicio da coordenacao
pedagogica compartilham os sentimentos de inseguranca, ansiedade, frustracdes, abandono,
expectativas e superacdo. Utilizaram de suas experiéncias formativas, ao longo da vida, para
conduzir suas acdes na func¢ao de coordenar o pedagdgico da escola. Compreendem a formagao
continuada como essencial para seu trabalho e apontam que nao se sentiram contempladas, em
suas especificidades, enquanto professoras iniciantes que assumem a fun¢do da coordenagdo
pedagodgica. Revelaram ndo haver reflexos da formagao a elas ofertada, quanto as suas agdes,
como formadoras de formadores. Com relagdo a agdo formadora na escola, revelaram agdes
que condizem com a formacao centrada na escola, buscam atender a realidade do contexto de
cada instituicdo e as necessidades formativas dos professores. Reforcam que essas necessidades
foram ouvidas e trabalhadas em prol da promoc¢do de uma educacdo com qualidade social,
embora haja muito o que avangar.

Palavras-chave: Professoras iniciantes no exercicio da coordenacdo pedagogica. Formagdo
centrada na escola. Cartas pedagdgicas.



ABSTRACT

This research is linked to the Graduate Program in Education of the Institute of Human and
Social Sciences of the Federal University of Mato Grosso — University Campus of
Rondonoépolis (PPGEdu/UFMT/CUR), in the line of research Teacher Training and Educational
Public Policies. It is part of the research group InvestigAc¢ao, to which, until 2017, the Education
Observatory (OBEDUC) was linked, maintaining its training actions, currently, under the name
FormEduc. The object of study of this research are the training paths of beginning teachers to
the formative action of pedagogical coordination, from their autobiographical written
narratives, raised through the following question: The training offered by the Municipal
Department of Education of Rondonoépolis-MT (SEMED/ Rondonopolis) to the pedagogical
coordinators, has it collaborated in the exercise of the coordinator who assumes this role, even
as a beginning teacher, especially because he is responsible for training centered on the school?
To answer this question, the following objectives were outlined: the General objective: To
analyze the consequences of the continuing education offered by SEMED/Rondonépolis, to the
training action of the beginning teacher in the exercise of pedagogical coordination, in order to
favor the constitution of knowledge and training paths centered on/of the school and the
Specific: Identify and present the directions and developments of training for
SEMED/Rondonopolis coordinators in the school context; To investigate the experiences of
beginning teachers in the exercise of pedagogical coordination, from continuing education
(SEMED/Rondonoépolis), in order to present the consequences of this training for the practice
of these professionals and, Identify and discuss the training practices that are considered more
significant for professional development for these beginning teachers in the role of pedagogical
coordinator. The research, with a qualitative approach, took on the autobiography of beginning
teachers, pedagogical coordinators, using the Memorials and Pedagogical Letters via electronic
mail as data collection methodology. To carry out the research, three beginning teachers in the
exercise of pedagogical coordination were invited. The data produced, from the writings of the
research collaborators, were analyzed according to a comprehensive interpretive analysis and
organized according to the formative trajectory: basic education to higher education, training
offered by SEMED/Rondondpolis and training action of the beginning teacher, as pedagogical
coordinator. The research shows that beginning teachers in the exercise of pedagogical
coordination share feelings of insecurity, anxiety, frustration, abandonment, expectations and
overcoming. They used their formative experiences, throughout their lives, to conduct their
actions in the role of coordinating the school's pedagogical activities. They understand
continuing education as essential for their work and point out that they did not feel covered, in
their specificities, as beginning teachers who assume the role of pedagogical coordination. They
revealed that there were no reflections on the training offered to them, regarding their actions,
as trainers of trainers. Regarding the educational action at school, they revealed actions that are
consistent with school-centered training, seeking to meet the reality of the context of each
institution and the training needs of teachers. They reinforce that these needs were heard and
worked on in favor of promoting education with social quality, although there is still much to
go forward.

Keywords: Beginners teachers in the exercise of pedagogical coordination. School-centered
training. Pedagogical letters.
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1 INTRODUCAO

Ao pretender refletir, discutir e problematizar os caminhos e agdes formativas do
professor iniciante no exercicio da coordenagdo pedagogica, penso ser importante situar
algumas concepgdes que revisitei e ressignifiquei sobre a educacdo, o professor iniciante, a
coordenacdo pedagbgica e a formacao continuada, como um processo em continuun, que abarca
todas as experiéncias vividas pelo sujeito antes e depois da formacao inicial (MIZUKAMI,
2002).

Para essa elucidacdo, trago caminhos que transitei, principalmente na coordenacdo
pedagégica e no percurso do mestrado, em que a ressignificacdo de conceitos foi acontecendo
a medida que o sentido se tornou real para mim, pois, entendo que seja necessario o tempo de
amadurecimento intelectual para que as relagdes de sentido, a rede de ideias, conhecimentos,
desconstrugdo e reconstru¢cdo comecem a existir.

Quando assumi a coordenagdo pedagdgica, em 2017, possuia menos de um ano de
experiéncia docente, sendo, conforme Huberman (1995), Cavaco (1989), Gongalves (1995) e
Tardif (2008), considerada uma professora iniciante, uma vez que, para esses autores, o periodo
iniciatico da carreira docente perpassa até os primeiros cinco anos de experiéncia.

No momento da inser¢do na coordenagdo, pensava a educagdo como um conceito
restrito, ndo conseguia enxergar o enredo de sua estruturacdo. Assim, na ocasido em que
participei da escrita do Projeto Politico Pedagdgico da escola, estava convicta de que a educagao
que propunhamos teria como amago a transformacao do estudante, sua autonomia, estimulo a
criticidade. Entretanto, ndo percebia que essas palavras partiam de pessoas que ndo eram
auténomas no sentido de compreender os lacos e ilusdes que as envolviam e que permeavam
suas praticas educativas ¢ as minhas proprias.

Atualmente penso em uma educacao em que o sujeito consiga olhar os acontecimentos
e compreender seu enredo, quem fala, quem impde, a quem ele serve e o impacto que esse
acontecimento tem ou tera na sua vida profissional, pessoal, social, de sua classe. Uma educagao
em que os conhecimentos historicamente construidos sejam compreendidos como uma
constru¢do da caminhada dos homens dentro de uma cultura para a evolugdo do seu modo de
vida, e que serdo utilizados conforme suas necessidades, nas questdes sociais da atualidade,
para compreender o passado e projetar o futuro, e que esses saberes fazem parte e poderdo ditar

a divisao da atuacao do sujeito na sociedade em que vive.
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Vejo uma educagdo mais ampla, para além da sua institucionalizagdo, e compreendo
que a escola seja esse espago do saber institucionalizado, mas também, seja o lugar da
descoberta, da problematizacao, do debate, das trocas de vivéncias, onde cada individuo vai
experimentar as situagdes proporcionadas a ele, e sera tocado por elas de uma forma distinta, a
seu tempo.

Nessa perspectiva de educagdo, tomo para mim as palavras de Imbernén (2011)

A institui¢do que educa deve deixar de ser ‘um lugar’ exclusivo em que se
aprende apenas o basico (as quatro operagdes, socializa¢do, uma profissdo) e
se reproduz o conhecimento dominante, para assumir que precisa ser também
uma manifestagdo de vida em toda sua complexidade, em toda sua rede de
relagdes e dispositivos com uma comunidade, para revelar um modo
institucional de conhecer e, portanto, de ensinar o mundo e todas as suas
manifestagdes. Deve ensinar, por exemplo, a complexidade de ser cidaddo e
as diversas instancias em que se materializa: democratica, social, solidaria,
igualitaria, intercultural e ambiental. E deve fazé-lo mesmo se, em alguns
lugares, estiver rodeada por uma grande ‘neomiséria’ ou pobreza endémica e
ante uma populagdo (alunos, familias, vizinhos...) imbuida de analfabetismo
civico IMBERNON, 2011, p. 8, grifos do autor).

E importante ressaltar que essa nova mudanca nas lentes pelas quais eu passei a enxergar
a educagao e a coordenagdo pedagogica teve inicio a partir do meu caminhar cotidiano nas
acoOes enquanto professora iniciante coordenadora pedagogica e de estudos mais aprofundados
durante o mestrado. Com base nas leituras realizadas nesse periodo, fui percebendo o quanto
conhecimentos mais especificos sobre a coordenagdo pedagdgica fizeram falta na minha
atua¢do na funcgao.

Furlanetto e Sellani (2017), ao relatarem sobre suas experiéncias na funcao da

coordenacao pedagdgica, exprimem

Senti-me no limbo, ndo era mais professora, mas ainda ndo me sentia
coordenadora, e novamente foi necessario recomegar. Essa situacdo pode até
desestabilizar o coordenador iniciante e até fazé-lo se sentir em crise,
considerando que normalmente as crises sdo desencadeadas por
acontecimentos que geram rupturas e descontinuidades (FURLANETTO;
SELLANI, 2017, p. 54).

Assim como as autoras, senti-me no limbo, nao era professora ¢ nem coordenadora. O
que eu era? Ainda ndo havia constituido uma identidade docente, um ano em sala de aula nao
fora suficiente para eu me reconhecer como um tipo de professora. Como professora eu ainda

estava caminhando para a constru¢ao de saberes, possuia o conhecimento teodrico, contudo,
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ainda ndo possuia o conhecimento da experiéncia, da reflexdo da pratica, da articulagdo entre
0s saberes teoricos e praticos.

Nao possuia saberes que me validavam como professora experiente, capaz de lidar com
os desafios da profissdo em sala de aula e, tampouco o de ser a responsavel pela formagao de
professores. Soma-se a isso o sentimento de que minha graduacdo em Pedagogia ndo havia
privilegiado objetos correlacionados a identidade do coordenador pedagogico, a sua agdo
formadora no contexto escolar e aos saberes mais especificos dessa funcao. Quanto aos saberes
especificos para atuagdo na coordenacao pedagodgica, considero importante o conhecimento
sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico, relagdes interpessoais, teorias da educacdo e
estudos de como o adulto aprende.

Sobre os saberes da relagdo interpessoal, tomo as acepcoes de Almeida (2001), a qual

aduz que

No caso especifico do coordenador pedagogico, o trato satisfatorio com os
relacionamentos interpessoais ¢ condigdo sine qua non para o desempenho de
suas atividades, dado que sua func¢do primeira ¢ a de articular o grupo de
professores para elaborar o projeto politico pedagogico da escola. Levar os
professores a definir objetivos comuns e a persegui-los em conjunto ¢ tarefa
que ndo sera atingida se ndo houver a constitui¢do de um grupo coeso, embora
a coesdo seja um processo lento e dificil. Na verdade, relagdes interpessoais
confortaveis sdo recursos que o coordenador usa para que os objetivos do
projeto sejam alcangados (ALMEIDA, 2001, p. 78).

Percebe-se, pela afirmacao, a importancia do saber relacional a fim de promover a
constitui¢do de um grupo coeso em que o trabalho colaborativo seja parte integrante das agdes
desenvolvidas no &mbito escolar. Ademais, destaco a importancia de o profissional a frente da
coordenagdo pedagogica possuir conhecimento e estudos relacionados a aprendizagem do
adulto. “Muitas vezes, o CP teve uma formagao de especialista, de professor, que vai lidar com
criangas e, no maximo, com adolescentes. Ele ndo sabe lidar com adultos; ndo os entende”
(SOUZA; PLACCO, 2015, p. 27).

Placco, Souza e Almeida (2012) aludem que as formagdes tanto inicial quanto
continuada do coordenador possuem fragilidades e obstaculos semelhantes, uma vez que os
projetos inerentes a formacdo do coordenador sdo parcos e insolitos que incorrem na
necessidade desse profissional, na maioria das vezes, conceber seu proprio caminho formativo.

Ao tratar sobre a formacao inicial do coordenador pedagdgico, estudos de Domingues

(2014), fundamentados em relatos de coordenadoras pedagdgicas, vem ao encontro de meus

sentimentos e reflexdes. A autora expde que “o formato dos cursos de Pedagogia, pautados pela



14

tradicdo pedagdgica, pode ndo contribuir para a formagdo do coordenador pedagdgico no que
se refere as especificidades de sua atuagao” (DOMINGUES, 2014, p. 31).

Seguramente uma formacao fundamentada em termos conceituais e praticos com vistas
a assuncao do professor ao exercicio da coordenagao pedagdgica poderd proporcionar uma
atuacdo mais assertiva e condizente com a funcdo. Sobre isso, Libaneo (2002) argumenta que
uma formagao voltada conjuntamente para o professor e para o coordenador dificilmente atinge
niveis satisfatorios de qualidade, tendo em vista que “a se manter um so6 curriculo, com o mesmo
numero de horas, teremos um arremedo de formacao profissional, uma formagao aligeirada,
dentro de um curso inchado” (LIBANEO, 2002, p. 84). O autor nio estabelece a separagio entre
o pedagdgico e o administrativo, porém, assume que uma formacao especifica ¢ imprescindivel
para a atuagao do coordenador como articulador do trabalho pedagogico-didatico.

Placco, Almeida e Souza (2012) corroboram o idedrio de que a formacao inicial do

coordenador pedagdgico carece de uma revisdo propicia a

levar em conta que esse profissional precisa ter competéncia para articular,
formar e transformar, diferentemente do professor, cuja especificidade é o
ensinar. Visto que o objeto de agdo do coordenador pedagogico ¢ diferente
daquele do professor, a forma¢do para a docéncia ndo garante o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para o exercicio da
coordenacgdo pedagogica (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012, p. 768).

Diante da proposta das autoras em diferenciar a profissao do coordenador ¢ a do
professor, percebo ser significativo langcar um olhar sobre quais transformacdes poderiam
incorrer na formagao inicial do coordenador pedagdgico, por considerar que tais transformagdes
poderiam favorecer identificagdes com vertentes intrinsecas a fun¢do de coordenar o
pedagdgico da escola.

Acredito que o contexto para a fun¢do da coordenacdo pedagodgica deva ser realizada
durante a formagao inicial de professores. Saliento que retomo a discussdo na se¢do quatro, ao
discorrer sobre a coordenagdo pedagogica e que compreendo que a proposta da formacao inicial
nao ¢ resolver todas as especificidades da atuacdo do pedagogo, contudo, ¢ importante refletir
e problematizar as politicas publicas de formag¢do inicial e continuada a fim de buscar
indicativos de melhorias nas propostas em relagdo a fun¢do gestora na formagao do pedagogo.

Dentro da estruturacao da educacao, no ambito escolar, temos os atores que fazem parte
dela e as necessidades que compdem a atuagdo destes. Constato a formacao continuada centrada
na escola como sendo uma dessas necessidades, tendo em vista que a formacao inicial é o

principio da caminhada do profissional aos conhecimentos de sua area de atuacdo, e a formacao
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continuada centrada na escola seja o prosseguimento desse saber primario articulado aos
saberes construidos na pratica.

E importante ratificar que coaduno o postulado de que a formagéo continuada centrada
na escola ndo deve ser vista como um complemento ou um preenchimento de lacunas da
formagao inicial. Concebo a formacao continuada de professores centrada na escola como um
processo continuum, que transcorre ao longo da vida, e cujo contexto de atuacdo docente ¢é
considerado como ponto de partida para a construgdo dos saberes pedagdgicos da praxis, em
espacos e tempos heterogéneos (HERNECK; MIZUKAMI, 2004).

O processo de formacao em continuum nao pode ser desassociado da formagao centrada
na escola. Sendo assim, a coordenacdo pedagdgica assume a responsabilidade de “cuidar da
organizacdo do trabalho pedagodgico e do desenvolvimento do processo de formacdo do
professor centrada na escola” (CARVALHO; GARSKE, 2017, p. 20).

E oportuno afirmar que concebo a formagdo centrada na escola com base em uma
perspectiva reflexiva, em que, a escola, ¢ atribuida a fun¢do de desenvolvimento do pensar,
reflexionar e problematizar a educagao, os saberes, a teoria, a pratica, enfim, todo arcabougo de
complexidades que envolvem o trabalho docente.

Ancoro-me, principalmente, nos postulados de Canario (2006); Candau (2011);
Almeida (2015); Placco e Souza (2015); Carvalho (2019) para ponderar sobre a formacgao
centrada na escola como um espaco propicio ao exercicio da reflexdo e emancipacdo do pensar
critico e autbnomo sobre a pratica docente a partir de suas necessidades formativas, saberes,
experiéncias e contexto de trabalho.

Ressalto que, nesta pesquisa, compreendo necessidades formativas conforme os estudos
de Leone (2011), em que as necessidades formativas vao além do simples desejo por contetidos.
Significa dizer que as necessidades formativas compreendem modelos organizativos
especificos do processo de formagao e os modelos de atividades formativas. Dessa forma, o
termo necessidades ndo ¢ visto como caréncia, algo que falta, mas leva em consideragdo a
subjetividade e contexto.

Compreendo ainda que a formagdo centrada na escola caminha na contramao de um
modelo classico de formagdo, o qual preconiza cursos, palestras, seminarios planejados e
organizados sem levar em conta as necessidades formativas docentes, seus saberes, suas
vivéncias e experiéncias e com base em contextos dispares de sua realidade profissional e da
escola (CANDAU, 2011).

Placco e Souza (2015) entendem a formagao centrada na escola
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aquela que parte de suas demandas, mas ndao acontece s6 € necessariamente
em seu interior. A complexidade da escola deriva ndo s6 de suas praticas, mas
de todas as relagdes que profissionais e alunos estabelecem entre si, com a
Secretaria da Educag@o, com o sistema de ensino, com as politicas publicas,
com a literatura, com as familias e a comunidade. Desse modo, a escola sofre
influéncias de muitos aspectos que estdo fora dela e que precisam ser
considerados nos processos de formagdo (PLACCO; SOUZA, 2015, p. 26)

O processo de formagdo, embora seja centrado no contexto da escola, ndo se limita
necessariamente aos estritos limites da instituicdo educativa. Ele acontece por meio de diversas
modalidades desde que centrado na conjuntura em que os professores atuam.

Ao considerar as relagdes interpessoais que se estabelecem na formagao, entendo como
fundamental o vislumbre por parte do professor a frente da coordenagao pedagdgica e dos
docentes no que concerne a sua formagdo sobre a “inconclusdo do ser”, uma vez que “a
consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente inscrevem o
ser consciente de sua inconclusdo num permanente movimento de busca” (FREIRE, 2002, p.
64). Isso porque ¢ na compreensdo de sua incompletude que se institui o processo formativo
como permanente.

A formacao continuada ofertada ao professor coordenador pedagodgico e os reflexos
desta fun¢do enquanto formador de professores ¢ campo fértil para a reflexdo e a

problematizagdo. Corroboro o ideario de que

[...] 0 espaco da coordenagdo pedagdgica na escola, deve ser ocupado por um
(a) professor(a) com experiéncia em docéncia, com boa formagdo e razoavel
conhecimento de pedagogia, dos saberes pedagogicos e com capacidade de
mediacdo da organizagdo do trabalho pedagodgico na escola. Essa exigéncia
tem como prerrogativa que a fungdo nuclear da coordenacdo pedagdgica ¢é
articular o processo de formagdo para o conjunto de educadores na escola
como ponte edificadora do projeto politico pedagogico, tendo em vista que o
projeto configura-se como instrumento fundante para a dire¢do da praxis
educativa (CARVALHO; GARSKE, 2017, p. 21)

,

E sabido que, nem sempre, os professores experientes estdo dispostos a assumir as
demandas que a coordenagdo pedagogica institui, desse modo, ha a abertura para que
professores iniciantes com pouca ou nenhuma experiéncia docente se apropriem dessa fungao.
Além disso, percebo ndo haver politicas municipais e estaduais com uma regulamentacao
especifica ou rigida quanto a especializagdo e a experiéncia do candidato para exercer a fungao.

Quanto a falta de disposi¢do dos professores experientes em assumir a funcao de

coordenar o pedagogico da escola, considero que se deve a fatores como o excesso de
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atribuicdes, ou mesmo, a inespecificidade delas, os prazos curtos para atendimento das
demandas, a remuneracdo ndo condizente com a fungdo e a falta de plano de carreira.

Autores como Carvalho (2017, 2019), Libaneo (2002, 2015), Placco e Almeida (2015,
2017); Bruno et. al. (2015); Domingues (2014), Franco ¢ Campos (2016), dentre outros
estudiosos, trazem contribui¢des importantes para eu me apropriar de um reportdrio tedrico que
venha a colaborar com o entendimento do objeto em estudo: A formagdo ofertada pela
Secretaria Municipal de Educagao de Rondondpolis-MT (SEMED/Rondondpolis) aos
coordenadores pedagogicos, mediante a problemdtica acerca da maneira como esta tem
colaborado para o exercicio do coordenador que assume tal fun¢do, enquanto professor
iniciante, especialmente por ser esse o responsavel pela formagao centrada na escola.

Na perspectiva da formacao continuada ofertada pela SEMED/Rondonopolis, esta
pesquisa objetiva analisar os reflexos dessa formagao a agao formadora do professor iniciante
em exercicio da coordenagdo pedagogica, a fim de favorecer a constituicdo dos caminhos
formativos centrados na/da escola. Para isso, s3o propostos os seguintes objetivos especificos:

e Identificar e apresentar os encaminhamentos e os desdobramentos da formagdo para
coordenadores SEMED/Rondonépolis no contexto escolar -;

e Investigar as experiéncias vivenciadas por professores iniciantes no exercicio da
coordenacdo pedagogica, a partir da formagcdo (SEMED/Rondonépolis), a fim de
apresentar os desdobramentos da formagao para a agdo desses profissionais;

e Identificar e problematizar as acdes formativas que sdo consideradas mais significativas
pelos professores iniciantes na fungdo de coordenador pedagogico, para o
desenvolvimento profissional.

Diante do contexto da pesquisa, trago algumas questdes de estudo, como as professoras
iniciantes estdo conduzindo suas agdes enquanto formadoras de professores? E, como
sentem/percebem a contribui¢do da formagdo ofertada pela SEMED/Rondonopolis para sua
atua¢do na formacgao centrada na escola?

Reitero que, nesta pesquisa, utilizarei a terminologia professora coordenadora
pedagobgica, criada no movimento de reformas dos anos 1990, em razdo dessa profissional ser
professora e voltar a sé-la posteriormente. A coordenacdo pedagdgica ¢ uma fungdo que ela
exerce em determinado momento e pode nao exercer mais, contudo, professora ¢ sua profissao.
Ademais, em virtude de as participantes da investigacao serem do género feminino, doravante,

referir-me-ei a essa fungdo sempre utilizando o termo professora coordenadora pedagdgica.
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Para a estruturagdo da pesquisa, busco aventar, na primeira se¢do, acerca de minha
historia de vida e os caminhos que me mobilizaram para o campo da docéncia. Meu percurso
formativo, desde a escola basica, determinou os itinerarios para minha profissionalidade, a
escola foi significativa para minhas escolhas profissionais.

Na segunda se¢do, verso sobre o percurso metodoldgico, técnicas de coleta de dados,
assim como a descri¢do do local e das participantes que colaboraram com a pesquisa.

A terceira secdo ¢ um passeio breve pela histéria da formagao em curso de Pedagogia,
a fim de adentrar ao campo da coordenagdao pedagdgica. Trago ainda um mapeamento das
pesquisas sobre o coordenador iniciante e os aspectos do exercicio da coordenagao pedagogica
no municipio de Rondondpolis.

A quarta secao ¢ composta pelo embasamento teérico sobre a formagao continuada.

As narrativas das participantes da pesquisa sdo apresentadas, discutidas e
problematizadas na secdo cinco.

A sexta e tltima se¢do compreende as reflexdes finais sobre a investigagdo empreendida
por mim, a partir das narrativas das professoras iniciantes coordenadoras pedagdgicas que
colaboraram com a pesquisa.

Como pesquisadora de autobiografia, trago a seguir um retrato de como fui me
constituindo professora, principalmente, como uma professora iniciante coordenadora que

assume a funcao da formagao centrada na escola.
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2 MINHA HISTORIA DE VIDA: CAMINHOS ATE A DOCENCIA

As doze horas e vinte minutos do dia vinte ¢ oito de julho de mil novecentos e oitenta e
trés, no Hospital Dom Bosco, localizado em Guiratinga, interior de Mato Grosso, nascia uma
leonina de personalidade forte chamada Julia Alessandra Machado de Castro.

Ela era branquinha e muito magra, todos achavam que era doente e fraca, mas estavam
enganados. Ela era forte e decidida! Quando comecou a falar, adorava os elogios por aprender
rapidamente palavras dificeis.

Como vivia numa cidade com poucos habitantes, ela, aos 6 anos, possuia uma certa
liberdade para ir a escola sozinha de bicicleta. A sensa¢do de liberdade que teve por toda sua
infancia reflete até hoje em sua vida. Ela ¢ uma pessoa que pode bater no peito orgulhosa e
dizer “eu tive infancia” e a aproveitou da melhor forma possivel.

Adorava brincadeiras agitadas, andar de bicicleta, patins e skate, jogar bete na rua,
pique-escode, pega-pega e policia e ladrdo, eram suas diversdes didrias, além dos finais de
semana inesqueciveis no clube da Associacao Atlética do Banco do Brasil (AABB), onde
nadava e jogava vdlei ou, pelo menos, tentava jogar.

Essa menina loirinha, magricela, alegre e dindmica sou eu!

Quando percebi a necessidade de escrever sobre minha trajetéria de vida até a docéncia,
fiquei bastante relutante. Remexer o passado nos faz reviver sentimentos e emogdes, que se
forem dolorosos, preferimos deixa-los escondidos no bau do esquecimento. Por outro lado, as
lembrancgas nos fazem refletir, rever, ressignificar situagdes vividas, dessa forma, congraco a
acepg¢ao de Thompson (1992, p. 208), o qual afirma que “recordar a propria vida ¢ fundamental
para nosso sentimento de identidade; continuar lidando com essa lembranca pode fortalecer, ou

recapturar, a autoconfianga”.

2.1 Lembrangas....

Minha trajetéria na educagdo iniciou-se ha quinze anos, antes mesmo dos estudos na
graduacao em Pedagogia, por meio de um Programa Voluntariado. No ano de 2003, a
proprietaria da escola, na qual eu conclui meus estudos da lingua inglesa, indicou-me para
ministrar aulas de inglés, em uma escola estadual, para criangas do 1° e 2° ano dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, pelo Programa Amigos da escola. Devido a essa experiéncia, fui

indicada para trabalhar em uma escola particular.
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O tempo foi passando e fui relacionando a diferenca da estrutura das duas institui¢des
em que trabalhava. Aproveitava a qualidade dos livros didaticos da escola particular para
utiliza-los na escola publica, e, com isso, pude constatar que a dedicagdo dos alunos era
semelhante, bastava que eu me empenhasse de forma igual em cada sala, livre de distingdes,
discriminagdes, preconceitos, realmente foi uma experiéncia maravilhosa.

Induzida pela opinido materna, prestei vestibular para o curso de Bacharel em Farmacia.
Conclui essa graduagdo em 2008 e fui exercer minha nova profissao. O tempo foi passando e
sentia-me frustrada com minha profissao, definitivamente ndo era o que queria.

Em dado momento, no exercicio da profissdo farmaceéutica, fiquei desempregada, e foi
quando surgiu a oportunidade de saber o que eu realmente gostava de fazer. Recebi um e-mail
de uma instituicdo de ensino sobre vagas para professores de nutricdo e enfermagem e resolvi
responder questionando se havia vaga para farmacéutico. Qual ndo foi minha surpresa e alegria
quando fui convidada para uma entrevista e miniaula para compor o quadro de docentes desta
instituicdo durante seis meses. Tive €xito na entrevista e miniaula, recebendo elogios pela
minha didatica, e iniciei minha jornada pela encantadora docéncia.

Essa ndo foi minha primeira experiéncia em sala de aula, mas foi a que revolucionou
meu modo de pensar e refletir sobre o mundo. Eu digo sempre que, antes de comegar a lecionar,
nessa época, eu possuia e enxergava apenas o mundinho de que eu fazia parte. E ao conhecer
os alunos e cada uma de suas historias de vida, pude perceber e enxergar muito além. Eu nao
so0 estava adquirindo experiéncia em dominio de sala de aula, didatica, contetidos, como
também estava aprendendo a ser mais tolerante, compreender, amar e respeitar o proximo. E
isso foi a coisa mais maravilhosa que aconteceu comigo. Considero esse 0 meu primeiro
incidente critico na docéncia.

Delineio incidentes criticos como “acontecimentos-chave que determinam decisdes ou
rumos nas trajetdrias profissionais ou pessoais, momentos marcantes atribuidos pelo proprio
sujeito aos acontecimentos sdo considerados relevantes (incidentes criticos) somente quando os
sujeitos os apontam como tal” (ALMEIDA, 2015, p. 27). Em vista disso, meu sentimento foi
de ruptura de antigos paradigmas e inicio da constitui¢do de novos referenciais € rumo para
minha vida profissional.

Ao final dos seis meses, o contrato terminou e eu teria que esperar seis meses para poder
voltar a lecionar nessa instituicao devido a regulamentacao para ndo criar vinculo empregaticio.
Com isso, voltei a trabalhar como farmacéutica responsavel em uma drogaria, porém, o desejo

de lecionar estava fervendo dentro de mim e distribui curriculos em empresas de educagao. Fui
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convidada a lecionar alguns mddulos em cursos técnicos e assim comecei a adquirir mais
experiéncia.

Certo dia, conversando com uma amiga sobre minha vontade de ser docente, ela me
indicou a pos-graduacao em Didatica do Ensino Superior em uma Faculdade particular. Acatei
o conselho e me matriculei.

Com a aquisi¢@o de conhecimentos didatico-pedagdgicos, eu ficava mais encantada pela
educagao, tanto que decidi cursar outra graduacao, dessa vez em Pedagogia. Paulatinamente,
modulo a modulo da pés-graduagao e da licenciatura, eu sentia que finalmente havia encontrado
meu lugar no mundo. No entanto, ainda me encontrava vinculada a profissao farmacéutica em
uma area de que ndo gostava, drogaria.

Os estudos na graduagcdo sobre a historia e psicologia da educacdo, didatica,
desenvolvimento da crianga foram fortalecendo dentro de mim a sensagao de que agora minha
profissdo era a de educar, ser professora e ndo mais responsavel técnica por um estabelecimento
de satde.

Utilizei os conhecimentos adquiridos durante a pos-graduacao para planejar minhas
aulas. Com o moddulo de Psicologia, pude conhecer a teoria das multiplas inteligéncias de
Howard Gardner e compreender que cada aluno era um ser unico possuidor de uma forma de
aprendizado e que eu deveria ministrar minhas aulas de maneira a abarcar todas as inteligéncias,
favorecendo todos os alunos. Com esse conhecimento, passei a utilizar este tipo de postura
educadora nas minhas aulas.

Por meio dos ensinamentos do moédulo de Filosofia, compreendi a importancia desta
disciplina, had tempos esquecida e desvalorizada por mim, para fornecer ferramentas de
elucidagdo conceitual para pensar as problematicas.

Nas elucidagdes sobre educagdo de adultos, Andragogia, assimilei a diferenca entre
preparar aula para alunos ideais ou reais. Respeitar o conhecimento prévio do aluno, sua
experiéncia de vida, envolvé-lo no planejamento das aulas e propor problemas do dia a dia, para
que construam sentido pratico na teoria.

Com as oficinas apresentadas, conheci uma forma prazerosa de revisar conteudo,
trabalhar conteudos mais densos, elaborar slides, técnicas mnemonicas que facilitam o
aprendizado do aluno.

Nas aulas de curriculo, minha visdo sobre educagdo foi expandida, o caminhar da
educagdao no decorrer da historia foi crucial para o entendimento da educacdo atual e a

descoberta sobre a influéncia do Banco Mundial nos planos governamentais da educagdo
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brasileira foi de suma importancia para minha visdo sobre projetos politicos e minha
transformagdo de bacharel para educadora.

Enfim, foram muitas as contribuigdes e avancos nas aprendizagens durante a pos-
graduacao e graduagdo, que marcaram extremamente minha vida nao sé como educadora, mas
também como pessoa.

Quando estava no ultimo semestre da graduag¢ao em Pedagogia, tive a oportunidade de trabalhar
com jovens aprendizes em um centro integrado de ensino. Uma experiéncia impar e deliciosa,
pois, a criatividade e o vigor dos jovens me fizeram querer inovar sempre € buscar metodologias

que os cativassem e impulsionassem mais e mais em direcdo ao conhecimento.

2.2 De professora iniciante a coordenadora pedagodgica: historia de vida e processos formativos

O meu contato com o universo da docéncia enquanto professora aconteceu em diversos
momentos pontuais da minha vida, como elucidado anteriormente. Todavia, considero e sinto
0 meu inicio efetivo na docéncia a partir do momento em que assumi o concurso publico, em
2016, e iniciei minha carreira como docente da Educagdo Infantil, na rede municipal de
Rondonépolis.

No ano de 2015, fiz concurso para professora de Educagdo Infantil da Rede Municipal
de Ensino de Rondondpolis - MT, apos saber do resultado que havia passado, certifiquei-me de
que minha carreira profissional docente seria a mesma a dos meus primeiros passos na
educacao.

