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RESUMO

Os conhecimentos sobre a coordenacdo pedagogica, uma identidade em constru¢do, num
arcabouco temporal e funcional muito recente, nascem e crescem, desenvolvendo-se em uma
perspectiva entremeada sob falso discurso democratico, mas o desenvolvimento humano se
constitui pela cultura e pelas relagdes estabelecidas com as pessoas ao nosso redor. Dentro de
uma esfera educacional em que o dialogo e a escuta do outro estdo interligados, evocamos a
convicgdo de que a Unica possibilidade para a educacdo é assumida através da dialogicidade,
alteridade e conectividade. A conectividade conforme conceito definido por Freire é conexdo
tedrico/pratica, bem como conexdo relacional presencial, dissociada, distinta da ideia de
conectividade tecnoldgica. O problema de pesquisa pautou-se em saber como a conectividade,
a dialogicidade e alteridade entre coordenacdo pedagdgica e professoras se estabelecem no
processo formativo durante as horas de trabalho pedagdgico coletivo. Destaco 0 movimento
interativo entre os atores educacionais no bojo da escrita, apresento como unidades de analise:
a conectividade, a dialogicidade e a alteridade. O objetivo geral deste estudo visou analisar
como se estabelece a interacdo entre coordenadores pedagdgicos e professores no processo
formativo, durante as horas de trabalho pedagdgico coletivo, de maneira a assegurar a
orientagé@o formativa que caracteriza o papel da coordenacgdo no contexto escolar de uma escola
municipal de Rondonopolis-MT. Para tanto, foi necessario investigar se na atuacdo do
coordenador pedagdgico havia conectividade, compreender como os professores participavam
e concebiam o trabalho do coordenador pedagogico e explicitar/discutir o processo de interagéo.
O método para a pesquisa foi o dialético, sob a perspectiva freiriana, com abordagem
qualitativa. Como procedimentos metodoldgicos para a investigacdo foram a observacdo, a
analise documental, os memoriais de formacao e as entrevistas semiestruturadas, bem como os
instrumentos para a producdo de dados foram o diario de campo, as narrativas dos memoriais
de formacéo, as transcri¢fes das entrevistas e os documentos oficiais da escola. Participaram
da pesquisa duas coordenadoras pedagogicas e quatro professoras. As principais referéncias
tedricas foram Freire, Silva Junior, Dussel, Konder, Libaneo, Mafra, Llidke e André. A anélise
dos dados evidenciou o coordenador pedagdgico como um personagem catalisador nas relacdes
cotidianas entre seus pares na escola, por meio do didlogo e da escuta, em um processo dialético
problematizador das concepcdes subjetivas de cada ator envolvido na coletividade, para se
posicionarem frente a realidade de forma mais critica e partirem em busca de solugdes
conjuntas, solidarias, humanizadas. Foi possivel ainda comprovar, a partir dos depoimentos dos
participantes da pesquisa, que a interacdo s6 acontece se ha acordo entre 0s sujeitos, ou seja, a
conexdo estabelecida dependera da postura de alteridade que se constitui nesse movimento,
mediada pelo dialogo. A pesquisa proporciona ao leitor reflex6es pautadas em uma abordagem
ontoldgica, com a qual se pode afirmar que o proprio ser humano é um ser conectivo em sua
razao de ser. O pensamento freiriano possibilita esse olhar, porque a educacdo em Freire é um
ato de comunicacdo, por isso, dialogo e escuta sdo centrais no processo educativo.

Palavras-chave: Coordenacdo pedagogica. Educagdo. Dialogicidade. Conectividade. Alteridade.



ABSTRACT

Knowledge about pedagogical coordination, an identity under construction, in a very recent,
temporal and functional framework, is born and grown, developing in a perspective interspersed
with false democratic discourse, but human development is constituted by culture and
relationships established with people around us. Within an educational sphere in which dialogue
and listening to each other are interconnected, we recall the conviction that the only possibility
for education is assumed through dialogicity, alterity and connectivity. Connectivity, as defined
by Freire, is a theoretical/practical connection, as well as face-to-face, dissociated relational
connection, distinct from the idea of technological connectivity. The research problem was
based on how the connectivity, dialogicity and alterity between pedagogical coordination and
teachers are established in the formative process during the hours of collective pedagogical
work. | highlight the interactive movement between educational actors in the core of writing,
presented as units of analysis: connectivity, dialogicity and alterity. The general objective of
this study was to analyze how the interaction between pedagogical coordinators and teachers in
the formative process is established during the hours of collective pedagogical work, in order
to ensure the formative orientation that characterizes the role of coordination in the school
context of a municipal school in Rondondpolis, Brazil. Therefore, it was necessary to
investigate if there was connectivity in the performance of the pedagogical coordinator,
understand how teachers participated and conceived the work of the pedagogical coordinator,
and explain/discuss the interaction process. The research method was the dialectic, from the
Freirian perspective, with a qualitative approach. The methodological procedures for the
investigation were observation, document analysis, training memorials and semi-structured
interviews, as well as the instruments for data production were the field diary, the narratives of
the training memorials, the transcripts of the interviews and the official school documents. Two
pedagogical coordinators and four teachers participated in the research. The main theoretical
references were Freire, Junior Silva, Dussel, Konder, Libane, Mafra, Lidke, and André. The
data analysis evidenced the pedagogical coordinator as a catalyst character in the daily relations
between his peers in school, through dialogue and listening, in a dialectical process
problematizing the subjective conceptions of each actor involved in the collectivity, to position
themselves more critically in front of reality and set out to seek joint, supportive, humanized
solutions. It was also possible to prove, from the testimonies of the research participants, that
the interaction only happens if there is agreement between the subjects, that is, the connection
established will depend on the posture of alterity that constitutes this movement, mediated by
dialogue. The research provides the reader with reflections based on an ontological approach,
with which it can be affirmed that the human being is a connective being in their reason for
being. Freire's thinking enables this view, because education in Freire is an act of
communication, so dialogue and listening are central to the educational process.

Keywords: Pedagogical coordination. Education. Dialogicity. Connectivity. Alterity.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa esta vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo do
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso — Campus
Universitario de Rondondpolis (PPGEdu/UFMT/CUR), na linha de pesquisa Formagdo de
Professores e Politicas Publicas Educacionais.

A forca motriz deste trabalho é a busca por desvelamento dos questionamentos surgidos
em minha pratica profissional como coordenadora pedagdgica. As aproximacdes e contradi¢des
dessa pratica, em cujas relacdes oriundas deste contexto se percebiam paradigmas conflitantes
numa mesma categoria profissional, ora coletiva, ora individual, traziam angustias e anseios a
atividade docente tanto aos coordenadores pedagdgicos, quanto aos professores. Tais conflitos
culminaram em razdes subjetivas merecedoras de elucidac6es, mobilizando meu interesse em
empreender esfor¢os investigativos sobre a temética da coordenacao pedagogica.

Atuei como coordenadora pedag6gica na Escola Alcides Pereira dos Santos nos anos de
2011, 2012, 2015 e 2016, no municipio de Rondondpolis, Mato Grosso.

Foi na coordenacdo pedagdgica que pude observar e viver 0s anseios, as angustias deste
profissional dentro da instituicdo educativa, bem como ter uma percepgao mais ampla da escola.
Enquanto professora, e em outro momento como coordenadora pedagdgica, pude visualizar de
ambos os lados os anseios dos educadores.

Defendo a necessidade de olhar de maneira cuidadosa a relacdo entre os atores
educacionais no cotidiano escolar, uma vez que as competéncias e habilidades exigidas para o
desempenho da coordenacgdo pedagdgica ressaltam a importancia da interacdo, da dialogicidade
coletiva.

O trabalho pedagdgico da coordenacdo deveria se estabelecer pelo dialogo constante,
uma vez que um trabalho coletivo e democratico exige a escuta do outro. No entanto, o cenario
escolar destaca-se por composicdes antagdnicas, onde o dialogo é substituido por cobrancas e
afericOes de ensino e de aprendizagem numa perspectiva subjugante dos atores educacionais,
sejam estes professores, sejam gestores, alterando sobremaneira o sentido de educar, tornando-
se antidemocratico e antidialogico, criando muros ao invés de pontes.

Na sociedade em que vivemos, a tecnologia trouxe consigo pros e contras ao movimento
interativo nas relacfes, aproximando quem esta longe, mesmo que de maneira superficial, e
distanciando quem esta perto. Dessa forma, viabilizou muito mais a individualizacdo nas
relagdes, dificultou o trabalho coletivo e gerou estreiteza de comunh&o, motivo pelo qual defino

0 termo conectividade impresso pelos ideais capitalistas, ou seja, pelos comportamentos
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estabelecidos por meio de relagBes interpessoais permeados em praticas conectivas que
satisfazem justamente aos objetivos neoliberais. O sentido de conectividade defendido neste
trabalho contrapde-se ao termo impresso pelos ideais capitalistas. Defendo a conectividade
teorico/pratica, relacional e presencial, preceituada pelo pensamento freiriano.

Diante dos questionamentos e das angustias vivenciadas em espacos-tempos diferentes,
mas ndo menos latentes, o problema da pesquisa estd em saber: Como a conectividade, a
dialogicidade e alteridade entre coordenador pedagdgico e professores se estabelecem no
processo formativo durante as horas de trabalho pedagogico coletivo?

Sabemos que h& uma diversidade de contundéncias politicas educacionais, determinantes,
ou seja, politicas educacionais que impedem a possibilidade de contestacfes, em meio ao
processo educativo e que essas politicas sdo controladoras e aferidoras de resultados, podemos
hipoteticamente pensar que seja este fator o que implica em uma série de dificuldades para que
a conectividade, a dialogicidade e a alteridade se estabelecam no movimento interativo das
relagdes no cotidiano escolar.

Ao almejar uma sociedade mais igualitaria, cujos ideais pedagogicos e educativos ndo
sejam 0s impostos por uma politica advinda de organismos internacionais neoliberais a servico
do capitalismo, necessita-se de uma postura critica ao nosso modo de agir enquanto educadores,
ndo nos permitir um ostracismo ou passividade bucoélica no tocante ao cerne do trabalho
pedagdgico, cientes de que a educacao é um ato politico e que a politica esta engendrada em
nosso meio e ndo ha como fugir dela, entdo nos resta assumi-la, porque fazé-la sem militancia
ndo € um caminho valido.

Como ponto de partida da militancia, tem-se este despertar para se situar no mundo, na
sociedade como sujeito transformado e que transforma o mundo por meio da educacao.

Feita a leitura do modelo de politica pablica educacional latente na sociedade, é possivel
posicionar-se de forma critica a esse remodelamento de pratica que se institui nas escolas e que
responde somente e objetivamente as demandas externas a servico do neoliberalismo em termos
de tecnocracia, da performatividade, na medida em que os educadores, aprisionados por esta
técnica, encontram dificuldades em superar essa limitag&o.

Faz-se necessario, aos educadores de forma geral, o gosto pelo estudo, pelas leituras,
pelas teorias. Parafraseando Paulo Freire (2016), 0 homem é um ser inacabado e por isso precisa
de formacgé@o permanente. Entretanto, se precisa de formagdo permanente por ser inacabado,
resta saber se quer sair da alienacéo e se tornar autor de sua propria historia.

A individualidade caracterizou a préatica docente nos ultimos tempos, fomentada pelas

politicas implementadas a servigo de interesses externos. Reitera-se, todavia, o fato de os
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professores assumirem um papel critico e consciente de que sua subjetividade precisa ser
respeitada, enquanto inerente a sua formacdo humana. Nessa condigdo, encontrar elementos de
humanizacao subjacente a si mesmo e ao coletivo que o cerca sob 0 risco, na negativa deste
quesito, de estar se afirmando justamente aquilo que o neoliberalismo reforca repetidamente a
estabelecer nos sujeitos a competitividade peculiar da performatividade.

Os resultados de tais politicas influenciam direta e negativamente na vida dos
educadores, uma vez que a pressdo e a opressdo sofridas por eles causam divisdo e
desumanizacdo. Esse processo instaura o pessimismo coletivo, que faz pensar e agir como se
néo existissem alternativas de mudanca.

A coordenacdo pedagdgica, concebida sob um viés totalmente contrario ao processo de
democratizacdo, ou seja, autoritario, opressivo, dominador e controlador, € uma identidade
profissional em construcdo em que ha ainda resquicios dessa pratica antidemocratica no ambito
educacional.

A conjuntura das atividades inerentes a fungdo é compreendida, mas falta a compreensao
de como essa pratica se concretiza em suas acdes cotidianas. Sao permeadas por resquicios de
outrora, quando a supervisdo era configurada como um servico técnico, neutro? As praticas sdo
intercaladas ainda por aspectos tecno-burocraticos? O desenvolvimento de seu trabalho se da
em um viés funcionalista, de percepcéo passiva, contributo dos ideais capitalistas em detrimento
da seguranca hegeménica das classes dominantes? Enfim, como € concebida a prética do
coordenador pedagogico?

Em meio as questdes politicas mais amplas que permeiam o trabalho educativo, é salutar
descobrirmos como se comportam 0s pares nesse movimento interativo uns com 0s outros, com
a presenca ou nao do dialogo e da alteridade, em busca de transformacéo, de superagdo, dos
problemas que subjazem suas relagdes cotidianas.

No contexto da coordenacdo pedagogica, o objetivo geral deste estudo visou analisar
como se estabelece a interacdo entre coordenadores pedagdgicos e professores no processo
formativo, durante as horas de trabalho pedagdgico coletivo, de maneira a assegurar a
orientagédo formativa que caracteriza o papel da coordenacgao no contexto escolar de uma escola
municipal de Rondondpolis-MT. Rondondpolis é um municipio localizado na regido Sudeste
do estado de Mato Grosso, a 228 km da capital Cuiaba.

Correlacionados ao objetivo geral, a pesquisa pautou-se nos seguintes objetivos
especificos: investigar se na atuacdo do coordenador pedagogico ha conectividade;
compreender como o0s professores participam e concebem o trabalho do coordenador

pedagdgico; explicitar/discutir o processo de interacdo entre coordenador e professores no
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processo formativo quanto a presenca ou nao de dialogo e de escuta do outro.

No municipio de Rondondpolis, as especificidades, atribuicdes e a descricdo do cargo
de coordenador pedagdgico na rede municipal sdo definidas pelo Plano de Cargos, Carreiras e
Vencimentos dos profissionais da Educacao Infantil e Ensino Fundamental do Municipio de
Rondondpolis — MT (PCCV), Lei Complementar n° 228, de 28 de mar¢o de 2016. A Normativa
Municipal Anual da Secretaria Municipal de Educacdo, por sua vez, é a reguladora dos critérios
para lotacéo.

Na dissociabilidade do contexto a que faco mencéo, a pesquisa torna-se cada vez mais
necessaria para mostrar sua relevancia social, politica, académica e profissional, no intuito de
compreender as agdes cotidianas e potencializar as perspectivas de transformacoes.

A investigacdo se deu por meio de procedimentos metodoldgicos como 0s memoriais
de formacao, as observacoes e as entrevistas semiestruturadas de um professor, trés professoras
e duas coordenadoras pedagdgicas de uma escola publica urbana do municipio de
Rondondpolis-MT, participantes desta pesquisa. Os instrumentos de anélise foram as narrativas
dos memoriais, entrevistas, observacdo com dados registrados em diario de campo.

Para garantir a integridade dos participantes, estes foram identificados por meio de
conceitos de educagdo de Paulo Freire presentes em suas obras: Amor, Esperanca
(coordenadoras pedagdgicas) e Autonomia, Humildade, Utopia, Fé (professores).

A pesquisa se desenvolve pelo método dialético, na perspectiva freiriana, com
abordagem qualitativa, destacando assim a subjetividade e a individualidade dos participantes
da pesquisa.

Os autores que fundamentam o método e a metodologia da pesquisa sdo: Bicudo (2011),
Konder (2012), Sokolowski (2014), Gonzalez Rey (2015), Minayo (2016), Ludke e André
(2017). A base teorica utilizada para referenciar a investigacao esta no dialogo de Freire (2001,
2003, 2013, 2016) com os autores que abordam essa tematica.

Para as narrativas dos professores participantes, registradas nos memoriais, nos diarios
de campo das observacgdes, e nas entrevistas semiestruturadas, dialoguei com Guedes-Pinto
[s.d], Cunha (1997), Josso (2006), Silva (2010), Passeggi, Souza, Vicentini (2011) e com Lldke
e André (2017).

Nos estudos sobre a coordenacdo pedagogica foram referéncia: Silva Junior (1997,
2008), Lima (2007), Rangel (2008), Ferreira (2008), Pinto (2011), Libaneo (2015), Carvalho e
Garske (2017).

Sobre 0 movimento interativo entre coordenacdo pedagdgica e professores, a respeito

das categorias conectividade, alteridade e dialogo, os autores foram Dussel (1977), Fernandes
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(2011), Scocuglia (2014), Mafra (2016), entre outros.

Para atender os objetivos propostos na pesquisa, apresento este trabalho em sete seces:
a introducdo como ponto de partida para apresentar ao leitor uma visao geral da pesquisa,
deixando claros os referenciais teoricos utilizados. No segundo capitulo, apresento-me ao leitor
por meio de meu memorial, em “Imagens no espelho”. Entrecruzo 0s tempos historicos de
minhas vivéncias e experiéncias, concordando com a afirmacgéo de Guedes-Pinto [s.d.] sobre a
modificacdo do presente e alteracdo do futuro ao reconstruirmos nossa memoria “e justamente
em funcéo desse dialogo que se inicia conosco mesmo € que Nos revemos e nos surpreendemos
‘passando a limpo’ a nossa historia”.

No terceiro capitulo, apresento o resultado das buscas de teses e dissertacfes feitas nas
bases da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD) e de artigos publicados em revistas
especializadas disponiveis na Scientific Eletronic Libraly Online (SciELO), e no portal de
periddico Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)!,
mapeando as producdes existentes pela palavra-chave coordenacao pedagogica.

O quarto capitulo é elucidativo da metodologia. Ensaio teoricamente o método dialético
e fenomenolégico sob a égide do pensamento freiriano e descrevo 0s instrumentos e
procedimentos adotados para a coleta de dados. Os participantes da pesquisa e a descri¢do da
escola, l6cus da pesquisa, sdo apresentados neste capitulo.

No quinto capitulo, fundamento teoricamente a pesquisa e apresento brevemente o
percurso histdrico da coordenacdo pedagdgica.

O sexto capitulo € destinado a analise dos dados obtidos durante a pesquisa in loco.
Sendo o movimento interativo da formagdo entre coordenador pedagdgico e professores no
contexto escolar o processo em que as categorias de andlise - conectividade, didlogo e alteridade
- foram observadas.

As categorias estdo intrinsecamente ligadas e ndo as dissocio durante as analises,
fazendo o movimento dialético de ir e vir durante todo o trabalho, apresentando dados sobre as
memorias de coordenadores e dialogicidade como base da atuacdo docente; condicdo dialdgica
conectiva na visdo dos professores e elementos que caracterizam ou ndo a alteridade na acgéo
educativa.

Finalizo com as consideracdes finais, onde fago uma reflexdo global da tematica.

! Disponivel em: http://www.capes.gov.br/ .
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2 IMAGENS NO ESPELHO

Porque agora vemos por espelho em enigma, mas
entdo veremos face a face; agora conhego em parte,
mas entdo conhecerei como também sou conhecido
(CORINTIOS, 13:12).

O apostolo Paulo, em sua primeira carta aos Corintios, faz alusdo aos espelhos que eram
produzidos naquela regido, ao destacar a nitidez com que estes refletiam a imagem das pessoas,
no entanto, opondo-se a nitidez, ficava evidente de que mesmo face a face, ainda assim, o que
viam ndo era o reflexo exato da realidade. Por mais que adquiramos conhecimentos,
continuaremos em permanente mudanca, transformacgédo, como em enigma. Ao longo da vida,
percebemos que para que haja transformacdes, sdo necessarias mudancas. Desenvolvemo-nos
em um movimento dialético continuo de transformacao, de um ser em outro, constituidos em
nos mesmos.

Por meio das narrativas, vislumbro-me como em um espelho. Na medida em que narro
minhas experiéncias, projeto imagens e lembrancgas passadas que ja ndo sdo as mesmas. Ao
olhar no espelho da vida, o passado frente ao presente, compreendo, reflito e ressignifico a
realidade, a relacdo entre sujeito e mundo, situando-me com maior propriedade neste mundo,
visto que, s6 a partir de uma concepcao e leitura critica da historia narrada, serei capaz de agir
como autora de novas e significantes contribuicbes. Conforme Guedes-Pinto [s.d.], “A
rememoracao possui essa forca de nos colocar em xeque, de nos formular indagacdes sobre o
vivido, sobre nossas escolhas e nossa experiéncia. E justamente em funcdo desse dialogo que
se inicia conosco ¢ que nos revemos € nos surpreendemos “passando a limpo™ a nossa historia”
(GUEDES-PINTO, s.d., p. 3).

Projeto-me na vida com a consciéncia de que o meu reflexo hoje ndo é nada mais do
gue as consequéncias de minhas escolhas. De alguma maneira, as impressdes que deixo por
onde passo refletem todas as experiéncias por mim vividas nas diversas fases que compdem
minha vida, que vdo desde a infancia, passam pela adolescéncia/juventude e entdo na vida
adulta como professora, ou coordenadora pedagdgica e entdo pesquisadora no mestrado. Todo
esse contemplar esta envolto no tempo de ontem, do hoje e do futuro, nas memorias desses
tempos que vdo e vém. Dessa forma, as narrativas proporcionam a visualizacdo dessas

memorias no grande espelho da vida.
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2.1 Trajetoria escolar: memorias olhadas pelo espelho retrovisor

Aos 6 anos, iniciei minha trajetoria escolar, matriculada em uma escola de Educacéo
Infantil, da qual me lembro de um grande saldo onde todas as criancas brincavam juntas,
uniformizadas: saia plissada vermelha, camisa branca, e longas meias brancas dentro de um par
de ténis conga vermelho e branco, tudo assimetricamente combinando.

Relembro-me carinhosamente das feicGes da primeira professora, senhora Margarida, e
da alegria que tinha em estar naquela instituicdo educativa. Nas lembrancas, os desfiles de 7 de
setembro quando nos caracterizavamos como personagens do Sitio do Pica-pau Amarelo, cujo
cenario era produzido sobre uma carroceria de caminhdo. Narizinho era meu personagem e
desfilavamos pela rua principal da cidade até a praca central. Um mundo de sonhos, e, naquele
momento, de realizacBes, por viajar nas asas da imaginacdo ao usar o figurino tipico da
personagem das historias de Monteiro Lobato.

A transicdo da educagéo infantil para o ensino fundamental se deu bruscamente, quando
o livro de literatura infantil, que propiciava viagens distintas, deu lugar ao livro didatico com
suas licdes de familias silabicas e pequenos textos para mim desinteressantes. Apesar do
desinteresse e do fato de mudar constantemente de 3 em 3 meses, devido a profissdo de meu
pai (eletricista de uma grande empresa de transmissao de energia elétrica), perpassando Estados
como Maranhdo, Bahia, Goias, S&o Paulo e Parand, para fazer a manutencdo nas linhas de
transmissdo, fui alfabetizada e o ensino fundamental transcorreu sem maiores percalcos.

Conclui o ensino fundamental e médio entre as cidades de Ibaiti e lvaipord, ambas no
Parana. Muitas memdrias desse tempo de migracdo, o brago quebrado brincando no quintal com
alguns colegas a noite em Goiés; na Bahia, lembro-me dos sapos constantes na regidao em que
moravamos e das rodas de histdrias em volta de um senhor do qual ndo recordo 0 nome, mas
quantas viagens fiz ali ouvindo aquelas historias. ..

No retorno ao Parana, pelas méos da professora Eni, senti 0 amor pela educacdo que
somente havia vivenciado na educacdo infantil. Em Ivaipord, conclui o ensino fundamental e
médio. As memorias desse tempo sdo de um morro que tinha na escola, ali, no recreio, onde
nos nos sentavamos para lanchar e, ainda hoje, sinto o cheirinho do péo que minha colega Jocely
sempre levava para seu lanche, partilhando-o algumas vezes comigo.

Do frio sentido e da lama nos pés apos as chuvas no Parand, ao barro vermelho. As
poucas roupas, apenas um uniforme que minha mae lavava e colocava para secar atras da
geladeira para uso no dia seguinte. Moravamos perto de um brejo e ali tinha muitos insetos, era

constante vislumbrar aranhas caranguejeiras das quais tenho pavor até hoje.
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No ensino médio, comecei a fazer o magistério, mas a dura realidade vivida pelas
criancas no Brasil levou-me a trabalhar. A noite, estudava o curso técnico em contabilidade,
Unica alternativa, que pouco me acrescentou, exceto pelo diploma de conclusdo do ensino
médio, antigo 2° grau. A dura realidade das classes menos favorecidas no Brasil, formacéo de
mdo de obra técnica, barata, a servico do capitalismo. Prestei vestibular em Londrina para o
curso de direito e ndo passei, mediante a acirrada concorréncia e o pouco preparo. Diante da
realidade, voltei-me ao trabalho que era o0 que me restava.

Pelo retrovisor, vejo as marcas de minha identidade, rememoradas, narradas,
espelhadas. Momento em que encontro, nas palavras de Silva (2010), uma explicacdo para essa
trajetoria.

O sujeito que se anuncia, no memorial, investe-se de uma posi¢éo identitaria,
narrativamente ou discursivamente construida, cuja emergéncia da-se na (e
pela) enunciag&o escrita. Ora, nesse movimento, a experiéncia vivida, porque
contada, porque representada, modifica-se, assim como o seu autor. Escrever
a propria historia configura-se como a a¢do de buscar conhecer a si mesmo,
por meio da (e na) qual o sujeito vai (re) construindo uma trajetéria, que ndo
é linear ou mensurada objetivamente. Mas, sim, fundada numa temporalidade
engendrada na memoria que, plasticamente, recorta o passado numa interface
com o presente (SILVA, 2010, p. 9).

No carro da vida, o espelho retrovisor nos traz esse vislumbre, em seu movimento
continuo, a temporalidade que, de acordo com Silva, “recorta o passado numa interface com o

presente” (SILVA, 2010, p. 9).

2.2 Trajetdria académica e profissional: ainda pelo retrovisor

Ao relembrar as memérias do tempo de coordenadora, vejo-me no exercicio reflexivo
de minhas préticas de outrora e das atuais. Ao trazé-las para a realidade concreta do vivido hoje,
p0OSSO Ver 0 quanto amadureci e 0 quanto vou me (trans)formando nesse caminhar.

Pensar em quem fui e tenho sido direciona-me a compreender minha identidade
associada a alteridade, ao observar sempre 0 eu e 0 n0s enquanto movimento interativo e ao
considerar a relagdo interpessoal nesse movimento continuo, dialético, de constante
transformacéo.

Conforme Cunha (1997):

O professor constréi sua performance a partir de inimeras referéncias. Entre
elas estdo sua historia familiar, sua trajetoria escolar e académica, sua
convivéncia com o ambiente de trabalho, sua insercéo cultural no tempo e no
espaco. Provocar que ele organize narrativas destas referéncias é fazé-lo viver
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um processo profundamente pedagdgico, onde sua condicdo existencial é o
ponto de partida para a construcao de seu desempenho na vida e na profissao.
Através da narrativa ele vai descobrindo os significados que tem atribuido aos
fatos que viveu e, assim, vai reconstruindo a compreenséo que tem de si
mesmo (CUNHA, 1997, p. 3).

A afirmacdo do autor pressupde que a sociedade caminhara continuamente em direcao
a um precipicio se ndo tomarmos consciéncia da responsabilidade, individual e coletiva
enguanto seres humanos, para olharmos o “outro” com mais alteridade. Embora sejamos seres
interdependentes, mesmo ante as diferencas, ainda é por meio do outro que melhor nos vemos,
mas isso exige reflexdo profunda e constante, construir fraternidade em meio as divergéncias.

Aos 19 anos, vim para o Estado de Mato Grosso sozinha, meus pais ficaram no Estado
do Parana. Aos 21 anos, casei e tive meu primeiro filho. Meu filho ja tinha trés anos quando
prestei vestibular e passei em 9° lugar na classificacdo para o Curso de Pedagogia na
Universidade Federal de Mato Grosso.

A trajetéria académica foi tranquila, e embora tenha passado por duas greves dos
servidores, no ano de 2004 terminei o curso de graduacao. Nesta época, gravida do segundo
filho.

O término da graduacao dedico a professora Cancionila Janzkovski Cardoso, porque, no
estagio, pensei seriamente em abandonar os estudos devido a problemas particulares e de
relevancia em minha vida. A professora Cancionila, com muita amorosidade, mas também com
um toque de firmeza em suas palavras, ndo permitiu acontecer, porque compartilhou suas
préprias dores comigo, a fim de me incentivar a continuar a caminhada rumo a diplomacéo.

Concordo com Josso (2006) quando explica sobre os lagos simbélicos entre pessoas que
possuem referentes, a autora ressalta que “¢ frequente a evocacdo de pessoas de referéncia
(anbnimas ou midiaticas) que, por seu engajamento na vida ou sua atitude face as dificuldades
da vida, sdo exemplos que guiam o narrador durante toda ou parte de sua existéncia” (JOSSO,
2006, p. 5).

No momento de decisdo de minha vida, a pessoa de referéncia, professora Cancionila, a
guem me reporto em minhas memarias é o “no direito”, citado pela autora, a priori, para este
tipo de relacdo, por representar um lago simbdlico, mas capaz de transformar vidas. Esse tipo
de “nd direito”, de acordo com Josso, “serve para ligarmos 0s acontecimentos ou situacdes
provisoriamente” (JOSSO, 2006, p. 6). Entretanto, o que resta € o carater de predominancia
continua de articulacéo entre presente, passado e futuro enlagados, ao longo da vida, por um ato
provisorio.

A atitude da professora em relacdo a minha situacdo de conflito, ficou explicita, no
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passado. A humanidade se faz necessaria ainda hoje, por vivermos em um mundo
desumanizado, cujas relacGes, inevitavelmente, acontecem. No entanto, percebe-se uma
natureza humana mais individualizada, uma vez que as pessoas estdo se tornando mais frias,
amantes apenas de si mesmas.

Josso (2006) expressa bem essa natureza:

Em um mundo tdo sofredor de lagos impossiveis, rompidos, recusados,
traidos, maltratados, entre 0s seres e 0S povos, eu SO possO enunciar uma
esperanca e uma conviccao. Minha esperanca é que os procedimentos histdrias
de vida se multipliqguem a fim de que todos aqueles e aquelas que os utilizam
e 0s vivem possam encontrar, por meio dessa forma particular um novo laco
social, um caminho de humanidade partilhada. Minha convicgdo é que os
procedimentos, conduzidos com essa intencionalidade, alimentardo pouco a
pouco uma outra maneira de nos religarmos a nGs mesmos e aos outros em
uma partilha respeitosa de nossas singularidades, em um didlogo intenso
porque tocam as questdes essenciais da existéncia, na interpelacdo reciproca
de nossos a priori (JOSSO, 2006, p. 11).

No ano de 2005, entre os meses de marco e abril, com uma semana de pds-parto,
participei da solenidade de colacdo de grau e, com quinze dias, participei da formatura e
graduei-me em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso.

Retomo a lembranca daquelas que marcaram minha trajetéria escolar e académica,
professoras Margarida (educacdo infantil), Eni (ensino fundamental) e Cancionila (graduacéo).
O que seria de nos, seres humanos, se, durante o percurso de nossa historia, ndo nos
deparassemos com pessoas com alteridade, que veem o outro? E por esses exemplos, o termo
espelhar ganha forga, para que, ao nos olharmos no espelho, ndo vejamos apenas a nds mesmos,
mas possamos ver o0 Outro, por meio de nossa alteridade.

Ainda no ano de 2005, prestei concurso para Docente do Ensino fundamental pelo
municipio de Rondondpolis, fui aprovada em 5° lugar na classificacdo, todavia, tomei posse do
cargo somente ao final de abril de 2006.

Empossada como professora dos anos iniciais do ensino fundamental, assumi a sala de
educacdo infantil na Escola Municipal Gisélio da Nobrega, onde ja tinha estado anteriormente
como estagiaria do curso de graduacgdo. Ali permaneci por 2 anos e pedi remogéo para a Escola
Municipal Alcides Pereira dos Santos, meu local de trabalho até os dias de hoje.

Aprofundei meus estudos fazendo especializacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional, e, ao assumir a coordenacdo pedagogica da escola, fui convidada a fazer a
especializacdo em Coordenacdo pedagogica, oferecida pelo Ministério da Educacdo em

parceria com a Secretaria Municipal de Educacao.
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Atuei como Coordenadora Pedagdgica na escola Alcides Pereira dos Santos por dois
anos, compreendidos entre 2011 e 2012. Um tempo de enriquecimento profissional muito
grande, porque de expectadora passei a coadjuvante no processo de formacao continuada com
0s demais professores.

Sempre apreciei a leitura e a auto formagdo profissional. Agradeco e valorizo
imensamente a Secretaria de Educacdo pelas formages, seminarios, conferéncias e grupos de
estudos para os quais fui convidada a participar, conhecimentos e vivéncias fundamentais a
minha carreira que levarei para sempre em minha vida pessoal e profissional.

Guedes-Pinto [s.d.] afirma:

A0 nos propormos reconstruir nosso passado (distante ou préximo) temos a
oportunidade de repensarmos e ponderarmos a respeito de quem somos e de
guem temos sido. Podemos dizer também que o processo de rememorar abre
diversas vias, entre as quais a de nos surpreendermos conosco ao longo dessa
retomada e ao longo desse recontar e a de nos darmos conta de elaboraces e
reflexdes que nem sabiamos habitar-nos. Neste sentido, o trabalho com a
memoria ¢ “formativo”, ou seja, proporciona transformacdes e re-
direcionamentos no seu caminhar (GUEDES-PINTO, s.d., p. 3, grifo da
autora).

Com intervalo de dois anos, ap6s meu primeiro momento na coordenacao pedagogica,
fui novamente convidada a fazer parte da equipe gestora nos anos de 2015 e 2016. Foi na
coordenacao pedagdgica que pude observar e viver 0s anseios, as angustias do coordenador
pedagdgico dentro da instituicdo educativa, bem como ter uma interpretacdo mais ampla da
escola como um todo. Enquanto professora e, em outro momento, como coordenadora
pedagdgica, pude visualizar os anseios do educador de ambos os lados.

A problematica envolvendo a coordenacdo pedagogica de uma escola € muito ampla e
ampla ¢ a palavra certa para definir o fazer, o perfil de um coordenador pedagdgico, ou a falta
do perfil, da identidade deste gestor. Nesse contexto, inscrevi-me para a selecdo de mestrado
na Universidade Federal de Mato Grosso e, com grande alegria, fui selecionada, tendo como
orientador o professor Ademar de Lima Carvalho.

Todo o movimento da memdria traz elementos de reflexdo e compreensao identitaria,

como ressaltam Passeggi; Souza; Vicentini (2011):

Consideramos que escrever e interpretar o que foi significativo para
determinar modos de ser, seja como aluno seja como professor-pesquisador-
orientador, sdo, a0 mesmo tempo, atividades formadoras e podem dar acesso
ao mundo da academia visto pelos olhares de seus protagonistas (PASSEGGI;
SOUZA; VICENTINI, 2011, p. 6).

Nos trilhos que agora percorro como pesquisadora, muitas significagcdes se configuram
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e outras estdo por vir. Muitas inferéncias sdo feitas e refeitas por mim cotidianamente e agora
dou abertura para olhares protagonistas, meus, teus, nossos, sempre com o olhar de alteridade
nas relacdes estabelecidas, por considera-lo imprescindivel a nossa humanizacao.

Ao se admitir que recordar a experiéncia vivida é uma acdo que implica reflex&o,
regulada por crencas, opinides e valores, na qual se imbricam o intimo/pessoal e o social,
reitera-se, nesses termos, que o0 mundo narrativo é criado sob a batuta de um (eu) narrador que
recorta e constréi uma realidade sob o enquadre de um aqui e agora da atividade mesma de
narrar.

Sob a visdo bakhtiniana, instaura-se uma posicéo refletida e refratada por outra posi¢ao
axioldgica, mesclada pelo viés de uma experiéncia histérica, tracada pelo prisma do narrador,
nas memarias em exame, do eu-narrador (SILVA, 2010, p. 12).

Por compreender que vivemos em um processo dialético, de constante transformacao,
contemplo-me, no presente, como em um espelho, no qual ainda vejo imagens embagadas, “por
espelho em enigma” como anunciado pelo apodstolo Paulo, porque “agora conhego em parte”.
Com o passar do tempo, as experiéncias vividas e ressignificadas desembacam o espelho.

A partir da perspectiva dialética, sigo adiante minha trajetoria, olhando o passado e

compreendendo-o com os olhos de hoje.
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3 PESQUISAS CORRELATAS

Como mestranda e nova pesquisadora, fui compelida, a principio, a pesquisar as
producdes cientificas oriundas de programas de mestrado e doutorado existentes sobre a
teméatica coordenacdo pedagdgica, a partir da correlagio com o termo conectividade e
interatividade para descobrir a quantidade de pesquisas na mesma vertente. Curiosamente,
encontrei pesquisas bem diversificadas com 0os mesmos termos, por isso, afunilei o resultado
das buscas ao objeto de meu interesse, ou seja, considerei apenas o termo ‘“‘coordenagdo
pedagogica”.

Utilizei para as buscas o catalogo da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD),
0 banco de dados da Scientific Eletronic Libraly Online (SciELO), portal de periddicos da
CAPES e portal de dissertacdes e teses da UFMT. Para levantamento das informacdes, explicito
os filtros que sdo ferramentas de ajuda nesses portais.

Dentre os filtros dispostos no portal da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes
(BDTD), encontram-se as seguintes possibilidades de busca: todos os campos, titulo, autor,
assunto, resumo portugués, resumo inglés, editor, ou ano de defesa. Inicialmente escolhi o filtro
“Todos os campos” e na correspondéncia da busca, dentre os trés filtros disponiveis:
QUALQUER termo e NENHUM TERMO, optei por “TODOS os termos”. Limitei o idioma
ao portugués e o tipo de documento a ser buscado para: Dissertagcdo e Tese. Empreguei o recorte
temporal do ano de publicacdo de 11 anos, no periodo compreendido entre 2007 a 2018. No
repositorio institucional da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), ndo foi possivel
manter o recorte temporal de 11 anos uma vez que somente disponibiliza producdes do ano
2007 até 2016, totalizando um recorte temporal de 9 anos.

Os descritores utilizados para a busca no catdlogo da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertagdes (BDTD) foram: “coordenacdo pedagogica” AND “conectividade”. Nas palavras-
chave, recorri a ajuda de operadores de busca, optando por um operador boleano o “AND” ¢
ainda as aspas. Os operadores boleanos permitem que os termos se combinem como operadores
I6gicos e busquem por registros que contenham os termos em qualquer campo do registro. O
uso de aspas serve para procurar a palavra-chave exatamente como foi digitada.

Pelos descritores “coordenagdo pedagdgica” AND “conectividade”, encontrei 37
producdes, sendo 20 teses e 17 dissertacdes, entretanto, apos a leitura dos resumos, somente 01
(uma) tese foi selecionada, com o termo conectividade, por se adequar a temaética de
investigacdo desta pesquisa. Com o0s descritores “coordenagdo pedagogica” AND

“interatividade”, encontrei 16 trabalhos, sendo 08 teses e 08 dissertacdes, €, apos a leitura dos
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resumos, nenhuma selecionada, ndo houve um trabalho de interesse para a tematica de estudo
desta pesquisa de mestrado.

Utilizei ainda os descritores “conectivo” AND “interativo”, com 0s quais localizei 337
trabalhos, sendo 195 teses e 142 dissertaces, nenhuma selecionada por ndo ter relagdo com a

temaética coordenacdo pedagdgica. Fatos demonstrados no quadro 1.

Quadro 1 — Producdes encontradas nos descritores no periodo de 2007/2018

DESCRITORES NIVEL DE
FORMACAO ENCONTRADOS | SELECIONADOS

D1: “coordenacéo Mestrado 17 }
pedagdgica” AND

“conectividade” Doutorado 20 01

D2: “coordenacéo Mestrado 08 -
pedago6gica” AND

“interatividade” Doutorado 08 -

D3: “conectivo” AND Mestrado 142 i
“interativo” Doutorado 195 -

Fonte: Dados organizados pela autora com base no site BDTD.

Para a selecdo, restringi os dados, tendo como critério a escolha daqueles que
possuissem alguma semelhanca de assunto ou contetdo, apds a leitura do titulo e resumo dos
trabalhos selecionados.

O mesmo levantamento realizei no portal de artigos publicados em revistas
especializadas disponiveis na SCiIELO, porém, ndo encontrei produces relacionadas ao objeto
desta pesquisa.

No portal de publicagbes da CAPES, com os mesmos descritores, por meio de busca
refinada em idioma portugués, periodo de 2007 a 2018, encontrei 03 producdes, entretanto,
nenhuma serviu ao alvo de meu interesse, devido ao contetdo ser de cunho tecnologico,
abordam a conectividade e a interatividade como sistemas operacionais, dispositivos,
programas, operados em um ambiente de rede e sua aplicabilidade ou uso no cotidiano do ser
humano, assunto divergente do tema investigado por essa pesquisadora, que se refere aos
movimentos de afeto, a conectividade relacional e tedrico-préatica vivenciada interativamente
no contexto escolar.

Diante da escassez de publicacdes concernentes a tematica, parti para um mapeamento
das producdes cientificas no cenario mato-grossense pela tematica da investigacao, ou seja,
usando a palavra-chave coordenagéo pedagogica, desta vez sem uso de operador boleano e sem

uso de aspas. A pesquisa foi realizada no repositério institucional da Universidade Federal de



24

Mato Grosso (UFMT), em seu sitio eletrdnico.

Localizei no portal 09 producges, todas dissertacdes de mestrado, em sua maioria
orientadas pelo professor doutor Ademar de Lima Carvalho. Separei as 09 producdes, fiz a
leitura dos resumos e selecionei cinco delas por serem pesquisas na tematica da coordenacéo

pedagogica.

Quadro 2 — Producdes encontradas nos descritores no periodo de 2007/2016 no cenario mato-
grossense

NIVEL DE
DESCRITORES FORMACAO ENCONTRADOS | SELECIONADOS
Coordenacao pedagdgica Mestrado 09 dissertacbes 05

Fonte: Dados organizados pela autora com base no site da UFMT.

Destaco como relevantes para este estudo a tese de doutoramento de Jason Ferreira
Mafra, do Quadro 1, e as dissertaces de mestrado sobre a tematica coordenacdo pedagogica
no cenario mato-grossense destacadas no Quadro 2.

Considerando que sdo poucas as producdes, esta pesquisa € mais uma contribuicdo para
aumentar a tessitura das producgdes textuais envolvendo esse tema. Para tanto, discorro
brevemente sobre o teor dos cinco trabalhos selecionados, a partir da leitura dos seus resumos.

Apresento as dissertaces caracterizadas por ano, por tematica e por autor/a no quadro abaixo.

Quadro 3 — Dissertacdes de mestrado sobre a tematica coordenacao pedagdgica no cendrio mato-grossense

ANO TITULO AUTOR (A)
O coordenador pedag6gico, o trabalho de formador na

2010 | escola publica e as concepcdes que subjazem suas Marimar da Silva Barros Vieira
praticas

2014 gé:glc;rdenagao pedagdgica e a praxis educativa na Marilda da Silva Rudnick
Coordenacao pedagdgica na escola: uma funcdo para Matildes Aparecida Trettel de

2015 | pedagogos? Oliveira

A prética da coordenagdo pedagogica dos centros de
2016 | educacdo de jovens e adultos de Primavera do Leste e Gleibiane Silva David
Rondondpolis

A formacéo centrada na escola como possibilidade de
2017 | organizacdo do trabalho pedagdgico dos professores dos
anos iniciais do ensino fundamental

Fonte: Dados organizados pela autora com base no site da UFMT.

Izelda Goreth dos Santos
Mangialardo

A questdo da pesquisa de Vieira (2010) baseia-se nas concepc¢des das préaticas da
coordenacdo pedagodgica: “Quais s3o as concepg¢des que subjazem as praticas das

coordenadoras pedagogicas na rede municipal de ensino de Rondonépolis?”’. Como caminho
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metodoldgico, a pesquisa optou pela pedagogia dialética, com abordagem qualitativa, cujos
instrumentos de coleta de dados foram a entrevista e a analise documental.

Os estudos de Vieira (2010) apresentam as concepcdes que subjazem as praticas deste
profissional, com reflexdes sobre a conexao teoria-pratica na constituicdo da praxis, por meio
do objetivo geral de compreender a coordenacdo pedagdgica através do sujeito e sua
profissionalidade, sobre as concepcbes que subjazem as praticas de supervisoras e
coordenadoras, participantes da equipe diretiva da escola e atuantes no processo de formacéo
continuada na instituicao escolar.

O trabalho de Rudnick (2014) investigou “Como os profissionais da educacdo
apreendem o trabalho da coordenacdo pedagodgica no cotidiano da escola?”, amparado pelo
método dialético com abordagem qualitativa e por instrumentos para coleta de dados como a
observacao, as entrevistas semiestruturadas e a analise documental. Centrou o objetivo geral
em analisar como os profissionais de educacao de uma escola de ensino médio, da rede estadual
de Primavera do Leste - Mato Grosso, percebem o trabalho pedagdgico, desenvolvido pela
coordenacao pedagdgica.

De acordo com a pesquisadora, sua investigacao evidencia como resultado a necessidade
de definicdo de espaco de atuacéo para a coordenacdo pedagdgica como meio de concretizagdo
de um projeto educativo, por meio da formacao continuada dos profissionais da educacédo que
indique quais acdes da funcdo de coordenacdo pedagdgica necessitam ter mais objetividade.

A dissertacdo de Oliveira (2015), realizada em seis escolas publicas estaduais de
Tangara da Serra— Mato Grosso, pautou-se na seguinte problematica: “Como os coordenadores
pedag6gicos ndo graduados em Pedagogia se apropriam dos conhecimentos da Pedagogia para
0 exercicio da sua fun¢do?”. O objetivo geral de sua pesquisa foi investigar como 0s
coordenadores pedagogicos ndo graduados em pedagogia se apropriam dos conhecimentos
pedagdgicos no exercicio de sua funcdo. Desse modo, escolheu como caminho metodoldgico,
0 método dialético ancorado na pesquisa qualitativa e, como instrumentos de coletas, as
entrevistas e a observacéo direta.

Oliveira (2015) argumenta a importadncia da habilitagio em Pedagogia para o
coordenador pedagodgico, mediante conhecimentos especificos exigidos no desempenho da
funcdo, destacando que o professor licenciado em outras areas do conhecimento precisa ter uma
formacgéo pedagdgica que o possibilite desenvolver o trabalho de coordenacdo pedagogica.
Defende ainda que atividades da coordenacao pedagogica sdo proprias da Pedagogia, portanto,

mesmo que o coordenador pedagdgico ndo seja licenciado na area, deve estudar os conteddos
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concernentes a funcdo a fim de garantir melhor atuacdo, ou seja, entender teoria, pratica e
didatica da educacdo, viabilizando o processo mediador.

O cerne do estudo de Silva David (2016) foi averiguar “Como o/a coordenador/a
pedagdgico/a faz a mediacéo do processo de formacao do/a coordenador/a de area nos espacos
dos centros de educacdo de jovens e adultos de Primavera do Leste/MT e Rondonopolis/MT. A
pesquisa analisa as concepcbes e praticas formativas da coordenacdo pedagogica que
contribuem para a mediacdo do processo de formacdo com as coordenadoras de area nos
espacos dos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA). Seus estudos enfocaram o
método dialético em pesquisa qualitativa, valendo-se de observacéo, entrevista semiestruturada
e andlise de documentos para a coleta de dados. Pela investigacdo, Silva David (2016, p. 7)
assevera que “a mediagdo feita pelo/a coordenador/a pedagdgico/a ndo ¢ uma tarefa simples,
pois o/a profissional faz a formacéo com o coletivo da escola e depois realiza suas intervencées
para que o trabalho aconteca por area do conhecimento”.

Mangialardo (2017) apresentou para sua pesquisa 0 problema: “Como ¢ pensada e
desenvolvida a Organizacdo do trabalho Pedagdgico na escola, pelo diretor, coordenador
pedagdgico e professores, a partir da formacdo centrada na escola?”. A investigacdo foi pelo
método dialético com abordagem qualitativa, com o objetivo principal de investigar como a
organizacao do trabalho pedagdgico na escola é pensada e desenvolvida na concepcdo do
diretor, coordenador pedag6gico e dos professores dos anos iniciais a partir da formacéo
centrada na escola. Para a finalidade desejada, utilizou para a coleta de dados a observacéo, a
entrevista semiestruturada e a analise documental.

O trabalho de Mangialardo (2017) evidencia que o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
direciona as agOes da escola como instrumento democratizante da comunidade escolar, por
contemplar as atividades de formacéo na escola e por subsidiar a reflexdo da pratica educativa.

Consubstanciam-se as pesquisas de Rudnick (2014) e a de Mangialardo (2017) quando
colocam o Projeto Politico Pedagdgico como direcionador da pratica educativa nas dimensdes
apontadas em seus estudos, ressaltando a viabilidade de uma proposta politico pedagogica que
possibilite a reflex&o da préatica educativa e especifique as aces da coordenagdo pedagogica na
perspectiva da implementacéo.

No cenario mato-grossense, as pesquisas apresentam nuances que se entrelacam e, por
isso, contribuem com novas indagacdes passiveis de respostas, caracteristica propria do
movimento cientifico. Nesse movimento, observo que, na rotina do coordenador pedagdgico,
ha atividades que ndo correspondem a funcdo, e lhes sdo atribuidas, distorcendo sua

incumbéncia de formacao e de gestar o pedagogico.
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A tese de doutoramento de Mafra intitulada “A Conectividade Radical como Principio e
Pratica da Educagao em Paulo Freire”, de acordo com o préprio autor, “focaliza e problematiza
a categoria conectividade” (MAFRA, 2007, p. 8). Sdo trés os objetivos destacados pelo
pesquisador e todos me chamaram muito a atencédo, e certamente sdo de grande relevancia.
Dentre eles, destaco um que se enquadra com a tematica de meu trabalho: “contribuir para o
pensamento a respeito do sentido da conectividade no campo das ciéncias sociais, em especial
0 da Educacdo” (MAFRA, 2007, p. 8).

Um dos procedimentos utilizados por Mafra (2007), a principio, foi a pesquisa feita na
rede mundial de computadores no site do “Google” sobre o termo conectividade na area social,
cujos resultados salientam haver poucos trabalhos, o que permitiu anunciar em sua tese que,
“apesar de tdo antiga quanto a dialética, sendo dela um principio, apenas agora a conectividade
vem a tona, tornando-se um paradigma na conjuntura contemporanea” (MAFRA, 2007, p. 48).

Mafra ainda realizou uma pesquisa com o termo conectividade no sistema integrado de
bibliotecas da Universidade de Sdo Paulo (USP) e declara: “constatamos que nao ha nenhum
livro, tese ou artigo, em lingua portuguesa ou inglesa, que relacione essa categoria,
precisamente as ciéncias humanas” (MAFRA, 2007, p. 50).

A declaracdo de Mafra (2007) se reafirma quando, em todas as bases utilizadas para
buscas, ndo se localiza trabalho sobre 0 movimento interativo da formagao entre coordenadores
e professores no contexto escolar, partindo do termo conectivo ou interativo nas relagdes como
conceito alicercado nas relacdes interativas cotidianas e tecidas sobre a reflexdo conectiva
peculiar ao pensamento freiriano sobre a tematica coordenacéo pedagogica.

Hé& poucas producdes condizentes com o objeto de pesquisa, ou seja, a conectividade,
no sentido de interacdo relacional no cotidiano presencial, relacionada ao engajamento, a
responsabilidade, vertente de compromisso ético entre teoria e pratica, acdo e reflexdo, no
sentido freiriano de conexdo praxioldgica presente em suas categorias, indissociadas de seu
modo de pensar e agir.

Neste sentido este estudo se torna fundamental, analisando como se estabelece a
interacdo entre coordenacdo pedagogica e professores no processo formativo, durante as horas
de trabalho pedagdgico coletivo, de maneira a assegurar a orientagdo formativa que caracteriza

0 papel da coordenacéo no contexto escolar.
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4 A PESQUISA: DESCORTINANDO A INTENCIONALIDADE

Meu dever ético, enquanto um dos sujeitos de uma
pratica impossivelmente neutra — a educativa —, é
exprimir o meu respeito as diferencas de ideias e de
posicbes. Meu respeito até mesmo as posicdes
antag6nicas as minhas, que combato com seriedade e
paixao (FREIRE, 2016b, p. 110).

A educagéo percebida e compreendida como ato transformador no mundo, por meio das
concepgdes politica, social, cultural, traz para o bojo do contexto escolar em sua forma primeira:
a democracia. A democracia como principio a ser buscado em quase todos 0s contextos, aqui
especificamente, deixa latente a pratica do dialogo como eixo direcionador no movimento
interativo dos sujeitos. Faz-se bandeira de trabalho na conducéo ética do ser para uma educacéo
humanizada e autbnoma, associada a alteridade que precisa se firmar nas relagdes interpessoais
no cotidiano escolar de modo a garantir a dialogicidade formativa entre coordenador
pedagdgico e professores.

A qualidade do trabalho escolar quando alicercado em um diélogo interativo e com
alteridade torna-se motivo de éxito educativo. Libaneo enfatiza a necessidade de que o
coordenador pedagdgico mobilize o coletivo no sentido da “articulagdo e a convergéncia do
esfor¢o de cada integrante de um grupo visando a atingir os objetivos”. Ressalta ainda que
“quem coordena tem a responsabilidade de integrar, reunir esforcos, liderar, concatenar 0
trabalho de diversas pessoas” (LIBANEO, 2015, p. 177).

Todas as declaracGes corroboram para afirmar que o dialogo é primordial para que acdes
comunicacionais se instaurem com o fim de construir uma cotidianidade compartilhada.

Em outras palavras, pelo didlogo é possivel ouvir a voz do outro, em suas
particularidades e concepcoes, respeitando sua subjetividade. Ao mesmo tempo, é possivel
afirmar que esse movimento interativo em que se da o didlogo, por si so, se explica como
compartilhamento, comunhdo, e ndo é de exclusiva responsabilidade do coordenador
pedagdgico, caso contrario, ndo haveria democracia, mas sim usurpacdo da liberdade de
expressao do outro.

O diadlogo constitui um gesto indissociavel de praticas éticas, conjuntas, coletivas,
reciprocas, que vao se firmando e afirmando no cotidiano compartilhado. Portanto, o
movimento interativo se d& pela jungéo do conectivo das relacdes, do dialogo estabelecido e da
alteridade anunciada.

O coordenador pedagdgico, como gestor do pedagogico, quando ciente de sua
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responsabilidade para além de um olhar apenas técnico, objetivado em resultados de avaliacbes
institucionais, responde, principalmente, pela mediacdo das relagdes interpessoais, assumindo-
a como tarefa primeira, no intuito de estabelecer o bom clima escolar e 0 sucesso das acdes
educativas. De acordo com Libaneo, “o coordenador pedagdgico responde pela viabilizacéo,
integracdo e articulacédo, do trabalho didatico-pedagdgico em ligacéo direta com os professores,
em funcéo da qualidade do ensino” (LIBANEO, 2015, p. 180).

Na Rede Municipal de Ensino de Rondondpolis-MT, o Plano de Cargos, Carreiras e
Vencimentos dos profissionais da Educacdo Infantil e Fundamental (PCCV), Lei Complementar
ndmero 228, de 28 de marco de 2016, regulamenta a funcdo de coordenador pedagogico,
normatizada anualmente pela Secretaria Municipal de Educacéo de Rondondpolis-MT.

Mediante a intencionalidade dada para esta pesquisa, descortinei, ao longo da
investigacdo, as concepgdes acerca do movimento interativo da formacéo entre coordenador
pedagogico e professores no contexto escolar, descrevendo multiplicidades conceptivas
relativas a aspectos ontoldgicos e subjetivos dos participantes da pesquisa. Levando em conta
a perspectiva manifesta por um e por outro participante de forma intersubjetiva com relagéo ao
objeto de estudo deste trabalho no tocante ao aspecto conectivo, ao didlogo, a alteridade
presentes ou ndo nesse movimento interativo de formagéo.

Ao longo da histéria humana, deparamo-nos com um movimento do homem para
compreender a natureza e a realidade, utilizando diferenciados métodos de estudo. A ciéncia
nos disponibiliza uma vasta gama de métodos e o enfoque desta pesquisa dar-se-a pela
perspectiva freiriana, que em nosso entender melhor se adequa a estudar a natureza e a realidade
de determinado problema em seu tempo histérico, uma vez que as suas contribuicGes nos
fornecem elementos que possibilitam chegar ao todo, ao concreto, por meio da analise de cada
sintese de atividade humana em suas mediacGes e contradicdes.

O pensamento freiriano vincula a dialética a fenomenologia e apresenta as prerrogativas
subjacentes ao pesquisador e aos participantes da pesquisa, num movimento continuo do ser em
sua incompletude, uma vez que a fenomenologia é cética quanto as sinteses historicas finais.
Por essa premissa, Konder (2012, p. 44) assevera que “o pensamento dialético é obrigado a um
paciente trabalho: é obrigado a identificar, com esfor¢o, gradualmente, as contradicGes
concretas e as mediacdes especificas que constituem o “tecido” de cada totalidade, que dao
‘vida’ a cada totalidade”.

A acdo humana sem reflexdo fica esvaziada de significado qualitativo positivo e € pelas
contradicdes e pelas mediacfes que o0 sujeito aprimora sua préatica. I1sso ocorre por meio da

comunicagdo. A comunicacéo, o dialogo, € a forca motriz que leva os sujeitos a evoluirem em
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suas concepgdes de mundo, de modo a se elevarem a lugares mais criticos, em busca de
transformacdo. Ndo se pode obliterar que, no movimento interativo cotidiano, pode haver
comunicacdo sem conexao dialdgica, sem alteridade entre os envolvidos, e que essa postura ndo
leva os sujeitos a uma evolucdo, transformacao, no sentido critico, progressista.

A transformacéo ndo se da somente pelo diadlogo em si, sem rigorosidade metddica ou
epistemoldgica, mas se da pela dialogicidade na qual, imbuidos de um sentimento de esperanca
em transformacdes, o Eu? e o Outro se vejam em préticas emancipatorias e democratizantes.

Freire preconiza que, de um lado, “a dialogicidade é uma exigéncia da natureza humana;
de outro, um reclamo da opgao democratica do educador” (FREIRE, 2013, p.130).

Para complementar a perspectiva freiriana, Sokolowski (2014, p. 17) afirma que “a
doutrina nuclear em fenomenologia é o ensinamento de que cada ato de consciéncia que nds
realizamos, cada experiéncia que nos temos, € intencional: é essencialmente ‘consciéncia de’
ou uma ‘experiéncia de’ algo ou de outrem”. Percebemos na acdo-reflexdo-a¢do, no didlogo
interativo, na intencionalidade que move a consciéncia, atos manifestos que se configuram
como praxis no momento em que, agindo, transformamos o mundo e o sujeito por meio do
conhecimento.