Assumi aulas em uma Escola de Educagdo Infantil e Fundamental, onde havia apenas
duas turmas da educac@o Infantil, uma de 4 anos e outra de 5 anos. Tornei-me regente do 2°
agrupamento do 2° Ciclo. Essa turma havia tido duas professoras. Lembro como se fosse hoje,
o nervosismo mesclado com ansiedade, expectativa, medo, inseguranga que sentia ao adentrar
a sala de referéncia e ver todos aqueles rostinhos me olhando com o mesmo anseio, expectativas
e muita curiosidade. Na época, meus estudos sobre o professor iniciante ndo eram tao
aprofundados. Hoje, compreendo que eu estava passando por um momento tipificado por
Huberman (1995) como de sobrevivéncia e descoberta.

O autor demarca a sobrevivéncia como sendo

[...] 0 choque do real, a constatagdo da complexidade da situagdo profissional:
0 tatear constante, a preocupagao consigo proprio (Estou a me aguentar?), a
distancia entre os ideais ¢ as realidades cotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultancamente, a
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relagdo pedagogica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relagdes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
que criam problemas, com material didatico etc. (HUBERMAN, 1995, p. 39,
grifo do autor).

Em meio a angustia e a inquieta¢do, perguntava-me o que e como fazer. Muitas vezes,
para as respostas, buscava aconselhamentos de pares mais experientes, por ndo compreender
sobre a articulacdo entre teoria e pratica. Todas essas questdes e muitas outras pertenciam a
esse momento do iniciar na profissdo docente. Eu estava passando pelo periodo da
sobrevivéncia e, também, da descoberta.

Segundo Huberman (1995), o momento da descoberta possibilita ao professor iniciante
sentir uma certa estabilidade emocional, na medida em que o “entusiasmo inicial, a exaltacao
por estar, finalmente, em situagcdo de responsabilidade (ter sua sala de aula, os seus alunos, o
seu programa), por se sentir num determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 1995, p. 39)
auxilia-o a prosseguir pelas conturbagdes que o aflige durante a sobrevivéncia.

O periodo iniciatico na docéncia, que, conforme Huberman (1995), Cavaco (1989),
Gongalves (1995) e Tardif (2008), perpassa até os primeiros cinco anos de experiéncia,
configura um momento em que o professor passa por um “choque de realidade” (VEENMAN,
1988), diante do qual se depara com a antinomia entre o real e o ideal. Essa contradi¢do entre a
expectativa e o efetivo, por vezes, pode provocar um sentimento de desorientacdo e
inseguranca.

Enquanto vivenciava as primeiras experiéncias docentes, senti-me nesse “choque de
realidade” ou como Tardif (2008) assevera, choque de transi¢do. Apesar de ter experienciado
ministrar aulas e estudado na pos-graduacdo sobre a diferenga entre aluno ideal e real, a
confirmacao de que o idealizado no decurso da minha formagao inicial diferia substancialmente
do concreto vivenciado na pratica reverberou em minhas a¢des € em meus pensamentos,
provocando frustracdes e, algumas vezes, desespero.

A fim de sanar ou atenuar minhas afli¢des, inseguranga e de compor meu arcabougo de
saberes profissionais, busquei diversas fontes como os aconselhamentos e experiéncias de meus
pares e empreendi o processo de autoformacdo e de heteroformagdo por meio da formacao
ofertada pela Secretaria Municipal de Educagao de Rondondpolis
(SEMED/RONDONOPOLIS) e da formacdo continuada centrada na escola durante a Hora de
Trabalho Pedagogico Coletivo.

Durante a minha inser¢ao na docéncia, eu nao so participava da formacao dispensada

ao coordenador pedagogico como também aos professores. Destaco que, em meu primeiro ano
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na fun¢do da coordenacdo pedagdgica, 2017, a formagdo ofertada ao coordenador ocorria
mensalmente, e propunha-se que o estudo e discussdes realizadas nesse momento formativo
reverberasse dentro das escolas nas ag¢des formativas do coordenador. A formagdo do
coordenador pedagdgico da Educagdo Infantil ndo era realizada em conjunto com a do
coordenador do Ensino Fundamental. Depreendo ser relevante realcar que, na se¢ao cinco desta
pesquisa, ¢ apresentada a Politica de Formacao do municipio de Rondondpolis.

Em relagdo a autoformagao, constato ser relevante clarificar que a concebo consoante
as lentes de Pineau (2010), em que o proprio sujeito tem a possibilidade de assumir a
responsabilidade de sua formacdo, mesmo que esta ocorra por intermédio de outrem. Ao
assumir sua propria formacgao, o professor viabiliza o rompimento do arquétipo tradicionalista
que considera o docente como objeto e ndo como sujeito de sua formagao.

Reitero a compreensao de que nem sempre a formagao inicial e/ou continuada envereda
pelo caminho tradicionalista, mas que, por vezes, hd um distanciamento entre a formagado e a
realidade da pratica docente no espaco da escola. Ao apontar o rompimento do arquétipo
tradicionalista da formagao, refiro-me ao rompimento da passividade e realgo o sentimento de
pertenca ao proprio processo formativo do professor, tendo em vista que o exercicio de sua
profissdo necessita de autonomia pedagdgica e de formagdo para a constituicdo do caminho
pedagogico.

Ainda sobre conceber-se sujeito de sua formagdo, utilizando as palavras de Freire

(2002), reafirmo que

Se, na experiéncia de minha formagao, que deve ser permanente, comeco por
aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o objeto,
que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me considero
como um paciente que recebe os conhecimentos-conteudos-acumulados pelo
sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta forma de compreender e
de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha,
de me tornar o falso sujeito da ‘formacdo’ do futuro objeto de meu ato
formador. E preciso que, pelo contrario, desde os comegos do processo, va
ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se
forma e re-forma ao formar ¢ quem ¢é formado forma-se ¢ forma ao ser
formado (FREIRE, 2002, p. 25, grifos do autor).

Para complementar as palavras de Freire (id.), “aprendemos a partir de atividades de
autoformagao (nos), com atividades de heteroformacao (os outros) ¢ atividades de ecoformagao
(o contexto)” (CANARIO, 2006, p.28).

Segundo Pineau (2010), a heteroformacdo ¢ caracterizada pela dimensao social da

formag¢do, uma vez que ¢ concebida como a acdo dos sujeitos uns sobre os outros. Em relacao
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a ecoformacao, o autor assinala que os aspectos ambiental e ecoldgico atuam sobre a formagao
do individuo.

Ainda sobre a heteroformagao e a ecoformagao, Galvani (2002) afirma que as vivéncias
e experiéncias familiares, culturais e sociais fazem parte do polo da heteroformagao, € que o
sujeito sofre influéncias fisico-corporais, climaticas e fisicas, ou seja, hd uma agdo do meio
sobre o individuo. A vista disso, compreendo que um polo nio anula ou possui prioridade sobre
o outro, apesar de existirem momentos em que um polo podera prevalecer sobre o outro
dependendo das condi¢des das vivéncias e experiéncias de cada um (GALVIANI, 2002).

Ressalto que, nesta pesquisa, defendo a autoformacdo, uma vez que entendo que o
processo de aprendizagem se efetiva pela autoformacdo em conjunto com a hetero e
ecoformacao. Ao apropriar-se da sua formagdo, o sujeito torna-se formador de si mesmo e
formado pelo meio e pelos outros, em uma relagao de “reagdo-reflexao” e de “reflexdo-agao”
(PINEAU, 2010).

A partir do entendimento de autoformacao, prossegui minha trajetoéria docente naquele
primeiro ano de atuag¢ao na Educacao Infantil, concebendo nao s6 a mim como sujeito da minha
formagdo como também as criangas pertencentes a turma da qual eu era regente. Dessa forma,
em meio as tensdes e duvidas, adaptacdo e compreensdo da cultura institucional em que eu
estava inserida, como apontam Marcelo (1999) e Tardif (2008), mergulhei em aprendizagens
intensas com o propdsito de adquirir conhecimentos e competéncia profissional.

Ao iniciar um novo ano letivo, assumi novamente uma turma do 2° agrupamento do 2°
Ciclo, sentia-me mais segura € ansiava por respostas quanto aos processos educativos que
ocorriam fora da sala de aula, por isso, quando surgiu a oportunidade, candidatei-me a
coordenacao pedagogica.

Quando assumi, em 2017, a funcdo de professora coordenadora pedagdgica, havia
iniciado a carreira docente ha menos de 1 ano. A decisdao de me candidatar a essa funcao
juntamente com a apresentacdo de um plano de acdo a direcdo e as professoras, veio como uma
escolha pessoal, um incentivo de amigos, um apoio de familiares, além de um sentimento de
necessidade de ampliacao da atuacao docente para outras atribuigdes, para além da sala de aula.

A necessidade de ir além da sala de aula juntamente com a curiosidade, desejo de
conhecer e compreender 0s processos que se concretizam em outro sitio, no espago da gestao
escolar, serviram de propulsores para que eu rompesse com a inseguranga que a pouca

experiéncia docente provocava em mim e investisse nessa nova atribuicao.
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No decurso das minhas ag¢des, enquanto professora coordenadora pedagdgica, deparei-
me com muitos desafios, dilemas, anseios, angustias, frustracdes, sentimentos de incapacidade
e de maos atadas. Nao possuia experiéncia como professora, ainda estava iniciando a
constituicdo da minha identidade docente, e, ndo possuia nenhuma experiéncia € nem
parametros de conduta e estudos voltados para a area da coordenacio pedagogica.

Com o tempo, fui realizando leituras a respeito da fungdo, seus saberes e fazeres, e,
algumas duvidas foram sendo sanadas e muitas outras surgiram. Participei da formacao ofertada
pela Rede Municipal aos coordenadores com o intuito de conseguir orientagdo, direcionamento,
esclarecimentos. Contudo, ndo foi isso que encontrei. A formagdo ndo foi voltada para as
minhas reais necessidades, majoritariamente, sentia que ndo havia olhar para o iniciante na
funcdo de professora coordenadora pedagogica, eu era mais uma como se sempre tivesse
exercido essa func¢do, como se eu soubesse ou fosse nato conhecer e compreender as fungdes
esperadas pela coordenacao pedagogica.

Recordo-me de uma fala na formacdo sobre parecer descritivo que foi util ndo para o
momento, porque o periodo da elaboragdo desse documento e o da formagao sobre o tema nao
estiveram de acordo. Quando tive a oportunidade de aprender um pouco mais sobre relatorios,
a formacdo na escola, que mencionei, ja havia acontecido ha algum tempo. Por esse motivo,
minha sensagdo era dessa falta de articulag@o entre minhas necessidades formativas, a formacao
da SEMED/RONDONOPOLIS e a formagio centrada na escola que era uma das minhas
responsabilidades enquanto formadora na escola.

Ao encontro das minhas reflexdes sobre a desarticulacdo das formagdes propostas,
localizei os dados da pesquisa de Oliveira (2020), a qual, apds analisar documentalmente a
formagao ofertada aos coordenadores pedagogicos no periodo de 2009 a 2019, no municipio de
Rondonoépolis — MT, identificou que as tematicas abordadas envolviam a parte burocratica e
institucional atribuidas a coordenacdo pedagogica. A autora analisou especificamente a
formag¢ao do ano de 2019 e constatou que ela foi direcionada, especialmente, para contetidos
relacionados a docéncia com vistas a posterior reproduc¢do durante a HTPC de cada escola.

Mediante as consideragdes da pesquisa de Oliveira (id.), € perceptivel que a formagao
centrada na escola, que faz parte da proposta da Politica de Formacdo do municipio de
Rondonopolis, ndo ¢ efetivada durante o processo formativo dos coordenadores, uma vez que,
segundo investigagcdo de Oliveira (2020), Silva (2021) e minha propria experiéncia, ndo parte

das reais necessidades formativas desses atores escolares € nem de sua realidade de trabalho.
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Placco, Almeida e Souza (2011) caracterizaram o trabalho dos coordenadores
pedagogicos de 13 estados brasileiros em suas trés dimensdes: articuladora, formadora e
transformadora, inferindo que quanto a forma¢do continuada direcionada ao coordenador

pedagogico,

[...] a maior parte dos cursos ou espacos propostos a ele, em todo o Brasil, é
relacionada a temas e questdes da docéncia e da pratica dos professores, para
que posteriormente, seja repassada aos professores, na escola. Assim, ndo ha
formagdo especifica para esse profissional, o que se coloca como mais um
obstaculo ao seu melhor desempenho e a constituicdo da coordenagdo
pedagdgica como profissdo especifica (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA,
2015, p. 22).

Analiso, com a pesquisa das autoras citadas, a existéncia, ndo somente aqui em
Rondonoépolis, como também em outras regides brasileiras, de uma predeterminagcdao e
generalizagdo de conteudos para a formacdo em cada escola, impondo verticalmente as
tematicas a serem estudadas e debatidas, o que caminha em sentido oposto a proposta da
formagao centrada na escola.

Percebo ser significativo ressaltar a falta de proposta formativa ao professor iniciante
no exercicio da funcdo de coordenador pedagdgico e ao professor coordenador pedagogico
iniciante. Diferencio essas terminologias de acordo com a experiéncia do profissional na
docéncia e na funcdo da coordenagdo pedagdgica. Dessa forma, considero um professor
coordenador pedagogico iniciante aquele professor com experiéncia superior a cinco anos na
docéncia, mas que possui até cinco anos de experiéncia na fungdo da coordenacao pedagogica,
enquanto o professor iniciante no exercicio da coordenagdo pedagogica aquele profissional
com até cinco anos de experiéncia tanto na docéncia quanto na funcdo da coordenacao
pedagodgica. Essa compreensao ancora-se, como mencionado na introducao desta pesquisa, nos
postulados de Huberman (1995), Cavaco (1989), Gongalves (1995) e Tardif (2008).

Afirmo, dessa forma, a imprescindibilidade de direcionar o olhar para a proposta
formativa direcionada aos profissionais a frente da coordenagao pedagogica da Rede municipal
de Educagdo e para suas especificidades enquanto contexto escolar e, principalmente, em
relacdo a sua experiéncia docente e a fung¢do da coordenagdo pedagogica. Além disso,
vislumbro, a partir dos resultados da pesquisa de Oliveira (2020) sobre as metodologias
utilizadas na formacao direcionada ao coordenador pedagodgico, o ensejo de metodologias que
buscam promover maior interagdo, debate e reflexdo entre os profissionais que participam da

formagdo, contudo, sinto que uma metodologia dialdgica aliada a uma elaboracdo e
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fundamentagdo tecnicista ndo conversam entre si. Permito-me prosseguir com essa reflexao
mais a frente, quando tratar sobre formacao inicial e formacao continuada centrada na escola.
Retomo, por conseguinte o desenrolar de minha historia.

Devido a essa sensagdo de nao contemplagdao as minhas necessidades, angustias e
duvidas, além da busca constante por conhecer mais sobre o campo da educacao, para significar
meu fazer pedagdgico e a essa inquietude, decidi seguir pelo caminho do mestrado em
educagdao, na Universidade Federal de Mato Grosso, Campus de Rondondpolis, hoje
Universidade Federal de Rondondpolis (UFR).

Realizei minha inscri¢do e, apos passar por todas as etapas do processo seletivo, fui
aprovada para a turma de 2019. Ao efetivar minha matricula, tive a doce e gratificante surpresa
de saber que seria orientanda da Dra. Rosana Maria Martins que havia sido minha professora
na Pos-graduacao em Didatica do Ensino Superior. Além disso, teria o privilégio de participar
do grupo de pesquisa InvestigAcao, cujo foco de investigacao € o professor iniciante o que me
motivou a querer entrar no mestrado.

No mestrado, comecei a estudar e formar minha concep¢ao de formagao em continuum,
a que assumo, neste trabalho. Significa conceber o homem como um ser inconcluso e corroborar
ao idedrio de a formagdo ser um continuum, ou seja, que inicia desde as primeiras vivéncias e
experiéncias ao longo da histéria de vida da pessoa, percebo a importancia da formagao
continuada ndo como “tapa lacunas” da formacao inicial, mas, no sentido de contribuir para o
aprofundamento e reflexao de saberes visitados na formacao inicial e de saberes constituidos
na pratica.

Ainda em 2019, fui chamada para assumir o concurso de docente dos anos iniciais do
Ensino Fundamental na Rede Estadual de Educagao do Estado de Mato Grosso, iniciando uma
nova caminhada como professora iniciante.

Saliento que as questoes referentes ao professor iniciante no exercicio da funcao de
coordenador pedagdgico me impeliram a feitura desta dissertacdo e que, ao tratar sobre a
especificidade da formagdo continuada voltada a fun¢do da coordenagdo pedagdgica, tenho
partido da minha experiéncia como professora iniciante coordenadora pedagogica e participante
da formacao direcionada a esse profissional, como discorrido anteriormente. Sinto-me, por tudo

isso, instigada a apresentar o contexto da pesquisa a seguir.
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3 METODOLOGIA

A presente pesquisa adota a abordagem qualitativa, segundo defini¢do de Rodriguez,
Gil e Garcia (1999), uma vez que investiga e estuda a realidade em seu contexto natural assim
como ele ¢, visando interpretar os fendmenos conforme os significados manifestados pelos

3

participantes. Essa abordagem ¢ norteada por uma concep¢do de conhecimento como “‘um
processo socialmente construido pelos sujeitos nas suas interagdes cotidianas, enquanto atuam
na realidade, transformando-a e sendo por ela transformados” (ANDRE, 2013, p. 97).

Compreendo que a pesquisa qualitativa possibilita ao pesquisador aproximar-se dos
niveis de realidade dos colaboradores, os quais ndo podem ser quantificados. Nessa forma de
Ciéncia, o investigador adentra o ambiente natural da fonte de dados, analisa-os
interpretativamente, pois “se interessam mais pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 47).

Com a perspectiva de agregar novas reflexdes e interpretagdes sobre os processos
formativos de professoras iniciantes no exercicio da coordenagdao pedagogica, compreendi
serem as historias de vida e a (auto)biograficidade potentes subsidiarios para a construcao de
novos conhecimentos. Em vista disso, tanto eu quanto minha orientadora, sentimos que a

pesquisa (auto)biografica possibilitaria alcangar os objetivos propostos nessa investigacao, uma

vez que

Produzir pesquisa (auto)biografica significa utilizar-se do exercicio da
memoria como condi¢do sine qua non. A memoria ¢ o elemento chave do
trabalho com pesquisa (auto) biografica [...]. Esta ¢ componente essencial na
caracteristica do (a) narrador (a) na construgdo/reconstru¢do de sua
subjetividade. Esta também ¢ componente essencial com que o pesquisador
trabalha para poder (re)construir elementos de analise que possam auxilia-lo
na compreensio do seu objeto de estudo (ABRAHAO, 2004, p. 202-203).

O resgate das experiéncias por meio da memoria oportuniza a reestruturagao dos fatos
experienciados. Dessa forma, o exercicio de narrar-se produz sentido ao que foi vivido por meio
da ressignificagdo das vivéncias e das experiéncias, conferindo novos delineamentos ao agir,
pensar e sentir.

No tocante a grafia do termo (auto)biografica com uso de parénteses, assinto as
concepgdes de Novoa (2010), o qual compreende que o uso de parénteses possibilita a
integragdo entre as historias de vida na biografia tal qual na (auto)biografia. Nessa acepcao,

considero que a pesquisa (auto)biografica oportuniza, por meio das narrativas (auto)biograficas,
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a expressdo de acontecimentos pessoais e profissionais que, por familiaridade, provocam
aproximagdes entre pesquisador e colaborador, ou seja, que a narrativa (auto)biografica
proporciona ao investigador apreender, por meio da narrativa, a interpretacao que o sujeito

produz sobre sua trajetoria de vida. Conforme Passeggi (2010),

o ato de (auto)biografar define-se por essa capacidade humana de se apropriar
de um instrumento semiodtico (grafia), culturalmente herdado, e se colocar no
centro do discurso narrativo (autobiografar), ou colocar o outro como
protagonista de um enredo (biografar). O fato (auto) biografico encontra na
narrativa sua forma de expressdo mais imediata, a tal ponto de ser facilmente
confundida com ela (PASSEGGI, 2010, p. 111).

Pela logica da metodologia, corroboro a conceptualizagdo de que “as narrativas
autobiograficas tém o poder de provocar no sujeito a descoberta do significado que conferiu
aos fatos experimentados e, a partir dai, proporcionar a reconstru¢do dessa compreensdo ou
significacao” (MARTINS, 2015, p. 71).

Concebo as narrativas como o “lugar onde o individuo humano toma forma, onde ele
elabora e experimenta a historia de sua vida” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 363). Além
disso, as narrativas ‘“‘contribuem para a transformacdo de sentidos historico-culturais,
concernentes as representagdes de si, do outro e da acdo do sujeito no mundo, tanto para a
pessoa que narra quanto para aqueles que leem, escutam e analisam essas narrativas”
(PASSEGGI et al., 2013, p. 17).

As narrativas orais ou escritas, por seu turno, possuem uma fun¢do maior do que
simplesmente servir como registro de fatos vividos, elas proporcionam que o sujeito mergulhe
em sua propria histéria, selecionando os eventos mais significativos, compreendendo,
ressignificando e questionando-os, para modificar sua forma de pensar e agir por meio da
reflexdo critica.

Segundo Souza (2007), muitas sd3o as terminologias utilizadas para assinalar o
delineamento das pesquisas narrativas, tais como: biografia, autobiografia, histéria de vida,

narrativas (auto)biograficas. A distingdo dessas nomenclaturas deve-se ao propdsito de

[...] demarcar a menor ou maior autonomia discursiva do entrevistado,
interesse na totalidade das experiéncias dos sujeitos ou nos recortes tematicos,
os relatos em grupos ou individualizados, etc., mantendo, para além dessa
diversidade de enfoque dos aspectos metodologicos, a unidade que lhes da a
valorizacao das fontes orais (SOUZA, 2007, p. 67).
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No intento de promover uma conversa franca, humanizada, reflexiva e dialdgica, em
que a troca de experiéncias e conhecimentos pudessem fluir de forma natural, utilizei como
fonte de coleta de dados a carta pedagdgica. Além disso, um disparador (Apéndice 2) contendo
eixos para a escrita de uma narrativa reflexiva sobre o processo formativo das participantes da
pesquisa também foi utilizado. Por meio desse disparador, foi possivel conhecer a historia de
vida das professoras iniciantes coordenadoras pedagogicas que colaboraram para a discussdo e
a reflexdo sobre a formagdo continuada, para a coordenagdo pedagdgica e sua atuagdo como
responsavel pela formagao de professores.

As duas técnicas de coleta de dados possibilitaram as participantes e a mim,
pesquisadora, a interagdo, a troca de experiéncias, percepgdes e saberes, além de oportunizarem
a reflexao sobre nossos caminhos trilhados na constitui¢ao dos conhecimentos necessarios para
o exercicio da fun¢do de coordenador pedagdgico responsdvel pela formagdo centrada na
escola. Além disso, realizei analise documental de Orientativos, Normativas, Diretrizes,
Politicas deforma¢do Continuada da Secretaria de Educagcdo de Rondonopolis, dentre outros
documentos, no intento de conhecer, apresentar e problematizar a estruturagao da funcao da
coordenagdo pedagogica nesse Municipio e como estd sendo constituida a formagao inicial do
professor para exercer a fun¢do de coordenador pedagdgico.

No que concerne as cartas pedagogicas, considero que estas sejam um género que
possibilita uma interagdo dialdgica mais proxima entre pesquisadora e participantes da
pesquisa, em razao desta técnica de coleta de dados predispor o uso de uma linguagem menos
formal, direcionada para um publico especifico, oportuniza a criagdo de vinculo, proximidade
e afetividade. Esclareco que o uso de uma linguagem com menor rigor académico nao
descaracteriza a cientificidade da investigacdo, visto que “a linguagem da carta ¢ determinada
pela intencdo comunicativa e pela relagdo existente entre os pares” (SOUSA; CABRAL, 2015,
p. 155).

Nesta pesquisa, assumo o conceito de carta pedagdgica apoiada nos estudos de Camini
(2012), a qual traz em seu livro Cartas Pedagogicas: aprendizados que se entrecruzam e se
comunicam trechos de algumas cartas de grandes “mestres da humanidade” como Paulo
Apostolo, Francisco de Assis, Antdénio Gramsci, Francisco Julido, Rosa Luxemburgo, Che
Guevara, Olga Benario, Dom Hélder Camara, José Saramago, Frei Betto e Paulo Freire. A
autora justifica a escolha por essas pessoas por compreender que estiveram “profundamente

conectadas com seu tempo, envolvidas em causas sociais justas, para o bem da humanidade,
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que nos diz respeito até hoje” (CAMINI, 2012, p. 29). As cartas apresentadas em seu livro
refletem as convicgdes, reflexdes e lutas de pensadores que almejavam o bem comum.

De acordo com Camini (2012), a expressao Cartas Pedagdgicas foi cunhada por Paulo
Freire, a autora justifica esse entendimento por meio da obra Pedagogia da Indigna¢do: cartas
pedagogicas e outros escritos (Freire, 2000). Ainda, segundo a autora, o cunho pedagdgico de
uma carta esta vinculado a interlocu¢ao do humano de si para o humano do outro, dessa forma,
vai se estabelecendo uma dialogicidade pedagdgica, uma intencionalidade.

Dickmann (2020) relaciona dez caracteristicas de uma carta pedagogica, sao elas: 1 —
Ponto de partida; 2 — Objetivo da escrita; 3 — Por que ¢ pedagogica? 4 — O efeito da carta
pedagégica; 5 — O conteudo da carta pedagdgica; 6 — Escrever exige compromisso; 7 — As
poténcias das cartas pedagodgicas; 8 — Para quem escrevemos; 9 — A resposta da carta
pedagogica; 10 — O método de escrita da carta pedagdgica.

Prosseguindo com os axiomas propostos pelo autor, permito-me realizar um
delineamento sobre as dez caracteristicas por pressupor uma compreensdo mais clara da
concepgdo que adquiri de cartas pedagogicas, utilizada nesta pesquisa. A carta pedagogica
possui conteudo das relagdes humanas, portanto, ela parte das experiéncias, saberes acumulados
e contexto do remetente, ou seja, a carta pedagogica contém a histéria de vida da pessoa que a
escreve. Nao se separa o eu experiencial do eu escriba. Logo, o ponto de partida da carta
pedagogica ¢ a intercambialidade de conhecimentos e a aprendizagem mutua. Eu fornego
subsidios ao meu interlocutor para que ele aprenda, reflita e problematize o conhecimento
segundo seu contexto e saberes acumulados, assim como eu também aprendo com suas
respostas, conhecimentos, visao de mundo.

A carta oportuniza enunciar algo por meio da narrativa escrita, sendo um discurso, ela
dispde de uma intencionalidade. Entdo, um didlogo ¢ iniciado com vistas a promover uma
discussdo, um questionamento, uma critica, uma proposta sobre algo, e, assim, o inicio do
didlogo e os rumos dessa conversacdo vao sendo delineados a partir da interlocugdo entre os
sujeitos correspondentes. Além de objetivar a incitacdo de um didlogo reflexivo, a carta
pedagdgica também ¢ uma forma de registro sistematizado das ideias e aprendizagens de um
grupo.

Para configurar um carater pedagogico, a carta deve apresentar uma postura politica e

propor a producgdo de conhecimento.

A reflexdo compartilhada pelo remetente estimula uma nova pratica do
receptor, ou uma nova reflexdo, que ¢ devolvida ao remetente. E o dialogo se
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fazendo no vai e vem dos textos (sejam cartas propriamente ditas ou e-mails,
por exemplo). De outro lado, a carta pedagdgica parte de uma posigao politica
¢ pedagodgica claramente definida. Ela tem intencdo clara de ser instrumento
de dialogo, e, assim, ser pronunciamento de mundo (DICKMANN, 2020, p.
41).

O movimento dialégico e reflexivo proporcionado pela comunicagdo por meio de cartas
ocasiona um efeito de aproximacgdo entre os interlocutores, provocando mutuamente a
participagdo do outro, e, consequentemente, o reforco dessas relagdes com o outro possibilita a
criagdo de um comprometimento reciproco com o que se escreve.

Concebo as cartas pedagdgicas como sendo uma forma de comunicagdo, reflexdo e
problematizagdo de assuntos que permeiam o contexto de vida tanto pessoal quanto profissional
de quem as escreve e dos interlocutores. A carta pedagdgica permite que assuntos diversos
sejam discutidos de forma afetiva, em que as historias de vida, os fatos politicos, sociais e
culturais estejam permeando as reflexdes ali redigidas. Tendo esse entendimento, utilizo, nesta
pesquisa, a carta pedagogica com intuito de dialogar com as professoras iniciantes no exercicio
da coordenagdo pedagogica, uma vez que me sinto proxima a elas, pois vivenciamos situacao
semelhante, tendo em vista que eu ja fui uma professora iniciante no exercicio da coordenagao
pedagdgica. Penso que a carta pedagdgica me permite manter um didlogo intimo,
problematizador e reflexivo, em virtude disso, optei por realizar a escrita das analises de dados

na se¢do seis em forma de carta resposta dialogada.

3.1 Local da Pesquisa

O 16cus desta pesquisa ¢ a Rede Municipal de Educagao de Rondonopolis — MT, a qual
possui em seu quadro de funcionérios 1476 professores que atuam em 67 institui¢cdes educativas
distribuidas entre Unidades Municipais de Educagao Infantil (UMEIs), Centro Municipais de
Educagao Infantil (CMElIs), Escolas Municipais de Educacdao Infantil (EMElIs), Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA).

Inicialmente, a proposta da pesquisa foi reunir os professores iniciantes coordenadores
pedagdgicos em grupos para os encontros, entretanto, o ano de 2020 veio cheio de surpresas, e,
devido a pandemia provocada pela Covid-19, os planos sofreram modificagdes. As reunides
presenciais foram suspensas, permanecendo apenas a possibilidade de encontros virtuais por

intermédio da tecnologia, que, no caso desta pesquisa, foi o aplicativo WhatsApp.
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A fim de conhecer a constitui¢ao dos saberes e dos caminhos formativos centrados na/da
escola, entrei em contato com a Secretaria Municipal de Educa¢do de Rondonopolis para
adquirir as informagdes das professoras coordenadoras que frequentaram a formacao para
coordenadores ofertada por esta instituicao no ano de 2019. Esse encaminhamento foi realizado
com o proposito de analisar os reflexos da formacdo continuada, ofertada pela
SEMED/Rondonopolis, a pratica formadora do professor iniciante em exercicio da coordenagdo
pedagogica

Vale ressaltar que essa selegdo foi requisitada, uma vez que, neste ano, devido a
pandemia, ndo haveria formagao presencial na SEMED/Rondonépolis e, principalmente, na
escola. Dessa forma, pensando em atender aos objetivos da pesquisa, seria necessario que as
possiveis colaboradoras tivessem participado da formagao do ano de 2019 e atuado na formacao
em servico durante os encontros do Horério de Trabalho Pedagogico Coletivo na instituicao
educativa.

Com essas referéncias em maos, pude fazer o levantamento de quais eram professores
iniciantes e ainda estavam exercendo a funcao da coordenacao em 2020. E, assim, verifiquei
que havia quatro professoras que se encaixavam nas especificidades pretendidas. Entrei em
contato com elas, via WhatsApp, apresentei a mim, a minha orientadora e a nossa pesquisa e

procedi ao convite, sendo atendida prontamente por trés delas.

3.2 Participantes da pesquisa

Com o objetivo de compreender como a formagdo continuada ofertada aos
coordenadores pela SEMED/Rondondpolis, especificamente aos professores iniciantes,
reverbera nas acoes destes com relagdo a formacao de professores em servigo, a investigagao
foi realizada com trés professoras iniciantes efetivas da Rede Municipal de Educagdo de
Rondondpolis — MT.

Para preservar as identidades das colaboradoras da investigagdo e garantir o sigilo ético
da pesquisa, as participantes receberam nomes ficticios. Assim sendo, as participantes serao
denominadas de Amorosidade, Luna e Day. Saliento que, as participantes Luna e Day
escolheram seus nomes ficticios, enquanto a participante Amorosidade optou por deixar a
pesquisadora responsavel pela escolha. Apds as trocas de correspondéncias, leitura e releitura

das narrativas, sugeri o nome ficticio Amorosidade, sendo prontamente aceito por ela.
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Todas as participantes sdo graduadas em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato
Grosso - Campus de Rondondpolis. As participantes Day e Luna atuam em Centros Municipais
de Educacao Infantil (CMEI) localizados na periferia da cidade, ao passo que Amorosidade
atua em uma Escola Municipal de Educagdo Infantil (EMEI) localizada proxima a area central

do municipio de Rondonopolis.

Tabela 1 — Professoras iniciantes coordenadoras pedagogicas e o tempo de atuacdo

Nome Idade | Tempo de docéncia Tempo de atuacio na func¢ao
da coordenacido pedagogica

Amorosidade 29 5 anos 4 anos

Luna 57 4 anos 3 anos

Day 27 4 anos 2 anos

Fonte: Dados elaborados pela pesquisadora.

3.3 O enredo da pesquisa

A metodologia é sempre uma escolha de qual caminho seguir a fim de encontrar as
respostas que tanto almeja. A maioria das vezes, escolher um caminho ndo ¢ facil, uma escolha
implica consequéncias e resultados, e, em uma pesquisa que envolve outras, os resultados sdao
sempre inesperados, € 1Sso assusta.

Desde o principio, objetivamos utilizar as narrativas (auto)biograficas para a coleta de
dados, e no pensar e repensar, estudar e debater, encontramos o dispositivo Atelié Biografico
de Projeto. Logo, a escolha dessa técnica veio a partir de reflexdes sobre os objetivos dessa
pesquisa, em como poderiamos conhecer, compreender, analisar e contribuir para o processo
de formagao e acao formadora da professora iniciante coordenadora pedagogica.

O Atelié Biografico de Projeto emprega a profundidade da narrativa de si como
“construcdo da experiéncia do sujeito e da historia de vida como espago de formabilité aberto
ao projeto de si” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 366, grifo da autora). Dessa forma, o ato
intencional do Ateli€, por meio de seus processos, oportuniza a inscri¢ao da histéria de vida do
sujeito em uma dindmica prospectiva, a qual se relaciona as trés dimensdes temporais — passado,
presente e futuro, com o propdsito de compor um futuro do sujeito e fazer manifestar um projeto

de si profissional.
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Com a finalidade de fazer emergir esse projeto, a proposta do Atelié consiste em seis
etapas, em que os participantes formulam, de forma colaborativa, seu projeto de si profissional
das aprendizagens. Para isso, sdo exploradas e socializadas as escritas de si (autobiografia) e de
escuta e escrita da historia de vida do outro (heterobiografia).

Ao estudarmos o Atelié Biografico de Projeto, percebemos ser ele um método adequado
ao nosso intento, uma vez que, os participantes, ao narrar suas historias de vida e ouvir as
histérias de vida de seus pares, poderiam ser levados a reflexdes de pontos de convergéncia e
distanciamentos, revivendo suas vivéncias e experiéncias formulariam ou reformulariam o que
passaram. Contudo, como mencionado, o direcionamento da investigagao foi alterado e o Atelié
que seria realizado presencialmente foi alterado para forma virtual.

ApoOs analisar as informagdes sobre a equipe de coordenagao pedagogica cedida pela
SEMED/Rondonopolis e ter a anuéncia de trés professoras iniciantes atuantes na funcao da
coordenacdo pedagogica, dei inicio a efetivacao do Atelié Virtual.

Durante as conversas com as participantes, elas esclareceram que o WhatsApp seria a
melhor ferramenta para dialogarmos. Dessa forma, criei um grupo para que pudéssemos iniciar
o Ateli¢ Virtual. O primeiro encontro ficou agendado para o dia 24/06/2020, no periodo
vespertino. Encaminhei no grupo um 4udio que gravei com a leitura do poema de Cora Coralina
“Saber viver”, esse dudio continha a musica Cello suite n° 1 (Bach) de fundo para compor a
leitura. O segundo 4udio foi composto de explicacdo sucinta sobre o Atelié Biografico, cujo
objetivo principal era a reflexao sobre a coordenacdo pedagdgica.

Em seguida, encaminhei um documento (Apéndice 1) com o primeiro e segundo
momento do Atelié Virtual. Esse documento continha o poema da Cora Coralina, um texto
explicativo sobre o Atelié Biografico e uma lista de sugestdo de combinados para os encontros.
Contudo, ndo obtive resposta das participantes quanto a esse primeiro encontro. Diante desse
siléncio, conversando com minha orientadora, decidimos reavaliar a metodologia e redirecionar
o caminho novamente.

Entrei em contato com cada participante individualmente, indagando se elas teriam a
disponibilidade de enviar para mim uma narrativa oral ou escrita no Word, contando sua historia
de vida desde a infancia até os dias atuais, relacionando as experiéncias que as marcaram € as
levaram a escolher a profissao docente. Obtendo o aval de todas, no dia 01/07/2020, encaminhei
via WhatsApp o link do video “A casa de pequenos cubos”, para ser assistido previamente e

um documento com eixos norteadores para a escrita da narrativa (Apéndice 2).
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Nao foi estabelecido prazo para a entrega das narrativas, uma vez que estdvamos
passando por uma situagdo delicada devido a pandemia, e a inten¢ao foi de ouvir as professoras
iniciantes coordenadoras pedagogicas para que pudessem contar sua historia desde a
escolarizagdo até sua atual funcdo profissional. Apds recebimento das narrativas escritas, dei
procedimento a leitura e a andlise delas. Evidencio que todas as participantes optaram por essa
forma de narrar suas historias.

Observando que meu lugar de fala e contexto profissional se assemelham ao das
participantes da pesquisa, os dados da pesquisa foram analisados, segundo a analise
compreensiva-interpretativa como propde Souza (2014).

Por meio da andlise, foi possivel realizar uma varredura em busca de significados
incrustados nas narrativas escritas das participantes sobre sua historia de vida e percurso
formativo. Esse processo se torna dindmico e interativo, dado que ha uma constante
reorganizacdo das narrativas e aproximacao entre as historias de vida das participantes e da
pesquisadora. Soma-se ao processo a comparagdo, tendo em vista que as narrativas das
participantes sao comparadas no intuito de encontrar aproximagdes e distanciamentos (SOUZA,
2014).

Importante se faz ressaltar que a analise das narrativas foi realizada segundo a
perspectiva da andlise compreensiva interpretativa com o propoésito de “evidenciar a relagdo
entre o objeto e/ou as praticas de formagdo numa perspectiva colaborativa, seus objetivos e o
processo de investigagdo-formacao” (SOUZA, 2014, p. 43).

Fortalego o pressuposto do autor de que, a partir das narrativas orais e/ou escritas, ¢
possivel perscrutar as regularidades e irregularidades, dado que as historias de vida e as
narrativas propiciam ao sujeito partir da experiéncia de si, questionar os sentidos e os
significados de suas vivéncias e aprendizagens.

Nesta pesquisa, as narrativas foram consideradas em sua totalidade, como itinerario de
uma trajetoria de vida e formagao que subsidiam a compreensdo do percurso transcorrido por
cada participante. Posteriormente a efetivacdo da leitura e a analise das narrativas escritas, ficou
evidente a necessidade de repensar uma nova abordagem para captar os elementos pretendidos
para atingir os objetivos estipulados. Desse modo, acrescidas a essas narrativas escritas,
trabalhei com as cartas pedagogicas. Encaminhei por correspondéncia eletronica (e-mail) uma
carta para cada participante, relacionando algumas aproximagdes entre suas narrativas de

experiéncia com minha histéria de vida e percepgdes. E, com intuito de adensar o didlogo e



38

reflex@o sobre a formacdo continuada ofertada pela SEMED/Rondonépolis e seus reflexos na
formagao centrada na escola de professores, inquiri sobre alguns pontos que gostaria de clarear.

A estruturacao da andlise dos dados coletados pelo memorial e cartas pedagogicas se
deu em forma de carta resposta dialogada, em que escrevo minhas analises, percepcoes e
reflexdes sobre as narrativas das participantes de acordo com as categorias levantadas, segundo
0s objetivos propostos para esta pesquisa. Assim, foram elencados os seguintes eixos:

e Fixo | - Trajetoria formativa da educagdo basica ao ensino superior;
e Eixo 2 - Formacao continuada SEMED/Rondonépolis;
e FEixo 3 - Acdo formadora da professora iniciante coordenadora pedagogica.

Na sequéncia, desenvolvi as andlise e interpretacdes das narrativas (auto)biograficas
escritas fomentadas pelo disparador para escrita do memorial e pela carta pedagogica. As trocas
de correspondéncia prosseguiram até o momento em que os objetivos da pesquisa foram
alcancados, findando com uma carta de agradecimento para as colaboradoras por elas terem
compartilhado suas historias de vida conosco.

A seguir, adentrarei no campo especifico da coordenagdo pedagdgica, elucidando
minhas concepgdes e historico da fungdo e apresentando o mapeamento das pesquisas

académicas sobre o coordenador pedagogico iniciante.
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4 COORDENACAO PEDAGOGICA: ATRIBUICOES EM PERMANENTE
CONSTRUCAO

O exercicio da coordenacdo pedagdgica ¢ algo complexo, muitas sao as fungdes
determinadas a esse profissional e diversas sdo as percepcdes sobre seu papel no ambito escolar.
A visdo sobre a coordenacao pedagdgica ainda guarda resquicios de sua historicidade, ou seja,
muitos ainda enxergam essa funcdo/cargo como uma atuagdo supervisora, tecnicista e de
controle do trabalho docente.

Saliento que, nesta pesquisa, diferencio cargo e func¢do segundo a perspectiva da
assuncao destes, ou seja, cargo ¢ efetivado por meio de concurso publico e func¢do por meio de
elei¢do ou indicagdo por um periodo determinado. No decorrer desta pesquisa, sigo com o0 uso
do termo funcao, tendo em vista que as participantes da pesquisa sdo professoras que exercem
a fun¢do de coordenacdo pedagogica.

A historicidade da funcdo/cargo de coordenacdo pedagogica reflete em muito o
exercicio atual desse profissional. Ao longo do tempo, esse cargo recebeu diferentes
nomenclaturas e teve, primordialmente, a funcao de supervisionar o trabalho docente segundo
o direcionamento do Estado. Esse fato ainda impacta grandemente a identidade do coordenador
pedagbgico, uma vez que sendo visto como inspetor ou supervisor, criam-se barreiras para uma
relacdo/convivio social harmonioso e colaborativo.

Apesar de ndo ser a proposta fundamental desta pesquisa adentrar a historia e o
desenrolar da formagao inicial em pedagogia, peco licenca para realizar um pequeno e rapido
passeio pelas alteragdes realizadas no curso de Pedagogia, haja vista a ligagcdo intima com a
atuacdo da coordenacdo pedagogica e seus caminhos formativos, tendo em vista que o
Pedagogo prioritariamente assume a fungdo/cargo da coordenagdo pedagodgica nas escolas
brasileiras e, em especial, na Rede municipal de Educacdao de Rondonopolis, locus desta
pesquisa.

Compreendo que fatos passados influenciam agdes presentes, sendo assim, penso ser
necessario que tenhamos um didlogo sobre atos realizados a partir da década de 1930 e que
possuiram relagdo direta com a estruturagdo do cargo/funcao da coordenagao pedagogica. Dessa
forma, nesta secao, inicio com o histérico da formagao em Pedagogia com o intento de comecar
um dialogo sobre o principio da formagdo do profissional que poderd assumir a coordenacao
pedagdgica. Em seguida, discorro sobre a historicidade do cargo/fung¢do da coordenacao

pedagdgica em Rondondpolis.
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Apresento ainda o mapeamento das pesquisas sobre meu objeto de estudo, o professor
iniciante no exercicio da coordenagdo pedagdgica. Em principio, esclare¢o que, por nao
encontrar pesquisas especificamente sobre meu objeto de estudo nos bancos de dados da
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e Scientific Electronic Library Online (SciELO),
realizei uma busca sobre o coordenador pedagodgico iniciante, o qual presumo estar mais
proximo do que investigo. Portanto, os estudos académicos apresentados e analisados no
mapeamento tratam sobre o profissional que possui até cinco anos de experiéncia na fun¢do da
coordenacao pedagogica.

Evidencio que, apesar de ndo terem sido encontradas pesquisas nos bancos de dados
supracitados, por meio de pesquisa no PPGEDU da UFMT e devido a minha inser¢ao no grupo
de pesquisa InvestiA¢ao, obtive conhecimento e acesso a duas dissertagdes que discorrem sobre

o professor iniciante em exercicio da coordenagdo pedagogica.

4.1 Breve Historico: buscando a compreensdo de uma fungao/cargo que se constréi ao longo

do tempo

De acordo com estudos realizados por Furlan (2008), em 1939, da-se inicio ao primeiro
curso de Pedagogia no Brasil, e, dessa época aos dias de hoje, varias alteragcdes foram sendo
realizadas em sua grade curricular conforme a necessidade do mercado e/ou das suas propostas
na area de conhecimento. A principio, o curso era denominado de trés mais, pois formava
bacharéis em trés anos para exercer fungdes técnicas relacionadas diretamente a docéncia, como
orientacdo, coordenacdo, supervisao e inspecao escolar e, com mais um ano de curso, estudando
didatica, formavam-se profissionais licenciados para atuar na sala de aula.

A autora também assinala acdes legislativas do conselheiro Valnir Chagas, por meio do
parecer 251/62, o qual objetivava clarear a definicdo do curso de Pedagogia, haja vista as
duvidas quanto ao licenciado ser formado em curso superior para exercer a docéncia primaria
e o bacharel, técnico em educacdo, em nivel de pds-graduagdo, assim, a dicotomia licenciatura
e bacharelado continuou.

Ademais, o Brasil passava por um periodo (1960 — 1964) de movimentos tecnicistas e
formacao voltada para o campo de trabalho capitalista, em que o ideario tecnocrata assumido
era de investimento na educacao em prol do desenvolvimento do pais. Segundo Silva (2011), o

panorama educativo experienciou transformacodes devido ao golpe militar, em 1964. Essas
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transformagoes decorreram das influéncias internacionais estabelecidas entre Brasil e Estados
Unidos pelo acordo do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e da United States Agency for
International Development (USAID), em que o sistema educacional brasileiro, em todos os
niveis, foi reorganizado por meio da participacao direta dos técnicos da USAID.

Em relagdo a educagdo universitaria, a instituicao da Lei n® 5540/68 acarretou mudangas
significativas no cenario da educacdo brasileira, mais especificamente nas universidades, pois
determinou a extingdo do bacharelado no curso de Pedagogia. Nesse interim, um novo parecer
(252/69) foi elaborado pelo conselheiro Valnir Chagas com vistas a formag¢dao do docente
licenciado para atuar na escola normal e de especialistas para exercer fungdes de orientagdo,
supervisao, inspe¢do dentro das escolas.

Sobre essas mudancas, Pimenta (2006) assinala que

Com a aprovagdo da Lei da Reforma Universitaria, triunfam os principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade no trato superior. A tradigdo liberal
de nossa Universidade fica interrompida e nasce o que alguns passaram a
chamar de universidade tecnocratica, ainda que mesclada de nuangas do
pensamento liberal. (PIMENTA, 2006, p.18-19).

O Curso de Pedagogia passou a ter uma base comum curricular, sendo acrescido aos
especialistas habilitagdes para os conjuntos de tarefas. Essa agdo acarretou perecimento,
desvaloriza¢ao e inchago no curso, além de provocar aumento da demanda de profissionais
habilitados acima do suportado pelo mercado de trabalho escolar (FURLAN, 2008).

As mudangas transcorridas na area educativa brasileira a partir do acordo entre MEC ¢
USAID relacionaram-se a preméncia da validacdo das convicgdes capitalistas que permeavam
as agOes governamentais da €poca, a fim de abastecer a racionalidade da producgdo capitalista
com mao de obra técnica e qualificada, além da necessidade de formagdo de profissionais
instruidos e instrumentalizados para o mercado de trabalho.

Segundo Fernandes (2004), as mudangas ocorridas, principalmente apos a ditadura
militar, impactam na conjuntura escolar vivenciada pelos atores educacionais, atualmente. Na
década de 1980, a movimentagao em prol de uma educagdo democratica possibilitou alteragdes
na visdo profissional do supervisor escolar dentro da escola. Além disso, a funcao de
coordenador pedagdgico comecgou a ganhar for¢ca no ambito escolar devido a expectativa da
gestdo democratica.

Em atendimento a luta e as reivindicagdes dos movimentos dos professores em prol da

organizagdo escolar ser composta por profissionais que articulassem o trabalho coletivo ao
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projeto pedagdgico, a coordenagdo pedagdgica assumida como cargo ou funcdo, dependendo
da forma de ingresso estabelecida em cada estado brasileiro, passou a atuar de forma mais

incisiva. Tendo em vista que

O coordenador pedagdgico tem forte relagdo com a gestdo democratica das
escolas, representando uma possibilidade de superagdo da rigida estrutura
hierarquica que predominou nas escolas brasileiras por varios anos e na qual
se situaram em polos opostos especialistas e docentes (FERNANDES, 2004,

p. 1).

No tocante a supervisdo escolar, sua perspectiva fiscalizadora e de controle do trabalho
docente foi sendo transformada em uma funcdo de acompanhamento das atividades
pedagégicas de planejamento e avaliagdo. Salienta-se que essa transformacdo se desenrolou
devido a pressoes dos profissionais da educagao e de movimentos sindicais. Dessa forma, as
atribuicdes do supervisor foram sendo redimensionadas e a nomenclatura coordenador
pedagogico foi sendo utilizada (LIMA, 2016).

Com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 9394
de 20 de dezembro de 1996, ficou estabelecido que a formagao de profissionais para atuarem
na administra¢do, planejamento, inspe¢ao, supervisao e orientagdo educacional deveria ser
realizada por meio do Curso em Pedagogia ou em pos-graduacdo. Além disso, a formacao de
professores deixou de ser exclusiva do Curso de Pedagogia, uma vez que, para o exercicio do
magistério na educagdo basica na etapa da educacao infantil e nos primeiros 4 anos do ensino
fundamental, a formacao de professores poderia ser oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal.

Importante se faz ressaltar que as politicas publicas adotadas, a partir da segunda
metade da década de 1990, provocaram diversas mudangas no ambito da educagdo pelo viés
neoliberal com discurso de ‘“sanar todos os problemas historicamente apresentados pela
educagao” (FERNANDES, 2004, p. 31). Essas politicas se apresentaram com alguns
argumentos coletados das propostas progressistas, dentre elas se destacaram “a proposi¢ao legal
da funcdo de professor coordenador pedagogico, expandindo a fungdo antes restrita ao Ciclo
Basico a quase totalidade das escolas da rede publica de ensino” (FERNANDES, 2004, p. 33).

Fernandes (2004) também argumenta que, nas escolas paulistas, o cargo de supervisao
escolar deu lugar a funcao de professor coordenador pedagogico como uma forma de fomentar

as propostas da “Escola de Cara Nova” da Secretaria de Educacao.
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No estado de Mato Grosso, a génese da funcao da coordenagdo pedagogica decorreu da
supervisdo escolar. Esta era uma fungdo que fiscalizava o planejamento semanal docente, além
de realizar o acompanhamento pedagogico dos professores, sendo, até por volta da metade da
década de 1970, desempenhada pelo vice-diretor (OLIVEIRA, 2010).

A mudanga desse panorama veio com a Instru¢do Normativa 002/95/SEE/MT, de 15 de
janeiro de 1995, em que foi estabelecido em seu artigo 5° § 1° que a equipe Técnica-pedagdgica
da instituicao educativa s6 poderia ser constituida por profissional com habilitacao especifica
na area. Dessa forma, até 1995, a fungdo da supervisao escolar era ocupada por professor com
habilitacdo em Pedagogia, que era considerada como “habilitacdo especifica na area”.

Atualmente, no estado de Mato Grosso, especificamente no municipio de Rondondpolis,
loci desta pesquisa, nao se tem mais o cargo e sim a fun¢ao de coordenacao pedagogica, uma
vez que para atuar como coordenador pedagdgico € preciso ser professor efetivo da rede de
ensino e candidatar-se & funcdo a cada ano. Nao consta, como pré-requisito, a formagdo em
Pedagogia, experiéncia na docéncia e nem pds-graduacao especifica na area, subentende-se que
a graduagao em licenciaturas seja suficiente para a atribui¢do de articular, formar e transformar
a pratica pedagogica.

Pereira (2017), em sua tese, apresenta dados sobre os estudos de Elias (1983), expondo
que na época da implantacao do cargo da coordenacao pedagogica bastava a formagao inicial
destes profissionais para que pudessem atuar na escola de forma efetiva. Domingues (2014),
ressalta que o exercicio da coordenagdo pedagogica, no Brasil, frequentemente esté
fundamentado na atribui¢do de profissionais sem habilitacao especifica e recursos adequados.
Esse fato pode possibilitar a constituicdo generalizada e inespecifica das condutas e fungdes do
coordenador pedagogico.

A inferéncia de Pereira (2017) intensifica minhas reflexdes sobre os direcionamentos
que o exercicio da coordenacao pedagogica adquiriu ao longo do tempo. Esse cargo foi criado,
visando a melhoria da qualidade da educagdo com viés capitalista e de melhoria na qualidade
da mao de obra para o trabalho, e vem, ao longo do tempo, sofrendo pressdo ndo s6 das
instancias superiores, como também de professores, pais, comunidade escolar,
responsabilizando-o pelo avanco ou nao na qualidade da educagao.

Pontuo ainda uma preocupagdo sobre a culpabilizacdo, a estruturagdo e a volatizacao
dessa fungdo, haja vista que o exercicio se d4 anualmente. Meu primeiro ano na fung¢do de
professora coordenadora pedagogica foi um periodo de tateamento e reconhecimento; no

segundo ano, sentia-me mais segura, compreendia melhor os processos, quais eram as
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demandas que cabiam a mim e quais eram desvio de funcdo. Esclareco que, mesmo tomando
conhecimento disso, ndo consegui fugir do “apagar incéndios”, servicos administrativos, entre
outras solicitagdes. Perguntei-me e, ainda, questiono-me: seria o fato da mudanca constante da
coordenagdao pedagdgica, a falta de formacdo inicial e continuada especifica para esse
profissional uma das razdes para a ndo melhoria na qualidade da educagao?

Importante se faz ressaltar que a questdo anterior pode ter uma compreensao simplista,
em que basta uma formagao de qualidade ao coordenador para que a educacgao seja de qualidade.
E sabido que sdo multiplos os fatores que impactam e contribuem para o desenvolvimento do
processo educativo, e que depositar todas as expectativas em um ator escolar ¢ erroneo.

Entrementes, este questionamento que me faco em relagdo a permanéncia curta do
professor na fungao de coordenador, a estruturagao da fungao e a formacao inicial e continuada
especifica podem ser aludidos as “artimanhas” do sistema que nos envolve em situagdes € em
suas estruturas de forma a provocar a maior culpabilizagdo do docente ou de outros atores
escolares que atuam diretamente na institui¢ao educativa.

Dentro destes padrdes de educacao criados para o dominio, continuagdo do status quo,
esta a ideologia da culpabilizagdo do professor e dos atores sociais, ideologia esta, muitas vezes,
comprada pelos proprios profissionais que dela sofrem, mas que ndo percebem que estdo
sustentando e fortalecendo um ideério contrario a sua propria classe, sua propria profissdo, a si
proprio.

Com relagdo a culpabilizacao docente, coaduno ao entendimento de Sordi e Freitas
(2013, p. 90), os quais afirmam que ¢ “na tensdo entre as politicas publicas centrais e as
necessidades e projetos locais que se constréi a qualidade das escolas, a partir de
responsabilidades publicizadas e assumidas coletivamente, articuladas ao projeto pedagodgico
da escola”. Os autores problematizam a responsabilizacdo de todos os envolvidos na area
educativa, do poder publico aos atores da escola. A responsabilizagcdo participativa alude a
escola como um todo, ndo apenas ao docente, no tocante a apropriacdo de seu protagonismo
quanto ao projeto pedagogico e ao poder publico que cumpra com seus compromissos frente a
educagao e a escola publica.

Ao tratar sobre a formacgao inicial e continuada especifica ao professor coordenador
pedagégico, sublinho que, desde a década de 1980, problematiza-se a estruturagdo da formacao
em Pedagogia de forma a restringir sua fragmentacao. Relativo a isso, existem duas correntes,
uma em defesa de formagdes distintas para professores e para pedagogos e outra, em defesa da

docéncia como base da formagao.
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Os estudos de Libaneo (2002) e Domingues (2014) discutem a fragilidade na formacao
inicial generalista dos pedagogos quanto a sua atuagdo na area da gestdo escolar. Esclareco que
os autores afirmam nao pretender uma separacao entre o pedagodgico e o administrativo,
contudo, compreendem que uma formacdo inicial intrinseca a funcdo de coordenar o
pedagbégico ¢ importante para o desenvolvimento da profissionalidade do coordenador
pedagogico.

Ao examinarem propostas curriculares de cursos de Pedagogia de algumas regides do
Brasil, pesquisas de Gatti ¢ Nunes (2008); Libaneo (2002) e Pimenta (2014) sobre a formagao
inicial de docentes para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e de
pedagogos para atuarem em atividades concernentes aos processos de Gestdo Educacional
revelaram evidéncias de que ha uma concentracdo maior da carga horaria (30%) do curso
voltada para a docéncia em contraposicdo a 12% referente a gestdo educacional. Ademais,
também foi pontuado que had um demasiado ntimero de disciplinas podendo provocar a
dispersao e fragmentagdo do conhecimento.

A respeito dessas constatacdes, Pimenta depreende que

As matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia refletem os mesmos
problemas identificados nas DCNs, ou seja, a indefinigdo do campo
pedagogico, a dispersdo do objeto da pedagogia e a reducdo da pedagogia a
docéncia. Consequentemente, esses cursos, em sua maioria, nao estdo dando
conta de formar, nem o Pedagogo e, tampouco, o professor para os anos
iniciais da Educacdo Basica e para a Educagdo Infantil (PIMENTA, 2014, p.
17).

Em contraponto, os estudos de Brzezinski (2011) destacam pontos favoraveis no tocante
a formagao inicial do pedagogo. Para a autora, a ampliagdo da atuacdo do pedagogo no campo
educativo nas areas da pesquisa e gestdao educacional, além da docéncia, por meio das
proposituras das Diretrizes, ¢ um ponto favoravel a quebra da oposicao entre a formagao do
professor e a formagao do gestor, outrora efetuada mediante a licenciatura.

Brzezinski (2011) discorre sobre a complexidade e multiplicidade da identidade do
pedagogo tendo em vista a execugdo de encargos do ser docente, do ser pesquisador e do ser
gestor e a necessidade de articulagdo entre eles. Nesse interim, a autora elucida que a identidade
do pedagogo vai se modificando segundo as relagdes sociais, a cultura do grupo social e as
relacdes do mundo produtivo em que o profissional estd imerso, ndo havendo apenas uma

identidade e sim diversas identidades particulares ao momento histérico vivenciado.
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Ao relacionar os dados encontrados nas pesquisas de Gatti e Nunes (2008); Libaneo
(2002) e Pimenta (2014); Brzezinski (2011) com as responsabilidades estabelecidas ao
professor coordenador pedagogico, compreendo que urge a necessidade de repensar e
reflexionar sobre a estruturagdo da formacao inicial a fim de que ela oportunize uma maior
proximidade do licenciando aos conhecimentos da area de gestdo pedagodgica da escola.
Entretanto, pondero que uma divisdo novamente na formagao inicial do pedagogo pode ser um
ato sentido como retrocesso, uma vez que essa agdo ja demonstrou no passado nao ter
contemplado as necessidades de melhoria na atuagdo do profissional encarregado de coordenar
o pedagdgico da escola e na melhoria da qualidade da educacao.

Mediante o impasse, acredito ser importante trazer como vem sendo discutido esta

tematica no universo académico.

4.2 Coordenagdo Pedagogica em Rondondpolis - MT

Considerando a importancia do conhecimento sobre a concepgdo, organizagao e
atribuicdo estabelecidas ao coordenador pedagdgico, discorro nessa sessdo sobre como essa
funcao ¢ estabelecida no loci desta pesquisa, que ¢ o municipio de Rondondpolis-MT.

Pauto-me nos documentos normativos que sao a Lei Complementar 228 de 28 de margo
de 2016, a qual estrutura o Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos dos Profissionais (PCCV)
da Educacdo Infantil ¢ Fundamental do Municipio de Rondonépolis — MT, e pela Instrugdo
Normativa, com publiciza¢do anual, que dispde sobre os critérios para formagao de turmas,
processo de contagem de pontos, processo de atribui¢do do Docente, Supervisor Escolar,
Assistente de Desenvolvimento Educacional!, Técnico Instrumental e Apoio Instrumental I,
pertencentes ao quadro efetivo nas Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino para
o ano letivo de 2021. Dispde ainda sobre a organizacdo do Calendario Escolar, processo de
escolha do Coordenador Pedagogico, atribuicdo dos servidores em Readaptacdo de Fungdo e
demais providéncias.

Esclareg¢o que, segundo a Coletanea de Politicas e Referenciais Metodologicos para a

Educacao Basica Municipal de Rondonoépolis (COPREM), elaborada pela SEMED e publicada

! Integra o profissional da educagdo de nivel médio que desenvolve atividades inerentes aos saberes,
conhecimentos, habilidades, atitudes e responsabilidades necessarias as acdes que complementam e apoiam a
docéncia na modalidade da Educagdo Infantil no que tange ao desenvolvimento cognitivo, afetivo e social -
acolhida, socializagdo, integragdo, convivéncia e recreagcdo, bem como o cuidado da crianga quanto a higienizacao
e riscos.
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em 2016, foram realizados, nos anos de 1991 e 1994, concursos publicos para o cargo de

Supervisor Escolar, que

E o profissional habilitado em pedagogia ou com especializagio em
supervisdo ou areas afins a orienta¢do pedagogica, para atuar em unidades de
educagdo infantil e fundamental, nas modalidades regulares ¢ EJA como
coordenador de todo trabalho pedagogico da unidade, devendo ser fungdo
nuclear trabalhar com a formagdo do professor com objetivo de propiciar
condigbes de ensino que garantam aprendizagem de todos
(RONDONOPOLIS, 2016, p. 86).

Apos o encerramento do concurso para Supervisao Escolar, foi instituida a elei¢ao anual
para a funcdo da coordenagdo pedagogica, tendo em vista que o nimero de profissionais
efetivos no cargo de Supervisor Escolar nao era capaz de atender a todas as unidades educativas
do municipio. Dessa forma, de acordo com a ultima Instru¢do Normativa N°.
002/2020/SEMED, art. 33, a funcao de Coordenador Pedagdgico, quando nao exercida pelo

Supervisor Escolar concursado, podera ser exercida pelo

§ 1° O docente concursado, habilitado em Pedagogia. § 2° O docente
concursado, habilitado em outras licenciaturas com experiéncia na educagao
infantil e/ou ensino fundamental. § 3° Nao havendo pretendente a fungo de
Coordenador Pedagdgico, o gestor da unidade escolar podera convidar um
professor efetivo de outra unidade de ensino para assumir a fungdo. Caso haja
vaga ¢ interesse deste servidor sua remogdo sera garantida mediante
solicitacio do mesmo para a unidade na qual estiver atuando como
Coordenador Pedagégico (RONDONOPOLIS, 2020, p. 14).

Destaco que o coordenador pedagogico € eleito por voto dos docentes e assistentes de
desenvolvimento educacional. Para exercer a fungdo de coordenador, o pretendente, segundo o
paragrafo 5° da Instrugdo Normativa N°. 002/2020/SEMED, deve preencher os seguintes

requisitos

I - Disponibilidade para exercer a fungdo com dedicagdo exclusiva e carga
horaria de 40 horas semanais, sendo vedado o exercicio desta funcdo com
carga horaria diferente, ainda que sem recebimento da gratificacdo, conforme
previsto na Lei Complementar n® 188/2014 publicada no Diario Oficial n°
3.155de 03/02/2014. 11 - Apresentar um plano de a¢do de forma coerente, com
argumentacao critica e aprofundamento tedrico, considerando os indicadores
apresentados pela unidade, com vistas & melhoria da qualidade do ensino e
com objetivos e metas a serem atingidas. O plano de acdo deve ser apresentado
em assembleia e aprovado pela maioria simples dos docentes da unidade,
devidamente registrado em ata. Il — O professor que atuou como coordenador
em 2020 e que seja pretendente a fungdo para o ano de 2021, devera
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comprovar frequéncia minima de 75% nas formagdes especificas da funcao,
ofertadas pela Secretaria Municipal de Educagao, por meio de declaragdo ou
certificado expedido pelo Departamento de Formagéo Profissional, conforme
atribui¢des regulamentadas no Art.10, inciso III da Lei Complementar n°® 228
de 28 de marco de 2016 (RONDONOPOLIS, 2020, p. 15 ¢ 16).

Como ¢ apresentado, de acordo com a normativa do municipio de Rondondpolis — MT,
ndo ha restricdo quanto ao tempo de experiéncia docente para exercer a fungdo de coordenador
pedagogico, tampouco a necessidade de formagdo especifica. Essa situagdo também foi
verificada por Oliveira (2020) para a funcdo da coordenagdo pedagogica nas instituigoes
educativas do estado de Mato Grosso.

A Instrugdo Normativa (2020) determina que a quantidade de coordenadores
pedagogicos em cada unidade educativa é referente ao nimero de turmas. Desse modo, na
modalidade de Ensino Fundamental, havera um CP quando as escolas contarem com até 15
turmas, serao disponibilizadas duas vagas a coordenagao pedagdgica quando houver 16 a 26
turmas, e, a partir de 27 turmas, as escolas terdo trés CPs. Na modalidade da Educagdo Infantil
¢ disponibilizada uma vaga para a coordenacdo nas unidades com até 15 turmas e dois CPs
quando ha 16 turmas ou mais (RONDONOPOLIS, 2020).