Pelo conceito da dialogicidade, Freire reitera o pensamento dialético em que “agédo e
mundo, mundo e a¢do, estdo intimamente solidarios. Mas a acao s6 é humana quando, mais que
um puro fazer, é quefazer, isto é, quando também ndo se dicotomiza na reflexdo” (FREIRE,
2016c¢, p. 55).

A inquietacdo e a curiosidade, precedidas na relacdo dialdgica, dardo lugar a construcéo
de novos saberes em prol de um ideério de ser mais. Ao passo que estas transformacdes pelos
saberes se configurem em préxis, a consciéncia critica dos sujeitos ficard paulatinamente mais
agucada e a esperanca viva. Freire destaca (2016a, p. 133) “O sujeito que se abre ao mundo e
aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma como inquietacéo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia”.

O movimento interativo na relacdo eu-outro passa pelo dialogo, e, pela investigacao
desse movimento, pretendo alcancar os objetivos investigativos propostos no intuito de
construir outras significacdes possiveis e passiveis de transformac6es. Na perspectiva de Freire
(2016a), fica explicito o engajamento necessario como forma de compromisso colaborativo na
construcdo do mundo comum, para o qual o dialogo tem lugar de destaque porque fenomeniza

e historiciza a humanidade relacional na qual ndo ha verdades absolutas, mas intersubjetiva.

2 Conceitos como Eu, Outro etc. sdo utilizados por Lévinas sempre com a primeira letra em mailscula, diferenciando
tais conceitos de uso comum. Optei por utilizar os conceitos da mesma maneira, realgando tais conceitos.
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A afirmacdo de Freire (2016a), somada ao conceito de formacdo humana e a de
mediacdo do coordenador pedagdgico como elo conectivo com o professor no cotidiano escolar,
permitiu-me trilhar o caminho em direcdo as elucidagdes necessarias para que 0S sujeitos
assumam a responsabilidade de querer ser mais pela mediacdo e pelas suas consciéncias, no
sentido praxioldgico, de transformacdo do mundo, reconhecidos e reconhecendo sua
incompletude, seu inacabamento, num movimento dialético de vir a ser, para a transformacéo
do mundo, explicitada na comunhéo dialdgica.

Freire alerta que “o dialogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE, 2016c, p.109).

A pesquisa dar-se-a por uma abordagem qualitativa, por considerar a representatividade

permanente deste processo de acordo com Gonzalez Rey (2015):

[...] dentro do qual se definem e redefinem constantemente todas as decises
e opgdes metodologicas no decorrer do prdprio processo de pesquisa, o qual
enriquece de forma constante a representagdo tedrica sobre o modelo teérico
em desenvolvimento, Tal representacdo tedrica guia os diferentes momentos
da pesquisa e define a necessidade de introduzir novos instrumentos e
momentos nesse processo, em dependéncia das ideias e novos fatos geradores
de novas necessidades no desenvolvimento do modelo teérico (GONZALEZ
REY, 2015, p. 81).

Na abordagem qualitativa, a flexibilizacdo durante o processo de pesquisa enriquece 0
trabalho por permitir reflexdes e mudancas ao longo do percurso e respeitar a subjetividade dos
participantes da pesquisa e do préprio pesquisador quando analisa 0 objeto qualitativamente
sob a Gtica aquém de seus procedimentos, baseada na visdo fenomenologica.

Por qualitativo, Bicudo esclarece que “o qualitativo da pesquisa informa que esta
buscando trabalhar com qualidades dos dados a espera de analise”. Focando objetivamente em
validar a pesquisa dando “maior destaque as nuancas das qualidades percebidas e trabalhadas
como dados da investiga¢ao” (BICUDO, 2011, p. 14).

Tendo em vista a natureza da pesquisa qualitativa, os dados da investigacdo sao
caracteristicos, especificos e concernentes ao contexto do recorte da pesquisa. No entanto, ao
serem elucidados, os mesmos dados permitem interrogaces dirigidas a contextos diferentes da

investigacdo que se fez.

4.1 Itinerario para a coleta dos dados

Os procedimentos metodolégicos definidos para a investigacao e adequados ao objetivo

desta pesquisa foram, respectivamente, a observacao, as entrevistas semiestruturadas e a analise
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documental, sendo instrumento os memoriais de formagé&o.

A observacdo permitiu ao pesquisador um olhar reflexivo sobre o cotidiano escolar,
porque durou cerca de dois meses e foi registrada em diario de campo da pesquisadora. A
presenca do pesquisador pode ser considerada um teste de verificacdo da realidade no momento
em gue ocorrem as interacdes e experiéncias vividas pelos investigados. Ao que Lidke e André
(2017, p. 30) se utilizam do ditado popular “Ver para crer”, confirmando que, “em primeiro
lugar, a experiéncia direta é, sem duvida, o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de
determinado fendmeno™.

Bicudo (2011) esclarece sobre o fenémeno a ser investigado:

Ao afirmar que o fenémeno é o que se mostra em um ato de intuicdo ou de
percepcdo, a Fenomenologia estd dizendo que ndo se trata de um objeto
objetivamente posto e dado no mundo exterior ao sujeito e que pode ser
observado, manipulado, experimentado, medido, contado por um sujeito
observador. N&o se trata, portanto, de tomar sujeito e objeto como
geneticamente separados no desenrolar do processo de conhecer. Mas esta
afirmando que fendmeno é o que se mostra no ato de intui¢do efetuado por um
sujeito individualmente contextualizado, que olha em direcéo ao que se mostra
de modo atento e que percebe isso que se mostra nas modalidades pelas quais
se d& a ver no proprio solo em que se destaca como figura de um fundo
(BICUDO, 2011, p. 30).

A observacao possibilita ao pesquisador uma percepc¢do acurada quanto ao objeto de
investigacdo devido aos objetivos delineados para a pesquisa, por meio dela constatard
atentamente e reflexivamente que os dados obtidos n&o séo de forma alguma manipulados por
si mesmo, mas se apoia na concepg¢do fenomenologica de que “a realidade mundana ¢
constituida na percepc¢do do fenomenal e a partir dela” (BICUDO, 2011, p. 31). Sendo assim,
esse encontro do gque se mostra com o que se V€ privilegiou a pesquisadora ao perceber em sua
intencionalidade consciente os aspectos vislumbrados.

Aliada a observacdo, Ludke e André (2017) afirmam que a entrevista, outro instrumento
de producdo de dados, envolve um carater de interagdo importante, sendo umas das principais

técnicas utilizadas nas pesquisas.

Na entrevista a relacdo que se cria é de interagdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas
entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicdo de uma
ordem rigida de quest@es, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo séo a verdadeira razdo da
entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacdo
mutua, as informagGes fluirdo de maneira natural e auténtica (LUDKE e
ANDRE, 2017, p. 39).
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A entrevista e a observacdo, em uma pesquisa em que a alteridade e o didlogo permeiam
o trabalho de investigagdo, ndo podem estar dissociados. Dessa forma, 0 objeto de pesquisa
delineia o melhor procedimento metodoldgico para investiga-lo.

Bicudo colabora na explicitacdo do uso de entrevistas em pesquisas cientificas, ao
afirmar que, “o pesquisador se debruga sobre o texto escrito oriundo da fala (gravada/escrita) e
procede mediante leituras atentas, com a intencdo de destacar o que de importante, em relacéo
a interrogacdo, esta sendo dito” (BICUDO, 2011, p. 26).

As entrevistas semiestruturadas, porque dialdgicas, foram aplicadas a todos o0s
participantes e permitiram uma retomada do proprio didlogo na audigéo e leitura atenta do
texto/discurso preconizado em um momento passado entre pesquisador e participante,
entrelacando as interrogaces e possibilitando reflexdes mais acuradas.

Os memoriais, em pesquisas, facultam refletir sobre a vida, por permitir ressignificacbes

de momentos passados que se manifestam no momento presente. Segundo Freire (2003),

Quando hoje, tomando distancia de momentos por mim vividos ontem, 0s
rememoro, deve ser, tanto quanto possivel, em descrevendo a trama, fiel ao
que ocorreu, mas de outro lado, fiel ao momento em que reconhego e descrevo,
o momento antes vivido. Os “olhos” com que “revejo” ja ndo sdo os “olhos”
com que “vi”. Ninguém fala do que passou a nao ser na e da perspectiva do
gue passa. O que ndo me parece valido é pretender que o que passou de certa
maneira devesse ter passado como possivelmente, nas condicGes diferentes de
hoje, passaria. Afinal o passado se compreende, ndo se muda (FREIRE, 2003,
p. 19).

Na rememoracdo ha reflexdo, compreensdo de processos e experiéncias entre espacos-
tempos diferentes, embora se compreenda que ndo se pode mudar o passado, mas consciente de

que, por meio da reflexdo das memorias, é possivel transformagcfes e mudangas no presente.

Fato este ressaltado nas palavras de Guedes-Pinto [s.d.]:

A0 nos propormos reconstruir nosso passado (distante ou proximo) temos a
oportunidade de repensarmos e ponderarmos a respeito de quem somos e de
quem temos sido. Podemos dizer também que o processo de rememorar abre
diversas vias, entre as quais a de nos surpreendermos conosco ao longo dessa
retomada e ao longo desse recontar e a de nos darmos conta de elaboracdes e
reflexbes que nem sabiamos habitar-nos. Neste sentido, o trabalho com a
memoria ¢ “formativo”, ou seja, proporciona transformacdes e re-
direcionamentos no seu caminhar (GUEDES-PINTO, s.d., p. 3).

A solicitagdo para a escrita dos memoriais se deu individualmente com os participantes,
coordenadoras pedagdgicas e professores, apds explicacdo da importancia de analisar a

percepcao deles sobre a teméatica com base em suas vivéncias. Tiveram escrita livre, no sentido

de trazer contribuicGes acerca da percep¢do dos mesmos sobre a tematica da coordenacdo
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pedagogica. O que nos remete ao pensamento de Guedes-Pinto (s.d.) de que ao rememorar
refletimos sobre o passado e o0 presente, e passamos por um processo formativo passivel de
mudancas e transformacoes.

A escrita do memorial baseou-se em roteiro simplificado das questdes contidas nos
objetivos da pesquisa e na orientagdo individual da pesquisadora. Todos os participantes, com
excecdo® de uma professora, produziram seus memoriais de formagao.

A analise documental, associada aos procedimentos metodologicos mencionados, na
visdo de Lidke e Andre (2017, p. 44), “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem
de dados qualitativos, seja complementando as informag6es obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.

Os documentos desvelaram evidéncias, as quais respaldaram as analises da pesquisadora
em suas declaracdes, ou seja, naquilo em que traz como fundamentagdo em seu trabalho.

Os procedimentos metodoldgicos com os instrumentos de coleta de dados escolhidos
possibilitaram a triangulacdo dos dados obtidos e, com ela, uma clareza maior ante ao objeto
de estudo e a problematica a ser elucidada, corroborando na melhor compreensdo da
problematica. Nesse trajeto percorrido, houve maior possibilidade de desvelamento diante de
uma dada realidade e as nuancas representativas do cotidiano escolar se descortinaram com
maior profundidade.

O documento passivel de analise para este estudo foi o PPP (Projeto Politico
Pedag0gico), por se constituir como parametro orientativo para a pratica educativa constituida

pelo coletivo na escola.

4.2 A escola: l6cus da pesquisa

O contexto da pesquisa sobre a coordenacdo pedagdgica foi uma escola publica da Rede
Municipal de Rondondpolis — MT, caracterizada por atender alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A Escola Municipal Educacdo Progressista situa-se em uma regido periférica em
Rondonopolis-MT, funciona em 02 (dois) turnos: matutino e vespertino. A instituicdo € bem-
conceituada e oferta os anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, do 1° ao 3° ano (1° Ciclo)
do ensino fundamental. Possui aproximadamente 382 alunos, com a faixa etaria de 6 a 9 anos
de idade.

3 Foram intimeras as tentativas de recolher o memorial desta professora, todas as tentativas foram frustradas. A
mesma sempre se mostrou solicita em sua participacao, porém ndo fez a devolutiva do memorial.
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O quadro de profissionais da educagdo da escola é composto por 18 professores (11
contratados e 07 efetivos), e 08 profissionais de apoio instrumental (04 contratados e 04
efetivos), e ainda 02 vigilantes (um efetivo e um contratado). A equipe gestora é formada por:
uma diretora, duas coordenadoras pedagogicas e um profissional técnico instrumental®.

A estrutura fisica da escola conta com uma area coberta de 851,63 m?, composta por 08
salas de aula, 01 sala de professores, 01 secretaria, 01 sala de dire¢cdo e coordenacdo, 02
banheiros para professores e funcionarios, 01 banheiro para funcionarios, 01 banheiro feminino
para alunas com 03 vasos sanitarios, sendo um desses adaptados para pessoas com deficiéncia
(PCD), 01 banheiro masculino para alunos com 03 vasos sanitarios, sendo um desses adaptados
para os PCD’s, 01 patio pequeno coberto, 01 cozinha acoplada ao deposito para merenda, 01
depdsito para materiais e utensilios de limpeza.

Em relacdo a sala dos professores, 0 ambiente é pequeno, dispondo de uma mesa junto
a parede com cadeiras dispostas nas duas laterais, uma das laterais bem rente a parede dificulta
a acessibilidade para o assento nas cadeiras posteriores a primeira. Possui armario embutido
com gavetas identificadas com o nome dos professores, uma tela branca para projecao de data
show de tamanho médio e, no canto da sala, ha uma mesinha com computador. A sala conta
ainda com bebedouro, mural para recados, em que se I& o cronograma de apoio pedagdgico,
acolhida e datas relevantes do calendario escolar.

A rotina de formacdo dos profissionais da escola é conduzida pela coordenagédo
pedagdgica, acontece semanalmente com a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)
destinada ao planejamento e execucédo da formacdo continuada, e Hora de Trabalho Pedagogico
(HTP) destinada ao planejamento coletivo que acontece por segmento em dias diferenciados,
com carga horaria distinta para os professores efetivos e contratados, garantidas duas horas
semanais no coletivo de professores a que estdo segmentados em sua lotacdo, sendo a carga

horéria/atividades assim distribuidas:

e Professores efetivos: quatro horas para Hora de Trabalho e Pedagogico Coletivo
(HTPC)®; quatro horas para Hora de Trabalho Pedagdgico (HTP)®; duas horas no contra turno
para trabalho com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem.

e Professores contratados: duas horas para Hora de Trabalho e Pedagdgico Coletivo

4 Atualmente no Municipio de Rondondpolis, usa-se essa nomenclatura em referéncia ao cargo de Técnico Administrativo.
® Duas horas coletivas entre efetivos e contratados, as outras duas sdo realizadas autonomamente pelos professores
efetivos na complementacéo da jornada de trabalho.

® Coletivo de professores efetivos. Salvo os professores contratados optantes por trabalharem sem remuneragéo,
garantindo um coletivismo por meio da doacdo de seu tempo. N&o sendo esta uma determinacdo da escola.
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(HTPC); duas horas no contra turno para trabalho com alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, ficando a estes profissionais 0 compromisso ndo remunerado da realizagéo da
Hora de Trabalho Pedagdgico (HTP).

Vale acrescentar que as condicdes de trabalho dos profissionais, em sua maioria, ndo
sdo adequadas, porque ndo h4 um ambiente propicio ao ensino e tampouco ao aprendizado,
prejudicando sobremaneira o processo educacional ensino/aprendizagem de alunos, professores
e funcionarios.

No caso dos professores contratados, as horas ndo remuneradas originam situacdes
conflituosas entre coordenacdo pedagdgica e os profissionais, embora todos compreendam o
compromisso com a aprendizagem do aluno e a cobranga de um sistema avaliativo, cujos
resultados do desempenho da aprendizagem incluem muito mais o resultado do ensino do que
as condicOes fisico-estruturantes e condicbes de trabalho e remuneracdo adequadas a esses
profissionais.

Além desta rotina realizada nas escolas de HTP/HTPC, a Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED) oferta cursos de formacéo continuada na area da educacao.

Foram convidados a participar da pesquisa duas coordenadoras pedagdgicas e quatro

professores, 0s quais assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido (v. apéndice).

4.3 Aproximacao aos participantes da pesquisa: ponto de chegada

Diante dos desafios e dilemas encontrados ao desempenhar a funcéo de coordenadora
pedagdgica em uma escola publica da rede municipal por quatro anos, passei a questionar-me quanto
ao movimento interativo da formacao entre os sujeitos no cotidiano escolar e suas inter-relacoes.

Diante da necessidade cada vez mais premente de encontrar respostas as perguntas que
ndo se calavam em minha mente, comecei a pesquisar informalmente sobre escolas onde eu
poderia realizar a pesquisa. Colhidas as informacdes sobre escolas que aceitavam pesquisadores
para realizacdo de pesquisa, dirigi-me ao l6cus pretendido e fui muito bem recepcionada na
Escola Municipal Educagéo Progressista, em Rondondpolis-MT.

Com areferéncia de uma possivel aceitagdo por parte da escola, apresentei-me ao grupo
de trabalho na unidade educacional, para explanar sobre o projeto de pesquisa. Destaco que a
aproximagdo com 0s possiveis participantes da pesquisa aconteceu de maneira muito tranquila,
e no intuito de averiguar inicialmente o que estes percebiam sobre o fendmeno a ser investigado,
bem como permanecer com a investigacao, convidei seis profissionais para serem participantes

da pesquisa, sendo: duas coordenadoras e quatro professores.
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Num primeiro momento o convite passou pela espontaneidade, entretanto, houve
necessidade de estabelecer critérios. Inicialmente os professores que aceitaram participar ndo
foram os mesmos que efetivamente participaram, havendo casos de desisténcia por motivos
diversos e alguns alheios a minha compreenséo; outros, por motivos de afastamento por licenca
médica. Entdo uma nova abordagem aos professores foi necessaria, dessa vez mais
individualizada. Expliquei-lhes os beneficios oriundos da pesquisa ao universo académico, a
relevancia da pesquisa para a comunidade e para a sociedade de modo geral, e a importancia de
sua contribui¢cdo como participante da pesquisa.

Diante disso, os critérios estabelecidos para atender o universo de participantes que a
mim se apresentava como uma realidade, ficou da seguinte maneira: 1) Recorte de vinte por
cento; 2) Professores em espaco tempo diferentes de trabalho. Trés deles com pouca experiéncia
profissional a se contar pelos anos de efetivo exercicio da profissao de docente e trés com maior
experiéncia de trabalho em termos cronoldgicos.

No tempo de trabalho indicado nos critérios para a selecdo dos participantes esta
imbricada a analise de concepc¢des quanto a experiéncia educativa de cada um em sua
construcdo de conhecimento e, consequentemente, da praxis educativa na escola,
desmistificando ao longo da investigacdo a ideia de préxis que se afirma pelo tempo de
experiéncia do educador como sendo o maior tempo cronoldgico. Nem sempre o tempo
cronoldgico é o maior indicador de experiéncia necessario para que se configure uma pratica
educativa emancipadora.

Ao iniciar a pesquisa, consultei os participantes quanto a utilizacdo de seus nomes
verdadeiros, perguntando se gostariam que fosse utilizado nome ficticio para preservar suas
identidades, resguardando-lhes este direito e imperativo ético. Lidke e André (2017, p. 59)
asseveram que “uma medida geralmente tomada ¢ o uso de nomes ficticios no relato, além,
evidentemente, do cuidado para ndo revelar informagfes que possam identifica-los. Todos
decidiram por nomes ficticios e sendo assim, usaremos palavras, conceitos, utilizados por Paulo
Freire em suas obras.

Apresento, a seguir, os participantes da pesquisa de acordo com a funcdo exercida por

cada um.

4.3.1 Coordenacao pedagogica

As coordenadoras pedagdgicas receberam a identificacdo de Amor e Esperanca. A

Coordenadora Pedagogica Amor ¢é graduada em Pedagogia pela Faculdade Anhanguera, no
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ano de 2013. Pos-graduada em Atendimento Educacional Especializado pela FAIC no ano
de 2014, e Pés-Graduanda em Psicopedagogia Clinica e Institucional pelo Grupo Rhema
Educacdo. Ingressou na Rede Municipal de ensino no ano de 2016, por concurso publico.
Atua como coordenadora pedagogica na unidade escolar desde janeiro de 2017.

A Coordenadora Pedagogica Esperanca é graduada em Pedagogia pela Faculdade
Anhanguera, no ano de 2011. Pés-graduada em Psicopedagogia Clinica e Institucional pela
Faculdade Bl Campinas, no ano de 2012. Ingressou na Rede Municipal de ensino no ano de
2012 como concursada. Assumiu a coordenacdo pedagogica na unidade de ensino em que
trabalha no ano de 2017.

4.3.2 Professoras

e Professora Fé: licenciada em matematica pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) no ano de 2006, com segunda licenciatura em Pedagogia pela
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), em 2016. P6s-graduanda em Arte e Ludicidade;
Atua na docéncia ha trés anos.

e Professora Humildade: licenciada em Pedagogia pela Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT), no ano de 2000. Pos-graduanda em Psicopedagogia Clinica e
Institucional; Atua na docéncia ha dezoito anos.

e Professor Autonomia: Graduado em Educacdo Fisica pela Universidade de Cuiaba
(UNIC), no ano de 2016. Pds-graduando em Educacdo Fisica e Recreacdo pela EducaCenter
Centro de Ensino; Atua na docéncia ha trés anos.

e Professora Utopia: Graduada em Pedagogia pela Universidade Norte do Parana
(UNOPAR), no ano de 2017. Atua na docéncia ha dois anos.
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5 EDUCACAO EM DIALOGO

O eu dial6gico, pelo contrario, sabe que €
exatamente o tu que o constitui. Sabe também que,
constituido por um tu — um ndo eu —, esse tu que
0 constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu
um tu. Desta forma, o eu e o tu passam a ser; na
dialética destas relacdes constitutivas, dois tu que se
fazem dois eu (PAULO FREIRE).

Neste capitulo, fundamento teoricamente a pesquisa, a fim de discutir 0 aspecto
filoséfico do ser humano, como ser de relacdo, de comunicacgdo, de conexdo, subsidiado pela
concepcao de ser humano do pensamento freiriano, fazendo a conex&o de seu pensamento com
outros autores que simetricamente pensam a educagdo como um ato de comunicacao.

O texto “educacdo em dialogo” foi desenvolvido em uma abordagem ontologica, na qual
reafirmo a convic¢do de que o proprio ser humano é um ser conectivo em sua razao de ser.
Ontologicamente somos seres de relagdes, temos necessidade de nos comunicar, de nos
relacionarmos, enfim, ndo vivemos sozinhos. E o pensamento freiriano possibilita esse olhar,
porque a educacdo em Freire (2016) é um ato de comunicacdo, por isso dialogo e escuta sao
centrais no processo educativo.

De acordo com o pensamento freiriano, para que o didlogo se estabeleca, é preciso
interacdo, comunh&o, viver coletivamente, sendo o trabalho coletivo uma proposta alicercada
no Projeto Politico Pedagdgico da escola, direcionadora da préatica subjacente a comunidade
educativa, legalizacdo do trabalho na instituicéo.

No movimento interativo das relagdes entre coordenador pedagogico e professores no
contexto escolar, fica sob a responsabilidade da coordenacao pedagdgica a organizacao do fazer
docente de modo a garantir que o trabalho coletivo se faca eficaz e o diadlogo seja o elemento
catalisador nesse processo, sendo este profissional o0 componente conectivo na construcéo de
uma pratica democrética, justa, igualitaria, humanista e progressista.

A concepcéo freiriana sobre a teoria do conhecimento é substancial para se refletir
historica e culturalmente sobre as transformacdes da sociedade, pela educacdo, por meio de
uma postura de acdo-reflex&o do ser humano sobre a realidade, portanto, libertadora.

A organizacdo do trabalho pedagogico, partindo de pressupostos freirianos, requer a
prética dialégica como sustentaculo das agdes cotidianas. E uma concepcéo de ser humano, de
sociedade, de mundo, que extrapola e rompe com os ideais capitalistas a partir do didlogo

problematizador da realidade, das possibilidades de reflexdes e transformacgdes constantes, no
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inacabamento do individuo, sendo um processo de permanente transformacdo e formacéo
humana.

A educacdo libertadora proposta por Freire em suas obras se baseia ho compromisso
com a formacéo do ser humano politico, engajado na construcdo de um mundo melhor em que
o individuo é responsavel por sua propria historia.

A concepgéo freiriana nos leva enquanto sujeitos coletivos a uma responsabilidade de
sempre estar diante do outro, do outro que nos interroga e a quem SOMOS sempre responsaveis
de responder alguma coisa. Uma responsabilidade radical de viver, a responsabilidade com o
outro, e a possibilidade de assumi-la pelo dialogo freiriano, de estar no mundo mediado pela
palavra e a palavra mundo, a construcdo desse mundo, onde somos corresponsaveis uns pelos
outros, como sujeitos coletivos.

A educacdo é um ato de comunicacdo, de dialogo, de escuta, logo, o ato politico se da
pelo fato de estarmos no mundo como pessoas responsaveis por transforma-lo. Vivemos uma
era tecnolégica em que jaz um movimento da supervalorizacdo da técnica para a solucéo de
todos os problemas, todavia, a proposta desta pesquisa vai na contramao desse movimento.

Transformar conectividade em sindnimo de tecnologia é o grande desejo do capitalismo,
mas faco o movimento de dizer que conectividade em educacao nédo é tecnologia, ndo é celular.
E algo mais de nossa humanidade que de nossa técnica.

A perspectiva trazida € a que considero academicamente estabelecida como uma
educacdo libertadora, dialogica, progressista, e a relacdo entre coordenador pedagogico e
professores que, apesar de ainda nao ser o esperado, ndo esta exaurida nos sonhos e ideais de
uma praxis progressista e transformadora.

No movimento de aspecto antropolégico, hd um processo de interacdo, de construcao
da democracia, de uma prética educativa, formativa, de qualidade social no espaco da escola
em que se da a construcdo ou autoconstrucdo coletiva e autotransformacéo.

A dimensdo é de uma pratica democratica, libertadora, de alteridade, de autonomia,
amorosidade, de colocar-se no processo de construcdo de sujeito. A solidariedade que nos
diferencia de todos os outros seres, na dimensdo transformadora, antropoldgica.

Educacdo antes de tudo é humana, por isso a necessidade do dialogo, de uma educacéo
dialdgica, para se ter uma educagdo que se sobreponha ao fazer solitario. Neste capitulo,
trabalho a ideia de ser humano como um ser de relagdes, como esclarece Freire (2016b):

O sonho pela humanizagdo, cuja concretizacdo é sempre processo, e sempre
devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econdmica,
politica, social, ideoldgica, etc., que nos estdo condenando a desumanizacéo.
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O sonho é assim uma exigéncia ou uma condi¢do que se vem fazendo
permanente na historia que fazemos e que nos faz e refaz (FREIRE, 2016b, p.
137).

Uma educacédo transformadora passa pelo sonho da humanizacdo e o ser conectivo
perpassa a natureza do ser humano em sua subjetividade, embora tenhamos que ser cuidadosos
com a conectividade a que estamos buscando, vivendo e exalando. Reafirmo que a
conectividade a servico dos ideais capitalistas jamais atendera os objetivos de uma educacao
humanizadora e transformadora, devido a falsa impressdo de comunhdo, quando, na verdade,
conecta as pessoas e a aliena ao mundo virtual.

N&o podemos de maneira alguma subjugar os beneficios tecnoldgicos, vivemos em uma
época de muitos contributos advindos da tecnologia, e cabe a nos, educadores, buscarmos
compreender o sentido da conectividade que ndo aliena. O dialogo é fundamental nesse sentido.
Na percepgéo dialética, Freire (2016b, p. 141) assegura que “o futuro que sonhamos ndo ¢é
inexoravel. Temos de fazé-lo, de produzi-lo, ou ndo vira da forma como mais ou menos
queriamos”.

A importancia estd em discernir o que é realmente ser conectivo e em que momentos
sermos conectivos tecnologicamente e também conectivos na real relacdo cotidiana com nossos
pares, de maneira que, pela comunhdo que nos une mesmo nas diferencas, alcangarmos um
patamar saudavel de nos fazer e refazer com vistas a mudancas necessarias, se acreditamos que
a educacdo pode transformar a sociedade.

Viver em sociedade é essencial para o desenvolvimento das relacdes humanas e, se nas
redes sociais podemos ser quem quisermos, esse requisito precisa passar, na vida real, pela
aceitacdo de si mesmo e do outro com o qual nos relacionamos, portando-nos eticamente
responsaveis pelo respeito as diferencas. Essa relacdo se constitui no/pelo didlogo como
argumenta Freire, “o didlogo tem significacdo precisamente porque os sujeitos dialégicos ndo
apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim crescem um com o outro. O diélogo,
por isso mesmo, ndo nivela, ndo reduz um ao outro. Nem é favor que um faz ao outro” (FREIRE,
2016b, p. 162).

Significa que, pelo didlogo, 0s sujeitos se conectam identitariamente e interativamente
e, a0 mesmo tempo, respeitosa e responsavelmente na diferenca que também os une. Freire
(2016b) consolida esse pensamento ao falar dessa relacdo enquanto democracia, quando afirma
que o dialogo ¢ a possibilidade de que se dispbe de abrir-se ao pensar dos outros e nao fenecer
no isolamento.

O isolamento proprio do ideal neoliberal € afirmado quando, presos em redes e paredes
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nos conectamos de modo a fugir da realidade, fenecendo no isolamento de sua proposta
capitalista e individualista, que aliena e aprisiona.

Por outro lado, se mesmo nas relac¢@es cotidianas o individuo se fecha ao dialogo e a
comunhdo pretendida e defendida pelo termo conectivo deste trabalho, continuara a fenecer no
isolamento e individualismo, estando de corpo presente, mas de mente ausente.

Discernir os posicionamentos é preciso, como nas palavras de Freire (2003):

Ambas estas posi¢Oes sdo alienadas. A posicdo critica é a em que, tomando
distancia epistemologica da concretude em que estou, com 0 que a conheco
melhor, descubro que a Unica forma de sair dela esta na conscientizacdo do
sonho, que vira, entdo, nova concretude. Por isso, aceitar o sonho do mundo
melhor e a ele aderir é aceitar entrar no processo de cria-lo. Processo de luta
profundamente ancorado na ética (FREIRE, 2003, p. 241).

Conscientizacdo das préxis educativas necessarias para as mudancas e concretizagdo do
sonho de uma educacédo pautada no didlogo e na luta ética que nos une, na esperanga por uma
sociedade justa, igualitaria e humanizada. O dialogo, a escuta, as trocas de experiéncias e
vivéncias entre os constituintes da comunidade educativa ou da sociedade em geral é a base
dimensional que regula as relagdes em uma pratica pedagogica verdadeiramente humanizada.

Mafra (2016, p. 156) infere sobre o pensamento freiriano, “assim como a dialogicidade
compde a estrutura da acdo educativa freiriana, a complexidade conectiva, como condicédo
mediadora e procedimento de construgdo de saberes, constitui, em termos epistemolégicos, a
coluna vertebral de sua teoria”.

A complexidade conectiva exige do educador uma postura de engajamento para que sua
pratica se configure como praxis, a partir da acdo-reflexdo-acdo sobre a realidade imediata
cotidiana. Saber quem somos para ndo cairmos nas armadilhas da conexdo apenas tecnoldgica,
nas redes sociais, em que, por certo, podemos ser quem quisermos ser.

Nada impede que haja relacionamentos, conexdes, interatividade, dialogo por meio das
redes sociais, de aplicativos como o WhatsApp, Facebook, Twitter e tantos outros, o que ndo
se pode é esquecer de nosso eu verdadeiro, de nossa natureza antropoldgica. O tempo gasto nas
redes sociais, nessa conectividade almejada pelos ideais capitalistas, é justamente a
conectividade que traz a tona a superficialidade do ser humano em suas relagdes, com muitas
distragdes alienantes que provocam a sensacao de diversao e passatempo, e, contraditoriamente,
paradoxalmente, reclama-se de ndo ter tempo para nada.

Cento e quarenta caracteres ndo competem com um verdadeiro e presencial dialogo
entre as pessoas. As barreiras da distancia fisica foram quebradas, mas a distancia interativa

cotidiana foi instaurada, exilios subjetivos em corpos presentes e mentes ausentes.



43

E latente a necessidade de intencionalidade e sensagio de pertencimento a realidade
presencial quando se quer transformar a educacgéo, e somente a presenca fisica e o didlogo como
elemento basilar oferecem essas condicdes.

Diante dessa realidade, concordo com Dussel (1977a, p. 116) quando assegura que
“nosso mundo nao foi pedagogicamente aberto a partir do outro; nosso mundo fica
essencialmente aberto a partir da alteridade, ¢ alterativo por sua propria natureza”. E
complementa, desde a origem, desde sempre, foi dito sobre a sua esséncia: “Nao ¢ bom que o
homem esteja s6” (GENESIS 2, 18). Portanto, pélo distinto, e, contudo, “essencialmente
alterativo” (DUSSEL, 1977a, p. 120).

E imprescindivel assumir processos educativos que estejam ancorados na perspectiva
da alteridade, na sensibilidade ética, cientes que o Outro é um rosto geograficamente localizado,
como declara Dussel (1977a). Para tanto, acolher o outro, o dialogo, torna-se imprescindivel
porque sem didlogo a educacéo libertadora e humanizadora é impossivel. O respeito ao outro
passa necessariamente pela esfera dialégica, quando ndo se subjuga outros em nossas relacoes
de poder, o comportamento é de compromisso ético, em uma consciéncia ético-critica.

Persevero na necessidade de uma conectividade humanizadora para transformar a
educacdo e, consequentemente, a sociedade. Nesse sentido, trago a discussdao novamente 0s
ideais neoliberais para enfatizar o fato de a dominagé&o ser introjetada em nosso cotidiano. Sobre
isso Dussel (1977b) esclarece:

Com efeito, a pedagogia dominadora (desde o lar, a escola, a universidade, a
ciéncia e a tecnologia, meios de comunicacdo de massa; ou seja, a partir do
império, da oligarquia nacional etc.), tendem a “conquistar” prosélitos,
membros, titeres que pelo nimero e passividade déem massa ao poder
estabelecido. Para conquistar o Outro é necessario “dividi-los”, separé-los,
isola-los, ndo lhes permitir consciéncia de grupo, de classe, de povo. O
divisionismo leva a impossibilidade de “mobilizar-se”, de elaborar uma praxis
pedagogica na base de certa reflexdo; a agdo tatica que abre a compreensdo
estratégica da problematica critica. (DUSSEL, 1977b, p. 245-246)

O isolacionismo e individualismo provenientes da conectividade tecnoldgica produzem
um lugar onde ndo ha o sentimento de pertenca a realidade local, criam-se subterfigios
intersubjetivos em substituicdo. O grande capital ideologicamente implanta cotidianamente sua
dominacdo por meio do divisionismo que lhe é proprio e inerentemente objetivado, usando de
estratégias sutis de divisdo, separacdo e isolamento das massas, criando, pelos meios
tecnologicos, a falsa sensacdo de liberdade e coletividade das redes sociais. Soma-se a isso, 0
crescimento da ofensiva conservadora nos diversos setores da sociedade, reflexo do aspecto

regulatério, autoritario, e, na area educacional, 0 que avangamos ndo podemos retroceder.
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Temos um contexto histdrico narrativo das lutas para superacdo do aspecto supervisor na agao
pedagogica.

No contexto da coordenacdo pedagdgica, o carater supervisor da acdo pedagogica ainda
predomina e merece preocupacdo quanto aos avangos conquistados, no sentido de que nao se
percam. No cotidiano escolar ainda visualizamos uma praxis muito mais conservadora que
libertadora. Como professora e depois como coordenadora pedagdgica, vivenciei os dois lados,
e, pela experiéncia, posso afirmar a forca imperativa existente ainda por meio das concepcdes
e atuacOes conservadoras.

Na atual conjuntura ha um grande movimento para que as tendéncias progressistas,
democréticas e libertarias continuem a serem extintas na educacéao. A 6Gtica das politicas atuais
continua a calar os professores, coordenadores pedagdgicos, gestores, apresentando uma
racionalidade neotecnicista ostensiva. Por isso € urgente apresentacdo de discussdes criticas
sobre o que é educacdo e sobre as problemaéticas que atingem as escolas e como podemos pensa-
las e resolvé-las.

Quando Dussel usa o termo “pedagogia dominadora”, refere-se justamente ao
conservadorismo liberal que aliena e oprime as massas populares, desmobilizando-o0s. Dussel
(1977b) ainda alerta:

A desmobilizacdo leva a “manipulagdo” de cada membro da cultura de massa,
seja pela propaganda, pela utilizagdo para fins inconfessados, pelo suborno,
pelo erro, pela intimidagao etc. Tudo isso € sendo a “invasdo cultural” imperial
e oligarquico-nacional contra a cultura popular. Estas atitudes sdo dialético
dominadoras porque simplesmente se inclui o Outro no sistema e se lhe
introjeta a cultura imperante. (DUSSEL, 1977b, p. 246)
Reacende-se a questdo do grande ideal do capitalismo, o conceito de que conectividade
é estar em rede, mas, diante desse alerta, faz-se necessario desenvolver uma consciéncia critica
que transborde em uma praxis progressista e transformadora, libertadora e humanizadora. O fio
condutor deste trabalho, a concepcdo de conectividade que primo por ressaltar nestas linhas, é
justamente o oposto ao conservadorismo, a dominacdo e a manipulacdo excludentes, em suas
varias facetas. Uma conectividade dialdgica e altera se configura pelas relacbes em que a
liberdade € basilar.
E o didlogo que nos une, na comunhdo das relacdes em que, como pronunciado por
Freire (2016¢c, p. 227), “nao ha, na teoria dialdgica da agdo, um sujeito que domina pela
conquista e um objeto dominado. Em lugar disto, ha sujeitos que se encontram para a prondncia

do mundo, para sua transformagao”.

Humanamente e inalienavelmente conectivo para ndo perder o senso de coletividade
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como grupo, classe e povo, como tdo bem esclarece Dussel (1977) em uma época em que aflora
a manipulagdo pelas midias tecnologicas e meios de comunicagéo, sobrevindo também agora e
sempre com grande expanséo e ousadia.

Outrora, houve época em que o conhecimento despontava com barreiras e pouco acesso
as camadas populares, hoje, contudo, desponta com grande e livre acesso a todos. Em
contrapartida, nunca se viu tamanha alienagéo diante de situacdes em que, por comodismo, as
pessoas se atém a realidade presencial, abstendo-se da luta por libertacdo, por uma educacao
humanizadora e progressista.

A reflexdo em grupo como pratica da liberdade defendida por Freire em suas obras
encontra concordancia nas palavras de Dussel (1977b, p. 247) “a partir da descoberta de sua
realidade, o educando deve organizar-se, deve estruturar sua praxis, compartilhar
responsabilidades, fazer de sua teoria um momento esclarecedor daquilo que se vive em grupo”.

O termo educando, neste estudo, refere-se a um contexto geral de educando, eu, tu, nos,
como seres inacabados e em constante aprendizado, conforme preconizado por Freire (2016).
Aqueles que, ao vivenciar realidades subjetivas e também coletivas, sentir-se-do eticamente
responsaveis e co-solidarios, por meio da comunh&o gque nos une, ou deveria nos unir.

O conectivo deste trabalho estd em saber valer-se deste termo praxiologicamente pelas
acOes-reflexdes-acOes, teoria e pratica, seres de relacbes, usando a conectividade como Freire
a usou no sentido de agregar valores e conhecimentos tanto da prdpria pratica pedagogica, como
educacdo libertadora, quanto na vida cotidiana por intermédio das rela¢fes, da comunhdo que
nos une a outras pessoas, solidariamente e eticamente compromissada e responsavel, com
consciéncia coletiva democréatica e emancipadora.

Com relacdo a formacao de professores, Mafra (2016) argumenta:

Freire é explicito sobre a necessidade de estabelecer conexdo entre o saber
elaborado e o conhecimento do senso comum. Evidentemente esse
procedimento é coerente com a radicalidade ética de Freire no que diz respeito ao
saber do sujeito aprendente. Trata-se, igualmente, da conviccdo epistemoldgica
de Freire sobre a construcdo do conhecimento (MAFRA, 2016, p. 157).

Freire (2016c¢), no livro “Pedagogia do Oprimido”, traz a seguinte reflexao:

Educador e educandos (lideranga e massas), cointencionados a realidade, se
encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos no ato, ndo sé de desvela-
la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este
conhecimento.

Ao alcangarem, na reflexdo e na acdo em comum, este saber da realidade, se
descobrem como seus refazedores permanentes. Deste modo, a presenca dos
oprimidos na busca de sua libertacdo, mais que pseudoparticipacdo, é o que
deve ser: engajamento (FREIRE, 2016c, p. 77-78).
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Para estabelecer conexdo entre saber elaborado e conhecimento do senso comum néo ha
outro caminho sendo pelas relacbes cotidianas em que, conectados uns aos outros, em
comunhd&o e engajados na luta por uma educacdo de qualidade, sustentamo-nos pelo dialogo.
Em nosso inacabamento, para avancar, ndo sendo mais 0s mesmos, devemos ser sempre
aprendentes neste movimento dialético de busca do conhecimento, primando pela unido, pela
comunhdo que leva o individuo a verdadeiramente e exponencialmente galgar degraus mais
elevados rumo a uma transformacao real da sociedade pela educacao.

Scocuglia (2014) arremata o pensamento reflexivo discorrido acima, ao afirmar que:

Afinal, a solidariedade, a autonomia, o coletivismo, o didlogo como
pedagogia, o respeito as diferencas, a valorizacdo do saber popular, a
democracia e a ética, o repudio a todas as ditaduras e a construgao da utopia
possivel — entre outros, sustentadculos das propostas politico-pedagogicas
freirianas -, sdo paradigmas fundamentais da edificacdo de uma sociedade
menos desigual, menos injusta e, essencialmente, mais humana. Todos
sabemos da importancia da educacdo e da escola de qualidade para tal
edificacdo — dificil, utdpica, mas possivel. Certamente, o legado vivo de Paulo
Freire constitui um dos principais instrumentos de que dispdem o0s
trabalhadores da educagéo para enfrentar esse desafio (SCOCUGLIA, 2014,
p. 56).

E na ética da libertagdo que encontramos todos os imperativos listados por Scocuglia
(2014), em saber que o pensamento freiriano conecta educacao e transformacéo social, tendo
como elemento basilar a educacdo como instrumento de mudancas, sendo um processo de
natureza epistemologica no qual educar € intrinsecamente transformar. “Por isso, educar ¢
autotransformar-se e transformar o mundo” (MAFRA, 2016, p. 165).

Educacdo sendo transformacdo em mim, no outro, em nés, ndo é educacdo e nem

transformacéo se ndo for dialdgica, se ndo houver escuta, por isso em Freire (2016c¢):

O diadlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidarizam o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideais a
serem consumidas pelos permutantes (FREIRE, 2016c, p. 109).

O dialogo € um ato de liberdade em que solidariamente, respeitosamente e eticamente
compromissados 0s sujeitos se conectam uns aos outros em um movimento dialético de fé no

outro como um desafio a ser respondido. Freire (2016¢, p. 112) retrata que “sem esta fé nos

homens o didlogo é uma farsa”. E complementa afirmando que,

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo se faz uma
relacdo horizontal, em que a confianca de um polo no outro é consequéncia
6bvia. Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o dialogo
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ndo provocasse este clima de confianga entre seus sujeitos (FREIRE, 2016c,
p. 113).

Educacdo e dialogo séo processos inter-relacionados, intrinsecos. Se faz necessario abrir
0s sentidos quanto ao verdadeiro objetivo por trés da realidade virtual que utiliza de métodos e
processos para aprisionar e individualizar o ser humano, criando divisGes e dando falsas
impressdes de comunidades, comunidades manipuladas, manejadas, essas sao estratégias do
capitalismo e que tém engendrado grande parte das massas. “Quanto mais alienados, mais facil
dividi-los e manté-los divididos” (FREIRE, 2016c, p. 191).

Percebe-se no cotidiano escolar que professores se apossam das varias tendéncias
pedagdgicas sem uma percepcdo tedrica clara, consequentemente, sem conseguirem articular
de maneira satisfatoria teoria e pratica. A falta de articulacdo teoria-pratica corrobora para um
sentimento de esvaziamento e de melancolia ante ao seu trabalho, atuando como mero executor
das politicas publicas educacionais implementadas em nosso pais e que estdo a servico de
organismos internacionais com a intencdo mesma de implantar uma politica que atenda aos
projetos globais neoliberais em curso mundo afora. Ha que se ater ao fato de que a maioria
parece ter pouco conhecimento dos projetos educacionais estabelecidos em nivel macro e da
intencionalidade dos proponentes ante a educacao.

Seria interessante um aprofundamento em relacdo as politicas publicas educacionais e
0s projetos que lhe sdo peculiares, como, por exemplo, a juncao do publico e o privado que traz
consigo uma gama de introjecdes e implica¢Ges na vida profissional de cada um e que, por falta
de interesse ou conhecimento, em alguns casos, até de alienacao do professorado, implicam em
resultados negativos para eles. As politicas educacionais de cunho neoliberal trazem como uma
de suas caracteristicas para a educacdo o modelo de performatividade e de gerencialismo, no
qual as pessoas séo valorizadas mais por sua produtividade, esquecendo-se da subjetividade de
cada um.

O coordenador pedagogico, gestor da formacédo continuada na escola, do pedagogico na
escola, atua como um maestro que rege o grupo de trabalho para um efetivo trabalho de
qualidade, respeitando as subjetividades. Desse modo, consciente de seu papel social libertador,
por meio do didlogo, provocam seus pares a refletirem uma consciéncia que por vezes jaz
adormecida.

Para desempenhar o papel de gestor da formagdo continuada, precisa, ele mesmo, estar em
formacéo permanente e embasado em um referencial tedrico critico, sabendo que a educacéo faz parte
da politica, trabalhando coletivamente no intuito de colaborar para a transformacéo da sociedade.

De acordo com Konder (1992, p. 115), “praxis ¢é a agao que [...] precisa da reflexdo, da
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teoria; e € a teoria que remete a agdo”. O que importa entdo é apropriar-se da teoria e trabalhar
para evitar a divisdo desses dois elementos que, na verdade, sdo indissociaveis.

No caso do coordenador pedagogico, com a formacdo profissional ganha maior
repercussao, uma vez que ha professores com ou sem experiéncia, novos ou experientes na
educacdo, e que ainda precisam ser mediatizados neste processo de construcdo de
conhecimento, apropriacdo de teoria e préatica, do saber elaborado. Cabe ainda ao coordenador,
perceber se o professor tem essa visdo critica a respeito das teorias que fundamentam e
embasam seu proprio trabalho.

A percepgdo do coordenador pedagogico, concebido como o elo conectivo nessa
relacdo, tem papel fundamental no desenrolar da praxis, pela possibilidade de ultrapassar uma
concepcao ingénua pela qual o professor se percebe e vivencia ou ndo em seu cotidiano.

E preocupante, portanto, o fato de se perceber que os professores nio estio atentos,
despertos para 0s objetivos do neoliberalismo, implicito e explicito nas escolas inseridos nas
politicas publicas educacionais implementadas.

Cabe ao coletivo leituras apropriadas por meio de formacédo permanente, despertando o
gosto e a curiosidade para aprofundar os conhecimentos acerca das politicas puablicas
educacionais e, a partir disso, avancar na luta contra o sistema imposto, valendo-se da
criticidade e do desenvolvimento de sua pratica em sala de aula. Educar os alunos no sentido
de uma pedagogia da pergunta, tornando-os seres criticos ao mundo que 0s cerca, seria um
caminho valido.

Para a educacdo libertadora almejada, para sair do casulo da opressdo imposta pelo
sistema vigente, seria entdo papel subjetivo, mas ndo individualizado de cada sujeito em busca

da unido para a libertacdo. Freire (2016c¢) apresenta a seguinte reflexao:

Se, na teoria antidialégica da acdo, se impbe aos dominadores,
necessariamente, a divisdo dos oprimidos com que, mais facilmente, se
mantém a opressao, na teoria dialdgica, pelo contrario, a lideranca se obriga
ao esforco incansavel da unido dos oprimidos entre si, e deles com ela, para a
libertacdo (FREIRE, 2016c, p. 234).

A coordenacdo pedagdgica se projeta no cenario escolar enquanto parte da gestdo de
uma escola, de uma liderancga. Lideranca esta a que o presente trabalho se refere, uma lideranga
enquanto praxis, ou seja, que proporcione aos demais um espirito de coletividade e luta pela
liberdade, sendo, portanto, o conectivo percebido e vivenciado por sua postura.

A possibilidade de liberdade comeca na reflex&o de sua prética e das politicas publicas

educacionais que a permeiam e a influenciam positivamente ou negativamente, como explica
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Freire (2016c, p. 237), “Significando a unido dos oprimidos, as relagdes solidarias entre eles
ndo importam oS niveis reais em que se encontrem como oprimidos, implica também,
indiscutivelmente, consciéncia de classe”.

A consciéncia de classe é outro fator preponderante nas relacdes estabelecidas na escola,
a medida que observamos tamanha opressdo do sistema contra o oprimido, quando se instala a
alienacéo e a individualizagdo do coletivo. Nao se permite, por conseguinte, em sua totalidade,
a consciéncia de classe que se faz necessaria, pois, na teoria antidialogica da acdo, 0 que se
espera é isso mesmo, que, ingenuamente, estabelecam-se relacdes de poder entre 0s sujeitos nas
escolas, um poder que bestializa o0 sujeito e sé traz retrocesso e cada vez mais alienacdo. Ao
que parece, a alienacdo acontece sempre entre 0s sujeitos em qualquer cargo ou funcéo que se
pensar, sendo esta muitas vezes mais uma regra que uma excegao.

Evidencia-se a importancia de os interlocutores deste texto se afirmarem como
profissionais, a fim de recuperar esse profissionalismo, tornando-se sujeitos historicos criticos,
autores de sua propria histéria contributiva para uma sociedade mais justa, livre e igualitaria.

O coordenador pedagdgico, no contexto do desenvolvimento profissional, assume a
lideranca, como gestor da formacao continuada, do pedagdgico escolar, a esta concepcao que
os professores tenham ou estejam tendo de sua pratica.

No cenario educacional descrito neste capitulo, destaca-se a grande problematica que
toma conta da educacgdo de forma geral, a desconexdo entre teoria e pratica. Essa desconexao
se d& na falta de conhecimento, uma vez que Paulo Freire defende a tese de que 0 homem é um
ser inacabado e por isso precisa de formacdo permanente.

Préxis e teoria sdo interligados e interdependentes. A teoria € uma forma de luz para a
compreensdo da realidade, exultando na capacidade reflexiva dos educadores a possibilidade
de pratica transformadora de suas a¢des, ao assumir a autoria de seu fazer docente, a medida
gue busquem um referencial tedrico que fundamente e embase sua pratica.

A responsabilidade da coordenacdo pedagdgica é muito grande sobre a atuacdo
pedagdgica, seja a0 mapear as necessidades formativas do grupo, seja ao planejar e executar
uma intervencao diretiva possibilitando uma formagéo permanente adequada, avangando em
um processo continuo de desenvolvimento na busca do ser mais. Os que assumem este
cargo/funcdo de coordenador pedagdgico, sdo muitas vezes inexperientes, no sentido de néo
possuirem o aporte tedrico necessario, e por via de regra, acabam reproduzindo as velhas
praticas estabelecidas em experiéncias supervisoras das quais vivenciaram, focando mais no
controle, vigilancia, reproduzindo concepcles e praticas opressoras paralisantes. A falta de

conhecimento sobre a fungdo induz os coordenadores ingenuamente a ceder a preferéncia dos
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professores, muitas vezes, centrados na epistemologia da prética.

Teco uma critica a formac&o técnica em si, @ maneira como se conduz a formacéo ao
mero tecnicismo, sem atribuicdo de base tedrica que fundamente epistemologicamente a acdo
formadora e ndo a metodologia que, embasada teoricamente, utilize-se de técnicas para seu
desenvolvimento. Precisamos combater essa consciéncia ingénua da realidade que cerca a
docéncia se quisermos ser agentes transformadores do mundo.

Freitas (2004) ratifica a importancia de um posicionamento critico do sujeito:

E através da conscientizacdo que o homem assume o papel de sujeito e o seu
compromisso histérico num processo de fazer e refazer o mundo, dentro de
possibilidades concretas, fazendo e refazendo também a si préprio. Tal
processo exige acdo-reflexdo em movimento permanente de superacdo da
posicdo ingénua frente a realidade, aquela que ocorre na forma espontéanea de
aproximacao do mundo. Exige a assun¢do de uma posigdo critica, para além
da tomada de consciéncia (FREITAS, 2004, p. 151).

Os pensamentos do autor se revelam clareadores de uma acéao subjetiva a cada individuo,
na busca individual e coletiva de sua tomada de consciéncia para significacdo e ressignificacao
de sua préatica pedagdgica.

Em se pensando como a gestdo, a acdo pode constar em um planejamento que possibilite
seu desenvolvimento para o coletivo, sendo todo, ao menos em parte e gradualmente, em que
todos se constituam enquanto individuos reflexivos, deixando sua posi¢do de ingenuidade frente
ao mundo que os cerca e assumindo uma postura critica e reflexiva, como ator de mudanca e
em constante mutacdo ante ao seu compromisso historico de fazer e refazer o mundo, assumindo
uma base teorica, defendendo-a e colocando-a em prética.

Freitas (2004) ainda argumenta que:

A conscientizagdo, enquanto processo permanente de construgdo da
criticidade, para além de sua dimenséo politica, implica necessariamente uma
dimensdo epistemoldgica, uma vez que a consciéncia critica ao ndo se
satisfazer com as aparéncias, nem aceitar explicagbes mégicas sobre a
realidade, pressupde uma atitude de inquietacdo e busca da compreensdo dos
fatos, ultrapassando os limites da cotidianidade e exigindo que o pensamento
opere epistemologicamente. Logo, a curiosidade torna-se epistemoldgica,
caracteristica fundante da consciéncia critica, a qual, ndo se reduz a tomada
de consciéncia, mas implica, principalmente, a assuncéo de sua condic¢éo de
sujeito historico. Nesse processo, no exercicio permanente da capacidade de
conhecer-se, através da criticizacdo das relagdes consciéncia-mundo, o sujeito
contribui para a transformacao da realidade a medida que transforma também
a si mesmo (FREITAS, 2004, p. 73).

Confio no desenvolvimento critico do ser humano e em sua capacidade de se ressignificar,

de se tornar sujeito de transformacdo de sua prépria realidade e de outros que o cercam, na
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proporcéo do desejo por essa mudanga.

Este estudo se constitui pela concep¢do de que o professor e o coordenador pedagdgico,
por meio do dialogo, podem problematizar suas praticas, teorizarem seus conhecimentos e,
assim, olhar a si mesmos, como espelhos que refletem a imagem de si para o outro. As
mudancas necessarias a suas praticas, em busca da superacdo dos limites possiveis a que se
alcance uma consciéncia critica que os possibilite a analise destas praticas para aperfeicoamento
como beneficio individual e coletivo, deve ser pelo didlogo.

A transformacdo possibilita espacos de retomada da constituicdo da identidade
profissional dos professores com vistas a uma participacdo coletiva consciente, sendo
imprescindivel que os interlocutores deste texto se reconhe¢cam em um referencial teérico de

maneira a respaldar seu trabalho.

5.1 Coordenacdo pedagdgica enquanto gestdo do pedagogico

A figura do supervisor surge no contexto de industrializagdo do século XVIII, com
carater mercadologico para fins de afericdo e controle de resultados, visando a eficiéncia e
melhorias qualitativas e quantitativas da producdo industrial e comercial.

Expande-se gradativamente a outros campos, entre eles, o educacional. Especificamente
no ano de 1841, em Cincinnati, a ideia de supervisdo é associada ao processo de ensino,
mantendo as caracteristicas de carater mercadoldgico, assumindo aspecto de lideranca apenas
a partir de 1930.

Conforme explicado por Ferreira (2008),

Etimologicamente, supervisao significa “visdo sobre”, ¢ da sua origem traz o
viés da administracdo, que a faz ser entendida como geréncia para controlar o
executado. Desta forma, quando transporta para a educagdo, passou a ser
exercida como funcdo de controle no processo educacional (FERREIRA,
2008, p. 238).

A supervisdo pedagogica escolar em nosso pais situa-se nas ultimas quatro décadas.
Conforme Rangel (2008, p. 70), nos anos 60 ¢ 70, objetivando ainda “eficiéncia dos meios e
eficacia dos resultados — do trabalho didatico-pedagogico da e na escola”. E a partir dos anos
80, dada a insatisfacdo com a maneira como vinha se desenvolvendo a supervisao pedagdgica,
comega um movimento de transformag&o, em busca de novas perspectivas.

Rangel afirma que nesse movimento de transformagéo iniciado nos anos 80, espera-se

“extinguir, da formagao a agdo, a existéncia do supervisor” (RANGEL, 2008, p. 71).



52

Rangel (2008) complementa:

Nesta “revolucdo” de ideias, de conceitos, visando-se 0 social e, nele, o
pedagogico, revolve-se a base da estrutura escolar, arrancando-se do terreno
gue a sustenta as sementes das especialidades pedagdgicas, como a supervisao
e a orientagdo educacional, “deterioradas” pelas ideias parasitarias do
capitalismo. Em terreno limpo e fértil, serdo, entdo, langadas as sementes de uma
educacdo geral, critica e politica. Este € o sonho! (RANGEL, 2008, p. 72).

Diante dos contributos historicos tdo bem expostos pelas inimeras producgdes cientificas
dispostas em favor de uma educacdo critica, para entendimento de ideais capitalistas na
educacao, infere-se que possivelmente a acdo do coordenador pedagdgico seja vista por seus pares
com as mesmas caracteristicas apreendidas por estes em relacéo ao desempenho, eficiéncia, controle,
afericéo de resultados, a fim de tracar um paralelo de relagdes de poder entre os envolvidos.

Em sendo a histdria da coordenacdo pedagdgica ainda muito recente, aspiragdes mais
democraticas surgem paulatinamente, iniciadas nos anos 90, com a intencéo de ressignificar a
acdo supervisora. Uma mudanca na nomenclatura também se faz necessaria. Rangel’ traz a
reflexdo de que “pensar a agdo supervisora” ¢ igualmente pensar a maneira como se intitula,
pois, o nome ¢, essencialmente, uma identificagdo, uma atribui¢do de identidade” (RANGEL,
2008, p. 75).

Com exce¢do de Carvalho, o termo “Supervisao” continua a ser usado pela maioria dos
tedricos apresentados neste trabalho, que estudam a coordenacdo pedagdgica. No entanto, as
ideias desses autores ndo coadunam com a viséo tecnicista. Outrossim, reitero imperativamente
que combater este termo é extremamente importante para demarcar o sentido da acdo
pedagdgica, sendo o proposito desta producao cientifica.

No municipio de Rondondpolis houve uma luta para a mudanca de nomenclatura do
termo supervisor escolar para coordenador pedagdgico e, de acordo com depoimentos®
informais de profissionais da rede municipal de ensino, esta mudanca se originou em 2002 com
a Resolucio n° 262/02-CEE/MT?®.

Embora os estudos sobre coordenador pedagdgico acontecessem bem antes da

implantacdo do Ciclo de Formagdo Humana, foi pela implantagdo que a mudanca tomou forga.

" A maioria dos autores que estudam a coordenagio pedagdgica continuam a usar termos como “agdo supervisora”,
“Supervisor Escolar”.