Referente as atribuigcdes estabelecidas a fungdao da Coordenacdo Pedagogica, a Lei

Complementar 228/2016 institui que este profissional deve

a) manter continuadamente diagndsticos dos processos de construgdo de
conhecimentos e de desenvolvimento dos estudantes e do trabalho docente,
socializando-os ¢ planejando coletivamente agoes pedagdgicas, com vistas a
melhoria da qualidade da educacdo; b) criar estratégias, acompanhar e
monitorar o atendimento educacional complementar, adequado ¢ integrado as
atividades desenvolvidas nas turmas (estudantes com baixo rendimento
escolar, pais/familiares e docentes da escola, horarios e outros); c¢) participar
das reunides pedagogicas planejando, junto com os demais professores, as
intervengdes necessarias a cada grupo de alunos, bem como as reunides com
pais e conselho de classe; d) coordenar o planejamento e a execugdo das agdes
pedagbgicas da Unidade Escolar; e) responsabilizar-se juntamente com o
diretor pela elaboracdo, 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 implantagao
das diretrizes, documentos da Secretaria de Municipal de Educagéo ¢ sistema
educacional (Conselho, MEC, SED e outros); h) elaborar, avaliar e
desenvolver uma proposta anual de Formagao Continuada comprometida com
a qualidade de educagdo da unidade escolar, a partir dos diagndsticos de
ensino ¢ aprendizagem e das politicas do sistema e de estudos decorrentes de
pesquisas e outros; i) divulgar, incentivar e valorizar os processos de formagao
promovidos pela Rede Municipal, Sistema educacional; j) participar dos
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processos formativos especificos para sua fungdo especialmente da Secretaria
Municipal de Educacdo e investir na sua autoformacdo e conhecimento da
legislacdo pertinente; k) propor e planejar acdes de atualizagdo e
aperfeicoamento de professores e técnicos, visando a melhoria de desempenho
profissional; 1) divulgar e analisar, junto 8 Comunidade Escolar, documentos
¢ diretrizes emanadas pela Secretaria de Municipal de Educagdo e pelo
Conselho Municipal de Educagdo, buscando implementa-los na unidade
escolar, atendendo as peculiaridades regionais; m) propor e incentivar a
realizacdo de palestras, encontros ¢ similares com grupos de alunos e
professores sobre temas relevantes para a formacdo integral e
desenvolvimento da cidadania; n) propor e assessorar, em articulagdo com a
Direcdo, a implantagdo e implementagao de medidas e a¢des pedagogicas que
contribuam para promover a melhoria da qualidade de ensino ¢ o sucesso
escolar dos alunos (RONDONOPOLIS, 2016, p. 59 ¢ 60).

E perceptivel uma quantidade extensa de atribui¢des, Placco, Almeida e Souza (2011,
2015) relacionam as expectativas e atribuicdes que sdo definidas em textos legais a esses
profissionais e suas percepgoes dos professores e diretores em relagdo a elas. Segundo as
autoras, as funcdes conferidas aos coordenadores pedagodgicos sdo muito diversas e
majoritariamente burocraticas e administrativas, fato que compromete sua a¢ao formadora, pois
esta ndo recebe a prioridade necessaria.

As autoras assinalam que frequentemente os coordenadores pedagdgicos assumem
como pertenga a extensa variedade de atribui¢des a ele outorgada. Em seus estudos, Placco,
Almeida e Souza (2011, 2015) identificaram que os coordenadores pedagdgicos compreendem
como sendo suas atribui¢des na escola atividades de “atendimento a professores, alunos e pais;
atendimento a demandas do diretor e de técnicos das secretarias estaduais ou municipais de
educagao, atividades administrativas, organizagdo de eventos; atendimento as ocorréncias que
envolvem os alunos” (PLACCO, ALMEIDA E SOUZA, 2015, p. 13). Porém, quando os
coordenadores pedagdgicos discorrem sobre seu dia a dia, fica evidente que o acompanhamento
pedagdgico aos professores ¢ postergado e nao priorizado em detrimento a func¢des de aspecto
relacional ou administrativo.

Quanto as percepgdes dos professores e diretores em relacdo as atribui¢des dos
coordenadores pedagdgicos, Placco, Almeida e Souza (2015) encontraram semelhangas entre
elas, podendo potencializar a adesdo do coordenador a essas atribui¢cdes “mesmo quando sua
realizagdo acaba por ser inviavel, frente ao volume de atividades a serem realizadas
cotidianamente. E isso reforca uma identificacdo profissional ao CP como o solucionador de
problemas, o “bombeiro” ou “apagador de incéndios™” (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2015,

p. 15, grifos das autoras).
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Importante dialogar sobre o imediatismo que ¢ cobrado nas a¢des do coordenador, agdes
que sdo os fogos a serem apagados no dia a dia, e que podem e devem ser controlados e
contornados. O coordenador ndo precisa e nem pode abracar tudo dentro da unidade escolar,
sua prioridade ¢ o pedagogico, e esse pedagogico deve ser definido, conceituado e esclarecido
para todos os atores escolares, inclusive para o proprio professor coordenador. Ouvimos que
tudo dentro da escola ¢ pedagdgico, sera? E mesmo que seja, esse tipo de pedagogico € encargo
do coordenador ou ¢ um pedagdgico comum, corriqueiro? Algo que pode ser solucionado por

outro membro da gestdo escolar que ndo seja o coordenador.

O fato é que muitos coordenadores estdo deslocados de suas reais fungdes nas
escolas. A maior parte de sua rotina ¢ ocupada com demandas administrativas
¢ muitas vezes ndo se sabe qual é o seu campo especifico de atuagdo: ficar a
disposi¢do dos pais, atender ao telefone, checar os materiais, substituir
professores, chamar a tengao de alunos desobedientes, fiscalizar o trabalho do
grupo etc. Enfim, quando ndo se sabe quais sdo suas atribui¢des e ndo se tem
um campo definido de atuacdo, parece que tudo cabe. E nessas situagdes os
coordenadores sdo engolidos por essas demandas e por esse cotidiano, pois
ndo saberiam fazer de outro jeito e dessa forma também se sentem tteis na
institui¢do (GOUVEIA; PLACCO, 2015, p. 70).

O desvio da funcdo reflete bem o que vivenciei enquanto professora iniciante
coordenadora pedagogica. Eu tinha uma nogao, ideia da fungao deste profissional, todavia, uma
vez exercendo o cargo, a visao muda. No meu caso, a visdo ficou embacada com tanta fumaga
emanada por diversos afazeres e socorros que eu deveria ou ndo, mas sentia que deveria realizar.

Quando decidi me candidatar a vaga na coordenagao pedagogica, a diretora me entregou
a impressao das fungdes do coordenador pedagogico contidas na Lei complementar 228/2016.
Recordo que me assustei com a extensao e amplitude das agdes que deveria desempenhar, 40
horas ndo seriam suficientes para cumprir tudo o que era esperado.

Ao relembrar minha experiéncia na coordenacao pedagdgica juntamente com os dados
elucidados por Placco, Almeida e Souza (2011, 2015) sobre as percepgdes acerca das
atribuicdes do professor coordenador pedagodgico, observo que ndo s eu como outros
coordenadores pedagodgicos possuiram o mesmo sentimento de tensdo entre as atribuigdes
legais exigidas, as atribui¢des sentidas como pertencentes € as atribuigdes conferidas por
professores e diretores a essa funcdo. E isso estd relacionado a questdo de ndao haver um
entendimento claro de qual € o real papel do coordenador pedagogico na escola.

Com relacdo ao papel primordial do professor coordenador pedagdgico, coaduno com o

postulado que,
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[...] independente de resolugdes de Secretarias de Estado e Municipio para
definir um nimero exagerado de “tarefas” ao coordenador pedagogico, cabe
a ele, prioritariamente, articular o trabalho pedagodgico na escola, propor
estratégias formativas com seus professores para transformar as agdes na
escola, na perspectiva de encontrar um modo novo, mais enriquecedor, mais
eficaz para realizar o que deve ser feito para que os alunos atinjam o
conhecimento que lhes dara poder (ALMEIDA, 2019, p. 21)

Por meio do apresentado e da minha experiéncia enquanto professora iniciante no
exercicio da coordenacao pedagogica, percebo a necessidade do pensar e repensar a fungao da
coordenacdo pedagdgica, principalmente na Rede Municipal de Educacdo de Rondonopolis,
tendo em vista a melhoria na qualidade das condi¢des da atuagdo profissional do coordenador
pedagdgico.

Vejo ser importante informar que adentrarei mais profundamente no papel formador e
na formagao do professor coordenador pedagdgico na se¢ao cinco. A seguir, trago os resultados
da compilagdo realizada em trés bancos de dados no intento de conhecer, analisar e refletir
sobre os estudos realizados no campo académico sobre o professor iniciante no exercicio da

coordenagao pedagogica.

4.3 Mapeamento das pesquisas

No intuito de conhecer a paisagem de estudos académicos, realizei uma busca sobre
todas as produgdes inseridas em trés plataformas: Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) e
Scientific Electronic Library Online (SciELO).

A principio fiquei instigada em contabilizar quantos estudos ja haviam sido produzidos
e inseridos nessas plataformas, por isso, realizei uma busca geral e encontrei 1.213.947
pesquisas na CAPES sobre todas as areas de conhecimento, ao aplicar o filtro na Grande area
Conhecimento para somente produgdes de Ciéncias Humanas, obtive o total de 201.839
trabalhos. No BDTD, foram encontrados 633.395 trabalhos, sendo 16.806 da area de Ciéncias
Humanas. Enquanto na SciELO, encontrei 900.710 trabalhos, dos quais, 170.031 encontravam-
se na area de Ciéncias Humanas.

Ao encadear esses resultados com os encontrados utilizando os descritores “professor

iniciante”, “coordenador pedagogico” e “coordenador pedagodgico iniciante”, nesses mesmos

bancos de dados, encontrei as seguintes informagodes:
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e CAPES: “professor iniciante” (172 pesquisas), “‘coordenador pedagogico” (522
pesquisas) e “coordenador pedagdgico iniciante” (cinco pesquisas);

e BDTD: “professor iniciante” (248 pesquisas), “coordenador pedagdgico” (868
pesquisas) e “coordenador pedagdgico iniciante” (cinco pesquisas);

e SciELO: “professor iniciante” (11 pesquisas), “coordenador pedagogico” (13
pesquisas) e “coordenador pedagdgico iniciante” (zero).

Ficou evidente que ainda ndo existe uma quantidade significativa de producdes sobre
esses agentes escolares, apesar de sua importancia nos processos educativos.

A seguir, com o proposito de adensar o conhecimento sobre o panorama das pesquisas
especificamente sobre a coordenacao pedagogica, trago de forma mais detalhada os achados da
varredura que empreendi nos bancos de dados supracitados, utilizando o descritor “coordenador
pedagodgico”.

Conforme elucidado acima, encontrei na CAPES 522 trabalhos académicos, destes, oito
profissionalizantes, 115 mestrados profissional, 362 mestrados e 59 doutorados. Nota-se, que,
a maioria, encontrava-se na Grande Area de Conhecimento de Ciéncias Humanas, 445. As
pesquisas tinham periodicidade de 1996 a 2019, sendo observado um aumento nas produgdes
tendo o apice em 2017, com 70 pesquisas.

No banco de dados da BDTD, encontrei 868 trabalhos, sendo 720 dissertagoes ¢ 148
teses. Observei que houve aumento na produgao a partir do ano de 2004, sendo o ano de 2018
o de maior publicagdo, 94 pesquisas. Na SciELO, encontrei 13 artigos utilizando o descritor
“coordenador pedagdgico”, sendo a maioria publicada no ano de 2017, quatro artigos.

Com intuito de delimitar a busca ao objeto de estudo desta pesquisa, utilizei descritores
“professor iniciante coordenador pedagogico”; “professor iniciante AND coordenagao
pedagégica”. Contudo, ndo encontrei nenhuma pesquisa sobre o professor iniciante exercendo
a fun¢dio de coordenador pedagdgico®. Por isso, busquei separar os trabalhos académicos que
mais se aproximassem a esse tema, que foram sobre o coordenador pedagdgico iniciante.

E importante elucidar a concepgio que adoto para pontuar a professora coordenadora
pedagobgica iniciante, esta ¢ tomada com base nos estudos sobre o professor iniciante, em que
o0 inicio na carreira se da nos primeiros cinco anos de atuagdo. Dessa forma, o professor que,

independentemente do tempo de experiéncia docente, exerce a funcdo da coordenagdo

2 Ressalto que, possuo conhecimento sobre duas dissertagdes que tratam sobre o professor iniciante no exercicio
da coordenacdo pedagogica, que ainda ndo constam nas Bases de dados pesquisadas, devido ao prazo para
publicagdo. Sdo produgdes académicas de mestrandas do Grupo de Pesquisa InvetigA¢do, do qual fago parte, da
Universidade Federal de Rondonopolis (UFR).
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pedagégica no decurso de até cinco anos, € considerado professor coordenador pedagdgico
iniciante.

Sendo assim, ao utilizar o descritor “coordenador pedagdgico iniciante”, encontrei na
CAPES cinco pesquisas, sendo um mestrado profissional e quatro mestrados académicos, tendo
aperiodicidade de 2015 a 2019, contando com uma publica¢do a cada ano. No BDTD, encontrei
cinco trabalhos, sendo quatro dissertagdes e uma tese. A periodicidade se revelou igual ao que
encontrei na CAPES, 2015 a 2019, sendo um trabalho a cada ano. Na SciELO, minha busca
utilizando o descritor “coordenador pedagdgico iniciante” resultou em nenhum artigo.

Importante se faz salientar que as descobertas com o levantamento realizado nesses trés
bancos de dados me levaram a refletir sobre a exploracdo por meio de estudos do tema
professora iniciante no exercicio da coordenacao pedagogica e, at€é mesmo, sobre a professora
coordenadora pedagogica iniciante. As informacdes mostram que existem pouquissimos
trabalhos académicos direcionados para esses atores escolares, fato que pode estar relacionado
a diversas vertentes, como: cada regido do Brasil adotar politicas diferenciadas quanto ao acesso
do professor a essa fun¢do; professores experientes nao estao demonstrando mais interesse em
assumir func¢des para além da sala de aula; remuneragao pouco significativa frente as demandas
e desafios do exercicio da coordenagdo pedagogica, dentre outros fatores.

No que concerne as pesquisas sobre o coordenador pedagogico iniciante que encontrei
nas plataformas CAPES e BDTD (total de dez pesquisas), constatei que houve repeticao de trés
producdes, assim, excetuando as pesquisas que aparecem em ambas as plataformas e duas
pesquisas referentes ao mestrado profissional, relacionei no quadro abaixo as seguintes

produgdes sobre o coordenador pedagogico iniciante:

Quadro 1 — Pesquisas sobre coordenador pedagdgico iniciante

Tipo Titulo Autor Orientador (a) | Institui¢io Ano
Dissertacao Vivéncias do  coordenador | Silvana Faria | Dra. Maria | UNITAU/SP 2015
pedagogico iniciante no contexto | de Melo Aparecida
escolar: sentidos e significados Campos Diniz
mediando a constituigdo de uma de Castro
identidade profissional.
Dissertacao Adentrando os espagos de | Silvia Cristina | Dra. Laurinda | PUC/Monte 2016
aprendizagem da coordenagdo | Herculano Ramalho  de Aleore
pedagdgica: um estudo na | Almeida Almeida &
perspectiva da  psicogenética
walloniana.
Tese O desenvolvimento profissional | Rodnei Dra. Vera | PUC/SP 2017
de um grupo de coordenadoras | Pereira Maria Nigro de
pedagogicas iniciantes: Souza Placco
movimentos e indicios de
aprendizagem coletiva, a partir de
uma pesquisa-formacao
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Dissertacdo Formagao continuada do | Victoria Dra. Simone | UEPG 2018
coordenador pedagogico da rede | Mottim Gaio | Regina
municipal de ensino de ponta Manosso
grossa (1990-2018): Cartaxo
movimentos, possibilidades e
limites.
Dissertacao O trabalho do coordenador | Helena Dra. Silmara de | UEPG 2019
pedagdgico (professor- | Gutoch Oliveira
pedagogo) no periodo de | Garbosa Gomes Papi
iniciagdo: dilemas e dificuldades
no ensino publico estadual de
ponta grossa

Fonte: Dados elaborados pela pesquisadora nas plataformas CAPES e BDTD em julho de 2020.

Percebendo a pertinéncia de cada produgdo acima citada, elencarei as relevancias de
cada uma, para, ao final, realizar a articulacdo entre elas. Seguirei a ordem das producdes
segundo o quadro acima, ou seja, por ordem anual de defesa.

A pesquisa Vivéncias do coordenador pedagogico iniciante no contexto escolar:
sentidos e significados mediando a constitui¢do de uma identidade profissional (Universidade
de Taubaté — SP) de autoria de Silvana Faria de Melo e orientacdo da Professora Dra. Maria
Aparecida Campos Diniz de Castro foi defendida no ano de 2015 e tratou sobre as vivéncias e
experiéncias do coordenador pedagdgico iniciante, os sentidos e significados que eles atribuem
a essas vivéncias e a influéncia destas na constituicao de sua identidade profissional.

O objetivo geral da pesquisa em questdo foi investigar o processo de constituigao da
identidade do coordenador pedagogico, mediante os sentidos e significados atribuidos por esse
profissional as experiéncias iniciais vivenciadas em sua atividade. Tendo como questdes
norteadoras: Quais sentidos e significados os coordenadores pedagdgicos iniciantes atribuem a
suas vivéncias no contexto escolar em que atuam? Quais os impactos de sua atividade e dos
sentidos e significados sobre ela construidos para o processo de constituicao da identidade
profissional que se inicia?

A pesquisadora utilizou o questiondrio como primeiro instrumento de coleta de dados
com intuito de inteirar-se sobre o perfil do grupo de coordenadores, e, a partir dos dados obtidos,
foi possivel selecionar quatro professoras coordenadoras pedagogicas iniciantes que mais se
enquadravam na proposta da pesquisa. Destaca-se que as participantes dessa pesquisa possuiam
de dez a 22 anos de experiéncia docente, consideradas professoras experientes.

Para proceder a constru¢do dos dados, foi utilizada a entrevista semiestruturada, na qual,
as participantes tiveram a oportunidade de narrar suas vivéncias e experiéncias referentes a
formagao docente, motivagdes que levaram a escolha de exercer a coordenagdo pedagogica,

aspiragdes, expectativas, sentidos e significados dessa nova fung¢ao.



55

Melo (2015) utilizou os Nucleos de Significacdo para proceder a andlise de dados
visando atingir os objetivos especificos da pesquisa, que eram: Identificar os motivos que
orientam os professores a ingressar na func¢ao da coordenagao pedagogica; Apreender e analisar
os sentidos e os significados acerca da atividade da coordenagdo pedagdgica produzidos por
aqueles professores que iniciam nesta fun¢ao; Reconhecer os limites e as possibilidades de agao,
de formacdo e de transformagdo do coordenador pedagodgico iniciante no contexto de sua
atividade.

As informacdes contidas nas narrativas das participantes foram organizadas em trés
nucleos de significacdo, sendo eles: 1. O ingresso na coordenacdo pedagogica: vivéncias e
afetos engendrando os motivos que conduziram as professoras a nova atividade; 2. A
multidimensionalidade da acdo do coordenador pedagodgico: uma (re)significagdo mediada
pelos saberes docentes e 3. Desafios e possibilidades no processo de identificagdo com a
coordenagdo pedagdgica. E importante destacar que a autora se apoiou nos postulados da
Psicologia Sécio-historica (Vygotsky, 2005 e Leontiev, 1978), e nos estudos sobre identidade
de Ciampa (2001) e Dubar (2005), a fim de realizar a interpretagdao das narrativas.

Os resultados das andlises evidenciaram alguns pontos importantes sobre o inicio na
funcdo de coordenadora pedagdgica das participantes dessa pesquisa. Melo (2015) pontua que
apesar de os sentidos e significados apresentados pelas participantes estarem em consonancia
com os designios da fun¢do da coordenacdo pedagogica, caso a equipe gestora e docentes nao
sejam coparticipes desses mesmos sentidos e significados, pouco havera de contribui¢cdo para
o desempenho dessas profissionais enquanto coordenadoras pedagdgicas. Além disso, a autora
averiguou que as participantes atribuiram pouco destaque a significacdo referente a acdo de
formadora em servico que a fun¢do de coordenadora pedagdgica requer.

As narrativas das participantes revelaram a falta de conhecimento sobre a real fungao
da coordenadora pedagogica, assim, demonstraram sentir-se sobrecarregadas com as demandas
da escola o que afetou, perante suas percepgdes, as suas condutas enquanto coordenadoras na
pratica pedagdgica. Outro ponto levantado pela pesquisadora foi a importancia da oferta por
parte dos 6rgdos municipais de uma formacgdo de qualidade voltada para a constituicao de
conhecimentos mais amplos das significacdes e especificidades da coordenacao pedagogica,
com vistas a apreensdo da fundamentagao tedrica para respaldar as praticas dessa fungao.

O estudo de Silvia Cristina Herculano intitulado Adentrando os espacos de
aprendizagem da coordenag¢do pedagogica: um estudo na perspectiva da psicogenética

walloniana (Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo), orientado pela professora Dr?
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Laurinda Ramalho de Almeida e defendido no ano de 2016, teve como objetivo geral
compreender como as relagdes do coordenador pedagdgico, nos diferentes espagos escolares,
influenciam e constituem seu processo de aprendizagem como gestor, formador e articulador
das mais diversas realidades presentes na escola. Para tanto, a pesquisadora elencou dois
objetivos especificos: 1. Investigar os espacos de aprendizagem do coordenador pedagogico
nos diferentes contextos escolares; 2. Analisar a percep¢do do coordenador pedagodgico
mediante as relagdes estabelecidas nos seus diferentes espacos de aprendizagem.

Herculano (2016) adotou o questiondrio e a entrevista semiestruturada como
instrumentos de coleta de dados, sendo o primeiro utilizado para colher dados e proceder a
caracterizagdo das entrevistadas. As participantes da pesquisa foram selecionadas de acordo
com o tempo de experiéncia na funcdo da coordenacdo pedagogica, sendo escolhida uma
professora coordenadora pedagdgica iniciante, uma coordenadora pedagogica com alguns anos
de experiéncia e uma coordenadora pedagogica em fase final da carreira.

Importante se faz ressaltar que a autora considerou em sua pesquisa a faixa temporal de
um a 24 meses para caracterizar a coordenadora pedagdgica iniciante, trés a 15 anos a
coordenadora com alguma experiéncia e, por fim, 15 a 20 anos a coordenadora pedagdgica em
final de carreira. Herculano (2016) elucida que, no estado de Sao Paulo, os candidatos a
coordenacdo devem possuir o minimo de trés anos de experiéncia como professor. Destaco
ainda que, nesse estudo, as participantes possuiam 11 a 15 anos de experiéncia como docentes,
portanto, sdo consideradas professoras experientes.

A autora subsidiou sua pesquisa nos postulados da psicogenética de Henry Wallon. Por
intermédio das narrativas coletadas, enumerou trés eixos relacionados aos espacos de
aprendizagem da coordenacdo pedagogica, sendo eles: 1. Espacos de aprendizagem
vivenciados no magistério € na pedagogia; 2. Espacos de aprendizagem em atividades docentes
e 3. Espacos de aprendizagem na escola em que as participantes da pesquisa atuam. A
pesquisadora assinala para o resultado de seus estudos, que foram considerados espagos de
aprendizagem aqueles que oportunizam uma formacao inicial voltada para a pratica pedagogica,
as vivéncias e experiéncias docentes e os contextos de interagdo no exercicio da coordenagdo
pedagogica.

Herculano (2016) expds alguns dados que considerei relevantes e que estdo em
consonancia com os encontrados por Melo (2015). As autoras evidenciaram que as participantes
de seus estudos revelaram recorrer a conhecimentos adquiridos em experiéncias anteriores com

intencdo de auxiliar nas suas agdes enquanto coordenadoras pedagdgicas. Assim sendo, as



57

professoras que se enquadravam no periodo de inicio da fun¢do da coordenagdo pedagogica
evocaram as experiéncias enquanto docentes, ao passo que as professoras que possuiam algum
ou muito tempo no exercicio da coordenacao pedagdgica recorriam as experiéncias nesta fungao
que seriam capazes de contribuir com os processos das demandas existentes.

As pesquisas de Melo (2015) e Herculano (2016) apontaram ainda uma questdo
recorrente na funcdo da coordenacao pedagogica que € a insuficiente especificidade das fungdes
deste profissional, fato que o desvia ou o leva a desempenhar diversos papéis ¢ acdes que nao
sdo prioritariamente de sua responsabilidade. Esse fato pode ocasionar alguns entraves nas
principais a¢des da coordenacgao pedagogica que € articular, formar e transformar.

Compreendo que a organizagdo do trabalho da professora coordenadora pedagogica
torna-se imprescindivel para amenizar o chamado “apagar incéndio”, pois se sabe que
dificilmente sera eliminado, por emergirem das urgéncias advindas das situacdes, atividades e
necessidades dos movimentos no cotidiano escolar. Desse modo, ¢ necessario que a
coordenacdo pedagogica desenvolva, ao observar e analisar o movimento do contexto escolar
em que atua, a mestria de antecipar certos acontecimentos, transformando a maioria das
urgéncias em rotinas, para que consiga balancear as demandas de sua fungao.

Placco (2010) aborda os estudos de Matus (1991) e Gongalves (1995) em que as
atividades didrias de um profissional da dire¢do sejam repartidas em percentuais: 10% de
atividades de importancia e 30% para as atividades de rotina, urgéncia e pausa. A autora pontua
que por mais que esses percentuais nao sejam levados literalmente, ¢ importante notar que
muitas vezes as atividades de rotina e urgéncia ultrapassam os 30%, tomando conta de todas as
acoes da professora coordenadora, provocando, dessa forma, prejuizo na efetivagdo de agdes
importantes que oportunizam a transformag¢ao no cenario escolar.

Observa-se, entretanto, que sao docentes recém inseridas na funcao da coordenagao
pedagdgica, por vezes, ainda se familiarizando com os processos que esse cargo demanda. Parto
desse pressuposto para firmar a urgéncia de formacgdo para coordenadoras pedagdgicas
iniciantes que possibilite a essas profissionais conhecerem, apropriarem e prepararem-se para
enfrentar os processos dessa fungao.

A tese de Rodnei Pereira denominada Desenvolvimento profissional de um grupo de
coordenadoras pedagogicas iniciantes: movimentos e indicios de aprendizagem coletiva, a
partir de uma pesquisa-formagdo (Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo) provocou
um impacto em mim logo ao iniciar a leitura. O autor introduz seu memorial com versos de seu

aluno, André Benelli, o qual trata sobre as hegemonias e as lutas contra o poder dominante. As
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agruras do preconceito social, racial, cultural fizeram parte de sua caminhada e de suas reflexdes
sobre a educacdo e a qualidade da educagdo na apresentacao do trabalho, o que me fez rever,
repensar e iniciar a desconstrucao de alguns paradigmas, que acho que nem havia percebido
possuir. Seu didlogo sobre a “maldicdo do pensamento colonizado” e “intermiténcias de
programas e projetos” traz a tona as agdes e pensamentos, ndo so6 de governantes, mas também,
de nos, profissionais da educacdo, sobre as politicas e reformas educacionais inspiradas em
modelos de nossos colonizadores.

Pereira (2017) evoca argumentos sobre a utilizagdo das avaliagdes e testes para medigao
do desempenho dos alunos e sobre a culpabiliza¢do ndo s6 dos professores como também dos
outros atores escolares em relacao aos resultados destes instrumentos avaliativos. Articula essas
premissas ao trabalho desenvolvido pelos pesquisadores em educacao, evidenciando que muitos
estudos vao ao encontro desses pensamentos de culpabilizacdo e se desviam do propodsito da
ciéncia que ¢ desvelar a realidade, revelar o que est4 oculto, posicionar-se e intervir na situagao
encontrada.

Com relacao a culpabilizacao, Pereira (2017) esclarece que sua proposta de pesquisa
segue alguns principios os quais direcionam suas agdes como pesquisador para além de
averiguagdes e interpretagdes, embora respeite os que assim procedem. Destarte, o autor utiliza
da pesquisa-acdo para responder a seguinte questdo: quais indicios de um processo formativo
intencional — negociado e balizado pelas necessidades formativas dos coordenadores
pedagdgicos iniciantes, em seus contextos de trabalho — revelam na aprendizagem de formacgao
de professores e, como consequéncia, no desenvolvimento profissional de seus participantes?

A tese de doutoramento defendida em 2017, orientada por Vera Maria Nigro de Souza
Placco, trouxe como objetivo geral construir e executar, coletivamente, uma “proposta” de
formacdo e analisar suas contribuigdes no planejamento das agdes formativas dos
Coordenadores pedagdgicos (CPs) participantes, para suas realidades escolares. Para isso, a
metodologia adotada foi da pesquisa-agdo, na qual Pereira (2017) utilizou um diagnéstico por
meio de questdes para conhecer as participantes que eram coordenadoras pedagogicas iniciantes
e coordenadoras pedagogicas experientes. A partir das respostas desse diagnéstico € em
conjunto com as participantes da pesquisa, o autor elaborou o planejamento da formacao.

Os resultados indicaram que a formagao, construida coletivamente, favoreceu a tomada
de consciéncia das participantes acerca do seu papel como formadores, colaborando para o

desenvolvimento de suas atividades e para a ampliagao da compreensao do seu papel.
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A pesquisa Formagdo continuada do coordenador pedagogico da rede municipal de
ensino de Ponta Grossa (1990-2018): movimentos possibilidades e limites (Universidade
Estadual de Ponta Grossa), defendida em 2018, de autoria de Victoria Mottim Gaio, tem como
objeto de estudo a formacao continuada do coordenador pedagogico. A autora definiu como
objetivo geral desvelar como vem se constituindo a formag¢do continuada para o coordenador
pedagogico da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa, Parand. Os objetivos especificos
foram: identificar o movimento realizado para a formagdo continuada do coordenador
pedagdgico e analisar as possibilidades e os limites da formagao continuada para a realizacao
do trabalho pedagdgico.

Gaio (2018) elegeu como metodologia a abordagem qualitativa, utilizou a analise de
documentos para a constru¢do do historico da Secretaria Municipal de Educacao (SME) e a
realizagdo de entrevista semiestruturada como fonte de coleta de dados. As participantes da
pesquisa foram dois grupos de sujeitos: a) oito profissionais da educagdo que auxiliaram na
constru¢ao do histérico da SME, em que atuaram como chefes de departamento, chefes de
supervisoras ¢ orientadoras, coordenadora do ensino fundamental e formadoras de
coordenadores pedagdgicos. B) dez profissionais que atuaram em €pocas distintas na funcao de
coordenar o pedagogico da escola, exercendo essa fun¢do na época em que a denominagao era
de supervisdo escolar até a atualidade como coordenadora pedagogica. Saliento que entre as
participantes, trés encaixavam-se na denomina¢do de coordenadora pedagogica iniciante, uma
vez que possuiam até cinco anos de experiéncia na funcdo. A andlise dos dados foi realizada
por meio da analise de conteudo.

Como resultado, Gaio (2018) declara que a formagao continuada reflete no trabalho do
coordenador pedagogico. Além disso, foram identificadas possibilidades e limites referentes a
formagdo para o coordenador pedagdgico iniciante na func¢do; a definicdo do papel do
coordenador para atuar como formador no interior da escola; as diferentes areas do
conhecimento; a troca de experiéncia; a realizacdo do planejamento; aos resultados; e, por fim,
as necessidades da escola. A autora constatou que as formagdes ndo privilegiam a produgdo e
sistematizacdo do conhecimento, estando voltadas a interesses particulares de sujeitos que
pensam para a escola e ndo com a escola.

A dissertacdo O trabalho do coordenador pedagogico (professor-pedagogo) no periodo
de iniciagdo: dilemas e dificuldades no ensino publico estadual de Ponta Grossa (Universidade
Estadual de Ponta Grossa) foi defendida em 2019, por Helena Gutoch Garbosa sob orientagao

da Dra. Silmara de Oliveira Gomes Papi. A pesquisadora propdsa investigar os dilemas e as



60

dificuldades que permeiam o trabalho do coordenador pedagogico (professor-pedagogo) em
seus primeiros anos de atuagdo no contexto do ensino publico estadual da cidade de Ponta
Grossa. Para isso, Garbosa (2019) delineou os seguintes objetivos especificos: evidenciar as
particularidades que permeiam o exercicio da coordenacao pedagogica em seus primeiros cinco
anos e, analisar as percepgdes do professor coordenador em relagdo a sua experiéncia neste
cargo. A metodologia da pesquisa ancorou-se na abordagem qualitativa e no estudo de caso,
sendo utilizada para coleta e andlise de dados a entrevista semiestruturada e a andlise de
conteudo, respectivamente. Além disso, foi disponibilizado, a cada participante, um caderno
para registros livres, os quais foram utilizados como dados para a investigacdo. Participaram da
pesquisa 11 coordenadoras pedagogicas iniciantes que atuam em escolas pubicas estaduais no
municipio de Ponta Grossa — PR.

Garbosa (2019) analisou como dilemas e dificuldades evidenciados pelas participantes
da pesquisa elementos relacionados a organizacao do trabalho pedagogico; a relagao conflituosa
com o corpo docente da escola; as questdes complexas que envolvem alunos e seus familiares,
e, a questdo da formacao para o trabalho na coordenacao pedagogica. A autora afirma que o
coordenador pedagogico iniciante age de forma limitada e imediatista frente aos dilemas e
dificuldades levantados, contudo, ha indicios de que ele busca por alternativas, uma vez que as
participantes demonstraram explorar atuagdes para além das determinagdes priorizando a
dimensdo pedagdgica de seu trabalho.

Diante da investigacdao, Garbosa (2019) assevera a pertinéncia da oferta periddica de
formacdo continuada especifica para coordenadores pedagogicos iniciantes, a fim de
possibilitar a reflexdo e compreensdo do coordenador acerca de seu papel na escola e de suas
atribuicdes.

Na intenc¢ao de fazer um contraponto entre os resultados da pesquisa de Pereira (2017),
de Gaio (2018) e de Garbosa (2019), percebo o quanto uma formagdo continuada imersa na
realidade e necessidades formativas dos professores coordenadores pedagdgicos pode ser
proficua, uma vez que “a problematizacdo das situacdes feitas em contexto pelos varios
intervenientes no processo formativo podera constituir a chave para o desenvolvimento de
modalidades de formacdo centrada na escola” (CANARIO, 2006, p. 77-78). E a formagéo
centrada na escola, em que o contexto especifico da unidade educativa se torna o protagonista
do processo formativo, € espaco rico e potente para a afirmagdo, confirmacdo, exclusdo,
reflexdo sobre a teoria e a pratica pedagdgica, para as relagdes interpessoais € para a

constituicdo identitaria do grupo docente e diretivo.
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As pesquisas analisadas vém ao encontro de duvidas sobre o papel do coordenador
pedagogico, a existéncia ou ndo de saberes especificos para sua atuagdo. Dessa forma, na se¢do
cinco, retomo a reflexdo sobre a formacao continuada docente, na perspectiva de um continuum,
com intuito de compreender melhor o itinerario formativo do professor coordenador

pedagogico.

4.4 Produgdes académicas sobre a coordenacao pedagogica e o professor iniciante no Banco de

Dados da UFMT

Ao ingressar no mestrado, iniciei minha participagdo no grupo de pesquisa InvestigAcao
- Formagao de Professores: politicas e programas de formacdo docente em Mato Grosso, do
qual minha orientadora ¢ vice coordenadora. Vinculado ao InvestigAcao, esteve o projeto
Observatorio da Educagao (OBEDUC), aprovado pelo edital n°49/2012, intitulado “Egressos
da Licenciatura em Pedagogia e os Desafios da Pratica em Narrativas: a Universidade e a Escola
em um processo interdisciplinar de inser¢do do professor iniciante na carreira docente” e
encerrado em 2017. Apesar de o OBEDUC ter sido encerrado, suas agdes de formacgdo
continuam ativas até o presente momento € o projeto passou, recentemente, a ser chamado
Formacao de Educadores (FormEduc).

Minha participacdo no InvestigAg¢do e, consequentemente, no FormEduc, como ja
relatado, foi imprescindivel para o delineamento da minha pesquisa, uma vez que seus estudos
e acdes se concentram na formacdo continuada de professores iniciantes. Esclareco que
participam do grupo FormEduc os graduandos da Pedagogia UFMT/ROO com seus Trabalhos
de Conclusdo de Curso — TCC, os mestrandos com suas pesquisas € as escolas com seus
professores e coordenadores pedagdgicos.

Dentre as produgdes académicas dos mestrandos, encontram-se duas pesquisas que
investigaram o professor iniciante no exercicio da Coordenagao Pedagogica, as quais ainda nao
aparecem nos Bancos de dados da CAPES, BDTD e SciELO e que eu entendo ser relevante
trazé-las aqui. Sendo assim, a seguir, trago apontamentos que considerei mais relevantes e
aproximados a minha pesquisa.

Inicio com a dissertacdo Professores iniciantes no exercicio da coordenagdo
pedagogica em Mato Grosso: por entre nos e lagos, defendida em 2020 por Andreia Cristiane
de Oliveira, sob orientagdo da Professora Dr* Simone Albuquerque da Rocha. A pesquisa

objetivou investigar o professor iniciante no exercicio da funcao de coordenador pedagdgico
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nas redes publicas de ensino na cidade de Rondondpolis. Para tanto, apresentou os seguintes
objetivos especificos: Tracar o perfil dos CPs, em exercicio, nas redes publicas de ensino de
Rondonépolis/MT, quanto a formagdo inicial, tempo de docéncia e tempo de exercicio na
coordenagdo pedagdgica; Analisar as exigéncias legais para o desempenho da funcdo de
coordenador pedagodgico, bem como os critérios para a investidura na fungao nas redes publicas
de Educacdo Bésica de Rondondpolis; Pesquisar como se da a atuagdo do coordenador
pedagdgico no que tange ao acompanhamento de professores mais experientes, com foco nos
professores de Ciéncias Bioldgicas; Investigar os dilemas e desafios enfrentados por
professores iniciantes que atuam na coordenagdo pedagogica das escolas das redes municipal e
estadual do municipio de Rondondpolis, € em que medida a formacao continuada ofertada pelas
referidas redes os atende em suas expectativas, bem como fornece subsidios para sua atuagao.

A metodologia ancorou-se na pesquisa qualitativa, foram utilizadas a analise
documental, observa¢do dos momentos formativos dos quais os participantes da pesquisa
fizeram parte e entrevistas narrativas. Os participantes foram selecionados segundo os seguintes
critérios: ser professor iniciante com atuagao na docéncia inferior a 5 anos; estar atuando como
coordenador pedagogico e participando da formagao continuada ofertada pelas redes estadual
(SEDUC/MT) e/ou municipal de ensino (SEMED). Assim, chegou-se a quantidade de cinco
participantes, sendo trés da rede estadual e dois da rede municipal de Rondonopolis — MT.

Os resultados da pesquisa indicam que o maior desafio dos professores iniciantes no
exercicio da coordenacdo pedagdgica constitui-se na operacionalizagdo das demandas
institucionais provenientes das redes de ensino as quais estao vinculados, na burocratizagao que
envolve a sua fun¢do, assim como na organizacdo da coletividade, fundada nos aspectos
relacionais. Em relagdo a formacdo ofertada pelas redes pubicas de ensino, Oliveira (2020)
assinala que estas nao atendem as necessidades formativas desses profissionais, o que a autora
constatou por meio da comparacao entre o diagndstico realizado e os contetidos da formagao.
Ademais, ao analisar as entrevistas, Oliveira (2020) detectou que alguns dos participantes da
pesquisa ndo se percebiam professores iniciantes € nem iniciantes na fun¢do da coordenacao
pedagogica. Esse achado da pesquisa demonstra a importancia da autopercepgao e autorreflexao
em prol do autoconhecimento dos aspectos que permeiam suas acdes pessoais e profissionais,
de seus pontos fortes e fragilidades, suas reais necessidades formativas a fim de se tomar
consciéncia de si, do seu contexto e do que ¢ necessario para avangar profissionalmente.

A pesquisa Coordenadores iniciantes e experientes e as prdticas de acolhimento,

acompanhamento e indugdo: eu, eles e o espelho, defendida em 2021 por Jéssica Lorrayne
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Ananias da silva, sob orientacdo da Prof. Dr’. Simone Albuquerque da Rocha, propos
compreender como se d4 a atuacdo dos coordenadores pedagdgicos iniciantes (CPI) e
experientes (CPE) na func¢ao, acerca da acolhida/acompanhamento e indugdo de professores em
inicio de carreira (PI) durante o primeiro semestre. Para isso, foram elencados os seguintes
objetivos especificos: mapear o perfil de trés categorias atuantes na educagdo da rede municipal
de Rondondpolis-MT: o coordenador pedagdgico principiante, coordenador pedagodgico
experiente e o professor iniciante; Investigar quanto ao tempo de docéncia e o tempo de
experiéncia na funcao; Identificar documentos que indiquem a legislacdo da Secretaria
Municipal de Educagdo em Rondonépolis SEMED/RONDONOPOLIS quanto & exigéncia para
o exercicio da funcao de coordenador pedagogico pelos professores iniciantes; Investigar como
se d4 a formagao de coordenadores na rede publica de ensino e se ha indicios de orientagao para
trabalhos de inducdo nas escolas com professores iniciantes; Analisar o que revelam os
professores iniciantes sobre o acolhimento, o acompanhamento e a indugao/formacdo quando
realizados, no periodo do primeiro semestre letivo destes docentes, periodo em que as
dificuldades e desafios estdo mais presentes em suas praticas.

A metodologia pautou-se na abordagem qualitativa, sendo utilizados como instrumentos
de coleta de dados as entrevistas semiestruturadas e a analise documental. Participaram da
pesquisa dois coordenadores pedagdgicos iniciantes, dois experientes e dois professores
iniciantes, atuantes na rede municipal de Rondondpolis. Importante informar que a
pesquisadora realizou um levantamento por meio de um questionario, com o apoio da Secretaria
Municipal de Educacao, que permitiu averiguar algumas informagdes acerca dos professores
atuantes na Rede Municipal de Educagdo: formacdo inicial, nivel em que atua, tempo de
docéncia, tipo de vinculo, além de perguntas dissertativas direcionadas aos diferentes atores
escolares que foram objeto da pesquisa, no caso coordenador pedagdgico iniciante e experiente,
e professores iniciantes. Ressalto que dentre as participantes da pesquisa, uma era professora
iniciante no exercicio da coordenagdo pedagogica.

Os resultados das analises indicaram que as agdes de acolhimento e acompanhamento
ofertadas aos professores iniciantes partem, em maioria, de uma autoformagao dos
coordenadores pedagogicos e as intervengdes costumam ser pontuais. Além de demonstrar a
necessidade de um atendimento as necessidades formativas voltadas ao acolhimento,
acompanhamento e induc¢do dos iniciantes. A autora informou que ndo ha um projeto
institucionalizado de indugdo a docéncia, contudo, esforgos estao sendo efetuados para que isso

ocorra.
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Ao ler essas duas pesquisas e refletir sobre seus resultados e o que proponho nesta

pesquisa, percebo as diversas nuances que a fun¢do da coordenagdo pedagogica possui, € 0s

diferentes elementos a serem reflexionados e problematizados, principalmente quando se

encontra com um profissional em inicio de sua experiéncia docente, assumindo a

responsabilidade por articular o pedagdgico, promover o processo formativo de seus pares

centrado na escola e, assim, provocar as transformagdes necessarias no contexto em que atua.

Para mim, fica mis evidente a necessidade de um olhar e escuta sensiveis a fungdo ¢ a esses

profissionais a fim de buscar avancos na qualidade de trabalho e, consequentemente, da

educacao.

Para além dessas pesquisas, realizei uma busca sobre as produgdes académicas no

PPGEdu/UFMT com o intuito de verificar a quantidade e vertentes sobre a coordenagao

pedagdgica e sobre o professor iniciante. Segue no quadro abaixo os dados que encontrei:

Quadro 2 — Pesquisas sobre coordenador pedagdgico no PPGEdu/UFMT

Tipo Titulo Autor Orientador Ano UFMT/Campus
Dissertacdo | O coordenador pedagogico, o | Marimar da | Dr. Ademar de | 2010 | Cuiaba
trabalho de formador na escola | Silva Barros | Lima Carvalho
publica e as concepgdes que | Vieira
subjazem as suas praticas.
Dissertaggo | O  papel do  coordenador | Valdelice de | Dr. Ademar de | 2010 | Cuiaba
pedagogico na ordenacdo politica | Oliveira Lima Carvalho
do cotidiano da escola.
Dissertacdo (0] coordenador na  Rede | Nadia Teixeira | Dra. Filomena | 2013 | Cuiaba
Educacional Adventista no estado | da Silveira Maria de
do Tocantins. Arruda
Monteiro
Dissertagdo | A coordenacdo pedagodgica e a | Marilda da | Dr. Ademar de | 2014 | Rondonépolis
préaxis educativa na escola. Silva Rudnick | Lima Carvalho
Dissertacdo | Coordenagdo  pedagdgica na | Matildes Dr. Ademar de | 2015 | Rondonopolis
escola: uma  fungdo  para | Aparecida Lima Carvalho
pedagogos? Trettel de
Oliveira
Dissertacdo | A pratica da  coordenagdo | Gleibiane Dr. Ademar de | 2016 | Rondondpolis
pedagdgica dos centros de | Silva David Lima Carvalho
educacdo de jovens e adultos de
primavera do leste e de
Rondondpolis.
Dissertagdo | A coordenacdao pedagdgica e os | Juana da Costa | Dr. Ademar de | 2017 | Rondondpolis
desafios das praticas educativas | Oliveira Lima Carvalho
nas escolas publicas do municipio
de Santo Antonio do Leste — MT.
Dissertagdo | O movimento interativo entre | Queila Dr. Ademar de | 2019 | Rondondpolis
coordenagdo pedagogica e | Ferreira da | Lima Carvalho
professoras no contexto escolar: | Silva
educac¢do em dialogo.
Dissertagdo | A coordenagdo pedagogica e o | Marcia Inés de | Dr. Ademar de | 2021 | Rondondpolis
professor articulador de | Souza Lima Carvalho
aprendizagem: a dialogicidade em
torno da pratica educativa.
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Fonte: Dados elaborados pela pesquisadora nas plataformas Repositorio UFMT e CAPES em agosto de 2021.

Percebo, ao analisar as producdes académicas supracitadas, que a coordenagao
pedagogica faz parte do objeto de estudo, especialmente no Campus de Rondonopolis, contudo
o olhar ao tempo de experiéncia do docente que assume a fun¢do de coordenar o pedagogico na
escola so recentemente comegou a ser contemplado. Uma possibilidade para esse fato pode ser
devido ao ultimo concurso publico ter se dado em 2015, com efetivacdo de professores

iniciantes.
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5 FORMACAO DOCENTE: O QUE DIZ A LITERATURA

Nesta se¢do, busco o caminho formativo docente a partir da formacgao inicial, e discorro
sobre as transformagdes ao longo do tempo nesta etapa da vida formativa do professor, e sobre
a formagdo continuada, em especifico, a formacdo centrada na escola. Vejo ser importante
elucidar meu entendimento quanto a conceituacao de formacao continuada e formagao centrada
na escola. Nesta pesquisa, adoto a compreensdo de formagao continuada como aquela que
ocorre ao longo da vida, em continuum (MIZUKAMI, 2002).

A formacao docente em continuum ¢ desenvolvida por toda a vida e parte da articulagao
entre os saberes experienciados, teorizados, da formag¢ao inicial juntamente com a formagao
continuada centrada na escola. Concebo como formagao centrada na escola aquela que leva em
consideragdo o contexto de trabalho docente, sua especificidade e as necessidades formativas
dos professores, com vistas a empreender um processo formativo que intervenha na organizagao
escolar de modo a transformar a qualidade da educagao ali fomentada. Saliento que ao assumir
a formagao centrada na escola como significativa no processo formativo do professor no espaco
escolar, compreendo que a ela ndo necessariamente deva ser realizada no ambiente escolar, mas
sim, pautada no contexto de atuagdo dos professores.

Tendo em vista que esta pesquisa busca conhecer e refletir sobre os caminhos formativos
do professor iniciante no exercicio da coordenacdo pedagogica, torna-se importante perpassar
pelas propostas e politicas de formagao inicial de professores, a fim de desvelar os impactos
desta na sua a¢ao formadora enquanto responsavel pela formagao de professores.

Ao iniciar as leituras e estudos mais aprofundados sobre a formacao docente, considero
essencial obter uma ideia do cenario epistemologico, cultural e politico constitutivo desse
processo na educagao brasileira. Logo, apresento, a seguir, a partir dos estudos de Cunha (2013),
Militao e Leite (2013) e Militao (2020), um panorama dos direcionamentos teorico-praticos
sobre a formagao inicial e continuada de professores. Sublinho que minha proposta fundamental
¢ adentrar na concepgdo e processos da formagdo centrada na escola, no entanto, senti a
necessidade de realizar uma pequena incursao nas medidas publicas e estudos que impactaram
em graus diferenciados a formacao inicial e que reverberou na formagao continuada docente.

Cunha (2013) realizou um levantamento e discussdo sobre trajetdrias e tendéncias no
campo da pesquisa e da acdo na formagdo de professores, evidenciando os delineamentos do
papel docente em relagdo a sua formagao. Apoiada em Estevao (2001), a formagao ¢ entendida

como
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uma pratica social especifica e como uma verdadeira instituicdo que cumpre
certas fungdes sociais relacionadas com a reprodugdo, regulacao e legitimagao
do sistema social. [...] a formagdo, a0 mesmo tempo, celebra determinados
valores, por vezes contraditorios, ligados quer ao mundo empresarial e
gerencialista, quer ao mundo civico e da cidadania (ESTEVAO, 2001, p. 185).

A exploragdo da formacdo distancia-se da racionalidade técnica e aproxima-se da
subjetividade dos sujeitos que a compdem. Cunha (2013) enfatiza que a compreensdo da

atividade formativa nao ¢ neutra, apontando ser

importante uma reflexdo sistematizada a respeito da formacgao de professores,
pois em muitas situa¢des a pesquisa, mesmo considerando sua natural
condi¢do questionadora, pode assumir uma relativa contribuigdo para
processos educativos emancipatorios. Assim, o conhecimento tanto pode ser
um lugar de resisténcia a regulagdo imposta, como servir de instrumento de
poder em um contexto discursivo determinado (CUNHA, 2013, p. 3).

No sentido da subjetividade, a autora apoia-se em Arroyo (2004) ao tratar de seu
entendimento de uma “humana formagao” que se desenrola desde a educacdo familiar e
cultural, perpassando a formagao académica e profissional do professor. Saliento que, nesta
pesquisa, também corroboro o postulado da formagdo ser um processo continuum, que
transcorre ao longo da vida, e, cujo contexto de atuacao docente ¢ considerado como ponto de
partida para a construcao dos saberes pedagogicos da praxis, em espacos e tempos heterogéneos
(HERNECK; MIZUKAMI, 2004).

Cunha (2013) assinala a importancia de ampliar o ponto de vista das pesquisas que estao
associadas aos sentidos politico e epistemoldgico da fungdo docente. Desse modo, a autora
salienta, que a reflexdo sobre a formagao do professor requer ampliacao do enfoque, ou seja, 0s
aspectos contextuais de atuacao do docente também devem ser problematizados, uma vez que
“nao ha professores no vazio, em uma visdo etérea, propondo deslocamentos entre sujeito e
contexto. O professor se faz professor em uma institui¢do cultural e humana, depositaria de
valores e expectativas de uma determinada sociedade, compreendida em um tempo historico”
(CUNHA, 2013, p. 4).

Sobre as tendéncias das pesquisas no espaco da formacao docente, Cunha (2013, p. 4)
destaca que “ora oscilaram sobre o ensino e a escola, ora centraram seu olhar mais
especificamente na figura do professor” e que os pesquisadores brasileiros foram fortemente

influenciados, até o inicio da década de 1980, pelos estudos norte-americanos pautados nos
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conceitos da organizacdo industrial que possuem como foco as ideias de produtividade e
controle.
As perspectivas em relacdo a funcdo docente comecaram a modificar, a partir do inicio

da década de 1980, com a colaboracao das conjecturas defendidas por Freire (1985) ao afirmar:

[...] o homem, que ndo pode ser compreendido fora de suas relagdes com o
mundo, de vez que € um ‘ser-em-situagdo’, ¢ também um ser do trabalho e da
transformagdo do mundo. O homem ¢é um ser da ‘praxis’; da ac¢do e da
reflexdo. Nessas relagdes com o mundo, através de sua agdo sobre ele, o
homem se encontra marcado pelos resultados de sua propria a¢do. Atuando,
transforma; transformando, cria uma realidade que, por sua vez, ’envolvendo-
0’, condiciona sua forma de atuar. Ndo ha, por isto mesmo, possibilidade de
dicotomizar o0 homem do mundo, pois que ndo existe um sem o outro
(FREIRE, 1985, p. 17, grifos do autor).

O foco dos estudos voltou-se também para o contexto de atuagdo do professor. Segundo
Cunha (2013), a formagdo docente instaurou-se como espaco politico, agregando aspectos
culturais e subjetivos. Houve fomento de grandes discussdes académicas e politicas com apoio
de instituigdes nacionais como Associagdo Nacional de Educacdo — ANDE; Associagao
Nacional de Docentes da Educacao Superior — ANDES; Associagao Nacional de Pesquisa e
Pos-Graduacdo em Educacdo ANPED; e Centro de Estudos sobre Educacdo e Sociedade —
CEDES que estimularam a retomada de eventos como o Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino — ENDIPE, a Conferéncia Brasileira de Educa¢do — CBE e a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC.

Com o advento da restauracao da democracia, as administragdes estaduais priorizavam
a formagdo docente, por isso buscavam pensadores comprometidos com “novas praticas que
dessem encaminhamentos as demandas reais dos sistemas educacionais publicos, as quais
ficavam a cargo dos estados” (CUNHA, 2013, p. 7). Novas formas de conceber os
encaminhamentos metodologicos das pesquisas foram adotados, o modelo positivista de
investigagdo foi substituido pela abordagem qualitativa, com as concepgdes de dialética,
pesquisa-acdo, fenomenologia, histérias de vida e etnografia, o que resultou na dissolugao do

pensamento quantificado e neutro. Além disso,

[...] no chio da escola produziam-se movimentos reivindicando maior
autonomia dos coletivos institucionais e protagonizando experiéncias
inovadoras, que pretendiam a ruptura com as praticas tradicionais de ensinar
e aprender. A tematica da formacdo de professores foi atingida por tais
movimentos, reconfiguracdes e estimulos. Nesse sentido, os estudos que se
distanciavam da racionalidade técnica foram muito importantes ¢ passaram a
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constituir uma base nacional de producgdo investigativa. Como resultado
dessas investigacdes, foi criada a Associacdo Nacional de Formagdo de
Professores (ANFOPE), que reuniu pesquisadores e dirigentes universitarios
envolvidos com o campo da pedagogia ¢ da formacao de professores. Essa
associacdo assumiu uma condicdo politica importante, fazendo interlocucdes
com as autoridades ministeriais € o congresso brasileiro, o qual legislaria sobre
o tema (CUNHA, 2013, p. 7).

Contréario a esse frescor de florescimento de novas formas de pensar a educagdo e a
pesquisa no Brasil, emerge o neoliberalismo com seus preceitos de reducao das agdes do Estado,
mercantilizagdo das agdes e relacdes humanas e politicas de fortalecimento de blocos
econdmicos. Tais preceitos, afetaram os seguimentos educativos, principalmente as institui¢cdes
superiores, que se viram mobilizadas a readequar suas agdes para atender as exigéncias da nova
configuracio sociopolitica, em que a democratizagio dava lugar ao neotecnicismo® pedagogico.

No contexto de mudangas, o tema formacao continuada comegou a ser estudado e
debatido, mais enfaticamente no Brasil, a partir da promulgacao da Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educagdo Nacional, 9.394/96 (LDBEN), a qual aponta como direito do docente a discussao
das especificidades de seu trabalho continuamente nas instituicdes de educagdo basica ou de
ensino superior.

Cunha (2013, p. 8) destaca que a inser¢ao na LDB da expressao competéncias “revelava
uma articulacdo de maior dependéncia entre os sistemas educativos e as exigéncias do mundo
produtivo, colocando o professor, mais uma vez, como artifice de uma pedagogia, em grande
parte, predeterminada”, demarcando o viés neoliberal na educagao brasileira.

Em adi¢do a orientagao da LDB quanto a formagao inicial e continuada de professores,
a Resolucdo 03/97 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) traz em seu artigo 5, a
determinagdo que os sistemas de ensino “envidardo esforgos para implementar programas de
desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio, incluida a formacao em nivel superior
em instituigdes credenciadas, bem como, em programas de aperfeigoamento em servigo”.

Para fortalecer essa deliberacdo, a Lei 11.738/2008, que regulamenta o piso nacional do
profissional da educacdo basica, determina que o profissional docente disponha de 2/3 da sua
carga horaria total para interagdo com os educandos, sendo assim, 1/3 da carga horaria do

professor devera ser distribuida em atividades de planejamento, formagdo continuada,

3 Nesta pesquisa, neotecnicismo pedagdgico esta relacionado ao processo de ensino e aprendizagem ancorado em
resultados, aventando uma racionalidade técnica similar a dos anos setenta, com intento de buscar a garantia de
eficiéncia e a produtividade na educagao.
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conforme organizagdo da Secretaria de Educag@o do ente federado ao qual o docente esteja
vinculado.

Sobre a ressonancia dessas medidas, Militao e Leite (2013) aduzem que

foi se constituindo um cenario propicio para atender as necessidades de
formagdo que, em parte, decorrem das mudangas econdmicas, politicas e
sociais no contexto de uma economia neoliberal e, de outro, da baixa
qualidade dos cursos de formacao inicial que proliferaram no pais, sobretudo,
nas quatro ultimas décadas para atender a massificagao do ensino. Viabilizado
pelo FUNDEF (1997), seguido do FUNDEB (2009) passou a ser um
estruturado sistema de formagao, porém de forma fragmentada e diversificada
(MILITAO; LEITE, 2013, p.2-3).

As autoras assinalam que a formagdo inicial e continuada, apesar de constar na
LDB/1996, continuaram sendo tratadas ndo como uma obrigacdo do Estado e direito do
profissional docente, mas sim como uma responsabilidade e necessidade dos professores tendo
em vista que a melhoria salarial ¢ dependente da qualificacao profissional.

A interpretacdo da LDB foi sendo modificada a partir da promulgacdo da Lei
n°1305/2014, resultante da aprovacao do Plano Nacional de Educacdo, o qual propde, para o
biénio 2014/2024, Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da Educagdo Basica, além de anunciar diversas estratégias e 20
metas, integrando as etapas ¢ modalidades da Educacao Bésica e da Educagao Superior, debates
sobre a gestao, qualidade, avaliagdo, financiamento educacional e valorizagdo dos profissionais
da educacao.

Segundo Dourado (2015), todos esses objetivos e estratégias se concentraram na
implementac¢ao dos alicerces da Politica Nacional de Formagao dos profissionais em educagao,
sendo a formacao inicial e continuada de professores considerada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais. Essa politica dispde integrar, organizar e implantar de forma estreita os sistemas,
redes e instituicoes de Educagdo Basica e de Educagao Superior no mecanismo de articulagao
entre Unido, Estado, Distrito Federal e Municipios, com coordenacdao do Ministério da
Educacdo (MEC) em prol da formagdo dos profissionais da Educagdo Bésica e
consequentemente da profissionaliza¢ao docente.

Ademais, o autor pontua que a instauracdo da Comissao Bicameral pelo Conselho
Nacional de Educagao (CNE) mediante “estudos, pesquisas, debates e audiéncias publicas, com
diversificados interlocutores, sinaliza importantes elementos para a politica nacional para a

formagao dos profissionais da educacdo” (DOURADO, 2015, p. 315).
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A proposta de formacdo inicial e continuada fomentada pela Resolugdo CNE/CP n°
2/2015, esteve pautada em uma concepgao de formacao inerente a uma politica de valorizagao
profissional dos docentes da educacdo basica, que foi amplamente debatida desde o ano de
2004. Varios grupos académicos participaram dos debates e apoiaram a implantagdo desta
Resolugdo, tendo em vista que “[...] um elemento novo em relagdo a anterior, pois, juntamente
com a formacao inicial procura-se enfatizar também a formagdo continuada dos professores,
considerada elemento fundamental para o bom exercicio profissional” (VOLSI, 2016,
p-1505). Além disso, essas diretrizes curriculares aprovam os principios e contribuem para a
melhoria da formag@o basica e continuada dos profissionais do ensino, definindo uma base
nacional comum, as necessidades historicas das entidades do campo educacional.

O possivel acréscimo dos custos advindos da implementacao dos novos principios das
DCNs preocupou as institui¢des educacionais privadas, o que gerou resisténcia a concretizagao
das propostas da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015. Soma-se a isso, a necessidade de aumento de
carga horaria e nimero de vagas de professores na rede de ensino federal e o movimento para
deposicao da entdo presidente Dilma Rousseff.

Ap0s a assungao do governo federal por Michel Temer, houve uma movimentacao para
postergar a efetiva implantagao da Resolugao CNE/CP n°2/2015. Dessa forma, em 09 de agosto
de 2017, foi promulgada a Resolugdo CNE/CP n° 1 que alterava o artigo 22 da Resolugdo
CNE/CP n° 2, de julho de 2015 e, com isso, estabelecia que o prazo para a adaptacdo das
licenciaturas, em andamento, seria de trés anos a contar da publicagdo da Resolucao.

No ano seguinte, houve um novo adiamento ancorado pela Resolu¢do do
CNE/CP n° 3, de outubro de 2018, em que novo prazo, quatro anos, foi estipulado para a entdo
implantagdo da Resolu¢do CNE/CP n° 02/2015, passando, assim, para julho de 2019. No
entanto, com intuito de incorporar a Base Nacional Comum Curricular a formacao inicial e
continuada dos professores, foi expedida a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019, que
em seu Art. 1° alterou novamente o Art.22 da Res. 02, de 2015.

Segundo Bazzo e Sheibe (2019),

A BNCC, portanto, determinada pela agenda global da manutengdo do
capitalismo, passou a conduzir ¢ a dominar as discussoes e o debate a respeito
da formagdo dos professores para a educacdo basica. O professor deveria ser
formado para atender aos ditames dessa base curricular, que, como sabemos,
teve uma tramitacdo sensivelmente polemizada pelos educadores nas diversas
entidades, uma vez que sua aprovagdo acontecia para atender a um modelo de
curriculo padrao para todo o Pais, elaborado de acordo com uma visdo
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tecnicista/instrumental, favoravel as orientacdes dos grupos empresariais,
interessados em formar um trabalhador que lhes fosse submisso, a partir,
portanto, de um curriculo préximo do que poderiamos chamar de minimo ¢
muito distante de uma base curricular que lhe propiciasse formacao capaz de
desenvolver sua autonomia ¢ criticidade (BAZZO; SHEIBE, 2019, p. 673)

Essas agdes ndo passaram despercebidas e foram contestadas pela comunidade
educativa, contudo, em uma sessdo aligeirada, o parecer e a resolucdo das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formacao Inicial foram aprovados por
unanimidade. Diversas entidades educativas manifestaram e manifestam seu repudio a
aprovacao da nova resolu¢do, uma delas foi a Associacdo Nacional pela Formagao dos

Profissionais da Educagdo — ANFOPE, assinalando que

Em audiéncia publica realizada em 8 de novembro, mais da metade das falas
da plenaria foram contrarias a proposta de reformulacdo das Diretrizes
Curriculares para a Formagdo e pela manutengdo e implementagdo imediata
da Resolugdo 02/2015. Até 23 de outubro, posteriormente prorrogado para 30
de outubro, o CNE recebeu ‘contribui¢des’ ao parecer. A Anfope, assim como
muitas entidades do campo educacional e académico encaminharam ao CNE
suas contribui¢des, a saber o pedido para: 1) Arquivamento dos pareceres
referente a proposta de revisao e atualizagdo das “Diretrizes Nacionais ¢ Base
Nacional Comum Curricular para a Formacgdo Inicial e Continuada de
Professores da Educacdo Basica” em discussdo no CNE; 2) Imediata
implementagdo da Resolugdo CNE n. 2/2015, sem alteragdes e
acompanhamento de sua materializacdo junto as IES. Em tempo recorde, o
CNE desprezando o posicionamento das entidades e seus argumentos, aprova
em sessdo publica, totalmente esvaziada, pois ndo divulgada, a ‘nova’
Resolugao sem discussao com o campo educacional. Essa ‘nova’ Resolucdo é
mais um retrocesso educacional pois descaracteriza a formagdo docente
afrontando a concepgdo da Base Comum Nacional dos cursos de formagéo de
professores, que articula indissociavelmente a formagéo e a valorizacao dos
profissionais da educagdo, defendida historicamente pela ANFOPE. Essa
aprovagdo acelerada, sem discussdo, visa desmontar um processo em curso
nas IES de todo o pais, que nos altimos anos se dedicaram a reformular seus
cursos de licenciatura conforme determinava a Resolugdo 02/2015, dentro do
prazo previsto pelo CNE, que prorrogou sua implementagado até dezembro de
2019. Consideramos tal atitude um desrespeito as instituicdes de ensino
superior que efetuaram um grande esfor¢o para construir projetos
institucionais de formacdo de professores, assim como aos professores e
estudantes dos cursos de licenciatura, ¢ as proprias decisoes do CNE. Tal
medida compromete a elevagdo da qualidade dos cursos de formacdo e da
educagdo brasileira, e anula os avangos propostos pela Resolucao 02/2015
(ANFOPE, 2019).

O aligeiramento na aprovagdo das DCNs para a Formacgdo inicial e continuada de
professores da educagdo basica vem ao encontro da visdo neoliberal que compreende as

politicas publicas educacionais pelo viés capitalista, em que a privatizagdo ¢ admitida como
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solugdo para a equidade social. E importante salientar que a formacdo continuada ndo foi
contemplada por essa nova resolucdo. Quanto a formagdo continuada, em 27 de outubro de
2020, foi promulgada a Resolucdo CNE/CP n° 1, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educagdo Bésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formagao Continuada).

Em recente manifestacao ao Conselho Nacional de Educagdo a respeito da revisao da
Resolugao CNE/CP n°® 1/2006 que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, licenciatura, a Anfope, juntamente com professores, especialistas,
pesquisadores da area da formacao de professores e representacdes estudantis da Educacdo
Basica e Educagao Superior, e a ABALF, ABdC, ANPAE, ANPED, CEDES ¢ FORUMDIR,

reiterou

[...] reafirma as autoridades constituidas e a sociedade as principais teses sobre
a formagdo do Pedagogo que resultaram das discussdes, experiéncias,
propostas, reflexdes e pesquisas que fazem parte da agenda das Institui¢des de
Ensino Superior, especialmente das Universidades publicas, nos ultimos
quarenta anos € que consubstanciaram a elaboracdo da Resolugdo n. 2/2015
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada,
revogada pelo CNE, sem didlogo com as entidades do campo em 2020
(ANFOPE, 2020).

A Entidade assinala novamente a imprescindibilidade de definigao ndo somente de uma
politica nacional global de formacdo dos profissionais da educacdo, como também da
valorizagdo do magistério, além do fortalecimento da formagao continuada como um direito
dos professores e responsabilidade do Estado e instituigdes contratantes.