8 De acordo com uma supervisora concursada da Rede Municipal havia estudos intensos sobre a agdo supervisora,
sobre o trabalho do supervisor, nas reunifes mensais de estudo organizadas pela SEMED. Para que ele se
constituisse como profissional, embasando-se teoricamente para fazer esse trabalho na escola, trocando o aspecto
supervisor pelo coordenador.

° Estabelece as normas aplicaveis para a organizagdo curricular por ciclos de formagdo no ensino fundamental e
médio do sistema estadual de ensino de Mato Grosso.
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A mudanca deveria contribuir para a superagao da acdo supervisora, e a constituicdo do trabalho
educacional desenvolvido em parceria com o professor. Os dados informais revelam ainda que
esse aspecto supervisor era caracteristico em alguns supervisores concursados, e em outros néo.

Percebo, pelos dados informais, que a caracteristica de supervisor é subjetiva e peculiar
de profissional para profissional, ndo é linear. Depende muito da capacidade reflexiva de cada
um, da consciéncia critica. Independe se € supervisor concursado ou professor coordenador
pedagdgico.

A resolucédo da rede municipal foi fator preponderante para se pensar uma mudanca de
nomenclatura do termo supervisor escolar para coordenador pedagdgico. Na proposta de ensino
por Ciclo de Formacdo Humana ndo cabia mais o aspecto supervisor na a¢do pedagdgica.

A proposta por Ciclo de Formacdo Humana requer uma estrutura tedrica e pratica
humanizadora, mais profunda. Nas discussdes sobre essa concepcao de educacao, fica claro,
ndo cabia mais uma estrutura de controle.

Houve muita resisténcia para essa mudanca, muita incompreensao relativa ao ciclo e no
bojo disso tudo, a acdo supervisora. Contudo, houve consenso em mudar a nominacdo de
supervisor escolar, acrescentando entdo aos documentos oficiais a nomenclatura de
coordenacdo pedagogica.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Rondondpolis emite a Normativa N° 006/2004,
que “dispde sobre a funcao do Supervisor Escolar nas Unidades Municipais de Ensino para o
ano letivo de 2004” (p. 01). Ainda usando o termo Supervisor Escolar, em respeito aos
profissionais empossados ao cargo em anos anteriores por concurso publico.

A Normatizava de lotagdo para o cargo de Supervisor regulamenta

No caso de auséncia deste profissional®, considerando-se o crescimento da
rede escolar e a ndo realizacdo de concurso publico na area, 0 supervisor sera
o0 professor efetivo na unidade de educacéo, preferencialmente habilitado em
Pedagogia ou especialista em Supervisdo e ou areas afins a orientagdo
pedagdgica, convidado pela direcdo da unidade e aprovado em assembleia na
unidade pela maioria simples do corpo docente, devidamente registrado em
ata. (NORMATIVA N° 006/2004, p. 01, § 1.9)

Em 2005 surge a Normativa N° 001/2005, com o mesmo propdsito da normativa

anterior, ainda com o mesmo termo. Em outubro do mesmo ano é langada a Normativa N°

10 Supervisor escolar.
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012/2005*, acrescida do termo “Coordenador Pedagdgico” junto ao termo “Supervisor
Escolar”.

Ressalto que somente acrescer um termo como aditivo ndo garante uma mudanca.
Entretanto, a luta foi para demarcar um outro sentido de coordenacdo pedagogica que vinha
despontando ao longo dos anos, o acréscimo deste termo foi um marco nessa perspectiva, mas
ainda maior sdo os ganhos advindos de uma prética transformadora de agéo supervisora para
acao coordenadora, a medida em que os estudos iam se aprofundando e as mentalidades se
abrindo para essa pratica.

Ao ler o teor das normativas é possivel observar que as atribui¢des da funcao apresentam
um aspecto diferenciado da visdo tecnicista e reguladora caracteristico da supervisdo, como se
percebe no trecho: “o Coordenador Pedagogico ou supervisor sera o coordenador de todo
trabalho pedagdgico da unidade, devendo ser sua fun¢ao nuclear trabalhar com a formacéo
do professor com o objetivo de propiciar condi¢des de ensino que garantam aprendizagem de
todos” (NORMATIVA N.°012/2005, artigo 4°, grifo meu). O grifo destaca apenas uma ruptura
do caréater tecnicista e proprio da acdo supervisora, para cuidar da dimensdo pedagogica da
escola. O que representa a ruptura € a mudanca na terminologia. A identidade do coordenador
pedagdgico, em construcdo, precisava valorizar os pequenos detalhes para se chegar a
resultados mais amplos.

Carvalho (2017) afirma que:

[...] a instituicdo da identidade da coordenacdo pedagdgica estd, a0 mesmo
tempo, em rota de desconstrucdo e construgdo do real sentido e significado do
lugar que deve e precisa ser ocupado na organizagao do trabalho pedagogico
como instrumento fundamental para governanca democratica na escola”
(CARVALHO, 2017, p. 121).

Enfatiza ainda, que:

Nesta perspectiva, a coordenagdo pedagogica tem um papel fundamental,
enquanto politica de ordenacdo, conducdo da espinha dorsal do processo
educativo: a concepgdo de educacdo, o pedagdgico, a avaliagdo, formacao e
producdo do conhecimento, enquanto elementos fundamentais do processo de
formacdo do sujeito social na escola (CARVALHO, 2017, p. 122).

A partir da definicdo de Carvalho (2017), observa-se que avangamos, sendo na pratica
estabelecida, pois ainda encontramos perfis arbitrarios e dogmaticos, mas sim naquilo que

estabelecido esta na mentalidade de muitos, na vontade de mudancas. Se, contudo, ndo podemos

11 Dispde sobre a fungdo do Supervisor Escolar e do Coordenador pedagdgico nas Unidades Municipais de Ensino
para o ano letivo de 2006.



55

dissociar os aspectos burocraticos da funcdo de coordenacdo pedagdgica dos aspectos
essencialmente pedagdgicos, que possamos sim conectad-los da melhor maneira possivel,
contribuindo no processo de formacéo do sujeito social como bem define Carvalho através de
uma gestdo democratica.

O universo da técnica deve que interagir com o universo cultural, complementando-se.
Precisamos como educadores progressistas, na busca do ser mais, obter um equilibrio nessas
duas vertentes. Se ha um paralelo entre o técnico-burocratico e o processo formativo, ha que se
ter bom senso, consenso e simetria para que o coordenador pedagdgico consiga avancar ainda
mais nesse processo de transformacéo.

As implicagOes desta concepcdo de supervisdo para a educagdo nos mostram um
coletivo que tem sido negligenciado. Ao mesmo tempo absorvido e aproveitado pelos ideais
capitalistas mercadologicos, na proporcao de seus propdésitos. A sensacdo de pertencimento
esvaziada do contexto coletivo, precisa ser retomada e, para tanto, o coordenador pedagdgico
agiria como o sujeito conectivo, reunindo esfor¢os no cotidiano escolar, no movimento

interativo entre seus pares. Silva Junior (1997) comenta:

Coordenador de uma escola que busca a elaboracdo de uma nova visdo de
mundo, o supervisor responde também pela oportunidade da analise
consciente e pela erradicacdo do arbitrio e do dogmatismo. Ndo conseguira
isso sozinho, evidentemente, e é a propria impossibilidade da a¢&o individual
gue deveré orienta-lo para a necessidade do trabalho coletivo e do respeito as
necessidades da maioria (SILVA JUNIOR, 1997, p. 96).

Em concordéncia com Silva Junior (1997), penso que, a comegar pelo coordenador
pedagdgico, a acdo individual despdtica e inflexivel deve ser descartada, para elaborar
analiticamente estratégias que primem pelo coletivo, com respeito e ética. A partir da
compreensdo do seu papel enquanto gestor do pedagdgico, coordenar significa agir
conectivamente rumo a comunhdo desejada que contradiz a l6gica capitalista, com muita
sabedoria e discernimento e introjetar no espaco coletivo a maxima dialogicidade e alteridade
para que se firme a uni&o respeitosa e proveitosa que se espera como condi¢do da educacéo.

O aspecto conectivo usado terminologicamente neste trabalho constitui o coordenador
pedagdgico enquanto gestor do pedagdgico e da formacéo na escola como sujeito que estabelece
0 elo entre os professores na busca da coletividade, o conectivo na relagédo com os professores.

Os conceitos de conectividade advém de perspectivas técnicas e tecnoldgicas,
originarias do contexto da evolucdo capitalista, que significa se conectar as redes sociais,
comunicando-se isoladamente por um ideal de mercado. No contexto educacional, enquanto

educadores, lutemos no sentido de tornar a comunhao coletiva no cotidiano escolar viva e eficaz
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para ndo cairmos nas armadilhas a nos preparadas. Conectividade para nos, educadores, deve
ser didlogo e unido coletivos, alteridade e ética.

Para uma ac¢do educadora e democratica de transformacéo, o coordenador pedagodgico
pode trabalhar entre seus pares a ideia de pertencimento e engajamento objetivo e
subjetivamente, ciente de que lidar com sujeitos para a formacdo destes, ndo é facil, ha
resisténcia para o pertencimento de uma dada realidade, mas educacéo é transformar o modelo
de sociedade e se negligenciarmos os momentos formativos, empobrecemos a formacéo.

As influéncias mercadologicas na educacao séo historicas, e se precisamos cumprir as
regras impostas no momento, ndo nos acomodemos, ndo nos sintamos desobrigados a corrida
que nos esta posta, a corrida rumo ao alvo da transformacéo da sociedade, com a finalidade de
emancipacdo humana que pouco tem a ver com mercado ou lucro, mas a unidade, numa
perspectiva dialdgica, humanitaria e democratica.

A dialogicidade € imperativo béasico, pilar de sustentacdo de uma gestdo humanitaria e
democrética, como defende Lima (2007):

Paulo Freire mostra que ndo existe outro caminho, sendo a praxis da
dialogicidade e anuncia que para a formacdo de uma cultura escolar, cuja
prioridade seja a teoria dial6gica, é necessaria a presenca de um interlocutor
para que o coletivo ndo se perca em sua finalidade (LIMA, 2007, p. 32).

A gestdo escolar, de acordo com Lima (2007), é funcdo que deve ser assumida pelo
diretor de escola, mas com o coordenador pedag6gico como o elo conectivo nas relacGes
cotidianas na escola. Este coordenador pedagdgico é o objeto deste estudo, faco a assuncgdo da
funcdo de interlocutor para este sujeito enquanto gestor do pedagdgico.

Reafirmo a importancia do coordenador pedagdgico como elo conectivo das rela¢fes na
escola, onde, na maioria das vezes, o clima é mais de conflito e contradi¢Ges, porém, por meio
do diélogo, as condicOes vao se estabelecendo para que se efetive uma pratica verdadeiramente

democratica. Lima (2007) destaca que:

E preciso criar e matar conceitos todos os dias; romper com préticas solitérias,
em favor de préticas coletivas; entender que o conflito é necessério e
produtivo; aceitar as diferencas; estabelecer vinculos; criar a pedagogia do
afeto e da solidariedade, acompanhada da producdo, da competéncia e do
compromisso por um trabalho e por uma escola melhor. Em qualquer
instancia, para administrar com o coletivo e ndo para o coletivo, é necessario
ter transparéncia em todas as a¢des, investindo constantemente na convivéncia
respeitosa entre 0s Varios sujeitos envolvidos no processo educacional (LIMA,
2007, p. 41).

O coordenador pedagogico como gestor da formacao na escola trabalharé no intuito de
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descentralizar as funcBes a ele atribuidas, distribuindo responsabilidades, agindo
conectivamente de modo que todos se integrem, como seres de relagdes corresponsaveis e
participes em uma formacéo coletiva. Enfatizo a postura que o coordenador pode ter e manter
durante todo o trabalho desenvolvido, na busca constante de embasamento teodrico e
compromisso politico pedagdgico ético e inaliendvel que assegure a conexdo na lideranca do
coletivo. Lembrando que ndo ha participacdo que se configure sem os sujeitos. Por conseguinte,

deve ser coletiva. A esse respeito, o autor supracitado assevera que:

Para isso, a escola, local onde se ensina, precisa ser transformada,
principalmente, num local onde se aprende, onde se fala, onde se ouve, onde
se respeita, onde se ama; um local onde as singularidades, as diferengas, os
confrontos e os afetos se misturam e se completam, numa dindmica de
alternativas, esperangas e possibilidades (LIMA, 2007, p. 103).

Muitos desafios estdo postos ao coordenador pedagogico cujo propdsito é ser conectivo,
dialogico e com alteridade no movimento interativo cotidiano entre seus pares como gestor do
pedagogico, gestor da formacdo na escola. Intuitivamente focado em gestar o pedagdgico
democraticamente, seu principio fundamental. A partir de uma atuacdo conectivamente
responsavel, pode tornar-se ciente que uma gestao verdadeiramente democratica é dialdgica,
solidaria, interativa.

Uma gestdo autoritaria e verticalizada fica no passado e da lugar, na contemporaneidade,
a uma nova versdo, a uma nova roupagem carregada das conquistas de outrora que muito
significa e nos impulsiona a avancar em direcdo a novos conceitos. Os novos conceitos
defendidos aqui carecem de fundamentacao, de alicerces éticos e solidarios, pautados por uma
humildade epistemolégica, para que possam, em unido, coletivamente conectados, marchar
rumo as transformacdes que se almejam na educacao.

O coordenador pedagogico figura entdo com postura de abordagem critica em uma
realidade interativa mediante as praticas e experiéncias do grupo com o qual convive
cotidianamente no ambiente escolar e ainda ante as transformacdes historicas, culturais, sociais
e econdbmicas que permeiam 0 universo subjetivo de cada individuo, sendo um dos agentes
possibilitadores de mudangas.

Nas palavras de Pinto (2011), a coordenagdo € o cerne do trabalho pedagdgico:

Ela é, nesse sentido, a expressdo maxima do trabalho coletivo. De modo que,
se ndo for uma atividade desenvolvida pelo pedagogo junto a todos 0s
profissionais da escola, ela se destitui daquilo que a constitui. Em termos
efetivos, se ela ndo expressar a sintese do trabalho coletivo, deixa de ser
coordenacdo a medida que a entendemos como esse somat6rio dos esforcos
individuais na busca de fins educacionais do trabalho escolar. Entretanto, a
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figura do “coordenador” ¢ imprescindivel. A coordenagdo do trabalho
pedagdgico é uma prética pedagdgica e, como vimos, a pedagogia carece de
um trabalho articulador, os esforgos individuais tendem a esvair-se (PINTO,
2011, p. 152).

Compreendo que a funcdo de coordenador pedagodgico se afirma como conectiva tanto
dos processos pedagdgicos como das relagdes proeminentemente cotidianas, sendo
substancialmente motivadora, restauradora das relacdes humanizadas de modo que os esforcos
individuais tendenciosos a evasdo sejam renovados. A compreensdo do papel do coordenador
pedagogico possibilita trazer a esse sujeito uma conscientizacdo de que seu conhecimento
pedagdgico pode ser consistente, fundamentado, alicercado em teorias subjacentes a area de
atuacdo. Atuacdo refletida em praxis subsidiadoras de reflexdes que permitam libertacédo
continuada da opressao alienante do opressor, primeiro em si mesmo e, por conseguinte em seu
proximo.

Presume-se que ao gestar a formacéo, o coordenador leve em conta os saberes que 0s
professores ja tenham e valorize-os, como elo conectivo, buscando alavancar a formacéo
partindo do que se tem em direcdo ao que se almeja.

Diante da reflexdo sobre a funcdo do coordenador pedagdgico, a proposta politico
pedagdgica construida coletivamente precisa ser incorporada a realidade escolar e assumida
pelos sujeitos a fim de ser estabelecida, ser prontamente e eficazmente direcionadora das
praticas coletivas na unidade escolar, como consciéncia coletiva.

O Projeto Politico Pedagdgico nao deve ser apenas construido para efeitos burocraticos
e aferidores de controle e exigéncia externa de 6rgaos como, por exemplo, a secretaria de
educacdo, mas seja sim inerente a realidade escolar e incorporado pelo coletivo como

instrumento de politica estabelecida. Como bem argumenta Silva Junior (2008),

A autonomia da escola pressupde a elaboracéo de seu projeto pedagdgico e
gue este, para ser auténtico e se tornar viavel, pressupde o trabalho coletivo
como seu modo de organizacdo. Na direcdo oposta e complementar, pode-se
argumentar também que o trabalho coletivo € uma condicdo preliminar e
necessaria para a elaboracédo do projeto pedagdgico e que este é indispensavel
para a conquista da autonomia da escola (SILVA JUNIOR, 2008, p. 231).
Ao coordenador como gestor do pedagogico na escola, cabe a incumbéncia e desafio de
conectar-se com todos de maneira a propiciar condi¢des para que autonomamente 0s sujeitos
atuem como corresponsaveis em um compromisso coletivo construido entre os pares no

contexto escolar. Para Silva Junior (2008),

Se a supervisdo e a escola compreendem e assumem verdadeiramente 0
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trabalho coletivo, elas sabem também que o projeto pedagdgico unificador do
esforco de todos os trabalhadores do ensino ndo pode ser reduzido a ideia de
plano diretor e muito menos a ideia de plano “do diretor”. Pensar o projeto
pedagogico é pensar o futuro da escola, delinear o horizonte para o qual ela
encaminhard sua trajetoria, € pensar “o que a escola quer ser quando crescer”
(SILVA JUNIOR, 2008, p. 232, grifos do autor).

Trabalhar na conducao de uma trajetoria de ideais pedagdgicos nao é algo facil, e muitos
entraves certamente aparecerdo de modo a desmotivar o coordenador pedagdgico e 0s
professores desse ideal, sendo um deles a postura autoritaria e centralizadora de alguns diretores
escolares. A coordenacdo pedagdgica, todavia, é convidada a administrar essas contradicdes e
pautar suas estratégias na possibilidade de reflexdes morais e dialogo em que a escuta do outro
seja ativa, mutua, com vistas a alcancar o horizonte delineado pelo coletivo, em que o sonho de
um é o sonho de todos, no compartilhamento de ideias para que a escola cresca.

Recupero o fato historico apreendido pela supervisdo, pelas caracteristicas de
mecanismos de cunho capitalista introjetados nas politicas pablicas educacionais que marcaram
e, ainda hoje, permanecem em algumas acdes pedagdgicas. Vislumbro novos avangos e
conquistas que certamente fardo histdria, para além dos alcancados por educadores que sonham
ousar sonhos possiveis.

Talvez esta seja uma lenta, mas necessaria histéria rumo a mudancas, transformacdes
sociais para a qualidade educativa almejada, sendo o coordenador pedagdgico o coadjuvante
nesse movimento interativo, dialético, dialégico da formac&o entre coordenacao pedagogica e
professores. Ao diferenciar conceito de conectividade no contexto educacional, ndo significa
negar os beneficios tecnoldgicos da conexao as redes sociais, dos quais podemos nos beneficiar,
mas dentro de um olhar humanizado nas relacdes escolares cotidianas. E visivel que o amor
tem se esvaziado das relagbes, por isso necessario se faz trazer a tona, constantemente,
pensamentos e expressdes que venham a colaborar para mudancas, com pesquisas que resgatem
o carater humanista das relacdes.

O perfil do trabalhador vem, ao longo dos anos, mudando em direcdo as influéncias
neoliberais para se adequarem ao mercado, mas a natureza do trabalho pedagogico ndo é a
mesma que a da empresa. Trabalhamos o sujeito, o conhecimento, como declara Libaneo (2015,
p. 47) “esses fatos langam novas perspectivas sobre o sentido da formacéo da cidadania, uma
vez que se faz necessario educar para a participagdo social, para o reconhecimento das diferengas
entre 0s varios grupos sociais, para a diversidade cultural, para os valores e direitos humanos”.

Essa educacdo humanista, intrinsecamente solidaria e comprometida com a

transformacéo social, se desenvolve pela unido, pelo coletivo, e este muito mais pelo dialogo
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que os une, com respeito as diferencas, o que pouco temos visto na sociedade contemporanea,

quando. Sobre isso explica Libaneo (2015):

[...] o mundo contemporaneo convive com uma crise de valores,
predominando um relativismo moral baseado no interesse pessoal, na
vantagem, na eficacia, sem referéncia a valores humanos como a dignidade, a
solidariedade, a justica, a democracia, 0 respeito a vida. E preciso a
colaboragdo da escola para a revitalizagdo da formacao ética, atingindo tanto
as acdes cotidianas quanto as formas de relagGes entre povos [...] (LIBANEO,
2015, p. 47-48).

Formar para a cidadania requer uma postura critica diante da realidade social,
compromisso politico pedagdgico, sendo a praxis da coordenacdo pedagdgica permeada de
competéncia tedrica que embase sua acdo enquanto gestora do pedagogico e mediadora das
relacBes cotidianas.

Revitalizar a escola para uma formagdo ética € um ato de cidadania e alteridade. De
acordo com Carvalho e Garske (2017), compreende-se a participacdo do coordenador
pedagdgico nesse contexto de cidadania, sem perder a sua especificidade, cujo instrumento
fundamental é criar espaco para exercitar 0 seu poder rumo a uma educacdo formadora,

reveladora, suporte para o exercicio pleno da verdadeira cidadania. Os autores afirmam que:

A realidade do contexto da escola, situada no espaco e tempo da complexidade
da préxis pedagogica, exige que os profissionais da educacao sejam formados
na perspectiva de ser sujeito histérico e social, com autonomia no pensar e
agir. Isto porque para existir, viver e conviver na sociedade, necessitamos de
uma formacdo que propicie um aprender que nos ajude a compreender e
posicionar criticamente sobre 0 mundo do trabalho que determina a politica
publica de educacdo (CARVALHO; GARSKE, 2017, p. 118).

Pela afirmacdo de Carvalho e Garske (2017), a atuacdo do coordenador pedagdgico
adquire um carater mediador, mapeador, preceptor, tecedor, educador, formador, articulador,
propositor e problematizador. Dessa forma, reavivara, por suas praxis, o carater ético e cidaddo
preceituado anteriormente nas palavras de Libaneo (2015). Em sintese, o quadro delineado da
coordenacdo pedagdgica enquanto gestdo do pedagdgico preceitua argumentos e informacdes
historicas e idealiza novos caminhos, novos sentidos para a praxis da coordenacdo pedagogica
como um processo em construcdo, € o dialogo tonifica a democracia “O didlogo tem
significacdo precisamente porque os sujeitos dialogicos ndo apenas conservam sua identidade,
mas a defendem e assim crescem um com o outro” (FREIRE, 2016b, p. 162). Porque “O
di&logo, por isso mesmo, ndo nivela, ndo reduz um ao outro. Nem ¢ favor que faz um ao outro”

(FREIRE, 2016b, p. 162). Paulo Freire argumenta que “implica, ao contrario, um respeito

fundamental dos sujeitos nele engajados, que 0 autoritarismo rompe ou ndo permite que se
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constitua” (FREIRE, 2016b, p. 162-163). Argumento com o qual coaduno e parto ainda da
compreensdo de que o coordenador pedagdgico, imbuido de todos os fatores que dele se espera,
seja agente transformador no cotidiano escolar, deixando de lado a roupagem tecida em longos
anos de serviddo mercadoldgica, para se posicionar e se conectar dialogicamente com 0s
professores em uma agédo progressista, na luta por libertacao.

Sobre a prética do coordenador pedagdgico, Ferreira (2008) declara:

Assentard no cuidado que nos pde no centro de tudo que acontece e que nos
faz responsaveis pelo outro que pode ser um ser humano, um grupo social, um
patrimdnio, a natureza, 0 outro que pode Ser NOsSsO contemporaneo, mas que
serd cada vez mais um outro, um futuro, cuja possibilidade de existéncia temos
de garantir no presente, nos responsabilizarmos e nos comprometermos.
Necessitamos de uma nova ética que ndo seja antropocéntrica nem
individualista que busca a responsabilidade por consequéncias imediatas
(FERREIRA, 2008, p. 248).

O coordenador pedagdgico, enquanto gestor do fazer pedagogico e ser conectivo nas
relaces cotidianas, encontra nas palavras de Ferreira (2008, p. 248) como responsabilidade
fundamental “[...] criar a possibilidade de haver responsabilidade, criar possibilidade de
compreensdes que possibilitem assumir compromissos”.

Até aqui trouxe um quadro mais geral de questBes pertinentes a funcdo coordenadora,
de forma sintética na intencdo de trazer ao leitor uma compreensdo da funcdo supervisora
considerando o passado, com vistas a alargar os horizontes ja vislumbrados, em busca de
renovo, uma luz do que foi e do que esta sendo gestacionado na tematica de coordenacéao
pedagdgica. A organizacdo do trabalho interfere diretamente nas finalidades qualitativas
educacionais que se almejam. Libaneo (2015) afirma que diretor e coordenador pedagogico

assumem atividades de direcéo e coordenacéo e para isso,

Precisam reconhecer que seu trabalho tem uma caracteristica genuinamente
interativa, ou seja, seu trabalho esta a servigco das pessoas e da organizacdo,
requerendo deles uma formagdo especifica para buscar solucGes para 0s
problemas, saber coordenar o trabalho conjunto, discutir e avaliar a prética,
assessorar e prestar apoio logistico aos professores na sala de aula (LIBANEO,
2015, p. 178).

O autor ainda define:

As funcdes de coordenacdo pedagOgica podem ser sintetizadas nesta
formulacdo: planejar, coordenar, gerir e acompanhar e avaliar todas as
atividades pedagogico-didaticas e curriculares da escola e da sala de aula,
visando atingir niveis satisfatérios de qualidade cognitivas e operativa das
aprendizagens dos alunos. (LIBANEO, 2015, p. 181)
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As atribuicdes da coordenagdo pedagogica elencadas por Libaneo (2015) nos levam a
refletir as préticas cotidianas ainda vigentes, todavia, os documentos e normatizagdes dessa
atuacdo no municipio de Rondonopolis carecem de aprofundamento teorico e elucidativo, uma
vez que o coordenador pedagdgico, eleito democraticamente pelo grupo de trabalho, muitas
vezes, inicia seu trabalho sem conhecimento da real especificidade da funcdo, e os documentos
trazem de maneira muito superficial tais caracteristicas. 1sso nos leva a pensar que tanto os
documentos e normatizacGes sdo frageis quanto a interpretacdo que se faz deles.

Discordo de Libaneo (2015) quando este diz ser funcdo do coordenador pedagogico
planejar “todas as atividades pedagogico-didaticas e curriculares da escola e da sala de aula”.
Dessa maneira Libaneo expressa uma visao tecnicista da coordenacao pedagdgica e do trabalho
docente. De certa maneira se a coordenacdo pedagdgica tem que desenvolver todas as fungdes
definidas anteriormente por Libaneo, o professor € um mero executor de uma proposta pensada
e elaborada por outro, ele ndo é um intelectual. E disso discordo veemente. Concordo que esse
planejamento seja coletivo, junto ao professorado, a fim de lhe oferecer o suporte necesséario,
trocar informacg6es e conhecimentos necessarios a pratica educativa, fazendo reflexdo critica,
emancipatdria quanto ao aspecto politico social da finalidade educativa. O professor ndo é um
técnico que apenas executa aquilo que lhe foi planejado, mas sim um profissional que, assim
como o coordenador pedagdgico, pensa, reflete, dialoga sobre a gestdo de sua pratica
pedagogica.

O que se vé nos profissionais com consciéncia critica e responsabilidade politico-social
é caminhar em busca de autoformacao por meio de leituras e estudos que venham a clarear o
percurso e o desafio de estar coordenador pedagdgico. Infelizmente o que vemos e constatamos
ndo é uma pratica comum a todos, alguns se eximem dessa responsabilidade e se apegam
apenas a aspectos técnico/burocratico quando assim o fazem, e muito ainda se vé aqueles que
nem a este aspecto se apegam, ficando apenas na resolucdo de diligéncias desfocadas de seu
papel principal e transformador que é gestar o pedagogico.

O coordenador esta incumbido de trabalhar em condigdes epistemologicamente
fundamentadas, como conhecedor das teorias da educacéo e conhecimentos inerentes a funcéo,
um curioso e investigador, pesquisador de conhecimentos que sustentem sua pratica para que
esta seja transformadora.

Com base nas consideracOes feitas até aqui, a partir da concepc¢do de um coordenador
pedagdgico como o conector nas relagdes cotidianas da escola, na organizacéo do pedagogico,

aproximo-me da visao de Libaneo (2015) sobre as a¢des pedagdgicas na escola.
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Neste sentido, a melhor concepgdo de funcionamento de uma escola é aquela
que a toma como uma organizagdo educativa, que procura instituir um sistema
de interacGes entre seus membros na base do compartilhamento de valores
comuns, problemas comuns, por meio de praticas colaborativas: projetos
comuns e elaboracdo conjunta de planos de ensino e de tarefas de
aprendizagem, um sistema permanente de formacdo continuada que inclui a
utilizagcdo de processos grupais eficientes de tomada de decisdes, projetos de
trabalhos comuns, programas de orientacdo para professores iniciantes,
momentos de reflgxéo sobre a pratica, desenvolvimento de formas de
comunicacdo (LIBANEO, 2015, p. 223).

Creio ter conseguido tracar um paralelo entre a acdo supervisora e a a¢cao coordenadora
do pedagodgico, objetivando a compreensdo do leitor sobre a funcdo do coordenador
pedagogico. Nesse sentido Libaneo contribuiu quando em certo momento apresenta uma visao
tecnicista, muito proxima da agdo supervisora e logo em seguida uma concepgao mais conectiva
sobre as acOes pedagogicas na escola. O autor apresenta certa contradicdo na manifestacao de
sua visao.

Esse vislumbre é importante para, a partir do que ja conquistamos, avancar em novas
conquistas que venham a colaborar objetivamente no estabelecimento de uma escola cidada e
democratica, onde coletivamente e conscientes criticamente do papel conferido a nds,
educadores progressistas, continuarmos na luta por mudancas e transformacdes ainda muito
necessarias na educacao.