No cenario de manifestacdes, acredito que apds a deposi¢ao da presidente Dilma
Rousseff, em 2016, foram sendo engendradas diversas a¢des que provocaram retrocessos no
campo de formacdo inicial e continuada de professores. Pontuo alguns fatos principais que
foram a desconfiguracdo do Conselho Nacional de Educacdo, em que os representantes das
entidades académicas e cientificas, as quais defendiam uma educagdo pubica, gratuita, laica e
de qualidade social, foram substituidos por representantes do empresariado reformista
educacional.

Apos as mudangas no Conselho Nacional de Educacdo, alguns documentos que

caminham em sentido contrario ao que vinha sendo almejado e conquistado na area da educagao
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e efetivado com a Resolugcdo CNE/CP n° 2/2015, revogada quando da aprovacdo da Resolucao
CNE/CP n° 2/2019 e da Resolugdo CNE/CP n° 1/2020 que tratam da formacdo inicial e da
formacdo continuada de professores, respectivamente. A promulgacao dessas resolugdes
promove a dissolu¢do da articulagdo entre a formagdo inicial e a formacao continuada de
professores, a valorizagdo profissional, a carreira e o salario. Importante pontuar a relagdo de
subordinacdo das politicas de formagao inicial e continuada de professores promulgadas por
essas resolucdes com a BNCC, com o objetivo de fazer cumprir essa ultima.

Tendo em mente a forma autoritaria e ilegitima em que ocorreu a aprovagao da BNCC,
entendo que essas ultimas agdes infringidas ao campo educativo na formagdo de professores
promovem a violagdo da autonomia didatico-pedagogica das universidades e dos docentes, uma
vez que esse documento ¢ caracterizado por uma lista de competéncias e procedimentos para
as entidades educativas, além de estabelecer uma avaliagao relacionada ao controle do curriculo
das universidades.

Todas as mudangas e jogadas politicas influenciam na politica de formagao dos estados
e municipios e impactam profundamente nas agdes das professoras iniciantes coordenadoras
pedagdgicas e em suas acdes enquanto formadoras de professores na formagdo centrada na
escola. Creio que — se ja tinhamos auséncias de politicas de acompanhamento e formacdo do
professor iniciante e, incluo aqui os professores coordenadores —, a implantagdo e cumprimento
das resolugcdes CNE/CP n° 2/2019 e da Resolugdo CNE/CP n° 1/2020 trara retrocessos €
impactos na formacao dos professores e, consequentemente, na educagdo brasileira. Na
proxima se¢do, abordo reflexdes sobre a formagao centrada na escola e o papel da coordenacao

pedagbgica no processo formativo docente.

5.1 Formagao centrada na escola

A profissdo docente reclama uma formacdo permanente e reflexiva como instrumento
teorico-metodologico, capaz de produzir a ruptura da politica educativa e pratica pedagogica
defronte as transformagoes sucedidas dentro ¢ fora do contexto educacional com o
desenvolvimento tecnoldgico, o acirramento das propostas neoliberais e as transformagdes nos
processos pedagogicos. Diante dos desafios acarretados por essas modificagdes, ¢ premente a
necessidade de um docente reflexivo, que repensa suas agdes, articulando pratica e teoria em
busca de solugdes para os dilemas cotidianos, afastando-se do senso comum, da queixa de

problemas de forma a refletir e procurar meios para mapea-los e contorna-los.
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Considero o espaco da formagao centrada na escola como a oportunidade para o docente
reflexionar seu fazer e aprimorar sua formagao politica. Compreendo que este campo € potente
para o dialogo e para a escuta de professores, uma vez que, seus sabores e dissabores na
profissdo propiciam a constituicdo dos itinerarios formativos € motivam os saberes que
constituimos neste percurso.

A trajetoria da formacdo de professores requisita reflexionar sobre conceitos de
institui¢ao educativa, educagao, professor e educando, os papéis que cada ator exerce no ambito
escolar, além das inferéncias da agdo educativa enquanto ato politico que encerra uma
intencionalidade.

Ao encontro dessa concepc¢do, tomo a formagdo centrada na escola, defendida por
Canario (1998), como opg¢ao viavel para a valorizacdo formativa do contexto de trabalho
docente, considerando a dimensdo coletiva da aprendizagem. Dessa forma, a partir da
racionalidade critica, a efetivacdo de uma formacdo docente centrada na escola pleiteia a
imbricacdo com os fazeres, fragilidades e expectativas dos professores, na perspectiva da
construgdo da praxis docente de melhor qualidade social.

A institui¢do educativa, nesse viés, transfigura-se um espago privilegiado para a
formagao, posto que propicia em seus diferentes ambientes a intera¢do e troca de experiéncia
entre os pares, a analise, estudo e problematiza¢do das necessidades formativas docente, além
do exercicio da reflexdo-agdo-reflexdo da pratica pedagdgica. Como qualifica Freire (2002, p.

43-44),

Na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental ¢ o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso teorico,
necessario a reflexado critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica (FREIRE, 2002, p. 43-44).

Desse modo, a formagao centrada na escola aponta para processos formativos visando
a interven¢do nas organizagoes escolares, que possuem suas singularidades. Segundo Almeida
(2015), ¢ na escola que os professores assimilam sua profissdo, sendo assim, caso 0 processo
formativo nao coparticipar as caracteristicas pedagogicas sociais do espago em que o docente
esta inserido, mesmo que seja conferido a ele quefazeres impostos pela legislagao, pelo sistema
escolar, dentre outros, a apreensdo destes estara intimamente ligado ao sentido que o docente
estabelece com seus fazeres. Nessa perspectiva, surge como elemento fundamental para

conducdo do processo formativo, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que, elaborado
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coletivamente pela comunidade escolar, ¢ concebido como documento oficial, apto a
potencializar e propiciar direcionamentos para a pratica pedagdgica na institui¢do educativa.

Salienta-se, no entanto, que, por vezes, as proposi¢oes abrangidas nesse documento sao
sufocadas pelas demandas do universo escolar, de sorte que “aquilo que ¢ pensado e
estabelecido no projeto politico pedagdgico acaba ndo sendo concretizado, tampouco servindo
de referéncia para defini¢do da acdo pedagogica” (CARVALHO, 2006, p. 185). Portanto, o
grande desafio para a formag¢ao continuada centrada na escola estd em focalizar o olhar, estudar,
problematizar e levantar as necessidades formativas docentes.

Nesse prisma sobre a formagao docente, relevo a imbricagdo da teoria na pratica e vice-
versa, tendo em vista que o processo formativo se constitui em um trabalho teérico, pois,
“ninguém pensa no vazio. E a partir do conhecimento, da sua aquisi¢io e compreensdo, que
constroi a educagio de uma pessoa” (NOVOA, 2014, p. 50).

A propositura de formagdo centrada na escola dispde-se pelas “praticas [...] investidas
do ponto de vista tedrico e metodoldgico, dando origem a constru¢do de um conhecimento
profissional docente” (NOVOA, 2014, p. 53). Formagio essa, de responsabilidade de todos os
atores da escola, dire¢do, coordenagdo, técnico, administrativo, docentes e secretarias de
educacao.

Ressalto a importancia do papel do professor frente a sua formacdo, dado que o docente
ndo deve ser visto e nem tido como objeto da formagdo, e, sim, como participe desta. Nesse
sentido, evidencio a relevancia de o professor reconhecer-se como formador de si e do outro,

pois,

[...] formar professores implica compreender a importancia do papel da
docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-pedagogica que os
capacite a enfrentar questdes fundamentais da escola como instituigdo
social, uma préatica social que pressupde as ideias de formacdo, reflexdo e
critica. (VEIGA, 2009, p. 25).

Pensando por esse prisma e corroborando com a compreensao de Cunha (2013) de que
no contexto escolar a racionalidade técnica coexiste com a racionalidade pratica e critica, o
contexto da formagdo de professores necessita desvencilhar-se de discussdes normativas e

tecnicistas, e seguir em busca de um modelo de formacao que,

[...] se caracteriza pela possibilidade de conceber a escola como espaco de
luta, de dialogo, de desenvolvimento da consciéncia politica do professor. O
foco é a formagdo centrada na escola ancorada em pressuposto teorico-
metodologico que instiga ¢ provoca a critica, visando a organiza¢do do
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trabalho pedagdgico que possibilite uma docéncia de melhor qualidade
(CARVALHO, 2019, p. 21)

A instituicdo educativa se constitui em espago para dialogar a respeito das praticas
profissionais, como lugar de reflexdo e de formagdo continua do professor. Muitos itinerarios
formativos se constituem nesse espago, além de se oportunizar a possibilidade para a
consolidagdo de um ambiente potente e fértil, que reverbere significativamente para se
constituir uma postura de professor reflexivo no contexto de trabalho.

O campo da formagdo continuada centrada na escola possibilita ao professor discutir e
enveredar caminhos para solucionar os problemas advindos do cotidiano escolar, de modo a
permitir o afastamento do senso comum, de meras queixas, partir em busca dos meios para a
resolucao de problemas.

Os espacos formativos oportunizam aos professores se proverem de argumentos a fim
de romperem com as amarras e mordagas impetradas pelo sistema, que engessam e tornam
paulatinamente mais arida a caminhada transcorrida por nos, educadores, que vivenciamos
diariamente o chdo da escola. Os debates e dialogos alavancados pelo/no espago formativo
proporcionam a articulagdo de pautas em favor de demandas da profissdo docente, por isso, a
formagao centrada na escola torna-se espacgo privilegiado para a compreensdo dos fazeres,
vivéncias e experiéncias na instituicdo educativa, na cultura, na familia, na sociedade.

Pela concepg¢dao da formacdo adotada, parto do pressuposto de que o papel do
coordenador pedagogico frente a formacao centrada na escola € de suma importancia, tendo em
vista que sua fung¢do ¢ de articulagdo do trabalho pedagogico, promogdao de processos
formativos e transformac¢do do contexto educativo em que atua. Ressalto que compreendo nao
ser a formagao centrada na escola orientada pelo coordenador pedagdgico a inica responsavel
pelas transformagdes necessarias a escola, porém, esta sera capaz de contribuir grandemente
para essas transformacgoes.

Apesar da importancia impar do coordenador na formagao centrada na escola, ele ndo ¢

capaz de provocar modificagdes na qualidade da educagao sozinho.

A formagdo continua na escola e fora dela dependem, como dissemos, das
condigOes de trabalho oferecidas aos educadores, mas depende também das
atitudes destes diante de seu desenvolvimento profissional. Nao podemos
relegar a formacao continua exclusivamente a responsabilidade do Estado.
Cada educador ¢ responsavel por seu processo de desenvolvimento pessoal €
profissional; cabe a ele o direcionamento, o discernimento ¢ a decisdo de que
caminhos percorrer (FUSARI, 2015, p. 23)
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E importante que o professor esteja engajado na luta, no processo de melhoria. A fungao
do coordenador ¢ provocar esse sentimento de mudanga, de melhoria e de aprimoramento
profissional no docente. Cativa-lo, torna-lo cimplice e parceiro na busca de caminhos, de

melhores formas de ensino e aprendizagem.

Ao partir dessa corresponsabilidade pelo processo de formagdo do professor
(instituicdo e docente), o pensar sobre espaco de formacao docente na escola
emerge com singularidade: do formato unico, ¢ quase universal, de curso no
modelo tradicional a ‘descoberta’ do que podemos fazer na formacdo de
docentes. Essas alternativas podem-se concretizar em oficinas e/ou workshops
de problematizagdo da pratica docente — favorecendo a reflexdo do proprio
docente sobre seu fazer, seus sucessos e suas dificuldades no trabalho
pedagogico, bem como a possibilidade de refletir com os colegas num
ambiente de produgdo coletiva —; em projetos de investigacdo sobre praticas
docentes — nos quais o professor tome seu cotidiano docente como objeto de
pesquisa e sobre ele produza conhecimento —; em projetos de inovagdes
curriculares e metodoldgicas na sala de aula, desenvolvendo a postura
avaliativa como uma dimensdo fundamental do formar-se professor
(PLACCO; SILVA, 2015, p. 31, grifo das autoras)

E requerido que o docente se sinta pertencente ao processo formativo, que nio o sinta
como uma obrigatoriedade imposta pelo Estado, e sim, como uma conquista de sua classe em
prol de oportunizar o desenvolvimento da profissionalidade docente. E oportuno que o
professor sinta confianga para expor seus temores, fragilidades, anseios para o coordenador
pedagogico, que a imagem de supervisao escolar, supervisao do seu servico, seja transformada
em uma visao de cooperagao, trabalho e aprendizagem mutuos. O professor que compreende a
importancia de sua profissao e especializagdo para desenvolvimento de sua profissionalidade,
entende também a importancia da formacao para seu avango na constitui¢ao de saberes.

A formacdo centrada na escola oportuniza o desenvolvimento profissional
principalmente quando provoca a reflexdo-agdo-reflexdo docente frente a sua pratica
pedagogica. Esse refletir, dialogar e trocar ideias e experiéncias com 0s pares € um mentor mais
experiente oportuniza a constituicdo de conhecimentos e cria lagcos de colaboragdo entre os

profissionais docentes.

O coordenador pedagdgico tem um papel fundamental na perspectiva
colaborativa da formagdo, pois ele é considerado peca-chave para o
desenvolvimento da formagao permanente no ambito das escolas. Ou seja, é o
coordenador que esta na escola ao lado do professor e pode concretizar uma
boa parceria de formagdo. E o CP que tem as condigdes para propor bons
momentos de formagao nos horarios de trabalho coletivo previstos na escola
para organizar grupos de estudos, planejar as agdes didaticas junto com os

professores, fazer as orientagdes por séries, exercer, de fato, o papel de um
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articulador de aprendizagens. Ao assumir esse papel, o CP se
corresponsabiliza, junto com o professor, pela qualidade da aprendizagem dos
alunos (GOUVEIA; PLACCO, 2015, p. 70).

A autora traz reflexdes primorosas sobre a real fun¢do do coordenador pedagogico na
escola, “articulacdo de aprendizagens”. Para essa agdo, espera-se que ele possua saberes
necessarios para realizar essa articulagcdo. Quais sdo esses saberes? Um professor em inicio de
carreira possui esses saberes? Um professor com anos de carreira possui esses saberes? O
professor coordenador assim como o docente necessita do processo formativo a fim de avancar
na constituicdo de seu conhecimento, a experiéncia em sala de aula pode lhe auxiliar, mas nao
¢ garantidora de construcao de saberes. Experiéncia de praticas pedagodgicas sem reflexao sobre
elas pode ndo construir conhecimentos necessarios para o desenvolvimento profissional
docente e de professor coordenador. E importante que o docente que esteja na fungdo da
coordenagao pedagogica possua a experiéncia especializada.

Herculano e Almeida (2016) discorrem que o coordenador pedagogico utiliza de sua
experiéncia na resolugdo de alguns conflitos que vivenciou enquanto docente. “A experiéncia
adquirida torna-se um espago de aprendizagem, pois suas ag¢des vao sendo aprimorados e
consequentemente ele se sente seguro diante das relagdes estabelecidas com os professores e
com os demais agentes educacionais” (HERCULANO; ALMEIDA, 2016, p. 128).

As autoras, a partir dos dados obtidos de seus estudos, relatam que “os conhecimentos
necessarios ao trabalho da coordenacdo pedagodgica perpassam necessarios os diferentes
espagos escolares, trazendo possibilidades de aprendizagem na formagao inicial e na formagao
continuada, dentro da funcao docente e ou da coordenagdo” (HERCULANO; ALMEIDA, 2016,
p. 133). Dessa forma, o professor iniciante no exercicio da coordenacdo pedagogica encontra-
se frente ao desafio de pensar e elaborar um projeto de formacao articulado ao Projeto Politico
Pedagbgico da escola com vistas a transformacao do contexto escolar em que atua e, para isso,
pressuponho ser importante considerar aspectos politicos, financeiros e organizacional, os quais
implicam diretamente na viabiliza¢do das agdes desse profissional.

Mediante o desafio do professor no exercicio da coordenacdo pedagogica, Gouveia e
Placco (2015) argumentam “para que os coordenadores se reconhecam como formadores e se
fortalegam como autoridades técnicas nas escolas, precisam contar com apoio e interlocugao de
formadores mais experientes, que também atuem nas redes” (GOUVEIA; PLACCO 2015, p.
71). Desse modo, a formagdo continuada ofertada pela secretaria de educagdo ao professor

coordenador ¢ de suma importancia para sua atuagao como formador na escola.
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Assim como um professor iniciante tateia no escuro em busca da constitui¢do da sua
identidade docente, o professor coordenador pedagogico trilha esse caminho de inicio em que
tudo ¢ novidade, também possui suas angustias, incertezas, duvidas, dilemas, perspectivas.
Agora, soma-se a isso, um professor iniciante exercendo a coordenacao pedagdgica. Como
orientar alguém sobre praticas pedagdgicas as quais nem vivenciou, e sobre as quais nem
refletiu?

Qual o olhar da Secretaria de Educacao para esses coordenadores? O que prevé a politica
de formacdo da SEMED/RONDONOPOLIS em relacio a todo ano ter novas eleicdes e novos
coordenadores que podem ou nao ter tido experiéncia nessa funcdo? Um ano na coordenacao ¢
suficiente para a constru¢do dos saberes necessarios para a articulagdo das aprendizagens
docentes? Qual a articulacao entre formacao do CP, formacao docente, formacao do alunado
para uma educagao de qualidade na proposta da Secretaria de Educagao?

A rede municipal de educacdo de Rondonopolis conta com uma politica de formagao
continuada publicada em 2016, na Coletanea de Politicas e Referenciais Metodoldgicos para a
Educagao Basica Municipal de Rondonopolis (COPREM), a qual € constituida por 12 volumes.

Segundo levantamento realizado por Oliveira (2020), a SEMED/RONDONOPOLIS
possui um Departamento de Formagao Profissional, em que ha um gerente de departamento de
formacao profissional, um gerente para a divisdo de formagao, um gerente para a divisdo de
avaliacdo/monitoramento, um gerente para o nicleo de formagao nao docente, contando ainda
com 14 formadores das areas de conhecimento e uma assessora pedagogica.

A proposta de formagdo continuada da Politica de Formagao Continuada aos
profissionais da Rede Municipal de Educacdo de Rondondpolis pauta-se em trés eixos:
Formagao Centrada na Escola; Formagao a partir das Diretrizes Nacionais e Formagao oferecida
pela SEMED/RONDONOPOLIS.

A partir de minha experiéncia enquanto professora iniciante no exercicio da
coordenacdo pedagdgica juntamente com os dados obtidos por meio do didlogo realizado com
as participantes desta pesquisa, busco responder a esses questionamentos € problematizar os
caminhos formativos e desafios, expectativas e realidade enfrentadas pela professora iniciante
ao assumir a fun¢do da coordenacdo pedagogica na Rede Municipal de Educacdo de

Rondonépolis.



81

6 ANALISE DOS DADOS: NARRATIVAS DE PROFESSORAS INICIANTES NO
EXERCICIO DA COORDENACAO PEDAGOGICA

A estruturagdo da analise dos dados coletados pelo memorial e cartas pedagdgicas foi
em forma de carta resposta dialogada, em que escrevo minhas analises, percepgoes e reflexdes
sobre as narrativas das participantes, segundo os objetivos propostos para esta pesquisa. Assim,
foram elencados os seguintes eixos:

Eixo 1 - Trajetoria formativa da educac¢io basica ao ensino superior:

Levando em consideracdo que assumo a formacao em continuum, segundo os preceitos
de Mizukami (2002), de que a formagdo ocorre no decorrer de toda a vida, neste eixo, exploro
o caminho percorrido pelas participantes desde a infincia até a assun¢do da funcdo da
coordenagdo pedagdgica. A intencdo ¢ de conhecer, analisar e refletir sobre os aspectos
apontados pelas participantes, os que impactaram em sua escolha pela profissdo e para assumir
a coordenacdo pedagodgica, além dos reflexos das vivéncias e experiéncias nas agdes que
efetuam enquanto docentes e professoras iniciantes no exercicio da coordenagao pedagdgica.

Eixo 2 - Formacao continuada SEMED/Rondonépolis:

Neste eixo 2, analiso a estruturacdo da formacgao ofertada aos professores coordenadores
pedagégicos da Rede Municipal de Educagdo de Rondondpolis, em especifico, as professoras
iniciantes que assumem a func¢do da coordenacdo pedagogica. A proposta ¢ analisar e refletir
sobre as percepgoes das colaboradoras da pesquisa acerca da formagao a elas ofertada e os
reflexos desta em sua agao formadora na escola.

Eixo 3 - A¢do formadora da professora iniciante coordenadora pedagogica:

Tendo em mente que concebo como triade da funcdo da coordenacdo pedagogica o
entrelacamento das acdes de articulacdao, formagao e transformagao, no eixo 3, sdo abordadas
as acoes das participantes frente a formagao centrada na escola e suas percepgdes sobre os
reflexos da formacio dispensada a elas pela SEMED/RONDONOPOLIS em suas agdes
formadoras.

Quando iniciei a escrita desta se¢do, apos ler e reler a narrativa de cada colaboradora da
pesquisa, eu simplesmente nao consegui pensar outra forma de abordar suas lembrangas,
experiéncias e processos formativos sendo por meio de carta. As escritas de cada uma das
professoras iniciantes coordenadoras pedagdgicas evocaram em mim a minha propria historia
e, assim, lembrando que os dados coletados sdo excertos da vida de cada uma delas, vida que

pulsa, que vibra, que reluz, que conduz...
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Percebi que a carta possibilitaria a mim uma escrita mais fluida, interativa, dialégica,
mas também reflexiva e problematizadora. O ato de contar sua histéria € livre, as experiéncias
que sobrevém, a medida que o passado ¢ rememorado, mostram pontos importantes que
marcaram a trajetoria da narradora, a acdo de rememorar conduz a pessoa ““a observar-se numa
dimensdo genealdgica, como um processo de recuperacao do eu, e, a memoria narrativa, como
virada significante, marca um olhar sobre si em diferentes tempos e espagos, os quais se
articulam com as lembrancas e as possibilidades de narrar experiéncias” (SOUZA, 2007, p. 63).

Portanto, compreendo esse momento do narrar-se ¢ de revelar suas memorias mais
profundas como um ato intimo e que requer uma escrita mais proxima, acolhedora. Sendo
assim, conforme elucidei anteriormente, as cartas pedagogicas subsidiaram a coleta de dados,
por conseguinte, pego licenca para utilizar esse género textual com a finalidade de contar a
histéria de vida de cada participante, destacando as experiéncias evocadas por suas memorias.

A seguir, apresento um dialogo reflexivo, em forma de carta andlise, que escrevi a partir
das narrativas das professoras iniciantes no exercicio da coordenagdo pedagogica participantes
desta pesquisa, percorrendo pela trajetoria formativa por meio dos trés eixos: trajetdria
formativa da educacao basica ao ensino superior, formacao continuada SEMED/Rondonopolis
e acdo formadora da professora iniciante coordenadora pedagdgica. Relembro que utilizo
nomes ficticios ao dirigir-me a cada docente.

Reitero que principio o didlogo sobre o percurso transcorrido pelas professoras
iniciantes coordenadoras pedagogicas desde o inicio de suas escolarizagdes até suas atuacoes
como profissionais na educagio. E importante lembrar que compreendo a formagdo como um
continuum, em que o processo formativo se da ao longo da vida. Pe¢co novamente licenga para
estender diretamente minha fala a cada participante da pesquisa. Em um sentimento de troca de
conhecimentos e experiéncias sobre os processos formativos vivenciados, que culminaram na
assungao da func¢do da coordenagdo pedagogica, durante o periodo iniciatico da carreira docente
vivenciado tanto pelas colaboradoras da pesquisa, quanto por mim, sinto a necessidade de tratar
mais dialogicamente suas historias compartilhadas comigo, e que passarei a socializar nossos
processos de tornarmos professoras iniciantes coordenadoras pedagogicas. A necessidade vem
de um bate papo, uma troca intima de correspondéncias pedagogicas.

Refor¢o que me pautei nos postulados de Souza (2014) para prosseguir a analise
compreensiva interpretativa, para que enunciei os seguintes passos:

1 — Leitura dos memoriais das participantes, que me permitiu conhecer as historias de

vida de cada uma, as pessoas e fatos que impactaram em suas escolhas profissionais e
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atitudinais. A partir da leitura dos memoriais, pude tracar uma linha do tempo com as vivéncias
e experiéncias das colaboradoras articulada ao seu processo formativo.

2 — Ao iniciar a troca de cartas, ja munida de informacdes provenientes dos memoriais,
minha primeira coleta de dados, foi possivel aproximar-me mais de cada participante e dialogar
sobre especificidades de suas vivéncias e experiéncias enquanto professoras iniciantes no
exercicio da coordenacdo pedagogica. Nesse momento dialogico, realizei a leitura e releitura
das cartas e memoriais e fui delineando os caminhos formativos das colaboradoras no exercicio
da fung¢ao da coordenacao pedagogica, articulando com meus proprios caminhos, entremeando
com estudos de diversos autores sobre cada aspecto levantado.

3 — Ao fim, retomei a leitura dos memoriais, cartas e da carta resposta dialogada, no
intento de pontuar as aproximagdes e distanciamentos nas narrativas tanto das participantes
quanto minhas.

A partir desses esclarecimentos, prossigo com a analise por meio da escrita de cartas
pedagogicas em que me insiro no didlogo com as participantes da pesquisa, apresentando, a
partir do que foi narrado, a histéria de cada uma das colaboradoras. Informo que apds a leitura
das narrativas escritas, realizei a limpeza de vicios de linguagem. Inicio o didlogo reflexivo
apresentando a historia de vida, passo pelo percurso formativo e finalizo com a agdo formadora
de cada professora iniciante coordenadora pedagdgica Amorosidade, seguida da Day e

posteriormente da Luna.

6.1 Dialogos e reflexdes por meio da troca de correspondéncias: Amorosidade, Day e Luna

em cartas pedagogicas

Escrever uma carta me traz para um contexto prazeroso de....

Peco licenca e apresento uma carta resposta que fiz e enderecei a cada participante desta
pesquisa no desejo que nossas histdrias, revisitadas por nossas memdorias possam colaborar com
o processo formativo de educadores e educadoras que venham a entrar em contato com essa

dissertacgao.
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Rondonopolis, agosto de 2021.

Querida Amorosidade,

Sinto-me muito proxima a vocé apesar de mossos encontros e trocas sevem
realizados virtualmente. Rosaura Soligo, em sua tese defendida em 2015, afirma
que somos Seres relacionais que aspiram por contato com o outro, e, nessas
conexoes, podemos utilizar diferentes meios, como o mundo virtual, que propiciam
maior ou menor aproximacdo e graus de interlocucdo. A autora ainda anuncia
que “Nesse meio - nesse contexto - todo tipo de sentimento humano tem lugar, pois
0s que ai estdo sdo seres humanos em processo de interlocucdo: desde a alegria e o
riso incontrvoldavel até a profunda tristeza diante do sofrimento do outro ou a
indignacdo diante da injustica” (SOLIGO, 2015, p. 92). Ao ler e reler sua historia de
vida, me vi nessa situacdo, em dado momento embarquei junto d menininha de 5
anos que havia pevdido o pai para um acidente automotivo e que sentiu a
necessidade de rvecolher-se em si mesma, pava depois, alegrar-se com as
brincadeiras de correr e jogar bola junto aos seus irmdos e primos. Ndo sei se vocé
sabe, mas o ano de 1991 foi repleto de acontecimentos historicos importantes. Esse
foi 0 ano em que foi tirada a primeira foto de um asteroide, do fim da Guerra fria
com a dissolucdo da Unido Soviética e do inicio da Guerra do Golfo com a entdo
queda do governo de Saddam Hussein. Também foi o lancamento de diversas
atracoes de entretenimento para os brasileiros como: primeiro dlbum de Sandy e
Junior, Super Nintendo com o Super Mario World, a série da Familia Dinossauro,
dentre muitos outros acontecimentos. Fntre esses acontecimentos também houve
um muito importante ocorrido em Rondonopolis - MT, que foi o seu nascimento.
De acordo com sua narrativa, soube que sua escolarizacdo desde a pré-escola até
a graduacdo em Pedagogia deu-se em instituicoes publicas. As mudancas de escola
foram constantes, assim como a sua apreciacdo ora negativa orva positiva dos
professores que tiveram a oportunidade de compor o cendrio de seu processo
educativo durante sua travessia pela educacdo bdsica. Quando vocé retrata que
uma professora te dava broncas devido ao seu nariz estar escorvendo e que isso

impactou vocé de tal forma, que, no momento em que vocé passou a ser a docente
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e se relacionar com alguma crianca de nariz escorrvendo, suas acoes sempre foram
de auxilio, cuidado e vespeito, recordo-me da fala de Paulo Freire no [(ivro
Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. Em suas primeiras palavras,

o autor declara que

[...] a tarefa do ensinante, que é também aprendiz, sendo
prazevosa é igualmente exigente. Exigente de seviedade, de
preparo cientifico, de preparo fisico, emocional, afetivo. T uma
tarefa que requer de quem com ela se compromete um gosto
especial de querer bem ndo s6 aos outros, mas ao proprio processo
que ela implica (FREIRE, 1997, p. 8).
Como docentes da Educacdo Infantil, eu e vocé compreendemos a imbricacdo do
cuidar e do educar, e que para conducdo proficua do ato de educar e cuidar é
requerido de nos, educadoras, ndo somente o preparo intelectual, mas sobretudo o
preparo relacional do afeto, do respeito e da amorosidade. Essa acdo foi bem
simbolizada por vocé ao discorrer sobre as professoras e o professor que, por meio
de atividades interativas e contextualizadas, como gincanas, arrecadacdo de
alimentos, jograis, teatros, oportunizavam a aprendizagem de forma humana,
prazevosa e cientifica. As marcas das pessoas que nos cevcam podem sev tdo
profundas que direcionam nossas escolhas pessoais e profissionais. Larossa (2011)
explicita os fundamentos da experiéncia, do “isso que me passa”. O autor sinaliza
que a experiéncia é constituida pelos principios da exterioridade, alteridade e
alienacdo (isso); pelos principios da reflexividade, subjetividade e transformacdo
(que me); e pelos principios da passagem e paixdo (passa). A experiéncia é, entdo,
algo ou alguém exterior, fora de mim que me passa, que atravessa o meu eu, eu
este que é o lugar da experiéncia. Ou seja, para que a experiéncia se efetive, sdo
necessdarios um acontecimento exterior e um sujeito que é transformado por esse
acontecimento. Larossa (2011, p. 8, grifos do autor) especifica que “Se a experiéncia
é “isso que me passa’, o sujeito da experiéncia é como um territovio de passagem,
como uma superficie de sensibilidade em que algo passa e que “isso que me passa’,
ao passar por mim ou em mim, deixa um vestigio, uma marca, um rastro, uma
ferida”. Sua narrativa da pistas sobre os vestigios, as marcas, os rvastros e as
feridas que foram seu gosto pela leitura, seu espirito de lidevanca, suas professoras,

seus professores e, em especial, a presenca relevante de sua madrinha. Esses fatos
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e esses sujeitos foram preponderantes para sua escolha pela docéncia e sua forma
de agir profissionalmente. Com respeito d sua passagem pela graduacdo e ao inicio
do exercicio da funcdo da coorvdenacdo pedagdgica dispondo de dois anos de
experiéncia docente, vocé relatou que foram momentos dificeis, de choque com a
realidade posta. Essa transicdo da educacdo bdsica para o ensino superior, em que
0 educando passa a ter maior autonomia e responsabilidades por sua propria
formacdo e a travessia de licencianda a professora e de professova a coordenadora
pedagogica, sdo momentos de mudancas significativas que refletem na vida
pessoal e profissional do sujeito. O conflito entre a expectativa e a realidade
profissional, eventualmente, promove inseguranca e desovientacdo. Adotando o
termo “choque de realidade” elucidado por Huberman (1995), os estudos de Groppo
e Almeida (2015, p. 97) sobre o coordenador pedagogico iniciante assinalam que
estes profissionais sofrem um “choque com a realidade”, as autoras relatam ainda
que, apos observacdo e andlise de dados de sua pesquisa com cinco professores
coordenadores pedagogicos iniciantes na funcdo em relacdo a sua trajetoria
profissional, “o que sobressai é o valor da experiéncia, acumulada ao longo do
tempo na docéncia. Esta dd maior seguranca para enfrentar os novos desafios da
funcgdo”. Uma vez que mal se estabilizou, a inseguranca do professor iniciante
coordenador é dupla, pois ele ja possui uma inseguranca por estar iniciando sua
caminhada na docéncia e essa inseqguranca é incrementada com sua nova func¢do
que é formar professores e articular a aprendizagem. Amorosidade, quando decidi
me candidatar d coordenacdo pedagogica tive motivacoes pessoais, me desafiar a
algo estranho a mim, além do incentivo financeiro e da professora que jd estava
na coordenacdo. Nesse momento, ndo me passava pela cabeca a func¢do da
coordenacdo, os saberes necessdrios para bem exercé-la. Poréem, tudo mudou apos
meu éxito na candidatura. Como num passe de mdgica minha mente ficou envolta
com duvidas, anseios, aflicoes. E agora? Fui em busca de orientacdes com
professora mais experiente que ja havia passado pela coordenacdo, obtive alguns
dirvecionamentos, desvelamentos. Groppo e Almeida (2015, p. 100) encontraram
algo semelhante em sua pesquisa, os professores coordenadoves pedagdgicos
iniciantes demonstraram nitida confianca em relacdo d nova funcdo, entretanto,

‘ao entrar na funcdo, sentimentos de confianca e indiferenca deram logo lugar a
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sentimentos de tonalidades desagradaveis, porque verificaram que sev professor
coordenador ndo é tdo simples como parecia ser e que as orientacdes recebidas,
apenas no plano cognitivo, ndo foram suficientes”. Porém, em nenhum instante
passou pela minha cabeca ou foi proposto a mim o estudo de relacionamento
interpessoal. Ainda citando Groppo e Almeida (2015, p.99), quando abordam que
os professoves coordenadores colaboradores de sua pesquisa ndo apontaram “a
preocupacdo em ler e reler textos que propiciam o desenvolvimento de habilidades
de relacionamento interpessoal”, parei para refletir sobre isso. Minhas buscas em
como atuar na nova fung¢do estavam muito proximas de uma busca de professora
iniciante no aprimoramento dos saberes docentes do que dos saberes para a
coordenacdo pedagogica. Acho que isso se deva a ainda estar em inicio de
caminhada na docéncia, ainda estar em processo constitutivo da minha
identidade docente. No primeiro ano na funcdo, assim como Vvocé, procurei
participar de toda formacdo ofertada pela Rede Municipal de Educa¢do, tanto a
especifica para a coordenacdo quanto a para os docentes. Acreditava que
participando poderia aprender mais e, dessa forma, situar-me melhor como
formadora, pois esse era meu calcanhar de Aquiles nessa func¢do. Prosseguindo
com nosso didlogo, permito-me compartilhar algumas reflexdes sobre formacdo
continuada, mais especificamente em relacdo a sua fala sobre a formagdo
continuada da SEMED/Rondondpolis, em 2019, ofertar um formato de roda de
conversa em que ndo so havia estudos como também desabafos e que as situacoes
expostas nesses momentos, por vezes eram resolvidas. Compreendo que a
professora coordenadora pedagogica possui a responsabilidade de ser formadora
e articuladora das aprendizagens na unidade educativa e, para que “os
coordenadores tornem-se formadoves e ajam como formadores e, quem sabe, se
reconhecam como autovidades técnicas diante de um grupo ndo basta apenas
nomed-los ou entregar-thes uma nova rotina e uma lista de atribuicbes”
(GOUVEIA; PLACCO, 2015, p. 73). Logo, parece-me ndo ser suficiente realizar vodas
de conversa para desabafos, formacdo do tipo palestra, com atividades que ndo
atinjam a real necessidade do coordenador, como vocé também expoe. Penso que
os responsdveis pela formacdo do coordenador pedagogico caminhem junto com

esse profissional, que acompanhem sua rotina de trabalho, assim como o Professor
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Coordenador Pedagogico - PCP - acompanha o docente em suas acoes. Alem disso,
o professor iniciante coordenador pedagogico precisa de uma formacdo especifica,
pois além de ser iniciante na docéncia, também é iniciante na funcdo de formador
de professores. Penso que esse aspecto é de suma importdancia para que a formacdo
voltada aos CPs se aproxime mais das necessidades desses profissionais. Corroboro
que hd uma imbricacdo entre a atuacdo do coordenador como um formador e a
atuacdo de quem forma o formador. Gouveia e Placco (2015, p.71) me ajudam na
compreensdo de “que os coovdenadores se rveconhecam como formadoves e se
fortalecam como autoridades técnicas nas escolas, precisam contar com apoio e
interlocucdo de formadores mais experientes, que também atuem nas redes’.
Dessa forma, a formacdo continuada ofertada, pela secretaria de educacdo ao
professor coordenador e o acompanhamento colaborativo sdo de suma
importdancia para sua atuacdo como formador na escola. Assim como um professor
iniciante estd tateando no escuro em busca da constituicdo da sua identidade
docente, o CP também trilha esse caminho de inicio em que tudo é novidade,
também possui suas angustias, incertezas, duvidas, dilemas, perspectivas. Agova,
soma-se a isso, um professor iniciante exercendo a coordenacdo pedagogica.
Amorosidade, quanto d acdo formadora da professora iniciante
coordenadora pedagogica, compreendo que cabe d coordenacdo pedagogica,
mormente, “propor estratégias formativas com seus professoves para transformar
as acdes na escola, na perspectiva de encontrar um modo novo, mais enviquecedor,
mais eficaz pava realizar o que deve ser feito para que os alunos atinjam o
conhecimento que lhes dard poder” (ALMEIDA, 2019, p. 21). Em sua narrativa,
vocé reitera que hd um comprometimento tanto seu quanto das professoras em
relacdo da importdincia do momento formativo na escola, momento esse,
conquistado hd pouco tempo pela luta dos docentes. Além disso, é enfatizado em
seu relato que a crianca é o foco primordial sua e da equipe docente. Suas
estratégias na conducdo do processo formativo pelo qual é responsavel perpassa
por levantamento junto ao grupo de professores sobre as questdes que os afligem e
metodologias sugeridas, soma-se a isso, as propostas estabelecidas no Projeto
Politico Pedagogico da unidade em que vocé atua. Essas acdes sdo revisadas e

avaliadas ao final do semestre para veflexdo e, caso seja necessdario, reorganizacdo
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de temas e abovdagens. Alem disso, vocé busca parcerias com profissionais
especializados parva promover momentos de estudo aprofundado sobre um
determinado tema. Essas acdes formadovas vém ao encontro das veflexdes de
Almeida (2015), a qual afirma que a escola é local potente para a formacdo de
alunos e professoves, principalmente quando é observada e empreendida
conjuntamente com uma proposta sustentada em literatura especializada que
visa o atendimento ds reais necessidades, particularidades e recursos da unidade
escolar, alem de promover a interlocucdo entre pessoas de fora do dmbito escolar
que possam contribuir por meio da sua mestria com o projeto de formacgdo e, assim,
atingir o objetivo que é a aprendizagem tanto dos professores quanto dos alunos.
Almeida (2015) ainda enfatiza que a acdo formadora comeca no ato de elabovar o
projeto de formacdo, a partir das demandas manifestadas pelos profissionais aos
quais se destina a formacdo. Pois, apoiado messas informacdes, a professora
coordenadora pedagogica poderd fomentar transformacdes substanciais, tendo em
vista o envolvimento de formandos e formador de forma cooperativa e
colaborativa. Espero que minhas reflexdes com as suas reflexoes nos ajudem a dar
visibilidade da funcdo de coordenador enquanto formador de professores. Findo
essa carta, com o coragdo grato por sua colaboracdo por meio da sua historia de
vida, experiéncias, reflexdes, acoes! Desejo que possamos promover novos didlogos
e novas reflexoes.
Um beijo,
Julia
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Rondonopolis, agosto de 2021

Querida Day

A escrita de cartas pedagogicas nos proporciona um didlogo mais intimo e
afetivo, pois “So poderemos dialogar com os outros se estivermos conectados
intimamente. ‘Um didlogo pedagogico ndo é raso e superficial “(DICKXMANN,
2020, p. 46-47). Nesse sentido, escrevo a vocé como uma amiga intima que se viu
em muitas experiéncias relatadas em sua navvativa autobiogrdfica. Quando penso

em experiéncia, gosto muito de ler e refletiv com Larossa (2002) quando discorre

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrupc¢do, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar,
parar para olhar, parar pava 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)

Nesses tempos de automatismo, de cumprimento de prazos curtissimos, ndo
é fdcil para nos conseguirmos parar em um momento de ocio para sentirmos o que
nos atravessou, como nos atravessou e se algo nos atravessou. Mas com sua
narrativa, Day, foi o que fiz, parei, pensei, senti, chorei, vefleti, reli, me emocionei
novamente. Declaro que passei muitos dias refletindo sobre sua historia de vida.
Perdi as contas de quantas vezes [i e rell seuw memovrial e confesso que todas as
Vvezes eu me emocionei, chorei. Sua narrvativa autobiogrdfica veio ao encontro da
minha, me atravessando e entrelacando com vivéncias semelhantes que tive na
infdancia e pré-adolescéncia. A subliminaridade de suas palavras a respeito do
abuso fisico e psicologico, algo que assola a vida de muitas meninas em nossa
sociedade, ndo apagou a profundidade com que esse fato deve ser visto, percebido,
sentido e reflexionado. Compreendo que nos professoras podemos no ambiente

educativo promover, quem sabe, o inicio, o germinar de ideias e reflexdes que
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possam auxiliar na mudanca de certos panoramas da nossa sociedade, alem de
sermos o adulto com olhar atento e escuta sensivel, em quem os educandos podem

sentir-se seqguros. £ importante termos em vista que

[...] A educacdo é, tambem, onde decidimos se amamos nossas
criancas o bastante para ndo expulsd-las do nosso mundo e
abandond-las a seus proprios recursos, e tampouco arrancar de
suas mdos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e
imprevista parva nds, preparando-as em vez disso com
antecedéncia para a tarvefa de venovar um mundo comum
(ARENDT, 2003, p. 247).

Muitas vezes, encaramos o ato educativo no vies do conhecimento
historicamente construido; de contevdos, de niimeros e metas a serem atingidas e
nos distanciamos do ato relacional, da afetividade, da amorosidade. Qual mundo
estamos apresentando aos educandos por meio de nossas ag¢des educativas?
Percebi, por meio de sua narrativa, que vocé tinha apreco, desde pequena, pela
escola, passou por muitas mudancas de instituicées educativas e possuiu
referéncias negativas e positivas significativas de professoras que, inseridas no
tradicionalismo fortemente engendrado no processo educativo de alfabetizacdo
daquela época, 1997, e que ainda ndo foi dissipado completamente nos dias de hoje,
te apresentaram um mundo de aprendizagem espinhoso e desalentador, mas
tambem [idico, amoroso e flexivel. Conforme vocé relata em seu memorial, vocé
trouxe suas experiéncias ao longo da vida e aprendizagens durante a formacdo
inicial, em que teve a oportunidade de sev bolsista do Pibid, em uma escola do
ensino fundamental, depois na brinquedoteca da UFMT e por ultimo em uma
escola que ofertava educacdo infantil, para suas acdes enquanto professora
iniciante e posteriormente quando assumiu a fun¢do da coordenacdo pedagogica.
Garcia (2010) assinala que os professores iniciantes, muitas vezes, reproduzem em
suas prdticas educativas modelos e marcas da forma como vivenciaram e
experienciaram o ensino aprendizagem enquanto educandos. O autor também
pontua sobre a importdincia de vefletir sobrve as transformacdes que as
experiéncias anteriores podem suscitar nas proximas experiéncias. E isso pode ser
vislumbrado em sua proxima experiéncia que foi assumir a coordenacdo
pedagogica enquanto ainda eva professora iniciante. Vocé expde que sentiu muita

inseguranca devido ao desafio que as atribuicdes de coordenar o pedagdgico de
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uma escola possuem, porém, para vocé essa sevia uma oportunidade de trabalhar
seu amadurecimento pessoal e profissional. Compreendo que a inseguranca do
professor iniciante coordenador é dupla, pois ele ja possui uma inseguranca por
estar iniciando sua caminhada na docéncia e essa inseguranca é incrementada
com sua nova funcdo que é formar professorves e articular aprendizagem. Como
um profissional que ainda estd se situando enquanto professor pode orientar,
formar outro professor? Esse questionamento eu me fiz e refiz ao longo dos dois
anos em que estive na coordenacdo pedagiogica, pois como vocé sabe, também
assumi essa fun¢do quando estava no inicio da carreiva docente. No estado de
Mato Grosso, mais especificamente, no municipio de Rondonopolis, ndo hda uma
restricdo d candidatura para a funcdo da coordenacdo pedagogica em relacdo a
tempo de docéncia e especializacdo. De acordo com Groppo e Almeida (2015), em
Sdo Paulo, o docente necessita ter trés anos de atuacdo no magistério para entdo
poder se candidatar d vaga na coordenacdo pedagogica. Contudo, se nos atermos
aos postulados de Tardif (2008), o professor com trés anos de carreira ainda é
iniciante. As autoras ouviram cinco professores que possuiam de seis a 24 anos de
tempo na docéncia que assumiram a coordenacdo pedagogica pela primeira vez,
sendo, portanto, iniciantes nessa funcdo. De acordo com o percebido pelas autoras,
os participantes que possuiam maior tempo e, consequentemente, experiéncia na
docéncia sentiam a assuncdo da nova funcdo com maior tranquilidade e
sentimentos mais agraddaveis. Dentre os participantes, havia um cuja formacdo
fugia da area pedagogica, pois cursou somente complementacdo pedagogica, e nas
acodes desse participante o viés administrativo sobressaia, fato que provocava
inquietacdo e descontentamento a ele quando ndo via sendo cumprido o que
solicitava administrativamente aos docentes. Esses achados sdo intervessantes para
serem reflexionados e problematizados, Day, especialimente quando levamos em
consideracdo as politicas e mormatizacées para a funcdo da coordenacdo
pedagogica. Uma vez que se busca uma educacdo de qualidade social, analisar,
refletir e organizar politicas que possibilitem essa conquista educacional, seriam
caminhos que as secretarias de educacdo deveriam buscar para abrir caminhos
para a formagdo continuada a que se propoem. Como relatei no inicio desse nosso

didlogo, muitas vivéncias e experiéncias suas aproximam-se das minhas, uma
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dessas aproximacoes estd relacionada a sua percepcdo em relacdo d formagdo
continuada ofertada pela SEMED/Rondondpolis, na verdade, mais precisamente
sobre a caréncia de ofertar uma formacdo voltada ao professor iniciante no
exercicio da coordenacdo pedagogica e/ou ao professor coordenador pedagogico
iniciante. Recapitulo o entendimento que coorvdenador iniciante é aquele
profissional com experiéncia docente maior que cinco anos, mas que estd
exercendo a funcdo da coordenacdo pedagogica a menos de cinco anos, sendo dessa
forma, iniciante na funcdo. Essa situacdo pervcebida por nos foi suscitada na
pesquisa de Oliveira (2020), cujos achados mostraram a falta de olhar para os
_professores iniciantes no exercicio da coordenacdo pedagogica, além das temdticas
abordadas na formacdo para os coordenadores ndo estarem em sinervgia com as
necessidades formativas deles. Corroboro Souza e Placco (2015), quando afirmam

que

Por mais que houvesse um planejamento inicial da formacdo, o
caminho da formacdo so se realiza em processo, na ag¢do
formadora propriamente dita; caso contrdrio, a dialogia ndo se
estabelece, o outro ndo é contemplado. Sevd que a ndo efetividade
de muitas formagcoes ndo decorre justamente do modo linear e
fragmentado com que se desenvolve, a partir de um
planejamento prévio e aprioristico, mesmo que se considerem as
demandas? (SOUZA; PLACCO, 2015, p.39)

Dessa forma, por mais que haja um levantamento das demandas dos
profissionais da educacdo por meio de questiondrio de avaliacdo da formacdo
anterior, o formato da formacdo, o seu caminhar diz mais sobre sua efetividade
do que seu ponto de partida. O planejar é importante, porém, o rvever, vefletir e
avaliar torna-se imprescindivel para atingir o objetivo almejado. Além disso, o
estreitamento dos lacos, a confianca e o sentimento de pertenca sdo necessdarios
para que haja reflexdes, discussoes e avaliacdo no/do processo formativo. Assim,
como vocé, no Ssentimento de busca por orientacdo, direcionamento,
esclarecimentos, empreendi didlogos com colegas que atuaram ou estavam
exercendo a coordenacdo pedagdgica, além de leituras que pudessem auxiliar nas
minhas acédes. Day, assim como vocé, a primeirva coisa que senti falta foi de uma
formacdo especifica para mim professora iniciante que assume a coordenacdo

pedagogica, justamente pelo receio de ndo dar conta da formacdo pela qual eu
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seria responsdavel na escola. Em relacdo d sua agdo formadora, vocé relatou que
atuar como formadora eva um desafio constante, e que para buscar atender as
necessidades formativas dos professoves da escola, vocé os ouvia, colocava-se
primeiramente como uma professora, estudava, para entdo, tentar contemplar o
que lhe era solicitado durante os encontros da HTPC. Quando sua escrita em
relacdo ao se colocar primeiramente como professora, vecordei da afirmacdo de

Gouveia e Placco (2015) ao afirmarem

Para realizar bem o seu trabalho como formador, o CP precisa
garvantir um espaco real de interlocucdo, colocando-se no lugar
de parceiro dos professores. E preciso que considere o potencial
intelectual de seu grupo, suas representacoes, sem perder de vista
a busca por uma relacdo de confianca e uma discussdo honesta
sobre os desafios da sala de aula. F preciso cuidar dessa parceria
formador/professor, para ndo exigir sem oferecer instrumentos,
para ndo deixd-los sozinhos e desarmados |[...] (GOUVEIA;
PLACOO, 2015, p. 70-71)

Day, penso que a estrutura burocrdtica da escola segue a meritocracia
capitalista que incita ao individualismo, algo que a profissdo docente ja traz
consigo, uma vez que cada professor é rvesponsdavel por sua sala de aula e pelo
desempenho de seus alunos. Entdo, corroboro vocé que criar um ambiente de
parceria, cumplicidade e confianca é essencial para garantiv um trabalho coletivo
entre coordenador e professores e entre os docentes e seus pares. Tendo em mente
que “Os professores formam um grupo e, mesmo considerando a individualidade
de cada um, o grupo interfere na atividade do professor, que se norteia de acordo
com as relacoes estabelecidas nesse espaco de intevacdo” (SOUZA, 2001, p. 27).
Assim, Day, vejo que nossas acdes sdo refletidas no outro e segundo o outro.
Quando estamos em um grupo, buscamos nos integrar, nos sentir pertencentes,
buscamos confirmacdo das nossas acdes. Apesar de o professor ter o estigma do
trabalho solitario e individual, os pares impactam em suas prdticas. Por isso, a
importdncia de um trabalho colaborativo, em que haja troca de ideias, prdticas,
conhecimentos. Controvérsias sobre concepgoes, confrontos e opinioes divergentes
também sdo importantes para nos tivar do comodismo e fazermos refletir sobre o

que acreditamos como verdadeiro e correto a seguir. As discussdes e opinides

variadas nos fornecem novos caminhos e formas de pensar. Assim, em uma
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formacdo, as diversas vozes que ecoam sinalizando suas crencas, convicgoes,
desejos, anseios, sdo primorosas no processo formativo. E o professor coordenador
em sua acdo articuladora, formadora e transformadora deve estar atento e
realizar a escuta sensivel aos docentes para que consiga mediar essas vozes e
diveciond-las a um caminho de avangos na constituicdo do conhecimento por meio
da reflexdo. Esse poder de mediar essas vozes, divecionar o professor de modo que
ele sinta parte do seu processo formativo, sinta necessidade desse processo,
compreenda-o como importante para sua acdo, se veja como um profissional da
educacdo, por mais que, por vezes, sinta-se tdo desvalorizado que ndo vé motivos
para investir em si e no outro (aluno, colega, comunidade escolar). O professor
coordenador possui um papel fundamental na construcdo dessa coletividade, na
organizacdo desse emaranhado de ideias e perspectivas. £ o momento que o
coordenador possui para essa mediacdo com os docentes é a HTPC. Sobre a Hora

de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), Garrido (2015) assinala que

[...] é messe espaco coletivo que os professores, ao criarem
propostas de ensino para vesponder aos desafios de sua escola,
estdo construindo sua qualificacdo profissional. £ preciso por isso
investir nesse espaco, e isso significa que é preciso investir na
formagdo do professor-coordenador, na medida em que ele é o
agente estimulador e articulador desse processo. Para tanto, é
preciso que ele, figura isolado em sua unidade escolar, tenha
também um espaco coletivo e formador, andlogo ao HTPC, no
qual possa apresentar as dificuldades ineventes d sua nova
fungdo, partilhar angustias, vefletiv sobre sua prdtica como
coordenador, trocar experiéncias... crescevr profissionalmente,
para poder exercer de forma plena sua funcdo formadora e
promotora do projeto pedagogico (GARRIDO, 2015, p.11)

Nessa perspectiva, compreendo que tanto eu quanto vocé sentimos essa
necessidade de apoio, e revelo a vocé, Day, que um dos objetivos desta pesquisa foi,
por meio dos didlogos que troquei com vocé e com as outras participantes,
justamente clarear pontos, fragilidades existentes na proposta formativa para
coordenadores pedagogicos, fragilidades essas que senti e percebi enquanto estive
nessa funcdo, a fim de promover uma rveleitura e reorganizacdo dessa proposta de
formagdo com maior visibilidade aos profissionais que assumem a coordenagdo, as
etapas em que cada profissional se encontra na trajetovia da funcdo da

coordenacdo, e, assim, a observdncia das rveais necessidades formativas destes.
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VYocé também exprime em sua narrativa o qudo vocé acha importante e
enriquecedor o momento da formacdo durante a HTPC, tendo em vista que
compreende que a professora coordenadora pedagdgica possui o papel “de
mobilizar os professores para seu desenvolvimento profissional, pois a formacdo
continuada é um processo permanente de atualizacdo e aperfeicoamento dos
saberes necessdrios ao exercicio da docéncia” (Day, 2020). Compreendo que para

dar conta desse papel

a formacdo de professores ndo pode ser realizada sem o
necessdrio conhiecimento sobre estratégias de formacdo.  preciso
conhecer a literatura sobre a temdtica, além de conhecer as
condicoes e dindmicas de funcionamento proprias do grupo de
_professores com o qual o coordenador pedagogico atua (PESSOA;
ROLDAO, 2015, p.127).

Dessa forma, a articulacdo de uma proposta formativa especifica para os
coordenadores pedagogicos e o0s saberes mnecessdrios para sua atuacdo é
imprescindivel. Esclareco, Day, que ndo é somente aqui em nosso municipio que o
processo formativo ainda ndo propoe algo especifico ao coordenador.

No que se refere d formacdo continuada do coordenador pedagogico, a
pesquisa revela que ndo hd formacgdo especifica para este profissional, pois
‘grande parte dos cursos ou espacos oferecidos a ele, em todo o pais, envolvem
questoes da docéncia e da prdtica dos professores, o que corrobora as consideracoes
feitas em velacdo d constituicdo da coorvdenacdo pedagigica como profissdo
especifica” (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012, p. 768). Entdo, Day, essa é uma
situacdo que assola muitos de nossos pares. Penso que a mudanca desse cendrio
possa ser iniciada com reflexoes e didlogos como esse que realizamos nas trocas de
correspondéncias ou outros meios que possam oportunizar momentos formativos,
numa proposta colaborativa. Findo essa carta, com o cora¢do grato por sua
colaboracdo por meio da sua historia de vida, experiéncias, reflexoes, acoes! Desejo
que possamos promover novos didlogos e novas reflexoes.

Um beijo,

Julia
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Rondonopolis, agosto de 2021.

Querida Luna

Comeco nosso didlogo com um trecho da musica Lacos de Tiago Iorc

Todo caminho trilha um sol
Dentro do olhar de cada um

Se conhecer pra se gostar
Ser mais forte por acreditar

Na alegria de viver
Cada suspiro é gratiddo

De ver entrelacar as mdos

Que juntas podem muito mais
Ter um norte
Pra poder sonhar
Ser a brisa, vendaval pra transformar
Lacos de amor, amizade e dedicacdo foi o que percebi ao ler sua historia de

vida. Sua trajetoria de vida esteve entrvelacada da musica, cujo apoio familiar foi
fundamental. Sua gratiddo a seus pais pelo suporte dado a vocé e a seus irmdos
mesmo sem as condicdes financeiras necessdrias é perceptivel. Sua narrativa
demonstra que, apesar dos acontecimentos ndo tdo agraddveis que sdo costumeiros
na vida, vocé prosseguiu. Vocé e seu desejo por novos conhecimentos devam as
mdos e seguiram no caminho dos estudos pedagogicos. O choque inicial ao adentrar
uma graduacdo apos muitos anos longe de instituicoes educativas logo deu espaco
para o encantamento, para novas amizades e admiracdo aos seus professores.
Yocé sempre buscou inserir a musica nas suas acoes, e unindo-a com o ludico,
percebeu que essa eva uma combinacdo perfeita, utilizando-a em seus
planejamentos enquanto estagidrvia, na sua pesquisa de mestrado e,
_posteriormente, enquanto professora iniciante. Os momentos em que passou pela
formacdo inicial foram de muito aprendizado e de forma tranquila, de acordo
com minha percepcdo. Os enfrentamentos e desafios mais criticos, pelo que notei,
comecaram quando vocé assumiu o concurso de docente da educacdo infantil no
municipio de Rondonopolis. Sobre seu periodo inicidtico da carreiva docente, por
meio de seu relato, foi possivel observar que vocé passou por momentos arduos,
angustiantes, solitdrios e desafiantes, uma vez que sua primeira turma erva

conhecida na escola por ser “dificil”. Sinto a necessidade de transpor aqui a sua
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escrita na integra quanto ao seu primeiro contato com a instituicdo educativa da

qual faria parte.

Ao chegar na instituicdo com a carta de apresentacdo, fui muito
bem vecebida pela diretora e coordenadora que wmuito
prontamente me mostrou a sala que iria trabalhar, no entanto
perguntou: vocé ja trabalhou antes com a Fducacdo infantil?
Respondi que ndo, mas que Ssempre estive envolvida com
criancas dando aulas de musicalizacdo. Vi que olharam uma
para outra, porém ndo me falaram nada. Mas Vi certa
preocupacdo no semblante delas. No outro dia bem cedo iniciei
minha prdtica docente como professora titular daquela turma.
Contudo, antes de entrar na sala eu ia passando em cada setor
da unidade e me apresentando e dando um bom dia. Todos me
fizeram a mesma pergunta: Qual turma vocé vai assumir? Fu
respondia: A vultima sala do lado esquevdo, III Agrupamento
integral. E todos disseram a mesma coisa: Vixiiilll Aquela turma
e muito dificill Houve quem disse que era a pior turma da
unidade e que eu jd eva a terceira professora que iniciava na
turma, ou seja, de fevereiro a abril (quando tomei posse) ja havia
passado duas professorvas e eu seria a terceira. Fiquei muito
assustada, mas ndo demonstrei (Luna, 2020).

Cara Luna, essa é uma circunstancia comum nas instituicées educativas,
em que as turmas considevadas “piores” ou mais problemdticas sdo deixadas ou
para professovas contratadas ou para professovas iniciantes. Sinto necessidade
nesse momento de fazer uma reflexdo. A sua turma era de crviancas de trés anos.
Qudo enraizados estdo certos discursos e visoes educativas em nossas falas que
apontamos como a “pior turma” uma sala de crviancas de trvés anos? Penso ser
importante refletir sobre como encaramos e entendemos os comportamentos dos
educandos e alguns discursos. Contudo, ndo desviarei nosso didlogo, deixo esse
assunto para uma outra oportunidade. Retomando ao inicio da profissdo docente,
penso ser esse um momento de “tensédes, de desequilibrios e de reorganizagoes
frequentes, de ajustamentos progressivos das expectativas e aspiracoes
ocupacionais no universo profissional” (CAVACO, 1989, p. 179). Também passei por
esses sentimentos quando assumi o mesmo concurso que vocé, inclusive na mesma
época e em uma turma que jda havia passado por duas professoras anteriormente.
Quanta coincidéncia!l Luna, passamos pelo que Huberman (1995) tipifica como
“choque do real”. E no seu caso, esse choque veio acompanhado de sentimento de

abandono. Vocé expds que por diversas vezes conversava com a equipe diretiva
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da escola sobre as ocorréncias durante as aulas, solicitava amparo na resolucdo
dos conflitos, de acontecimentos como o ferimento na testa causado a vocé por
uma das criancas, porém seus pedidos ndo foram acolhidos. A auséncia de auxilio
nesse momento tdo significativo de sua profissdo evidencia que as necessidades de
suporte pedagogico a vocé como docente em inicio de carreira foram
negligenciadas. Corroboro os postulados de Papi e Martins (2010), os quais
enfatizam a relevdncia de que o professor iniciante disponha de atendimento
diferenciado. Além disso, no tocante ao assessoramento pedagogico, importante se
faz salientar que “o atendimento a essa necessidade parece ndo ter sido ainda
levado em consideracdo pela grande maioria das instituicdes escolares de
educacdo bdsica e pelas instituicées de educacdo superior” (PAPIL; MARTINS,
2010, p. 16). Penso que é significativo que haja, por parte das autoridades publicas
educativas, um investimento em formacdo continuada ndo so para o professor
iniciante, como também para a equipe gestora que ird receber e trabalhar em

conjunto com esse profissional. Corroboro o idedrio de que

As  politicas integradas para a formag¢do inicial e o
desenvolvimento profissional docente devem prestar particular
atengdo aos dispositivos de apoio para aqueles que iniciam na
docéncia. Essa é uma das fases de aprender o oficio de ensinar
que sistematicamente foi esquecida. ‘Uma etapa na qual as
duvidas, as insegurancas, a ansiedade por ingressar na prdtica
acumulam-se e convivem sem boa vizinhanca. T um momento
importante na trajetoria do docente que se refere d aquisicdo de
um adequado conhecimento e competéncia profissional em um
breve periodo de tempo e, em geval, na maior das solidoes”
(VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 125).

Luna, assim como eu, vocé sabe que a Secretaria Municipal de Fducacdo
iniciou, em 2015, a oferta de formacdo especifica ao professor iniciante. Isto deveu-
se d repercussdo do trabalho do grupo OBEDUC/UFMT, atualmente FormZEduc,
grupo de estudos do qual vocé participa inclusive ministrando palestras e oficinas
musicais. NOs duas compreendemos o quanto um programa de apoio ao professor
iniciante é de fundamental importdncia haja vista que este é um periodo no qual
o docente usufrui de suas primeiras experiéncias como profissional responsavel
por uma sala de aula, e os acontecimentos nesta etapa de sua carreira possui uma

“influéncia direta sobre a sua decisdo de continuar ou ndo na profissdo, porque
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esse é um periodo marcado por sentimentos contraditorios que desafiam
cotidianamente o professor e sua prdatica docente” (GABARDO; HOBOLD, 2011, p.
4). Essa influéncia é tdo real que, em sua narrativa, vocé conta que pensou em
desistiv, porém, prosseguiu e utilizando sua experiéncia musical com criancas
conseguiu éxito a fim de finalizar o seu primeiro ano letivo. Essas vivéncias e
experiéncias, em seu inicio na docéncia, foram utilizados por vocé ao assumir a
coordenacdo pedagogica. Seu olhar para o professor iniciante foi mais apurado e
sensivel, talvez por ter passado pelo grupo InvestigAcdo e participado dos estudos
sobre essa temdtica. Confesso a vocé, Luna, que enquanto atuava na coorvdenac¢do
pedagogica, eu, professora iniciante e coordenadora iniciante, percebo que ndo
parei um momento para olhar pava o professor iniciante que também estava ali
na escola. Ndo parei para refletiv sobrve suas angustias, dilemas, necessidades,
sobre seu projeto de formacdo. ZEstava envolta nas wminhas angustias,
insegurancas, desafios e dilemas, preocupada em como proceder na formacdo de
_professores, em que se consistia a funcdo de coordenador, em como proceder com
os incéndios didrios que eu apagava. A invisibilidade do iniciante que eu senti, eu
também provoquei. Vocé trouxe em sua narrvativa reflexdes sobre a necessidade
de formacdo direcionada aos coordenadores no intento de prepard-los para os
desafios da profissdo e para o atendimento a esse professor iniciante. Fm relacdo
ao atendimento e acolhimento ao professor iniciante, Silva (2021) realizou uma
pesquisa com coordenadores pedagogicos iniciantes e experientes e encontrou que
o coordenador iniciante procede o acolhimento e acompanhamento ao professor
iniciante de “forma intuitiva e instintiva e ndo como um projeto da escola, eles
tentam apresentar aos iniciantes aquilo que eles acreditam ser suas maiores
necessidades, deixando-os d vontade para pedir este auxilio” (SILVA, 2021, p. 127).
A autora relata que o mesmo sentimento de caréncia de formacdo especifica aos
coordenadores frente ao atendimento ao professor iniciante é exposto pelo
coordenador pedagogico experiente. Entdo, Luna, sua sugestdo e reflexdo sobre
essa necessidade formativa junta-se a de nossos pares e da intencdo desta pesquisa.
Ao dialogarmos sobre a formacdo continuada dos coovdenadores pedagogicos
ofertada pela SEMED/RONDONOPOLIS, fica evidente que vocé a percebe ainda

frdgil, trazendo temas repetitivos, sendo insuficiente. Luna, esse sentimento ndo é
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5O seu, também o tive enquanto estive na coordenacdo pedagogica e os achados de
Sitva (2021) corroboram esse sentimento. Segundo a autora, os coordenadores
pedagogicos iniciantes evidenciaram a necessidade de uma maior visibilidade e
suporte em relacdo ds orientacdes especificas parva a funcdo e, principalmente,
divecionamento e formacdo que dé suporte a sua acdo enquanto formadora na
escola. No tocante d formacdo direcionada aos coordenadores, percebo tanto em
minha experiéncia, quanto em sua fala e nos achados de Oliveira (2020) e Silva
(2z021), a contemplacdo de temas que foram levantados por meio de questiondrio
aos coordenadores pedagogicos no ano anterior, mas que ndo condizem com as
reais necessidades formativas destes e nem com a especificidade da acdo da
coordenacdo pedagogica. Luna, informo a vocé que Oliveira (2020) e Silva (2021)
conduziram uma pesquisa na Rede Municipal de Fducacdo de Rondonopolis,
portanto, trazem dados relevantes para nossa reflexdo e contexto, por isso trago
seus achados para nosso didlogo. Também, trago as evidéncias encontradas por
Groppo e Almeida (2015) que ao investigarem coordenadores iniciantes
perceberam que eles demonstravam a principio sentimentos de confianca e

seguranga, contudo, esses sentimentos

sdo ‘quebrados’ logo nos primeiros meses de designacdo, o que nos
dd indicios da falta de uma formacdo adequada antes do ingresso
do professor como coordenador ou no inicio do exercicio. Isso ndo
é responsabilidade dele, mas de politicas publicas. A formacdo,
inicial ou continuada, seria de grande valor para o
entendimento do complexo trabalho da coordenacdo (GROPPO;
ALMEIDA, 2015, p. 105, grifo das autoras).