O coordenador pedagdgico, mediante um trabalho fundamentado e elaborado
epistemologicamente nas teorias educacionais, possibilitara um trabalho com condicGes para
gue os professores sejam assistidos em suas necessidades educativas e formativas, de modo que
a pratica coletiva seja transformadora e de modo que isso se constitua o centro do Projeto

Politico Pedagdgico da escola.
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6 COORDENACAO PEDAGOGICA E FORMACAO DE PROFESSOR: A
CONECTIVIDADE NO MOVIMENTO INTERATIVO COTIDIANO

O objetivo deste capitulo é analisar os dados obtidos durante a pesquisa sobre o
movimento interativo da formacdo entre coordenador pedagdgico e professores no contexto
escolar.

Para melhor compreensdo, retomo a questdo orientadora da investigacao, na busca para
responder a problematica central: como a conectividade, a dialogicidade e a alteridade entre
coordenador pedagogico e professores se estabelecem no processo formativo durante as horas
de trabalho pedagdgico coletivo?

Relembro ainda os objetivos da pesquisa:

e investigar se na atuacdo do coordenador pedagdgico ha conectividade;

e compreender como os professores participam e concebem o trabalho do coordenador

pedagdgico;

e explicitar e discutir o processo de interacdo entre coordenador e professores no

processo formativo quanto a presenca ou ndo de dialogo e de escuta do outro.

Com as questdes de investigacédo, procurei analisar como se estabelece a interacao entre
coordenadores pedagogicos e professores no processo formativo durante as horas de trabalho
pedagdgico coletivo, de maneira a assegurar a orientacdo formativa que caracteriza o papel da
coordenacao no contexto escolar de uma escola municipal de Rondonépolis-MT.

As elucidacdes da investigacdo dar-se-a0 ao longo da analise, em um movimento
dialético, em um entrelagamento indissociavel das categorias que perpassam 0 movimento
interativo de andlise do fenbmeno social, com dados sobre memorias de coordenadores e
dialogicidade como base na atuacdo docente; atuacdo da coordenacdo pedagdgica; as
coordenadoras — a condi¢do dialdgica, conectiva — na visao dos professores.

A andlise serd desenvolvida por meio do entrelacamento das categorias, por acreditar
gue neste movimento, imbricadas, a compreensdo dos dados sera melhor. Dessa forma, analisar
a postura do coordenador pedagdgico ao desempenhar sua fungcdo em momentos formativos
individuais ou coletivos com o professor, passa por apresentar conjuntamente os elementos ao
longo da tessitura deste trabalho, com os quais procurei pretensamente estabelecer uma relacéo
dialética de triangulacao de dados e aportes tedricos na busca de respostas & problemaética pela
qual se deu a curiosidade epistemoldgica destacada aqui.

Para minhas analises, o subsidio tedrico foi de extrema importancia, uma vez que me

possibilitou proceder com as interpretaces a luz dos conhecimentos com 0s quais me
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fundamentei e a partir deles produzi novos conhecimentos.

Ao me inserir em uma realidade e registra-la, recaio na afirmacéo de Minayo sobre a
pesquisa qualitativa, pois “essa interferéncia faz parte da propria natureza da pesquisa social
que nunca ¢ neutra” (MINAYO, 2016, p. 58). Dessa forma, entendo que a minha presenca
interfere no processo de formagdo entre coordenador e professores e, portanto, procurei
minimizar essa interferéncia com a maior duracdo da observagéo (dois meses).

Conforme vislumbrado pela fenomenologia, este trabalho abre nuances e indmeras
possibilidades de outros olhares, com iguais chances de significacdes afirmativas ou negativas
por mim destacadas. Iniciei por ouvir os/as participantes desta pesquisa e registrar as
informagBes nos diarios de campo. Os memoriais de formacdo, por suas narrativas,
possibilitaram as compreensdes acerca das memdrias de coordenadores e da dialogicidade
como base da atuacdo docente e a condicdo dialégica conectiva na visdo dos professores. Com
esse olhar, apresentarei a analise dos dados.

No primeiro dia de observacdo, as coordenadoras pedagogicas dividiram-se para
desenvolverem duas acdes distintas: lancamento de dados do Programa Mais Alfabetizacdo
(realizado pela coordenadora Esperanca) e devolutiva individual sobre o trabalho de ensino e
aprendizagem desenvolvido em sala de aula pelos professores (realizado pela coordenadora
Amor), conforme registro em Diario de Campo (2018):

Embora o clima seja de empatia, percebo uma certa barreira hierarquica entre
alguns professores e a coordenacdo pedagdgica, porém, ha didlogo em um
nivel de interagdo considerado mediano a principio. Percebo pela atividade
desenvolvida pela coordenadora Amor, numa situa¢do de devolutiva quanto
ao trabalho desenvolvido pelo professor em sala de aula, que a coordenadora
pedag6gica compreende seu papel na formacdo dos professores. A
coordenadora Amor manteve ao longo deste momento formativo um dialogo
franco e aberto com a professora a quem orientava, sem usar de rodeios, foi
objetiva, e ap6s expor sua devolutiva, abriu-se a escuta da professora (Diario
de campo da pesquisadora, 2018).

Com base nesse registro de observacao, e para validar minha analise quando afirmo que
a coordenadora Amor parece compreender seu papel na formacéo dos professores, remeto-me

a sequéncia do relato:

A coordenadora Amor discorre sobre relatério feito pela coordenagdo
pedagogica sobre o trabalho realizado pela professora em sala de aula, e
direciona a pauta nesse momento formativo. Conforme discorria sobre 0s
topicos ia também fazendo o movimento de interacdo dialdégica com a
professora, destacando uma conectividade diretiva, portando-se
dialogicamente, dando abertura em pausas estabelecidas, para que a
professora atendida colaborasse com suas ideias, sugestbes e
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posicionamentos, para o alcance dos objetivos propostos pela coordenadora
pedagbgica. Ao final, a coordenadora Amor indicou sugestdes para a
professora e percebido por parte da coordenadora uma necessidade formativa
sobre uma das tematicas que foi abordada no relatério, ressaltou que a
professora receberia uma formacéo especifica naquela area (Diario de campo
da pesquisadora, 2018).

Analiso este momento formativo entre coordenadora e professores como de grande
representatividade na pratica pedagogica cotidiana de um coordenador pedagdgico, quando na
compreensdo do que é seu papel, gestor do pedagodgico, o faz de maneira democrética,
conectando teoria e pratica em sua atuacdo, e agindo de maneira conectiva nas relacgdes,
dialdgica e com alteridade.

Foi possivel constatar que as professoras atendidas de forma individualizada, em suas
necessidades formativas, concebem como significativo o trabalho de devolutiva da coordenacéo
pedagdgica. Ao avaliar o trabalho dos professores, a coordenacao pedagdgica avalia também o

seu trabalho, como explica Alarcao (2001):

Podemos dizer que uma das func¢Bes do supervisor consiste em desencadear
ou fazer a leitura dos desafios e apoiar as pessoas no processo de
aprendizagem (no seu préprio ou no dos outros). Tal acdo implica uma
capacidade de observacdo antecipada para detectar desafios emergentes (a
leitura das situacOes), de conceptualizagdo de intervencdo estratégica, de
comunicacdo interpessoal e de persisténcia, de avaliagdo monitorizadora de
processos e resultados (ALARCAO, 2001, p. 37).

No cotidiano escolar, a formacgao ndo se da unicamente de acordo com o normatizado
pelos documentos e leis que regem a educacdo, mas consideramos momento formativo todo
espaco onde haja formacéo cotidiana, seja em breves momentos no corredor, ou até nas redes
sociais como por aplicativos como o WhatsApp, nesse Gltimo caso, penso que pode ser um
modo de deixar o professor mais a vontade para manifestar davidas, angustias, medos. No
entanto, o mais importante, e por isso imprescindivel, é o atendimento coletivo e outras vezes
individualizado como prética de devolutiva da coordenacdo pedagdgica com os professores,
acredito ser salutar na acao pedagogica. Este momento possibilita uma reflexdo simultanea da
pratica pedagogica, tanto da coordenacao pedagdgica, como dos professores.

A formagdo no contexto escolar ocorre simultamente e conectivamente de maneira
individualizada entre dois sujeitos ou coletivamente, depende da estratégia utilizada pela
coordenacao pedagogica e da necessidade formativa do professor, que pode requerer, por vezes,
uma acdo imediatista, intervencionista, individualizada ou, em outros momentos, coletiva.

Com relacdo a atividade da coordenadora Esperanca (lancamento dos dados do

Programa Mais Alfabetizacdo), e logo ap6s as 13 horas, a coordenadora Esperanca comegou a
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insercdo de dados do Programa Mais Alfabetizacdo na plataforma do sistema de midia
eletronica especifica. Nesse momento, percebi um comportamento impaciente da coordenadora,
preocupada com o prazo estabelecido pelo programa. E ao questiona-la sobre o programa,

respondeu o que registrei no relato abaixo:

As atividades realizadas tanto em sala de aula quanto extra sala de aula
(analise e inclusdo dos dados), se ddo de maneira verticalizada, recebem
orientacdes da SEMED (Secretaria Municipal de Educacdo) e executam 0s
prazos e as atividades de acordo com a orientagdo recebida. A coordenadora
Esperancga ressaltou que ainda ndo houve nenhuma reunido ou encontro
formativo sobre o programa e que a seu ver o objetivo do langcamento dos
dados avaliativos dos alunos no sistema, é somente para justificar a presenca
da assistente de sala contratada para atuar auxiliando a professora (Diério de
campo da pesquisadora, Esperanca, 2018).

Vemos aqui a angustia causada pelos ideais neoliberais presentes na educagdo. A teoria
critica pressupde em tais ideais o0 aprisionamento do homem pela técnica e a dificuldade que
este encontra para superar essa limitacdo, mesmo possuindo as ferramentas necessarias para
tanto.

Na questdo que esta posta, é converter o pensamento a dialética, ver o mundo de outra
maneira, interpreta-lo e muda-lo, e como se faz isso? Dialogo. O didlogo € o que gera reflexdo
e ndo o contrario. Dai a motivacdo para ser conectivo, criar relacdes de empatia no grupo.
Dialogar para potencializar o ato criador. Baseado em estudo coletivo, fundamentado.

Quando a pessoa pensa que € incapaz, que ndo ha esperanca, deixa de lutar. Entdo,
afirmo a necessidade de romper com a visdo tecnicista imposta pelas politicas publicas
neoliberais. Desafio é busca de alternativas para a organizacdo dentro da escola que possibilite
o desenvolvimento global do ser humano em suas multiplas culturas. Alternativas pensadas
pelos professores e equipes e ndo encomendadas de fora.

Na atividade desenvolvida pela coordenadora Esperanca e pelo sentimento
desencadeado nesta, podemos notar que a razao técnica veio com uma intensidade muito
grande. Retira o foco daquilo que ndo é técnico. Ocorre em uma educagdo verticalizada, que
coibe o pensar. Somos levados a pensar e agir do jeito que o modelo capitalista quer. Cultura
de subordinacao.

Contrapor-se a esse modelo, pela analise, pela compreensdo das dimensfes da escola
gue ndo sejam apenas pedagdgicas, mas levar em conta a econdmica, para nao limitar a escola
é importante, porque temos que ser eficientes, eficazes, fazer um trabalho com relevancia social,
pautado na razdo tecnica e cultural. Buscar um equilibrio entre as duas vertentes. O universo da

técnica tem que interagir, estar conectado com o universo cultural. Fernandes (2011) destaca,
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Nesta perspectiva, a construcdo do projeto de sociedade e de professor é um
processo que produz e se autoproduz em dimensdo individual e coletiva,
entremeada por contradi¢des, entre a tradicdo do passado e a necessaria tensao
entre os horizontes do futuro e as relagcbes com o presente. H& que se investir
na formacdo do ser humano para construir o coletivo, pelo acolhimento as
diferencas como um valor ético, solidario e justo, e ndo apenas como uma
questdo cultural, embora também o seja (FERNANDES, 2011, p. 70).

Diante da afirmacéo do autor, o coordenador pedagdgico pode agir como mediador por
meio da critica e da reflexdo em coparticipacdo com as demais pessoas da escola. O perfil de
coordenador pedagogico agente transformador, na perspectiva dialdgica, e para se estabelecer
o di&logo é necesséario que este profissional seja também elo conectivo nas relacdes.

Pelos relatos de observacéo, é possivel vislumbrar um ensaio de como se desenvolve a
formacéo no contexto escolar, ressaltando que para isso € necessario conectividade nas relacdes
que possibilitem dialogo, escuta do outro.

Sobre a atividade desenvolvida pela coordenadora pedagdgica Esperanca e diante de seu
relato, observo que, embora a coordenadora Esperanca tenha feito esse desabafo, na insercéo
dos dados feito em conexao com a professora, a medida que iam inserindo os dados, dialogavam
e refletiam sobre os resultados do desenvolvimento dos alunos.

Toda prética educativa fundamenta-se em um conhecimento implicito ou explicito,
mesmo que nao se tenha ciéncia ou consciéncia disso. Essa reflexibilidade presente no dialogo
entre a coordenadora pedagogica e a professora comprova o enunciado anterior.

O ser humano é ontologicamente politico, precisa estar engajado politicamente porque
vive em uma sociedade de rela¢des politicas. Diante dessa premissa, 0 coordenador pedagdgico
pode reverter 0 momento em que vivencia uma atividade técnico burocratica, remetida por uma
politica implementada na escola sem formacdo especifica e de cunho neoliberal para
argumentar as posturas politicas, por meio da habilidade de escutar e dialogar.

Apple alerta sobre essa politica neoliberal que se sobrepuja a cada dia no setor
educacional avultando sobre as identidades coletivas no sentido de oposi¢do & comunhéo. Apple
ressalta que uma politica neoliberal pretende “mudar instituigdes e identidades de forma que o
lucro e a “ética’ do individualismo reinem supremos” (APPLE, 2017, p. 24). Lima confirma
essa atuacao neoliberal na educagao, pautada na ética do individualismo, “o que tem prevalecido
na educacdo, em muitos casos, € 0 modelo de administracdo escolar pautado na perspectiva da
teoria antidialogica, no qual a invasao cultural ainda esta evidente, transformando as pessoas
em “homens e mulheres latas” (LIMA, 2007, p. 30). O educador em um contexto neoliberal
fica “reduzido a um mero executor de tarefas rotineiras, o que resulta em condutas de

domesticacao impostas a partir de técnicas de treinamento” (LIMA, 2007, p. 30).
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As politicas neoliberais vieram para comoditizar a educacdo, transformar em produto
sujeitos a logica do mercado, objetivando que os educadores sejam os propagadores dessa
I6gica. Os educadores vao sofrendo cada vez mais, a medida em que a valorizacdo se da apenas
“pelas suas contribui¢des a uma economia crescentemente desigual, com resultados de exames
como parametro para competividade” (APPLE, 2017, p. 36). Por isso é relevante lutarmos como
educadores criticos no sentido de posicionamento, uma postura dialdgica que se concretize nas
praticas diarias. Mas o dialogo pode ser qualquer dialogo? Ou é necessario haver por parte dos
educadores criticos uma intencionalidade que os mova?

Cada sujeito tem uma parte de responsabilidade na mudanga que almejamos na educagao
e, por meio do dialogo, vamos galgando degraus. Esse didlogo precisa ser critico intencional,
direcionado, engajado, fundamentado, motivador de reacGes, de consciéncias reflexivas. O
trabalho do coordenador pedagégico alicercado muito mais na habilidade de estabelecer
relagdes co-participativas, conexdes com as pessoas.

Paulo Freire defendeu uma pedagogia humanista, critica com o pensamento voltado para
a formac&o da consciéncia e, consequentemente, para a transformacéo da sociedade. “E possivel
ser mais” (FREIRE, 2016, p. 53). Para ser mais, devemos desenvolver uma postura critica e
reflexiva, também inclusiva, alicercados em uma préatica equilibrada das potencialidades
humanas em relacdo ao saber técnico e cientifico, transpondo na pratica esse equilibrio em sua
forma relacional. Gadotti (2018) afirma que, em uma pedagogia critica, é preciso uma postura
de diretividade, mesmo dando autonomia ao individuo, é necessario ndo perder a diretividade
e nesse aspecto, ao refletir sobre os dados lancados sobre o ensino aprendizagem, e, certamente
sobre o viés de implementacdo desse tipo de atividade na escola, bem como de seus objetivos,
assume-se uma diretividade e uma postura politica ciente e consciente ou nao, ou seja, implicito
ou explicitamente.

A revolucdo freiriana se manifesta justamente na pessoa humana, no didlogo
transformador. Por isso afirmo a necessidade de conexdo entre a teoria e pratica na postura do
educador, do coordenador pedagdgico, pois, se estamos sempre experienciando uma teoria,
precisamos ter clareza dela, porque nossa préatica pode acontecer implicita ou explicitamente,
consciente ou inconscientemente, e pode recair em uma pedagogia nédo diretiva.

Gadotti (2018) explica que:

As pedagogias ndo-diretivas parecem caminhar sempre da teoria para a
pratica; ndo podem por-se a escuta da pratica. Ndo se trata de deslocar o eixo
da pedagogia exclusivamente para a pratica, sob o pretexto de que esta seria
mais rica do que a teoria. Trata-se de ndo dicotomizar um ato que envolve
essencialmente teoria e prética, o ato educativo. (GADOTTI, 2018, p. 166)
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A necessidade da conexdo teoria/pratica e de um individuo que se assuma conectivo nas
relagbes com seus pares, é imperativo para invocar uma praxis transformadora e, na
complementacéo feita por Gadotti, explicita-la consciente de que ““a escola ndo pode tudo, mas
precisa urgentemente recuperar o seu papel dirigente, valorizando sobretudo o professor”
(GADOTTI, 2018, p. 168).

Acontece ainda em nossa realidade cotidiana, enquanto categoria profissional, a falta de
engajamento na propria formacdo, em diferentes niveis. Os professores parecem ndo ter
consciéncia de seu préprio processo formativo. llustro essa afirmacdo pelo excerto da

professora Humildade sobre sua constitui¢do identitaria

Eu ndo sou muito, assim, para estar falando, sabe, eu sou muito, assim, de
pratica, sabe? Eu sou uma professora muito, assim, de aplicar, do fazer. Eu
ndo sou uma professora muito, assim, de teorias. Eu sou daquela professora
assim de fazer, de ver, sabe, de... eu ndo tenho muito, assim, tem pessoas que
tém aquela facilidade na teoria, né? Eu ja tenho facilidade em colocar em
pratica, em vez da teoria. Eu [ndo] sou muito, assim, de teoria, de prética, de
colocar ali [o papel de ver ali], de fazer, do fazer. Ndo sou muito de falar, de...
eu tenho minha opinido prépria, mas ndo sou muito, assim, professora de estar
falando, de estar [tendo a teoria para estar falando]. Eu vejo ali no aluno... eu
olho no aluno, eu vejo aquilo que ele precisa, eu vou buscar alternativas para
ver um bom desempenho daquele aluno. Eu sou uma pessoa muito, assim,
da prética. Muitas vezes, eu esqueco, assim, eu tenho a teoria, mas, assim, eu
ndo vou em cima da teoria. (Humildade/Entrevista, 2018, grifo meu).

Reforco a defesa do que foi declarado, em dado momento neste ensaio teorico, de que
ndo ha teoria sem pratica e pratica sem teoria, 0 que acontece nesse caso é que a professora
certamente experiencia uma teoria, em sua pratica pedagdgica, no entanto, € necessario
protagonismo sobre ela.

Entra em cena entdo o coordenador pedagdgico como elo conectivo nessa relacao,
demonstrando em sua praxis a diretividade mencionada por Gadotti (2018) como fator premente
de transformacao da realidade. O desafio do coordenador pedagdgico, portanto, esta sempre em
trabalhar com o grupo de professores a ideia de pertencimento, engajamento, compromisso com
seu processo formativo.

Ser o0 elo conectivo refletindo, em sua pratica, coeréncia teorico/pratica numa base
teodrica que defenda e ponha em préatica. Ciente que lidar com sujeitos para formacéo destes,
ndo é facil, ha resisténcia, mas lembrando sempre da velha maxima freiriana de que é pela
educacgéo que as pessoas transformam a si mesmas e o mundo em que Vive.

Freire (2016c¢) elucida:

Por isto o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que
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se solidarizam o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideais a
serem consumidas pelos permutantes (FREIRE, 2016¢, p. 109).

O diélogo nas relaces e a relacdo de alteridade tornam-se central entre os pares, porque,
de acordo com Freire, “é o encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser doagédo
do pronunciar de uns a outros” (FREIRE, 2016c¢, p.110).

A humildade, por parte do coordenador pedagogico, é prerrogativa basica e elementar
em sua postura com os professores, humildade essa na concepgdo de Freire “que ndo possa
verificar-se na relagdo de domina¢ao™ (2016¢, p. 110).

O desafio do coordenador pedagdgico esta em desmistificar praticas retrogradas, mas
presentes ainda no cotidiano de escolas, como o autoritarismo e relagdes de poder na acéo
supervisora. Este precisa refletir uma préxis progressista, transformadora, com humildade
epistemologica, afinal “a pronincia do mundo, com que os homens o recriam
permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante” (Freire, 2016¢, p. 111).

Quanto a compreensdo do coordenador pedagdgico sobre seu papel de gestor do
pedagdgico na escola, referente a humildade anunciada, cito a prondncia da coordenadora

pedagdgica Amor:

Eu vejo assim: o trabalho do coordenador, dentro de uma escola, ele é o que
mais depende dos outros trabalhos para ele ter sucesso. 1sso, assim, na minha
concepcao. Todos nds dependemos um do outro, mas eu ndao consigo exercer
essa funcdo de coordenar se eu ndo conquistar isso com 0s meus pares, se eles
nao quiserem, né? Porque dentro da sala de aula é o professor que esta. Entéo
eu preciso quase que... eu coloco isso muito para as professoras: eu preciso
apaixona-las primeiro pelo que eu estou dizendo, para que aquilo aconteca.
Entdo, coordenagdo acho que vai além de coordenar, né? E uma parceria
mesmo com o professor, com o diretor, com a escola, com o0s alunos, com 0s
pais, para que vocé consiga exercer essa fungdo de coordenar esse trabalho
pedagogico (Amor/Entrevista, 2018).

Para a coordenadora Amor, € preciso ter conexdo com todos os atores envolvidos no
processo educacional para o sucesso de seu trabalho, e estabelecer nessa conexdo com o coletivo

uma postura de humildade, mas uma humildade objetivada, diretiva, com que pode afirmar-se

na direcdo dada por Freire (2016Db):

Defender com seriedade, rigorosidade, mas também apaixonadamente, uma
tese, uma posi¢do, uma preferéncia, estimulando e respeitando, a0 mesmo
tempo, o direito ao discurso contrario, € a melhor forma de ensinar, de um
lado, o direito de termos o dever de “brigar” por nossas ideias, por nossos
sonhos e ndo apenas de aprender a sintaxe do verbo haver, de outro, o respeito
mutuo. (FREIRE, 2016b, p. 108)
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Sobre gestar o pedagdgico, na consciéncia de seu papel de gestar o pedagdgico na
escola, percebo, pela pronuncia da coordenadora Amor, que ela compreende seu papel e
estabelece interacdo com os professores durante o processo formativo cotidiano, o que pode ser
comprovado por sua narrativa, ao questiond-la sobre o mapeamento das necessidades
formativas do grupo de trabalho. Ao perceber as necessidades, e até mesmo as dificuldades do
professor em procurar ajuda, relata que este, as vezes, se fecha para essa ajuda, por varios

motivos. A coordenadora Amor assim discorre:

Por exemplo, nds temos alguns requisitos que a gente tem que cumprir durante
0 ano. Vamos imaginar aqui o inicio do ano: todas as turmas, elas precisam
fazer um diagndstico com os alunos, dessa entrada dos alunos, tanto nos,
enguanto coordenadoras, quanto os professores. Entdo eu me adianto nesse
sentido. Nao espero que o professor me diga: “nossa, coordenadora, eu nunca
fiz diagndstico, eu ndo sei como fazer”. Ndo. A gente ja promove uma
formacdo sobre. Entdo quem sabe, quem tem ja a seguranca para fazer, vai
ficar melhor ainda, digamos assim. E quem nunca fez, ele tem a oportunidade
de primeiro ouvir sobre, ouvir as perguntas, ouvir o que eu estou falando, e ai,
se ele tiver davidas depois é mais facil para ele me procurar, do que se eu
simplesmente falar: “olha, essa semana esta proposto diagnostico com todas
as turmas. Vamos fazer”, né? Eu acho que... eu senti, durante esse ano de 2017,
que era mais dificil para aquele que nunca fez, chegar depois e falar: “olha, eu
nunca fiz, eu ndo sei como fazer”. Entdo se eu promovo uma discussao antes,
eu percebi que eles ficam mais a vontade para falar: “como que acontece isso,
né? Eu nio fiz, vocé explicou 14, estou com davida aqui, nesse ponto”, né? E
mais facil para ele. E ai eu consigo atuar com mais eficacia, sem constranger
o professor e sem ficar esperando s6 mesmo da parte dele. E isso vai acontecer
durante todo 0 ano, nesses pontos especificos que precisam ser cumpridos. No
entanto, as outras formagcdes, elas também podem vir do professor para nés,
aquilo que eles estdo com dificuldade: “a gente gostaria de falar sobre”, né¢?
As vezes, pode acontecer de a gente delimitar o que vem primeiro e o que vem
depois, dando prioridade para aquele que é mais urgente (Amor/Entrevista,
2018).

A humildade epistemoldgica, a diretividade, a postura praxiol6gica, amparada por um
posicionamento de base tedrica que defende e pGe em prética, € a definicdo de préaxis a que fago
mencdo, a fim de que o coordenador pedagdgico se conecte e conecte o coletivo nas relacbes
cotidianas e durante todo o processo formativo. Defendo, por isso, o coordenador pedagdgico
como o elo conectivo nesse interim. O coordenador pedagogico € um importante elemento
focalizador da prética educativa na escola.

A narrativa da coordenadora Amor nos leva a pensar que vivemos dias de
supervalorizacdo das liberdades individuais, esta em desuso a conexao uns com 0s outros, a
comunhd&o coletiva, vivéncia comunitaria, mas a individualidade da experiéncia ndo visa ao
individualismo na existéncia, portanto, a experiéncia € pessoal, entretanto, a existéncia é

comunitaria. Que seja o coordenador pedagdgico um semeador de boas sementes. No dilema
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vocacional, lembrar que somos semeadores deixando de negar nossa identidade, a nés mesmos
e ao outro.
A coordenadora Esperanca esclarece seu posicionamento quanto ao seu papel de gestora

do pedagdgico, pois

Esse estar coordenadora, precisa, sim, né, exercer muito essa questdo do ser
humano, entender o ser humano, saber lidar com o ser humano, né, [que
vao] todas essas questbes. E, como educadora, estando nessa fungéo,
exercendo essa funcdo, eu acredito que me faz ou me fez ainda entender
melhor esse processo de educagdo, até porque o tempo todo estamos ali
fazendo esse intermédio, essas orientacdes, o que € fazer a educagdo, né, ndo
com os alunos, mas com adultos, com professores. E que precisa, eu vejo que
precisa mais dessa flexibilidade, desse estar passivel a mudancas, querer
fazer parte dessa mudanca, porque eu acredito que a educacao, ela ndo € so
aqui dentro da escola (Esperanca/Entrevista, 2018, grifo meu).

Quando a coordenadora Esperanca apresenta seu ponto de vista, oportunamente
observamos a necessidade de entender o ser humano, saber lidar com o ser humano. Em sua
declaracdo, destaca a importancia de estar passivel a mudancas, querer fazer parte dessa
mudanca. Percebe-se, em sua narrativa, uma reflexdo sobre existéncia comunitaria, comunhao
coletiva, acolhimento da individualidade do outro como adverso em sua subjetividade, mas
aliado pela coletividade que os une.

Tudo isso s0 é possivel por meio do dialogo, como defende Freire, pois “o didlogo tem
significacdo precisamente porgue os sujeitos dialogicos ndo apenas conservam sua identidade,
mas a defendem e assim crescem um com o outro. O diélogo, por isso mesmo, nao nivela, ndo
reduz um ao outro. Nem ¢ favor que um faz ao outro” (FREIRE, 2016b, p. 162).

Os sujeitos dialdgicos se veem em uma identidade compartilhada, e, mesmo
resguardadas suas subjetividades, revelam nuances do outro em si e de si no outro, nas
diferencas e semelhancas de seus discursos, suas teorias, suas praticas, enfim, em suas praxis.

O coordenador pedagdgico aparece aqui como na fala dos professores participantes
desta pesquisa, como um elemento de esperanca, a ponto de outras faces, as outras
subjetividades se fazerem presentes e nunca ausentes, se doarem a esse encontro.

Destaco o depoimento dos professores, quando indagados sobre como a conectividade,
a dialogicidade e a alteridade entre coordenadores pedagogicos e professores se estabelecem no
processo formativo durante as horas de trabalho pedagdgico coletivo. A seguinte narrativa

ilustra a postura das coordenadoras pedagogicas nesse movimento

Né&o teria uma palavra assim, uma palavra certa, eu acho que o movimento,
pra mim é natural, ja é tdo delas buscar isso porque desde que eu entrei aqui,
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desde a primeira semana ja houve esse dialogo de formacao, esse convite,
elas convidam a gente até a fazer a formagdo da HTPC, trazer sugestdo, entéo
eu acho tdo natural esse movimento delas de pesquisa e didlogo que eu ja nem
percebo mais como uma formagdo, eu ja vejo como didlogo, ndo como
formacdo, um didlogo formativo naturalizado, natural, completamente
(Fé/Entrevista, 2018, grifo meu).