Luna, busco, nesta pesquisa e agora em nosso didlogo, fomentar a reflexdo
sobre as politicas de formacdo docente inicial e, principalmente, continuada
quanto a formacdo do pedagogo parva a docéncia e parva a funcdo gestora.
Atualmente, tenho notado a ruptura da articulacdo entre a formacdo inicial e a
continuada, por meio das medidas politicas adotadas, e ao olhar para seu relato,
das outras participantes, das pesquisas por mim aqui trazidas, e para a minha
propria experiéncia, sinto que esse panorama de a[escompasso entre formagdo
especifica e reais necessidades formativas estardo distantes de serem alcancadas.

Penso assim, porque entendo a formagcdo como um continuuni, sem rupturas, sem

fragmentacdes, como algo que se desenrola ao longo da vida. E pensando a
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formacdo como algo em continuum, ao tratar da formacdo ofertada aos
coordenadores pedagogicos, diveciono meu olhar para a a¢do formadora na escola.
O professor coordenador pedagogico necessita de suporte teorico formativo, ainda
mais quando este profissional é um professor iniciante que assume a coordenagdo.
Vocé me relatou que a principio, quando assumiu a coordenacdo, sua ansiedade
eva frente a conducdo da formacdo, sensacoes diferentes tomaram conta de vocé,
um misto de preocupacdo com inseguranca, de credibilidade na sua capacidade
de conseguir desenvolver um processo formativo e na visdo do grupo em relacdo
a vocé. Furlanetto e Sellani (2017) apontam algo sobre os sentimentos de mudanca

na visdo dos pares quando um professor assume a coordenacdo

Ocorreu, ainda, um distanciamento de meus antigos pares;
observei que alguns ndo me consideravam mais “um dos seus”,
enquanto outros esperavam que eu me tornasse uma
representante do grupo dos professorves na equipe gestora e dessa
forma atendesse prontamente ds suas solicitacoes. Verifiquei que
necessitava vever as relacoes estabelecidas com os professores e
que as novas parcerias ndo podiam se sustentar apenas na
camaradagem, mas deveriam incluir velacdes profissionais que
demandavam conhecimentos vrelativos d nova fungdo
(FURLANETTO; SELLANI, 2017, p. 54)-

Nesse sentido, Luna, compreendo que as mudancas de funcdo dentro da
escola, na verdade toda mudanca, provoca um estremecer, ndo que esse estremecer
seja negativo, mas sim como uma transformacdo nas relacoes. Percebi, na sua
narrativa, que o estremecer com sua assuncdo d funcdo da coovdenacdo foi
harmoniosa e enriquecedora. Vocé buscou realizar um levantamento dos temas
importantes para o grupo, além disso, vocé procurou estar atenta ds angustias e
insegurancas das professoras ao surgir algo novo e, dessa forma, procurou
respaldo por meio de estudos das litevaturas e de [1ves. Essas a¢des sdo importantes,
pois sdo pautadas nas necessidades especificas dos professores e de seu contexto de
atuacdo. Sdo acodes que condizem com os pressupostos da formacdo centrada na
escola. Findo essa carta, com o coracdo grato por sua colaboracdo por meio da sua
historia de vida, experiéncias, veflexdes, acoes! Desejo que possamos promover
novos didlogos e novas reflexaoes.

Um beijo,
Julia
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6.2 O processo reflexivo-critico-formativo da pesquisadora por meio das cartas

pedagogicas

As reflexdes aqui trazidas partem de relatos das participantes. Ressalto ser importante
explicitar que esses relatos sao histérias de vida, sdo experiéncias formativas no decorrer da
vida de cada uma. Sao seus sentimentos, vivéncias, experiéncias, reflexdes, percepgdes sobre o
que as atravessou até¢ o momento. Quando falamos em pesquisar o universo educativo, falamos
em pesquisar pessoas, situagdes, contextos, vidas. Vidas que pulsam, que sdo direcionadas ou
se direcionam conforme os acontecimentos e oportunidades. Por meio das narrativas das
participantes, pude perceber aproximacdes e, também, silenciamentos.

As aproximacdes estio relacionadas aos desafios, expectativas, insegurangas em relagao
a profissdo, a assun¢do de uma nova fung¢do, ao novo. Temer ao novo ¢ algo comum a nos seres
humanos. O novo pode, muitas vezes, aterrorizar, paralisar, mas também pode servir de
propulsor, e, no caso das participantes € no meu também, a segunda opgao parece ser a mais
pertinente. As narrativas também se aproximam quando as professoras coordenadoras
pedagdgicas expdem o sentimento de caréncia de uma formacao especifica para a situagao de
serem professoras iniciantes e estarem assumindo a coordenacdo pedagdgica, ou seja, sdao
iniciantes na docéncia e na fungdo. Esse ¢ um cenario que Oliveira (2020) detectou comum nao
somente na Rede Municipal de Educagdo como na Rede Estadual de Educagdo, ambas de
Rondonoépolis. Olhar para este profissional e para sua formacao ¢ algo que urge!

Compreendo que

[...] Programas sdo definidos, cursos sdo desencadeados, conferéncias sdo
proferidas, mas ndo se questiona para quem sdo dirigidos, quais as
necessidades dos que deles participam, em que medida influenciam os
professores a quem sdo destinados e como sdo traduzidos posteriormente em
acoes concretas nas escolas, em que medida o sistema usufrui e desenvolve
em razdo das atividades formativas desencadeadas e, posteriormente,
utilizadas (PLACCO; SILVA, 2015, p. 29).

Por diversas vezes, fiz apontamentos sobre a inespecificidade da formacao dos
coordenadores pedagdgicos. Esse fato ¢ algo constatado nesta pesquisa € em demais estudos
realizados ndo somente no municipio de Rondonopolis-MT, como em outras regides do Brasil.

Esse ¢ um cendrio nacional, o qual revela que

A melhoria da qualidade da escola publica ndo ¢ fruto de uma agéo isolada,
externa e pontual de formagdo. Ao contrario pressupde um conjunto de agdes
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interligadas, envolvendo os diversos atores que compdem o cenario educativo.
Os coordenadores sdo responsaveis pela formagdo, porém ndo podem assumir
essa tarefa sozinho (GOUVEIA; PLACCO, 2015, p. 72).

Assim como nao podemos colocar todo o peso da qualidade da educagdo nos ombros
dos professores, ndo podemos fazer isso nem com os coordenadores € nem com os formadores
destes ultimos. Sabemos que a qualidade da educagdo vai além dos muros da escola e das
secretarias de educacdo, que envolve qualidade na moradia, alimentagdo, valorizagdo
profissional, politicas publicas. Mas, se formos focar na escola, no que essa instituicdo tem a
contribuir para a qualidade social da educacao que cabe a ela, creio que necessitamos pensar
em uma rede colaborativa que engloba secretaria de educacao, equipe diretiva da escola e

docentes.

Se a administragdo publica entender, como nos o fazemos, que a fung¢do de
professor coordenador é fundamental na escola, na articulacdo das ag¢des do
grupo docente, na elaboragdo, na implementagdo e na avaliagdo da proposta
pedagobgica da escola para formacdo dos professores, deve oferecer condigdes
para a realizagdo de suas atividades. Condi¢des que fortalegam seu papel na
escola e lhe permitam promover intervencdes adequadas e proveitosas para a
qualidade do ensino. Essas condi¢des referem-se ndo somente a ele, professor
coordenador, em termos de gratificagdo salarial e disponibilidade de exercer
seu papel especifico de formador, articulador e transformador, o que implica
formagao inicial e continuada, bem como em relagdo a escola, para propiciar
espacos de trabalho coletivo e condi¢des objetivas para que o coordenador
possa acompanhar de perto o trabalho de seus professores (GROPPO;
ALMEIDA, 2015, p. 106-107).

As autoras problematizam sobre o processo formativo do professor coordenador
pedagogico perpassar a formacao inicial e a continuada com aten¢do a sua fungdo especifica
dentro da escola. Ao pensar sobre as atribui¢des especificas do coordenador pedagogico, remeto
ao ideario de que “Sua formacao lhe permitira perceber que, mesmo que imbuido legalmente
por um conjunto de func¢des predefinidas, sua legitimidade como gestor ndo estd garantida
(SOUZA; PLACCO, 2017, p. 25)”. Vejo ai a importancia de o professor coordenador conhecer
sua funcao, compreender seu papel, conhecer seus professores, conhecer quais papéis cada um
exerce dentro do grupo de professores, ter conhecimento de relacao interpessoal, articulagao,
formacgao de grupo, aprendizagem de adultos, gestdo democratica.

A respeito dos saberes profissionais, deixo uma sugestdo para a formagdo de
coordenadores, uma mudanga na forma de levantamento das tematicas a serem abordadas.
Primeiramente poderia ser realizado um levantamento do perfil de cada professor coordenador

pedagdgico, uma reunido em formato de roda de conversa para conhecer cada profissional, suas
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expectativas em relagcdo a funcdo, a realidade de sua escola, as atribui¢des estabelecidas a
coordenacdo. Obviamente, esse ¢ um processo que demanda tempo, € que ndo poderia ser
realizado em encontros mensais, por i$so, penso serem necessarios encontros semanais para que
todo esse processo possa ser realizado. Com esses dados em maos, acredito que os responsaveis
pela formagao dos coordenadores conseguirdo direcionar de forma mais pontual os assuntos a
serem estudados e debatidos. Também ressalto a necessidade desses assuntos serem especificos
da fung¢ado do coordenador e nao conteudos a serem trabalhados por eles na HTPC, uma vez que
a realidade e necessidade de cada escola sdo Unicas e para realmente promover uma formagao
centrada na escola, que ¢ uma proposta da Rede Municipal de Educacdo, as especificidades de
cada contexto educativo devem ser preservadas e respeitadas.

No tocante a acdo formadora do coordenador, percebo ser importante pontuar que
compreendo existir diferenga entre encontro coletivo de professores e formagao de professores.
No meu entendimento, as reunides promovidas semanalmente nas HTPCs s6 serdo formacao
caso haja estudo, reflexdo, didlogo e transformacdo de concepgdes, praticas, mudangas que
avancem na melhoria do processo ensino aprendizagem. Vejo ser significativo realizar a
avaliacdo da formacdo de forma a conseguir vislumbrar os reflexos dessa nas acdes do
coordenador no contexto escolar.

Todas as agdes na escola devem ser voltadas para a melhoria da qualidade social da
educagdo. Para que isso ocorra, o professor coordenador deve saber como exercer esse papel
formador, e, para saber, ele precisa de formagao especifica. Essa formacao nao necessariamente
precisa vir de uma Unica fonte. A formagao do coordenador advém da secretaria, de trabalhos
colaborativos entre escola e universidade, das experiéncias vividas na func¢ao, na autoformacao.
Sao diversos os locais em que essa formacao pode ser conduzida, realizada. Mas, compreendo
que o foco dela deva ser sempre os saberes necessarios a acdo do coordenador enquanto
formador, articulador e transformador.

Pontuei sobre as aproximagdes que percebi, e passo agora a abordar o silenciamento.
Em minhas trocas de correspondéncias com as participantes, busquei fomentar a discussdo da
formacdo centrada na escola, contudo, nenhuma das participantes adentrou profundamente
sobre o assunto. Esse silenciamento quanto ao tema talvez se deva ao ndo clareamento da
concepgdo de formagdo centrada na escola.

Tendo em vista que a formagao centrada na escola faz parte da proposta de formagao da
RME, seria interessante que o processo formativo proposto ao coordenador pedagdgico

abordasse essa tematica. Para mim, os escritos de Placco e Almeida (2001) demonstram um
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exemplo de formacao centrada na escola. A partir dos estudos sobre o sucesso da coordenacao

pedagogica em um Projeto chamado Classes de Aceleracdo, as autoras observaram que

A coordenacdo pedagdgica propiciada pelas Diretorias de Ensino teve como
caracteristicas:

e realizagdo de uma acdo coesa, integrada, comprometida da equipe supervisora
com o Projeto, com as escolas e os professores envolvidos;

e capacitagdo — ou, melhor dizendo, formagao que levasse em consideracao;
- as necessidades de cada escola, cada professor e cada classe;
- utilizagdo de bibliografia atual e acessivel;
- o potencial de “utilizacdo” e “respeito as necessidades” do professor dos
estudos e discussdes propostas;

e acompanhamento da pratica, com vistas a continuidade da formagdo, no
interior da escola:
- atendendo as urgéncias/solicitagdes do professor;
- observando os entraves ¢ dificuldades e propondo intervencdes
encaminhadoras de superagdo, orientando mudangas;
- criando situagdes de troca entre os professores e entre estes e a coordenagio
pedagogica (local ou Diretoria) (PLACCO; ALMEIDA, 2001, p. 10-11).

Vejo as agdes citadas constituidoras de uma formagdo centrada na escola. Esse olhar
especifico para as demandas da escola e as necessidades formativas do professor. O docente ¢
tomado como o centro dessa formacgao, ele ¢ visto e ouvido, suas angustias, dividas e entraves
sao reflexionados e solugdes sao buscadas. Um elo de confianga e respeito € criado para que
esse processo formativo aconteca. H4 uma mudanca de postura tanto do formador como do
formando. Essa mudanga de postura na qual o professor ¢ tido realmente como o centro da
formagdo, em que seu contexto de trabalho ¢ levado em consideracdo para seu processo de
formagdo vem ao encontro do entendimento que € preciso sentir pertencente ao processo € para
que isso aconteca o processo necessita fazer sentido.

Durante o periodo em que estive no exercicio da coordenacao pedagdgica e mesmo apds
as leituras e estudos aprofundados sobre o tema, ainda sinto a necessidade de readequagao da

formacao ofertada ao coordenador.

O discurso da escola como /ocus de formacdo do professor reflexivo tem
ratificado a ideia do professor como sujeito do seu fazer, pesquisador de sua
pratica, ndo mero executor de politicas publicas, mas como profissional capaz
de elaborar, definir e reinterpretar o seu fazer, relacionando-o com os
contextos sociais e econdmicos e com os conhecimentos produzidos, portanto
capaz de pensar sua propria formacdo. Porém, esse mesmo discurso, quando
incorporado pelos 6rgdos publicos, pode isenta-los de qualquer investimento
na formagdo continua de seus professores, especialmente quando a formagao
continua, proposta pelas equipes das Secretarias de Educacdo, ndo resolve os
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problemas do cotidiano, o que acaba por gerar conflitos e resisténcias de
ambos os lados (DOMINGUES, 2014, p. 26).

Realco a importancia da oferta de formacao continuada aos professores pelas Secretarias
de Educagdo, que podem buscar parcerias com as Universidades, no intuito de promover o
desenvolvimento profissional docente e avanco na qualidade de sua pratica pedagdgica junto
ao educando. As politicas publicas e programas de formagao docente possuem papel crucial no
caminhar para a efetivacdo de uma educacao de qualidade social.

Finalizo esta se¢do afirmando que o pertencimento demonstra ser de suma importancia
para a adesdo e transformacao de acdes, de concepcdes. E que a partir das minhas experiéncias
e das narrativas aqui apresentadas, sdo necessarias transformagdes no processo formativo do

professor coordenador pedagogico de forma a promover esse sentimento de pertenca.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

As leituras, discussdes e reflexdes realizadas durante os estudos no mestrado e para a
realizagdo da pesquisa, foram determinantes para uma revisitagdo das minhas experiéncias
enquanto docente e formadora de formadores. Perceber as vozes de outros profissionais
iniciantes e escrever sobre a minha trajetdria, minha historia de vida, me fez reflexionar sobre
acoOes nao percebidas.

Conhecer-se e conhecer seu par tornou-se, para mim, nesse momento, algo
imprescindivel quando se fala em formagao. Muitos discursos ouvidos e transmitidos por mim
em relagdo a pratica pedagogica devem ser permeados pelo contexto do educando, partir de
suas experiéncias, conhecer sua historia de vida. Importante, essa acdo, ndo somente para o
educador perante o educando, mas também para o coordenador pedagdgico perante o docente.
Quais os pontos fortes e os pontos frageis o professor possui? Quais suas expectativas diante
da profissdo? O que entende por formacao continuada? Quais sdo suas perspectivas em relagao
ao aprimoramento de sua agdo formadora? Quais sdo suas necessidades formativas? Sao
questdes que acredito serem fundamentais ao se pensar em formagdo em vista ao
desenvolvimento profissional do professor. Parecem questdes 6bvias, mas, para mim professora
iniciante coordenadora pedagodgica, demoraram a virarem questdes para reflexao.

Essas reflexdes comecaram a ser problematizadas, a partir desta pesquisa concebida em
uma investigacdo qualitativa, cujo objetivo geral ¢ analisar os reflexos da formagao continuada,
ofertada pela SEMED/Rondonopolis, a acao formadora do professor iniciante em exercicio da
coordenacdo pedagogica, a fim de favorecer a constituigdo dos saberes e dos caminhos
formativos centrados na/da escola. Para isso, foram propostos os seguintes objetivos
especificos:

e Identificar e apresentar os encaminhamentos e¢ os desdobramentos no contexto escolar
da formagao SEMED/Rondondpolis para coordenadores;

e Investigar as experiéncias vivenciadas por professores iniciantes no exercicio da
coordenagdao pedagogica, a partir da formagdo (SEMED/Rondondpolis), a fim de
apresentar os desdobramentos da formagao para a acao desses profissionais;

e Identificar e problematizar as agdes formativas que sdo consideradas mais significativas
para o desenvolvimento profissional para esses professores iniciantes na funcdo de

coordenador pedagogico.
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Com o intuito de alcangar os objetivos propostos, refletir e problematizar a formagao
continuada centrada na escola e a acdo formadora da professora iniciante no exercicio da
coordenagdo pedagogica, utilizei do memorial e das cartas pedagogicas para expor as analises
por mim realizadas das narrativas escritas das colaboradoras da pesquisa sobre sua trajetoria
formativa perpassando a infancia até a sua atuagdo como professora iniciante coordenadora
pedagobgica.

A pesquisa mostra que as professoras iniciantes no exercicio da coordenagdo pedagogica
compartilham sentimentos de inseguranca, ansiedade, frustracdes, abandono, expectativas e
superacdo. Utilizaram de suas experiéncias formativas ao longo da vida para conduzir suas
acdes na funcdo de coordenar o pedagdgico da escola. Compreendem a formagdo continuada
como essencial para seu trabalho e apontam que ndo se sentiram contempladas em suas
especificidades enquanto professoras iniciantes que assumem a funcdo da coordenagdo
pedagobgica.

As narrativas das participantes revelaram nao haver reflexos da formacao a elas ofertada
em suas a¢des enquanto formadoras, uma vez que os temas trabalhados, por mais que fossem
interessantes, ndo condiziam com suas necessidades naquele momento.

Com relagdo a acdo formadora na escola, as narrativas das professoras iniciantes
coordenadoras pedagbgicas revelaram agdes que condizem com a formagao centrada na escola,
em que a realidade do contexto de cada institui¢ao e necessidade dos professores foram ouvidas
e trabalhadas em prol da promogado de uma educacao com qualidade social.

Essas constatacdes vém ao encontro dos meus sentimentos e percepgdes, enquanto
professora iniciante no exercicio da coordenagdo pedagogica e, como mencionado no decorrer
do texto, de outros docentes que encontraram-se exercendo essa fun¢do. Olhar para esses
achados ¢ algo imprescindivel, pois ¢ um sinal de alerta para que as politicas publicas, os
programas de formagao sejam repensados, reavaliados. O perfil do publico que participara da
formacao deve ser analisado, suas necessidades, expectativas, fragilidades, experiéncias sao
pontos importantes a serem conhecidos pelos responsaveis pela formagao.

E importante atentar-se as diversas variaveis que possam existir no contexto da profissio
docente. Experiéncia docente, experiéncia na fun¢ao da coordenacdo pedagogica, tempo de
trabalho na escola, pois, um professor experiente que assume a coordenagao pedagdgica, porém
em uma institui¢do educativa em que nunca trabalhou posteriormente, precisara conhecer seus
pares, a comunidade, seu contexto de trabalho e precisard de um tempo para sentir-se

pertencente aquele ambiente.
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Para conseguir ter um olhar analitico, perspicaz, reflexivo sobre essas variaveis € preciso
tempo, e o que percebo ¢ haver uma imprescindibilidade no agir que provoca um “passar de
olhos” apenas para cumprir determinagdes. Saliento que compreendo que as determinagdes,
muitas vezes, chegam com prazos curtos.

Nesse sentido, a estruturacdo dos critérios para assumir a funcdo da coordenagdo
pedagbgica também deve ser revista, uma vez que para conduzir o pedagdgico ¢ necessario
razoavel formacao pedagdgica e experiéncia docente. Ademais, considero insuficiente o
periodo de um ano para o exercicio da fungdo para realizacdo contundente de um trabalho,
conhecimento do grupo, criacdo de uma rede colaborativa de trabalho, ainda mais quando o
professor assume essa funcao pela primeira vez. Para conhecer a equipe o coordenador precisa
de tempo. Nossas agdes sao refletidas no outro, quando estamos em um grupo buscamos nos
integrar, nos sentirmos pertencentes, buscamos confirmag¢ao das nossas agdes. Apesar do
professor ter o estigma do trabalho solitario e individual, os pares impactam em suas praticas.
Por isso, a importancia de um trabalho colaborativo, em que haja troca de ideias, praticas,
conhecimentos, controvérsias sobre concepgoes, confrontos e opinides divergentes também sao
importantes para nos tirar do comodismo e fazermos refletir sobre o que acreditamos como
verdadeiro e correto a seguir. As discussodes e opinides variadas nos fornecem novos caminhos
e formas de pensar.

Assim, em uma formacdo as diversas vozes que ecoam sinalizando suas crengas,
convicgoes, desejos, anseios, sao primorosas no processo formativo. E o professor coordenador
em sua acao articuladora, formadora e transformadora deve estar atento e realizar a escuta
sensivel dos docentes para que consiga mediar essas vozes e direciond-las a um caminho de
avancos na constituicdo do conhecimento por meio da reflexao. O professor coordenador possui
um papel fundamental na construgdo dessa coletividade, na organizacao desse emaranhado de
ideias e perspectivas. Realmente essa ¢ uma funcdo que nao pode estar ligada ao imediatismo,
¢ uma construcdo de relacdes, saberes, acdes. Requer especializagdo, amadurecimento,
estrutura, remuneragdo condizente a func¢do e investimento em formacao.

Compreendo que essas analises oportunizaram o desvelamento das nuances da formagao
continuada dispensada as professoras iniciantes coordenadoras pedagogicas e de suas acoes
como formadoras no ambito de trabalho, tendo em vista a importancia desta na a¢do dos atores
escolares e na melhoria da aprendizagem do educando. Além disso, os didlogos encadeados
durante a pesquisa propiciaram a ampliacdo do olhar para essas profissionais, sua formagao e

acdo formadora, uma vez que existem poucos estudos que abordam os professores iniciantes no
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exercicio da coordenagdo pedagdgica. Ressalto a importancia desse olhar para a professora
iniciante que assume a coordenagdo pedagodgica, pois as necessidades formativas dessa
profissional divergem das necessidades das coordenadoras pedagogicas experientes.

Nao basta realizar rodas de conversa para desabafos, formacao do tipo palestra, ou com
atividades que ndo atinjam a real necessidade do coordenador. E necesséario que os responsaveis
pela formacdo do coordenador pedagédgico estejam junto ao mesmo, que acompanhem sua
rotina de trabalho, assim como o coordenador acompanha o docente em suas agdes. Além disso,
o professor iniciante coordenador pedagogico precisa de uma formacgao especifica, pois além
de ser iniciante na docéncia, também ¢ iniciante na fun¢do de formador de professores.

Uma formagdo estruturada e que esclareca primeiramente suas fungdes enquanto
coordenador pedagodgico, os saberes necessarios para o exercicio de seu “papel formador”.

Exponho, nesse momento, alguns sentimentos pessoais e profissionais. Ao iniciar o
mestrado eu possuia uma visdo limitada da complexidade da fungdo da coordenagdo
pedagogica. Cheguei carregada de duvidas, questionamentos, expectativas, desejos. Ao
caminhar dos estudos durante as disciplinas ofertadas e, principalmente, com o grupo de
pesquisa IvestigAcao, algumas elucida¢des foram sendo promovidas. Fui ampliando minha
visao sobre a educacdo e os atores envolvidos nela.

Ao assumir o concurso como docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental na Rede
Estadual de Educagao de Mato Grosso, percebi-me novamente iniciante, tateando com minhas
insegurancas, expectativas, “choque do real”, contudo, com a percepcao e entendimento deste
processo do periodo iniciatico da docéncia. As mudangas advindas com a pandemia ocasionada
pela Covid-19 trouxeram algumas perdas de sentido para mim. As politicas publicas nacionais
e estaduais e a organizacdo do ensino nesse periodo pela Rede Estadual provocaram em mim
sentimentos de desolacdo, desespero, desalento, frustragdo, incapacidade, desesperanca,
tristeza.

As propostas que permeavam minha mente sobre as agdes da Secretaria de Educacgao e
a gestdo da escola ndo conversavam com o0s acontecimentos cotidianos na escola. Senti um
retrocesso na autonomia dos docentes e da escola. O pedagdgico foi substituido por metas e
quantitativo alcangado, a gestdo democratica passou a ser um termo que existiu em algum lugar
que ndo mais nas acdes no ambito escolar.

E nesse cenério desalentador que sinto a educagéo, estou eu aqui buscando ressignificar

0s sentimentos, angariar conhecimentos para me unir aos meus pares na luta em favor da
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retomada dos direitos perdidos, da promocdo da educacido com qualidade social, da valorizacao
do professor e de seu processo formativo.

No percurso da pesquisa, especialmente pelas trocas das cartas pedagogicas que me
permitiram dialogar com as participantes e, conhecer um pouco de suas histérias de vida e
formacdo, posso afirmar que os reflexos da formagdo continuada, ofertada pela
SEMED/Rondonopolis, a agdo formadora do professor iniciante em exercicio da coordenagao
pedagodgica, precisam considerar as demandas de cada escola, de cada coordenador,
coordenadora, a fim de que a constitui¢ao dos saberes ¢ dos caminhos formativos centrados
na/da escola contemplem as necessidades formativas daqueles e daquelas que atuam no interior
de cada espago educativo.

Vislumbro um resgate do registro escrito a partir das trocas de ideias, reflexdes,
vivéncias e experiéncias, utilizando as cartas pedagogicas. Percebo as cartas como um
instrumento propulsor de didlogos, problematizacdes, andlise e avaliacdo das questdes
abordadas.

Percebo as cartas pedagogicas como possibilidade de transformacdo em aporte tedrico-
metodoldgico para o exercicio da formagao centrada na escola num movimento investigativo-
formativo da préaxis pedagdgica. Ao narrar suas experiéncias o docente reelabora o que
vivenciou e o interlocutor se projeta na histdria do outro, também reelaborando suas vivéncias
e, assim, ambos seguem na constru¢do de conhecimento e desenvolvimento pessoal e
profissional.

Parto da compreensdo - a partir das analises, problematizagdes e reflexdes realizadas
nesta pesquisa — que posso me municiar de argumentos, me empoderar e empreender, nos
momentos de formagdo, didlogos sobre o fazer docente, do coordenador pedagogico e de sua
formagdo politica. Minha intengdo ¢ prosseguir na busca do rompimento das mordagas e
amarras impostas pelo sistema, as quais engessam o trabalho docente e o desenvolvimento de
acoes que visem a melhoria da educagdo e as que promovem obstaculos, tornando mais arida a

trajetdria transposta por nos professores que vivemos diariamente o chdo da escola.
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Apéndice 1 — 1 e 2 Momentos Atelié Virtual

Rondondpolis, 24 de junho de 2020.

Pesquisa de Mestrado — Metodologia: ATELIE BIOGRAFICO DE PROJETO — 1° ¢ 2°

momentos

Mestranda: Julia Alessandra Machado de Castro

Orientadora: Dra. Rosana Maria Martins

Saber Viver

Cora Coralina

Nao sei...

se a vida ¢ curta

ou longa demais para nos.

Mas sei que nada do que vivemos

tem sentido,

se ndo tocarmos o coragao das pessoas.

Muitas vezes basta ser:
colo que acolhe,

brago que envolve,
palavra que conforta,
siléncio que respeita,
alegria que contagia,
lagrima que corre,

olhar que sacia,

APENDICES
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amor que promove.

E isso nao € coisa de outro mundo:

¢ o que da sentido a vida.

E o que faz com que ela
ndo seja nem curta,
nem longa demais,

mas que seja intensa,
verdadeira e pura...

enquanto durar.

A poetiza e contista Cora Coralina nos leva a refletir, por intermédio dos versos acima, sobre o
sentido da vida que pode ser encontrado na celebracdo da comunhao, da partilha e do viver em
comunidade. Esses versos nos dizem a importancia do relacionamento social, trata do eu e o
outro, das trocas, do afetar e deixar ser afetado pelo outro, sendo essa interagao uma das coisas
mais preciosas na vida. Nesse sentimento de olharmos e estarmos uns para os outros, ouvirmos,
enxergarmos e compartilharmos nossas historias de vida, que propomos esses encontros para

desenvolvimento da nossa pesquisa.

A metodologia por nés escolhida trata-se do Ateli€ Biografico de Projeto, cujo objetivo ¢ a
construg¢do de um projeto profissional. Para isso, as narrativas das vivéncias e experiéncias dos
participantes constituirdo na sua histéria de vida-formagao, ou seja, a partir de suas falas e

escritas os participantes poderdo refletir e ressignificar seu percurso pessoal e formativo.

Nesse sentido, nossos encontros serdo realizados em conjunto € em espagos virtuais. As
historias de vida de cada um serdo narradas e escritas em encontros semanais. Assim, a
elaboracdo de combinados torna-se importante tendo em vista o bem-estar de todos. Abaixo

seguem algumas sugestdes que poderdo ser modificadas ou ter mais itens adicionados.

» Ter assiduidade e compromisso com a participacao;
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Permitir que os encontros online sejam gravados e fotografados;
Manter sigilo absoluto do que ¢ falado no Atelié;
Ser discreto;

Respeitar a histéria de vida das participantes;

YV V. V V V

Ser responsavel por seus posicionamentos;

Gostariamos de agradecer a todas pelo aceite em participar da pesquisa e pela confianga

depositada em nos!
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Apéndice 2 — 3 e 4 Momentos Atelié Virtual

Rondonoépolis, 01 de julho de 2020.

Pesquisa de Mestrado — Metodologia: ATELIE BIOGRAFICO DE PROJETO — 3° ¢ 4°

momentos
Mestranda: Julia Alessandra Machado de Castro

Orientadora: Dra. Rosana Maria Martins

Video: A casa de pequenos cubos.
Produgdo da narrativa autobiografica.
Eixos para reflexao:

FAMILIAR — eu e minha familia

Quem sou eu? Meu nome, idade, local onde nasci, meus pais, minha familia, local onde vivi,
brincadeiras, lembrangas marcantes que trago sobre a pratica educativa familiar e escolar. Que

recordagdes tenho que envolvem a familia e a escola?
ESCOLARIDADE

Minha primeira escola, professores, colegas, atividades escolares, brincadeiras, disciplinas
marcantes, Ensino fundamental, Médio, Graduagdo. Por que optei pela area da educagao? Que

recordagoes tenho a revelar?
PESSOAL

Como se desenvolveu minha trajetéria de vida e de escolarizagao? Como superei os desafios?

Como se da minha relagdo com os outros?
PROFISSIONAL

Por que tornei-me professora? Minha formagao superior, minha inser¢ao profissional, escolas
onde ja trabalhei e trabalho atualmente, meu comprometimento com a profissao, meus colegas
de profissdo. Como fui me tornando o profissional que sou? Como me constituo uma professora

coordenadora pedagdgica? Quais minhas expectativas profissionais? Que experiéncias
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marcaram a minha vida intelectual e profissional? Apos sua formacao inicial, descreva como

voceé percebe sua participacdo na formagao continuada.

Importante: Nao ha uma estrutura definida para essa escrita. Vocé € livre para relatar seu

processo de formagao.

O Ateli¢ Biografico de projeto oportuniza o didlogo entre os participantes, assim,
compreendendo que “o outro ¢ muito importante nesse processo, como sendo aquele que “me
escuta”, que tem uma escuta sensivel das “minhas histérias” (Ferreira, 2015, p. 107), vamos

nesse momento realizar a narrativa escrita de nossas historias de vida?