Acrescenta ainda:

Hora nenhuma elas chegam tentando mostrar mais sabedoria que vocé, é
sempre no dialogo, entdo isso é muito importante, porque dai ndo da
aquele ar de superioridade para ninguém, ndo tem que humilhar o outro
para conquistar respeito. Isso elas mesmo falam para a gente, “6 toma cuidado,
as vezes vocé fala em tom de brincadeira e o outro leva por outro lado”, entdo
assim, elas sdo completamente éticas, elas evitam brincadeiras com a gente
para n&o ter esse duplo sentido, ou ser interpretado de maneira errada, elas séo
muito atentas a isso, entdo ética ali chegou e morreu ali dentro da
coordenacao. Qualquer duvida elas chamam a gente |4 para esclarecer, ndo é
conversado nada pelos corredores, todas as duvidas sdo tiradas la na
coordenacao, geralmente elas fecham a sala para ninguém entrar, ndo ter
conversinha, e tentam esclarecer o0 maximo possivel ali mesmo, entdo assim,
guando tem algum conflitinho, alguma confuséo de ideias, geralmente elas
chamam a gente, conversam, ndo tem porque reclamar delas nesse sentido, s6
elogios. Eu admiro porque nao é facil, ndo é facil mesmo, hoje em dia ser
ético é arduo, é arduo porque é muita tentacéo e é aquela coisa, quando
ddo o cargo a uma pessoa, querendo sim querendo néo ela tem uma
posicao superior a vocé, mesmo que ela ndo queira ter ela tem ela esta ali
para verificar o seu trabalho, ver o andamento do seu trabalho, a gente
respeita elas, mas é um respeito assim conquistado, ndo é um respeito
imposto, que € o que a gente vé muito por ai (Fé/Entrevista, 2018, grifo meu).

Por isso mesmo ndo concordo com Libaneo quanto a visdo tecnicista da coordenacao
pedagégica e do trabalho docente, expressa quando define as funcdes da coordenacédo
pedagdgica, colocando em duvida a intelectualidade do professor. A professora Humildade
afirma que as coordenadoras pedagogicas “ddo total liberdade ao professor. A escola aqui da
muito suporte ao professor. Ai vai de o professor aceitar ou ndo” (Entrevista, 2018). A
professora faz um paralelo entre a escola em que trabalhou em outro momento e a escola l6cus
da pesquisa, onde agora trabalha, e destaca em sua fala, “L4 ¢ assim: tinha que fazer dessa forma
e ndo era aberto... as suas sugestoes”. [Referindo-se & antiga escola].

Sobre a escola I6cus desta pesquisa: “Aqui acontece, aqui ¢ diferente. Vocé vé que esta
sendo diferente”. (Humildade/Entrevista, 2018). O professor Autonomia, destaca em sua

entrevista,

Eu acredito que os didlogos que ndo [estdo] estabelecidos entre... que possam
ndo ser estabelecidos entre alguns professores e a coordenacdo, parte por
opcao do professor, porque a gente tem, eu, pelo menos, tenho e acredito que
outros professores tenham um retorno muito grande da coordenagéo, em
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questéo a tudo, assim. Posso dizer que a comunicagéo flui tranquilamente,
ndo existe aquele momento: “ah, ndo posso falar com vocé no momento,
sempre no horario que nos é determinado para interagir com a coordenacao,
as coordenadoras estdo sempre disponiveis. Acredito que os professores
gue ainda nao exercam a relacéo 100%o dialdgica com as coordenadoras,
é mais por opcdo mesmo, de forma de trabalhar, assim. Tem professor que,
realmente, acredita que coordenacao ndo pode ajudar ali no seu trabalho. Cada
um tem seu jeito de trabalhar, né? Tem professor que, realmente, ndo acha
legal estabelecer essa conexdo ai com o coordenador. Eu, particularmente,
gosto muito e me ajuda bastante, até por eu estar comegando agora, né? Entdo
tenho onde me respaldar, tenho onde procurar e sanar minhas ddvidas e tenho
tido bastante feedback. (Autonomia/Entrevista, 2018, grifo meu)
Podemos notar, pelas narrativas dos professores, que ha um consenso em relacdo a
postura das coordenadoras pedagdgicas no tocante ao que foi indagado pela pesquisadora, a

professora Utopia entra no bojo desse consenso em sua narrativa:

A coordenacéo possibilita um diélogo, se coloca um problema, e coloca
em votagao o que a gente acha, ndo ha algo autoritario ou imposto, sempre
com dialogo. (...). Assim, para mim sim, agora tem professores que acham
gque ndo, ai é de cada um, eu ndo tenho problema com as
meninas[coordenadoras] ndo, eu sinto liberdade de perguntar qualquer
coisa para elas, dialogar se alguma coisa ndo esta dando certo eu vou I3,
para mim é tranquilo (Utopia/Entrevista, 2018, grifo meu).

Diante das narrativas dos quatro professores participantes da pesquisa, nota-se 0
consenso em suas falas sobre como a conectividade, a dialogicidade e a alteridade entre
coordenadores pedagdgicos e professores se estabelecem no processo formativo por meio das
horas de trabalho pedagdgico coletivo, destacando o papel da coordenacdo pedagdgica nesse
processo. No entanto, na propria fala de alguns, como Autonomia e Utopia, percebe-se que esse
processo de conectividade, dialogicidade e até alteridade, por vezes, fica comprometido pela
postura de alguns professores que se fecham ao didlogo. Ressaltando o fato de que nem sempre
esses elementos sdo consenso geral no grupo, parte mais da subjetividade de cada individuo, do
abrir-se ou fechar-se ao dialogo, da significancia atribuida ao outro como responsabilidade.

Paralelo a isso, 0o pensamento freiriano sobre a conectividade radical esta envolto na
indissociabilidade entre teoria e pratica como acdo radical, e ainda quando falamos de
conectividade nos referimos aos lagos de afeto que perpassam as relacdes estabelecidas no
cotidiano escolar como uma necessidade relacional para ser estabelecida e proporcionar
avancos significativos em suas praticas. A conectividade radical, por conseguinte, envolve esse
aspecto de alteridade como responsabilidade radical com o outro assumida pelo eu. Quando ao
olhar para o rosto do outro, me vejo. Essas duas vertentes sobre conectividade a que nos

referimos neste estudo estdo interligadas ao didlogo numa relacdo de alteridade
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responsabilizadora. Relacdo de reciprocidade, mas que, para isso acontecer, precisa ser
consciente.

Indagada sobre como o coordenador pedagogico trabalha a conectividade dialdgica no
movimento interativo cotidiano, em relacdo a formacéo individual ou coletiva, a professora Fé

responde:

Assim...elas participam junto com a gente, a gente tem formacdo de
professor alfabetizador, tem formacdo de anos iniciais, tem formagéo de
educacéo especial, e elas vdo junto com a gente'?, ndo seria obrigacéo delas
irem, mas elas vdo e ainda saem as 5 horas da tarde falando ‘gente vamos
para a formacéo hoje’...entdo assim € a todo momento, puxando a gente para
ir, e elas ndo sdo daquelas que falam vao, elas falam para a gente, vamos!
(Fé/Entrevista, 2018, grifo meu).

O papel da coordenacdo pedagdgica no processo, quando me refiro a conectividade, é
exatamente essa conectividade relacional, dialégica e estimulativa do outro, com
corresponsabilidade, tanto pela postura assumida por si mesmo ante ao trabalho pedagdgico,
onde certamente embasa-se em uma teoria que defende e pratica, como também pela postura
conectiva de relac@es de afeto, em que o grupo de trabalho caminha junto, participam juntos.

No depoimento do Professor Autonomia fica visivel essa atitude de companheirismo,
mas também de conectividade nos dois sentidos mencionados. O companheiro ouve, faz
perguntas, oferece opc¢des, € sinergético. O coordenador pedagdgico que age diretivamente
através de uma opcao teorica que fundamenta seu trabalho, sabe que o processo de formacao, é
continuo, inacabado, permanente e, por isso, age por uma expressao praxiologica refletida como
estilo de vida.

A dialogicidade € o Gnico caminho neste tipo de relagdo de conectividade. A entrega de
um ao outro. A alteridade vai definir se o nivel de conexdo tedrico pratica e relacional se
firmam. Isso depende da subjetividade de cada individuo, de sua entrega, de como interage e
interdepende do outro e, acima de tudo, como compreende a realidade vivida. Como concebe 0
ser humano, a sociedade, o mundo.

Questionada sobre o porqué de que alguns ainda ndo participarem ativamente dos

momentos formativos, veja a resposta da professora Fé,

Tem muitos que ndo gostam mesmo, a gente sabe que tem gente que nao gosta
de estudar porque estudar d& trabalho, porque vocé tem que pensar sobre o
assunto, vocé tem que dialogar sobre 0 assunto, corpo presente ndo é estudo
né, vocé sé vai assinar o ponto e vai embora, entdo assim, muitos ndo gostam
mesmo; e outros sdo relutantes ao dialogo. a gente tem alguns professores aqui

12 Referindo-se as formagoes oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED).
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que sdo bem relutantes a essa troca, esse dialogo, essa formacéo pessoal sabe,
falta de vontade, as vezes € de personalidade mesmo porque tem pessoas que
sdo mais fechadas, mas eu creio que isso ndo é muito uma desculpa, porque
eu sou assim, eu sou retraida, mais fechada, mas quando se tem que falar de
trabalho, ja que eu estou aqui vamos falar sobre isso né, entdo, tem todos esses
motivos e sempre tem aqueles que ndo querem, todo lugar que eu trabalhei
tem isso, 0s que s6 reclamam, sé se fecham, tem os que entram mudo e saem
calado, tem os pontuais que querem que comece no horario e deu o horério
fechou o caderninho e vai embora, as vezes interrompe até a formacdo no
meio, assim...ndo encerrou ainda e j& esta fechando o caderno pra ir embora,
entdo sempre tem esses ‘profissionais’. SO que € igual eu falo para as meninas
ali, é fingir que a pessoa ndo foi embora e continuar o trabalho, se a pessoa
ndo quer, tem muitos outros ali que querem, mas isso dad um baque porque eu
me coloco no lugar delas®®. E ruim vocé estar falando, dando uma formago,
estar toda empolgada ali e a pessoa levanta e vai embora porque deu o horério,
é muito, eu falo que é constrangedor, mas a gente ja conhece, todo mundo ja
é ciente, entdo ninguém nem estranha mais, mas a gente tem esses casos
(Fé/Entrevista, 2018).

A postura de alguns professores, conforme relatado no depoimento da professora Fé,

revela muito sobre essa relacdo dialdgica, conectiva, fala da pratica de educadores, que

preferem manter uma postura antidialégica em contraposicdo a préatica dialdgica.

Este dialogo, como exigéncia radical da revolucdo, responde a outra exigéncia
radical — a dos homens como seres que ndo podem ser fora da comunicag&o,
pois que sdo comunicagdo. Obstaculizar a comunicacgdo é transforma-los em
qualquer “coisa” e isto é tarefa e objetivo dos opressores, ndo dos
revolucionérios (FREIRE, 2016c, p. 172).

Por diversos motivos, “nem todos temos a coragem deste encontro € nos enrijecemos no
desencontro, no qual transformamos os outros em puros objetos” (FREIRE, 2016c, p. 174).
Freire expressa em sua obra Pedagogia do Oprimido, 0 aspecto co-laborativo, “como
caracteristica da acao dialogica, que ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham
niveis distintos de funcdo, portanto de responsabilidade, somente pode realizar-se na
comunica¢do” (FREIRE, 2016¢, p. 228). Quanto a obstacularizar o didlogo, a formacéo, seja
por quais motivos forem, penso que isso seja um ponto a reflexdo. Lidar com a diferencga,
discutindo as diferentes visdes é contetdo da producédo do processo pedagdgico e os professores
ndo podem se negar a isso.

Frisa ainda que a “adesdo verdadeira € a consciéncia livre de opc¢des. N&o pode verificar-
se a ndo ser na intercomunicagdo dos homens, mediatizados pela realidade” (FREIRE, 2016c,
p. 228). O educador humanista vai compreender esse processo de concepcao de ser humano, de

sociedade, de mundo, de transformacéo do individuo, na busca do ser mais.

13 Referindo-se as coordenadoras pedagdgicas.
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A esperancga é de que o coordenador pedagdgico possa ser um companheiro que atraves
do diéalogo, agindo conectivamente no sentido relacional, e téorico e préatico, possibilite um
estilo de vida que reflita sua praxis, crie pontes possibilitadoras de conquistas politicas
efetivadas pela praxis humana, com elos de companheirismo na luta pela emancipac¢éo humana.

O coordenador pedagdgico encontra dificuldades na realizacdo de um trabalho assim.
Contudo, as dificuldades ndo podem aniquilar a esperanga de mudancgas emancipatorias. A
emancipacao acontecera a medida em que nos vendo no outro, responsavelmente, lutemos por
libertacdo em forma de unidade.

Nas observacgdes realizadas em reunides formativas promovidas pelas coordenadoras
pedagogicas com os professores, mediante um caso de formacdo referente a uma proposta
contida no PPP (Projeto Politico Pedagdgico) da escola, a saber o trabalho por sequéncias
didaticas, pude notar a resisténcia de alguns professores quanto as orientaces formativas dadas
pelas coordenadoras pedagogicas.

Posicionando-se com certa rivalidade, transparecendo em suas atitudes diante de suas
falas que as orientacbes estariam sendo autoritarias, verticalizadas, decididas pela equipe
diretiva, quando, na verdade, de acordo com o observado nas reunides de formacdo continuada,
na fala dos presentes, foram decididas pelo coletivo e estdo amparadas no PPP (Projeto Politico
Pedagdgico) da unidade de ensino. Comprova-se pelo préprio documento:

Nesta Otica a Escola Educacdo Progressistal* trabalha com o objetivo de
promover o desenvolvimento humano permitindo ao aluno tomar consciéncia
da sua propria evolucdo, bem como sua dificuldade, por meio de projetos,
avaliagBes institucionais, sequéncias didaticas e ao professor a reflexéo e a
avaliacdo de sua pratica (PPP, Escola Educacdo Progressista, p. 41, grifo
meu).

O Projeto Politico Pedagdgico precisa ser conhecido, divulgado, lido, relido, pelo
coletivo que o criou para relembrar aquilo mesmo que, em comunh&o, estabeleceram. No

Projeto Politico Pedagdgico consta, por exemplo, sobre a solidariedade e comunicacéo,

decididos coletivamente como proposta e que sdo elementos que fazem a diferenca,

A solidariedade é fundamental na vida em grupo, pois abre os olhos para
nossos problemas e para os problemas sociais. Ser solidario é superar o
individualismo egoista e buscar o crescimento participativo, coletivo. A
solidariedade estimula a corresponsabilidade pelo processo democratico (PPP,
Escola Educagéo Progressista, p. 15).

Buscamos as falas dos diferentes personagens que fazem parte da comunidade

4 Trocado nome real pelo nome ficticio.
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educativa, sejam adultos ou criangas, alunos, pais, professores e funcionérios.
Respeitamos as pessoas a partir de suas histérias e vivéncias, permitindo o
crescimento mutuo através da livre expressao, da critica e da autocritica (PPP,
Escola Educacdo Progressista, p. 16).

A coordenadora pedagogica Amor explicou novamente a professora em questéo sobre
o significado, a importancia do Projeto Politico Pedagdgico como instrumento direcionador da
pratica educativa instituido na escola, e ndo um documento apenas burocratico. As
coordenadoras pedagogicas como elo conectivo nas relacGes, demostraram, por meio do
didlogo e usando de muitos argumentos, o real significado do teor do PPP e sua aplicabilidade.

Percebi na reacdo da professora observada que se fechava ao dialogo,
as contribuicBes feitas, o dialogo quase que se arrastava, puxado pelas coordenadoras
pedagogicas, tentando trazé-la como participante do dialogo. Sobre esse posicionamento, Freire
alerta “como posso dialogar, se me fecho a contribui¢do dos outros, que jamais reconhego,
até me sinto ofendido com ela”? (FREIRE, 2016¢, p. 112).

Ainda sobre a sequéncia didatica e sua relacdo com o PPP (Projeto Politico Pedagdgico)
e a Diretriz Curricular Municipal, uma das professoras relembrou que “Desde 0 ano de 2013, a
rede municipal trabalha por sequéncia didatica e ndo consegue entender a dificuldade e
reclamacdo de alguns professores em se trabalhar por essa metodologia” (Diario de campo da
pesquisadora, 2018).

Durante a reunido formativa e nos diversos momentos de observacéo, e de entrevista foi
claramente percebida e latente a importancia de que os profissionais da unidade, como um todo,
conhecam os documentos orientativos da pratica educativa em seu cotidiano, tendo pleno
conhecimento do teor destes, bem como rememorar com aqueles que ja o possui, de modo que
a conexdo teoria/pratica seja estabelecida.

A professora acima citada pronunciou ao grupo que “é preciso uma humildade em
buscar ajuda. A equipe diretiva esta a disposi¢ao, mas ndo age invasivamente” (Diério de campo
da pesquisadora, 2018). A coordenadora pedagdgica Amor expressou que prima por realizar
um trabalho coletivo, dialogico, colaborativo em sua préatica. Entretanto, devido a recusa por
parte de alguns professores em aprender mais, de se doar, de formar e autoformar-se em
comunhdo, de aceitar as orientagdes, as vezes, a coordenagdo se vé num dilema ético de assumir
um trabalho pedagdgico coletivo. Coloca-se a disposi¢do, sem imposi¢oes.

A conectividade freiriana, conforme subentendida nas palavras de Mafra, “pode ser
entendida como a capacidade do ser humano de, fazendo-se sujeito consciente de sua

inconcluséo, unir-se as maltiplas dimensdes da existéncia humana, reinventando sua pratica
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social” (MAFRA, 2016, p. 28).

Pelas observacdes realizadas, é perceptivel que o didlogo acontece entre todos os atores
envolvidos no cotidiano escolar, em niveis descentralizados, ou seja, niveladores de discussoes,
dependendo da entrega, da doacdo de cada um, com aceitabilidade a inovacdes curriculares,
porém, durante estas observagdes sobre o cotidiano escolar em seu movimento interativo de

formacao, relato o desabafo da coordenadora pedagogica Amor

A coordenadora Amor diz que sente uma barreira entre professores e
coordenacdo pedagdgica. E como se a coordenacdo pedagogica ndo fizesse
parte da comunidade do professorado, que é vista mais como gestdo, como
opressao, com inimizade, a coordenagdo ndo € vista como par, como parte da
categoria, mas ainda assim, o diadlogo formativo acontece. A liberdade de
didlogo sobre essas questdes ndo ocorre de maneira tdo natural quanto o
desejado nas relagdes. (Diario de campo da pesquisadora, Amor, 2018)

E notavel a dicotomia entre a narrativa de alguns professores, quando estes se referem
a coordenacao pedagdgica como elo conectivo e dialégico nas relagdes, bem como em sua
postura de praxis, e o observado em outros professores e até na coordenacdo pedagogica, ou
por sua narrativa, ou pelo observado pela pesquisadora, quando se destaca uma barreira entre
os professores e uma condicdo dialogica.

A narrativa da coordenadora Esperanga em seu memorial de formagdo rememora seu

ingresso na docéncia, quando vivia situacdes de angustia e davida:

A guem recorrer? Tive vergonha de procurar a coordenadora para desabafar,
até porque parece que ela achava que eu sabia tudo. Engano dela. Me
encontrava em panico. Mas aos poucos fui me achegando aos meus colegas
professores e devagar fui me inteirando do processo. Fui aprendendo com
meus pares. Ao mesmo tempo via uma grande barreira entre mim e a
coordenacdo pedagogica, nao tinha coragem de pedir ajuda e dizer que ndo
sabia lidar com esses problemas (Esperanga, memorial, 2018).

Ainda estéa arraigado, internalizado nos professores, a pratica supervisora, de controle e
exercida verticalmente, em escala hierdrquica pela coordenacdo pedagdgica. O que as
coordenadoras pedagdgicas relataram em outro momento de observacdo € uma luta por
desconstruir conceitos e praticas de outrora, ressaltando a importancia da coordenacgdo

pedagdgica conectiva dando subsidio ao trabalho docente em suas angustias. E isso fica ainda

mais dificil quando se observa também outra nuance,

De acordo com falas das proprias coordenadoras, buscam desconstruir essa
imagem hierarquizada e verticalizada, através de postura cotidiana, exemplo
e didlogo. E estdo caminhando nesse sentido. Os conflitos iniciais com a
coordenacdo pedagdgica em sua maioria estdo sendo superados e 0s
professores que antes buscavam o conflito como oposi¢do, agora buscam
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aproximar-se da coordenacdo (Diario de campo da pesquisadora, Amor,
2018).

Vemos, fortemente vinculado a imagem da coordenagdo pedagdgica esse viés de

administracdo escolar fundamentado num modelo de administracdo empresarial. Silva Junior

(1997) adverte:

Falo da administracdo a0 mesmo tempo que da supervisdo porque ndo
considero que as duas praticas se distingam substancialmente. Supervisionar
uma escola é orientar sua administracdo para a realizagdo do ensino, seu
objetivo precipuo. Como conseguir efetivamente essa realidade deve ser a
preocupacdo central do processo de formacdo dos supervisores (SILVA
JUNIOR, 1997, p. 102).

Silva Junior ainda argumenta que

Uma interpretacgdo critica da burocracia em que se movimenta &, pois,
a primeira grande conquista a se esperar de uma praxis criativa do
supervisor. Nao se trata de uma expectativa infundada. Até mesmo a
burocracia se renova e se contém quando 0s que a integram recusam-se
a ser simplesmente burocrata (SILVA JUNIOR, 1997, p. 102-103).

Trago, portanto, uma contribuicdo de Carvalho e Garske (2017) sobre gestéo

democrética, na qual professores, diretores e coordenadores podem ver-se em uma unidade,

como intelectuais organicos, ressaltando o ambito escolar e as relagcdes interpessoais para

ultrapassar esse modelo de reproducdo ideoldgica.

A prética educativa é sempre politica e o cotidiano da escola esta sempre
eivado de contradigdes sociais, por isso, que a sua governagao deve se revestir
de um caréter e cultura democratica como exigéncia para o desenvolvimento
da qualidade. Mas, para que a escola exerga sua autonomia ela necessita ter
uma carta, denominada projeto politico pedagogico que defina sua politica
educativa capaz de ordenar a sintese do diverso, que determina o rumo de sua
politica de organizacdo pedagdgica e formacdo centrada na escola.
(CARVALHO; GARSKE, 2017, p. 16).

Em sendo o coordenador pedagdgico o responsavel pelo processo de formacao, estd em

suas méos o desafio de coordenar esse trabalho, de promover conexdao no sentido de

coletividade, na elaboracdo e implementacdo do projeto politico pedagogico, bem como

promover meios de sustentabilidade e conhecimento, até mesmo de convencer aqueles que

ainda veem o projeto politico pedagogico apenas como um instrumento burocratico e

descontextualizado da préatica pedagdgica cotidiana, relutando em aceita-lo como instrumento

direcionador de uma pratica e como politica da unidade de ensino.

A concepcdo que os professores tém da coordenacgdo pedagdgica ainda é, por parte de
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alguns, a visdo supervisora, de vigilancia. Para além da escola, ha toda uma estrutura de medo
a pressionar os professores. Isso cria um clima de desconfianga que traz divisdo entre
coordenadores pedagdgicos e professores. Fica claro quando uma das professoras®® exclama
que “muitos professores nao vém até a coordenagao pedagogica por medo de serem taxados
como incompetentes” (Diério de campo da pesquisadora, 2018).

A coordenadora Amor declarou ficar preocupada com esse sentimento de medo. E
relatou que “vem tentando desmistificar essa relacdo de poder, hierarquizada, tentando agir
como um apoio, buscando estratégias horizontalizadoras” (Diario de campo da pesquisadora,
2018). Declarou ainda a professora citada que “essa horizontalizagdo almejada ndo é muitas
vezes alcancada devido a visdo retrégada de alguns professores que ndo se abrem ao dialogo, a
comunhao” (Diario de campo da pesquisadora, 2018).

Percebi que a inseguranca de alguns professores se da pelo fato de ndo compreenderem
inteiramente o trabalho por sequéncias didaticas. Porém, ao perceber isso, a coordenadora
pedagogica Amor explicou que “a sequéncia didatica é uma estrutura a ser utilizada dentro do
planejamento do professor” (Diario de campo da pesquisadora, 2018). A coordenadora
pedagdgica Amor deixou claro que ha espaco para outras metodologias de trabalho na escola e
que assim vinha acontecendo o trabalho pedag6gico. Relembrou que essa proposta de trabalho
por sequéncia didatica foi aceita pelo coletivo quando da reestruturacdo do Projeto Politico
Pedagdgico, ainda no ano de 2017, mas que, na pratica, ndo era desenvolvido por todo o
coletivo.

A sequéncia didatica é uma proposta que vem sendo trabalhada pela Rede Municipal e
estd contemplada no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, que € reestruturado
anualmente. Sendo assim, de acordo com o0s participantes da pesquisa, essa proposta
metodoldgica permaneceu por comum acordo no ano de 2018 e, no segundo bimestre, as
coordenadoras pedagogicas buscaram sua implementacdo, encontrando nesse momento,
resisténcia por parte de alguns professores. Diante disso, as coordenadoras pedagogicas
promoveram momentos formativos relativos ao trabalho por sequéncias didaticas, nas reunides
de Hora de Trabalho Pedagdgico (HTP) e Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC),
assim como em encontros individuais, quando eram procuradas para sanar dividas.

Ha que se primar por um trabalho de conscientizacao de todo o coletivo escolar sobre a
importancia do projeto como politica da escola, buscando a unidade organica de ciéncia e

consciéncia do seu projeto. Sobre isso, Lima (2007, 32) afirma que “Paulo Freire mostra que

15 Por uma questéo de ética o nome desta professora ndo sera citado pois a mesma ndo é participante da pesquisa.
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ndo existe outro caminho, sendo a praxis da dialogicidade e anuncia que para a formacéo de
uma cultura escolar, cuja prioridade seja a teoria dialdgica, € necessaria a presenca de um
interlocutor para que o coletivo ndo se perca em sua finalidade”. Lima (2007) defende que esse
interlocutor seja o diretor escolar, e eu defendo que estes assumam esse desafio em comunhao,
em conexdo, em unido de ideais subjetivos a sua realidade escolar.

Por que defendo essa comunhdo? O coordenador pedagdgico, é o responsavel pela
formacéo na escola, o responsavel em gestar o pedagdgico. Carvalho e Garske (2017, p. 20)
nos lembram que “No espaco da escola, em se tratando do pedagdgico, ¢ fungao da coordenagao
pedagogica atuar como “maestro”, a fim de que possa produzir articulagdo e harmonia do
projeto, formacao e processo de ensino e aprendizagem significativos.

Complementam ainda:

No espaco da escola compete a coordenacao pedagogica em consonancia com
o diretor transformar o que determina a politica publica de educagdo
configurando-a no projeto politico pedagdgico e no plano de acdo da
coordenacdo em contetdos de formacdo continuada, visando o efetivo
desenvolvimento da praxis pedagédgica na escola (CARVALHO; GARSKE,
2017, p, 20).

A defesa do coordenador pedagogico enquanto elo conectivo na formacéo pedagdgica
vem ao encontro do desafio pertinente ao coordenador pedagdgico, de promover no cotidiano
escolar, pelo movimento da praxis pedagdgica, uma reflexdo da e sobre a préatica educativa,
como um mediador entre 0 movimento de formacéo e o da préatica, como analisado por Carvalho
e Garske (2017).

O planejamento pedagdgico coletivo também se configura como um momento
formativo, como divisor de aguas nesses momentos de formacdo. Para isso, necessita uma
politica que priorize uma carga horaria que contemple o coletivo. A coordenadora pedagdgica

Amor frisa,

Embora nesse sentido a gente tenha uma fraqueza, né, devido... que a maioria
dos nossos professores sdo contratos, entdo eles ndo tém uma carga horéria
para planejamento, eles ndo cumprem o HTP, entdo s6 ficam mesmo o0s
professores efetivos (Amor/Entrevista, 2018) .
As coordenadoras pedagdgicas e os professores participantes da pesquisa esclareceram
que possuem um grupo de “WhatsApp™*® e, por via desse aplicativo, tiram ddvidas, trocam
experiéncias, pedem orientacfes as coordenadoras pedagdgicas, relativas ao planejamento

pedagdgico.

16 Aplicativo para troca de mensagens de texto.
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Outro fator a ser ressaltado no momento do planejamento é a falta de estrutura fisica
para que o planejamento coletivo aconte¢a, uma vez que a sala dos professores € muito pequena
e se todos pudessem participar do planejamento pedagogico coletivo, ndo caberia a metade
deles. Por outro lado, apesar da falta de espaco fisico, presenciei, por diversas vezes, as
coordenadoras pedagdgicas atenderem os professores contratados, individualmente, apoiando-
0s e ajudando-os em suas dificuldades.

O documento que orienta as praticas é o Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Questionada

sobre a elaboracdo deste instrumento a coordenadora pedagdgica Amor esclarece:

Entdo, na semana pedagdgica a gente tem ai em torno de dois dias, acredito
eu, que é destinada a isso: a fazer essa andlise, reandlise do PPP anterior. E a
gente... ndo é muito tempo, entdo a gente divide por grupos. Cada grupo pega
ali uma dimensdo daquelas ou cada professor... esse ano, inclusive, foi
professor mesmo, cada um pegou um. E depois a gente senta hum grande
grupo e cada um apresenta a sua parte para os demais, ja fazendo os
apontamentos que ele acha que deveria ser mudado, seja pelo termo, seja
porque ele ndo esté funcionando, e os demais dao suas contribuicdes, se sim,
se ndo. Ai a gente imprime, sdo feitas todas as marcacOes, e ai a parte de
realmente construir esses novos textos fica por conta da coordenagao, né? Eles
falaram, a gente anotou, riscou, analisou, fez observacGes e a gente depois
termina de fazer. Da mesma forma o regimento escolar também foi feito dessa
mesma forma (Amor/Entrevista, 2018).

Destaco, da préatica da coordenacdo pedagdgica, a persisténcia, a perseveranca, em
mediar e fazer a conexao entre teoria e pratica, para mostrar aos professores a importancia do
projeto politico pedagdgico em sua aplicabilidade, através de sua pratica de mediacdo
possibilita ao professor uma reflexdo critica sobre seu protagonismo intelectual, ainda que

timidamente assumida pelos professores como observado na formacéo coletiva.

Neste dia as professoras fizeram a apresentacdo de suas sequéncias didaticas
realizadas em sala de aula com os alunos e, a medida em que iam narrando
suas experiéncias, os relatos eram diversos sobre o aprendizado adquirido
tanto pelos alunos quanto por si mesmas. Foi uma formacdo onde puderam
refletir e dialogar sobre suas praticas e experiéncias. Todos tiveram vez e voz.
Observei que apesar da resisténcia em realizar o trabalho com a sequéncia
didatica, a persisténcia das coordenadoras em elucidar sobre o teor do projeto
politico pedagdgico resultou em significativas aprendizagens. A coordenadora
pedagdgica Amor em dado momento perguntou ao grupo: “em que momento
vocés aprenderam mais, no momento formativo junto a coordenagdo, na
teoria, ou na pratica?” Antes que estes respondessem, continuou as
indagagoes: “Se ndo tivesse havido um momento formativo teorico, a pratica
seria a mesma?” Evidencia-se pelas indagacdes da coordenadora pedagégica
a indissociabilidade entre teoria e pratica, que transpareceu numa praxis
progressista, motivadora do trabalho dos professores e também dos alunos.
Sendo as sequéncias planejadas coletivamente entre os professores, por
segmento, a coordenadora pedagodgica Esperanca ressaltou a importancia de
um trabalho coletivo (Diario de campo da pesquisadora, 2018).
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Carvalho e Garske (2017, p. 21) afirmam que a experiéncia em docéncia é fundamental
“com boa formacédo e razodvel conhecimento de pedagogia, dos saberes pedagogicos e com
capacidade de mediacdo da organizagdo do trabalho pedagdgico na escola” e completam sua

afirmacéo conforme exposto abaixo:

Essa exigéncia tem como prerrogativa que a funcdo nuclear da coordenagéo
pedagdgica € articular o processo de formacao 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 diregéo da
praxis educativa. Constitui-se, portanto, como estatuto, fio condutor, e o
carater da escola ao ir auto fazendo, construindo a sua identidade e autonomia
(CARVALHO; GARSKE, 2017, p, 21).

Percebe-se o caréater, a natureza conectiva que este profissional tem no chéo da escola?
Os meus registros de observacao evidenciam a narrativa que vem ao encontro da afirmacéo de
Carvalho e Garske (2017), referindo-se a base tedrica e consequente praxis do coordenador
pedagogico:

A reunido formativa comegou com a coordenadora Amor em parceria com as
professoras elaborando o planejamento de aula com base no plano de ensino
anual e fazendo a relagdo de contetdos de maneira multidisciplinar. No
planejamento a coordenadora Amor chamou a atengdo para as habilidades a
serem desenvolvidas. Esse momento rico de comunhdo, de conectividade, em
que os professores e a coordenacgdo participaram dialogicamente, invocando
saberes da docéncia iam se fazendo praxiol6gicos, conectando a teoria com a
pratica, atuando formativamente em comunhdao e refletindo sobre 0 momento
formativo e os impactos em sua pratica de sala de aula. Presenciei a
coordenacédo pedagdgica atuando no que é sua real fungéo; apoio ao professor,
dando um salto qualitativo no desenvolvimento da formacdo no contexto
escolar.

A reunido formativa sobre sequéncia didatica, justamente com as professoras
gue antes mostravam resisténcia, conforme salientado nos registros anteriores
a este, agora revelam-se abertas as contribuicoes.

As coordenadoras pedagdgicas portaram-se de modo a transparecer estarem
embasadas teoricamente sobre o assunto em pauta, conduzindo 0 momento
formativo com elos de companheirismo, horizontalizando as relagdes,
respeitando e valorizando aquilo que as professoras iam trazendo como
conhecimento (Diario de campo da pesquisadora, 2018).

Para o processo educativo, as finalidades educativas estabelecem interacédo, dialogo,
conectividade de relagdes e também de conhecimentos tedrico-pratico no momento em que
juntam forgas, dai o contexto ser fundamental para avancos significativos, constituindo-se
coletivamente. No movimento coletivo, a praxis forma a consciéncia, e o sujeito ciente de seu

inacabamento, carente de formacdo permanente, se conecta ao outro, e sdo mediatizados pelo

mundo.
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Gadotti (2015, p. 22) sustenta que “o dialogo se da entre iguais e diferentes, nunca entre
antagonicos”, e que “a diferenca ndo deve ser apenas respeitada. Ela € a riqueza da humanidade,
base de uma filosofia do didlogo” (GADOTTI, 2015, p. 24).

Ficou claro, no momento formativo coletivo que a mediacdo da coordenacéo pedagdgica
é basilar, assim como a perseveranca delas ante as situacOes adversas e antagbnicas
anteriormente vivenciadas, com uma postura ética e respeitosa. A a¢do pedagogica, contudo,
sustentada por rigorosidade metodica e conhecimento teorico especifico, em que, notadamente,
a qualidade formativa se estabelece.

Tal mediacdo se articula a uma conectividade indubitavelmente praxiolégica, numa
juncdo de teoria com pratica, acdo com reflexdo. Ao aceitar a orientacdo oferecida pela
coordenacdo pedagdgica, que se porta como igual, com a mediacdo e ndo com imposicéo, e
conscientes de sua inconclusdo, vao se permitindo em sua percepcao sobre a coordenacéo,
descontruindo conceitos e preconceitos, abrindo-se ao mundo e aos outros por meio da relagéo
dialdgica. Essa relacdo dialdgica humanizada, o engajamento como compromisso na luta pela
construcdo de um mundo comum onde ndo ha verdades absolutas, mas uma juncdo de
personalidades intersubjetivas que se complementam na coletividade.

A esperanca se renova na relacdo entre coordenador pedagdgico e professores em
posturas dialdgicas, conectivas, democréaticas, sobretudo no momento formativo como o
observado e registrado em Diario de Campo em uma perspectiva libertadora, dial6gica,
progressista.

O conectivo para a relagdo dialdgica passa para o sentido de “ser mais”, muito mais
humanizagdo do que técnica. A técnica vai trazer individualizagdo, ao contrario da
conectividade na relagdo com o outro, na discussdo da responsabilidade pensada de maneira a
estar diante do outro interrogador, como corresponsaveis. E essa conectividade que pulsa latente
e urge a uma reflexdo que vai na contramdo da proposta de conexdo apresentada como solucgéo
no mundo de hoje.

Nos didlogos estabelecidos com duas professoras observadas, em dialogo informal,
embora ndo sejam participantes da pesquisa, percebo que a coordenadora pedagdgica Amor é
referéncia na orientacdo pedagdgica formativa, no cotidiano escolar, e a coordenadora
Esperanca fica mais nos afazeres burocraticos. Em didlogo com as coordenadoras durante a

observacao, foi registrado sobre a divisao dos trabalhos, de acordo com suas narrativas

As duas coordenadoras pedagdgicas focam no que tem mais afinidade, ficando
visivel na observacdo a afinidade de cada uma, através de sua pratica
cotidiana. Disseram ainda que embora atuem por afinidade, ficando uma mais
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voltada ao aspecto técnico/burocrético e a outra o pedagdgico em si, que as
duas dialogam, ou seja, tem uma postura dialégica de integracdo do trabalho
coletivo e nos momentos de observacdo de sala de aula, de didlogo e escuta
do professor e do aluno, fazem essa agdo em conjunto, bem como a analise
posterior para devolutiva aos professores (Diario de campo da pesquisadora,
2018).

E perceptivel e, por isso inegavel, a forca da razdo técnica, por garantir a burocratizagéo,
e retirar o foco daquilo que néo é técnico. Ndo obstante existam atividades técnicas pertinentes
a acdo da coordenacdo, presenciei em diversos momentos a coordenadora Esperanca realizar
atividades técnicas, burocraticas, caracteristicas da direcdo. Atividades essas que a
coordenadora pedagogica realizava a pedido da diretora.

Uma discussdo mais aprofundada, no caso das atividades de direcéo realizadas pela
coordenacdo pedagdgica, € relevante, no sentido de atividades técnicas sobrepujando-se sobre
a funcdo pedagdgica, da acdo do coordenador pedagogico. Esses fatos carecem de uma breve
explanacao sobre o paradigma da razdo técnica e da razao cultural. N&o trarei conceitos sobre
os dois enfoques, mas uma simples elucidagéo sobre eles.

As escolas fazem parte de uma estrutura organizacional maior, que é o Estado, uma
organizacdo burocratica, com politicas educacionais, instrumentos de controle, regulagéo,
atualmente mascaradas por um discurso de exceléncia, efetividade e qualidade. O combate
militado pelos educadores é ainda muito sutil, timido. Com relacdo ao trabalho pedagdgico,
embora tenhamos avancado na superacdo da acdo supervisora, esses avancgos sdao ainda
insuficientes para resolver as problematicas escolares mais amplas se ndo houver um equilibrio
entre a razdo técnica e a razdo cultural. A burocratizacdo é latente e ainda ndo se vé os
educadores questionando a estrutura organizacional do Estado de maneira mais contundente.

Denunciar aspectos da razdo técnica que nos reduzem apenas aos critérios da utilidade
e do calculo, acredito ser necessario. Para Teixeira, “a razdo técnica é simplificadora pois
elimina tudo que ndo pode ser explicado pelos critérios da utilidade, do rendimento, da eficacia”
(TEIXEIRA, 1990, p. 78). E necessario primeiro que se busque conhecer, compreender e
aprender um referencial tedrico que oriente a pratica pedagogica e administrativa na busca de
um sentido peculiar a natureza educativa, a raiz da funcdo simbolica da educagdo, em uma
observagdo mais completa da sua realidade.

Infelizmente, o funcionamento e a estrutura de uma escola se constituem em meio a um
desconhecimento daqueles que nela estdo inseridos em relacdo a uma administracdo que forme
para a autonomia e para a participacdo, ou, ao contrario, como alerta Lima (2007, p. 89),

“conduzem para a obediéncia ¢ o isolamento”. Lima (2007) ainda caracteriza a administragéo
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escolar da seguinte maneira:

Reflete um modelo escolar com base numa estrutura autocrética, vertical e
hierarquizada, um sistema fechado que ndo permite e que dificulta a
participacdo dos varios atores escolares. Espelha, ainda, a forma isolada de
atuacdo do diretor de escola. A administragdo autocratica acaba
sobrecarregando esse profissional e gera, na maioria das vezes, relaces
conflituosas que repercutem negativamente no processo ensino-aprendizagem
(LIMA, 2007, p. 89).

A postura autoritaria da direcdo causou muitos problemas e divergéncias na escola
Educacéo Progressista, como as coordenadoras pedagogicas relatam: “Ja chegaram ao ponto de
divergéncias em que puseram os cargos a disposi¢do, por ndo concordarem com a postura
autocratica da direcdo (Diario de campo da pesquisadora, 2018). Muitas vezes, em meio as
atividades de observacdo do trabalho das coordenadoras pedagogicas, naturalmente
dialogadvamos. Em um desses momentos, minha escuta remete a aspectos sobre essa postura
autocratica da direcdo. O sentimento das coordenadoras pedagodgicas pode ser conhecido a

partir de meus registros:

As reunides formativas sdo em sua maioria precedidas de abertura pela
diretora escolar. Quanto a isso ndo ha problemas, é incrivelmente importante
a participagdo da direcdo escolar na formacdo continuada na escola. O
problema se d& quando as coordenadoras preparam a formagéo continuada,
por exemplo, e durante o desenvolvimento, a diretora centraliza 0 que esta
sendo repassado, mesmo ndo tendo preparado o material dagquele encontro
formativo. Discorre sobre o0 tema em questéo trazendo o foco para sua atuacao
enquanto gestora, monopolizando o assunto. Esse tipo de atitude, de acordo
com as coordenadoras pedagdgicas, causa desanimo, estresse e outros
sentimentos. (Diario de campo da pesquisadora, 2018)

O sentimento das coordenadoras frente ao trabalho da direcdo vem de encontro ao
anunciado por Lima (2007) sobre as caracteristicas e consequéncias advindas de uma gestdo
autocratica, sob um modelo de administracdo ainda muito presente no cotidiano escolar. As
coordenadoras pedagogicas, por sua vez, buscam desatrelar essa imagem negativa de uma outra
esfera da gestdo escolar, a gestdo do pedagogico. Freire (2001, p. 50) nos lembra “Sem fugir a
responsabilidade de intervir, de dirigir, de coordenar, de estabelecer limites, o diretor ndo &,
porém, na préatica realmente democratica, o proprietario da vontade dos demais. Sozinho, ele
ndo é a escola. Sua palavra ndo deve ser a unica ouvida”.

E inefavel a concepcdo de administragio de uma escola, no sentido da democratizacio
e descentralizacao do trabalho, € isso 0 que se espera de uma gestdo democratica e participativa,
equilibrada em seus aspectos técnicos e culturais. Um trabalho descentralizado, cujas

responsabilidades sdo distribuidas e todos sdo corresponsaveis.
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No caso de muitas posturas assumidas no modelo da autocracia, a concepg¢ao que as
pessoas acreditam ser o poder é que move sua pratica, sua atividade profissional. Se o sujeito
ndo se abre para solucdes coletivas, nunca havera democracia. Os/as educadores/as
progressistas tentardo superar esse modelo, na busca de solucdes em que a natureza dialdgica
seja proeminente. Se por um lado falamos da superagdo das caracteristicas da acéo supervisora,
concomitantemente, remetemos o assunto as caracteristicas da acao diretora, precisamos cuidar
para que este aspecto ndo seja mais um entrave aos ideais de transformacdo almejados. Com
consciéncia e envolvimento politico e participacdo de todos, podemos avangar com a
administracdo coletiva, a fim de romper com a representagdo da gestdo somente como
fiscalizadora.

Pinto (2011) relata dados de pesquisa feita sobre a atuacdo da equipe diretiva da escola,

evidenciando um carater neoliberal,

No que se refere ao argumento dos professores de que a equipe diretiva da
escola ndo facilita o trabalho deles por ser “absorvida pela rotina
administrativa da escola”, uma primeira consideragdo a ser feita refere-se a
absurda burocratizagdo dos sistemas de ensino. As escolas séo inundadas por
uma gquantidade enorme de documentos a serem preenchidos, ndo apenas
sobre seus tramites administrativos, mas também sobre o proéprio trabalho
pedagégico (PINTO, 2011, p. 133).
Embora a escola ndo seja uma empresa, € uma instituicdo que requer trabalhos
administrativos e técnicos, contudo, ndo se pode esquecer de sua razdo primeira, em virtude da
natureza do trabalho com sujeitos e com o conhecimento.

Em conformidade com o que pensa Teixeira (1990),

Nas consequéncias da utilizagdo do enfoque da “razdo cultural” para o estudo
da gestdo escolar, creio que a primeira delas é permitir um questionamento
dos enfoques tedricos que orientam as praticas pedagogicas e administrativas
nos sistemas de ensino. Tal questionamento sugere que, por se fundamentarem
em uma concepeao estreita de educacdo, os “modelos” de ensino e de gestdo
sdo inadequados a complexa e multiforme realidade da escola (TEIXEIRA,
1990, p. 92).

Na razdo cultural questiona-se, problematiza-se as relagdes de poder, o controle das
relagdes, 0 burocratismo, enquanto na raz&o técnica o foco estad no desempenho, produtividade,
dentro da légica do numero, do valor quantitativo.

Teixeira esclarece que a “razdo cultural tém por pressuposto que é a partir da
representacdo simbolica que se comeca a organizar a esfera da acdo. Nesse sentido, ela seria a
organizadora do real” (TEIXEIRA, 1990, p. 83). A cultura constitui a utilidade, dessa forma

precisamos refletir sobre os aspectos da razéo técnica que nos reduzem apenas aos critérios da
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utilidade e do célculo. Caso ndo se consiga um equilibrio entre essas duas vertentes, fica
explicita a eficacia como elemento intrinseco e instrumental, medida em capacidade
administrativa para o alcance dos fins e objetivos da préatica educacional, concebida como
critério de desempenho pedagogico. Recorre-se ai a nulidade da finalidade educativa pautada
em ideais humanistas, de respeito ao desenvolvimento humano por meio da interacdo, do
didlogo da escuta do outro.

Pelos referenciais freirianos, afirmo a necessidade de romper com a visdo tecnicista
imposta pelas politicas neoliberais, cujo desafio esta na prépria organizacdo da escola, para que
ela possibilite o desenvolvimento global do ser humano em suas maltiplas culturas, estruturadas
em bases radicalmente democréticas.

Na observacdo de reunido formativa, uma das professoras reclama das atividades
técnico/burocréaticas pelas quais a coordenacdo pedagoOgica também responde, ao que a

coordenadora pedagdgica explica:

A professora disse que sempre vé as coordenadoras pedagdgicas ocupadas
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com muitas fun¢des burocraticas, ao que a coordenadora respondeu: “a
prioridade é sempre o professor e sempre parardo qualquer outra atividade
para atender o professor, voltando as atividades burocraticas apos atendé-los”.
As coordenadoras foram unénimes em salientar que ndo podem ficar de bragos
cruzados esperando os professores virem buscar ajuda, mas quando este vem,
sempre param o que estdo fazendo para auxiliar o professor em suas
necessidades. Lembrou a professora que gestar o pedagogico envolve também
a questdo burocrética da qual ndo podem se eximir, mas a prioridade em seu
trabalho é e sempre sera dar o apoio que o professor precisa (Diario de campo
da pesquisadora, 2018).

Durante esses momentos formativos percebo uma riqueza de detalhes muito grande,
pois, até nos conflitos, quando as percep¢fes de um ou de outro sujeito sdo demonstradas,
qguando desabafam sobre suas frustracdes, estdo de certa forma dialogando, se expondo e
expondo a situacdo que os aflige.

No momento formativo, é possivel ao coordenador pedagdgico observar suas préprias
fragilidades na atuacdo de mediador, e transformar esse momento em oportunidade para o seu
crescimento profissional. Cada momento formativo, seja coletivo, seja individual, pode ser
considerado um momento de diagnostico de suas necessidades formativas e das mudancas que
se fazem necessarias. Assumindo uma postura de ndo maximizacdo dos problemas surgidos
durante o conflito, mas de sustentabilidade aquilo que os une no conflito, agindo com
maturidade profissional.

A maturidade profissional expressa uma postura de humildade, solidariedade e

compromisso politico em praticas humanitarias e democraticas, com enfoque progressista de
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movimento de transformacdo, de construcdo de igualdade social, de respeito a diversidade
cultural.

Fala-se de coeréncia, de compreensdo daquilo que se capta do pensamento freiriano,
com base na pronuncia de Mafra (2016, p. 101) , “Muito mais que sinénimo de perfeigdo
existencial, inscreve-se no campo da busca, do esforco, da capacidade de estabelecer conexdes
entre discurso e pratica; enfim, de uma certa unidade que permeia as aparentes adversidades”.

Passar pela incoeréncia € algo a que estamos sujeitos, 0 que nao podemos é permanecer
nesta pratica e sendo o coordenador pedagdgico, o objeto deste estudo, dado o elo conectivo
que procuro destacar, tanto sua praxis pedagdgica precisa ser conectiva, quanto sua propria
postura como fator humano nas relacGes interpessoais. Demonstra-se, com isso, a relevancia de
seu papel como elemento de comunhdo dialdgica, fator motivador e despertador da consciéncia
critica acerca do trabalho do professor e suas implicagdes no contexto educacional.

Por intermédio da coeréncia estabelecida em sua préatica, possibilitar aqueles que agem
ainda na incoeréncia, a conscientizacdo, 0 engajamento necessario, sentimento de
pertencimento a realidade em que estdo inseridos. Essa postura é a escolhida por esta

pesquisadora, sustentada por Freire (2013), quando assegura que:

A luta pela esperanca é uma luta permanente e se intensifica na medida em
que se percebe que ndo € uma luta solitéaria. Se, indiscutivelmente, a esperanca
radica na inconclusdo do meu ser, preciso de algo mais para encarna-la.
Preciso assumir a inconclusdo de que me torno entdo consciente. Ao fazé-lo,
a assuncéo da inconclusao se torna critica e ndo me pode ja faltar a esperanga.
E que a assunco critica de minha inconclusdo me insere necessariamente na
busca permanente. O que me faz esperan¢oso nao é tanto a certeza do achado,
mas o fato de mover-me na busca. N&o é possivel buscar sem esperanca, nem
tampouco na soliddo (FREIRE, 2013, p. 152).

Ao nos mobilizarmos na esperanca que nos une, seremos agentes transformadores, e 0
coordenador, entendendo isso, passa a ser conectivo, e cria uma rede de conexdao na qual a
soliddo, o individualismo dara lugar a comunhdo coletiva.

Pelos memoriais de formacéo, foi possivel perceber como os participantes da pesquisa

compreendem a coordenacao pedagogica na vertente da problematica aqui pesquisada.

Na narrativa da coordenadora pedagogica Esperanca ao passar pelo cargo, ela reflete:

Em sintese quero deixar claro que a coordenacédo fez uma revolugdo em minha
forma de ver a formacao inicial e continuada, hoje nosso grupo é mais forte,
mais unido e mais confiante. Sei que experimentei apenas uma pitada do que
ainda posso alcancar, mas estou disposta a continuar o desafio. Depois dessa
experiéncia na coordenacéo passei a ver os desafios dos professores iniciantes
como meus desafios (Esperanca, memorial, 2018).
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A importancia deste profissional, o coordenador pedagdgico, pode ser percebida nas
narrativas dos demais participantes, a coordenadora Amor ao assumir-se como docente ainda

na graduacéo, na zona rural, reflete:

N&o havia coordenadora, diretora ou qualquer outra profissional para me
acolher, somente os outros professores das outras turmas, entéo o jeito foi me
virar. Sala de aula sem muitos recursos, criangas de trés, quatro e cinco anos,
era tudo que eu tinha e € claro alguns livros de histérias. Fiquei quinze dias
até que as coordenadoras vieram me conhecer e depois de uma longa conversa
resolveram que eu poderia assumir a turma. Segundo a fala das coordenadoras
sO retornariam a escola no més seguinte. Foram muitas lagrimas, sorrisos,
medo, gratidao, enfim posso afirmar que sei muito bem a falta que faz um
coordenador experiente na vida de um professor iniciante. E assim foram
acontecendo as visitas das minhas coordenadoras, visitas que eu esperava com
imensa expectativa. Elas aconteciam a cada dois meses mais ou menos e eu
aproveitava cada minuto de nossas conversas. Muito da profissional que sou
hoje, devo aquelas visitas (Amor, memorial, 2018).

Em seu depoimento, ap6s assumir o cargo de coordenadora pedagdgica em outro

momento, confessa

Em 2017, fui convidada para a coordenagdo e aceitei sem medo, pois de
desafio minha vida sempre foi cheia. Assim a proposta de atuar como
coordenadora para mim foi importantissima, pois hoje sou eu que acompanho
professoras iniciantes. As reflexdes, as leituras, as trocas de experiéncias me
remetem a um passado gque eu mesma vivi, sei que é real as falas das iniciantes
e sei que minha atuacdo como professora experiente pode fazer muita
diferenca na vida profissional delas. No entanto minha busca por capacitacéo
é intensa, pois anseio ser uma profissional que zela por esse momento tao
peculiar que € a iniciagdo & docéncia. Ndo acredito em coincidéncia, mas
nesses Ultimos dois anos tivemos um nimero grande de professoras iniciantes
em nossa escola e acompanha-las para mim tem sido uma grande honra
especialmente depois de fazer parte das formacdes para os coordenadores.
Considero também de extrema importancia a conscientizacao das professoras
em saber quando e em que precisam de maior ajuda, no inicio parecia que para
elas estava tudo bem, agora vemos que faltava aceitagdo sobre suas fraquezas,
nesse sentido tenho dedicado empenho em promover autonomia profissional,
confianca entre os pares e dialogicidade. Isso tem ajudado e muito a formar
uma parceria na construgdo dos saberes docente e discente (Amor, memorial,
2018).

Na narrativa das duas coordenadoras, é possivel analisar e refletir sobre o grau de
importancia, de significancia deste profissional no cotidiano escolar. Valho-me de suas
lembrangas que remontam a questéo do inicio da docéncia, em dado momento, memorias sobre
0 papel do coordenador neste processo.

Visualizo, como em um filme, as passagens distintas de cada uma, ora na docéncia, ora
na coordenacédo pedagogica e atribuo significancia crucial a este profissional.

A narrativa da professora Fé sobre a iniciagdo na docéncia, ao vir de outro estado
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brasileiro para o Mato Grosso, justifica a relevancia do papel da coordenacdo pedagdgica:

Fui recepcionada pela coordenadora da época Fulanal’ e pela diretora
Sicrana'®, pessoas fantasticas que tiveram a paciéncia de me explicar tudo.
Pois ndo conhecia o sistema de ensino ciclado, pois em meu estado de origem
ainda tinhamos o sistema de ensino seriado. O acompanhamento da
coordenacdo era timido, porém sempre que precisava de algo nunca foi
negado, informac6es, materiais, tudo eu tinha que buscar. Eu sempre estava
guestionando algo, mas ndo houve um acompanhamento de perto dos meus
planejamentos e aulas (Fé, memorial, 2018).

Gestar 0 pedagdgico se faz com saberes e experiéncias teorico-praticas e requer
engajamento, mas se compreende ainda que o saber técnico e o0 ativismo da coordenacdo
pedagdgica, muitas vezes, atrapalham o seu trabalho, tirando-lhe o foco do que é a sua real
funcéo.

Ainda na narrativa da professora Fé, destaca-se tanto o carater de inseguranca dos
professores iniciantes nas situacfes que perpassam o cotidiano escolar, quanto a presenca de
elementos que nos garantem a participacdo do coordenador pedagdgico como elemento

transformador, quando engajado na luta por ideais transformadores.

N&o havia um acompanhamento de perto da coordenagao quanto a elaboracao
dos planos de aula e principalmente para as aulas de apoio com os alunos néo
alfabetizados, ela sempre estava presente, porém pouco intervinha e eu ficava
constrangida em questionar (Fé, memorial, 2018).

Em contraste ao perfil de coordenacdo pedagégica, faco um recorte da narrativa da

professora em outra situacdo envolvendo o relacionamento com a coordenacdo pedagogica

Fui muito bem recepcionada pela diretora e pelas coordenadoras Amor'® e
Esperanca?’, ambas professoras experientes e muito receptivas, as quais
considero muito competentemente, humanas na execucéo de seu trabalho
conosco professores e muito presente em todos 0s momentos, desde o
trabalho didatico e burocratico na escola, até na participacdo de cursos
de formacao e aperfeicoamento. (Fé, memorial, 2018, grifo meu)

A diferenca do coordenador pedagogico esta na postura assumida pelo profissional que
deseja ndo apenas fazer a diferenca, mas ser a diferenca. A Professora Utopia, em sua primeira

experiéncia de sala de aula, narra:

Minha sala como é uma primeira fase do primeiro ciclo comegou muito
agitada, pois como eles vém da educacdo infantil ndo tinham costume de ficar

17 Nome ficticio para resguardar a imagem do profissional.
18 Nome ficticio para resguardar a imagem do profissional.
% Troca de nome real narrado no memorial pelo nome ficticio utilizado na pesquisa.
20 Troca de nome real narrado no memorial pelo nome ficticio utilizado na pesquisa.
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sentados, chegaram muitos imaturos em comportamento, poucas criangas
conheciam o alfabeto e nimeros e eu com minha pouca experiéncia nao
acreditava muito que eles iam aprender, mas aos poucos, lendo bastante,
fazendo cursos e seguindo as instrucbes das minhas coordenadoras
terminei o primeiro semestre com muitas criangas lendo e conhecendo os
nlmeros, muitas até passaram da minha expectativa estou muito feliz com o
aprendizagem deles pois tinha muito medo de fracassar com eles, o que eu
mais temia era eles pagassem por ser meu primeiro ano, mas estou vendo que
consigo e as angustias fazem parte da aprendizagem, porém ainda tenho medo,
mas estou confiante que vou conseguir, fui abengoada com muitas pessoas
que me apoiam e me ajudam e vamos seguir perseverante (Utopia,
memorial, 2018, grifo meu).

Diante de todo 0 exposto nas narrativas, como elucidacéo teorica, desenvolvo algumas

contribui¢es com Fernandes (2011), quando afirma que:

Esse sujeito, em Paulo Freire, s se constroi numa relagdo com o outro,
desenvolvendo a capacidade humana de transformar realidades, reinventando-
se na dialética da vida, numa dialogicidade a exigir a presenca do outro em
relacOes afetivas, éticas e comprometidas em intersubjetividades, nas quais o
outro seja efetivamente respeitado como o outro eu (FERNANDES, 2011, p.
72).
Fica explicita, na declaracdo do autor, uma resposta tedrica entrelacada as narrativas
dos participantes desse estudo, para a problematica desta pesquisa, como a conectividade, a
dialogicidade e alteridade entre coordenadores pedagdgicos e professores se estabelecem no
processo formativo durante as horas de trabalho pedagdgico coletivo?
A conectividade dialégica, a ética, os processos formativos alcancam maiores
possibilidades de éxito, a pratica coordenadora do pedagdgico na escola precisa estar coerente
com a palavra pronunciada pelo coordenador pedagogico. Ou seja, uma postura praxioldgica,

como declara Mafra (2016):

A préxis em Freire é assim a conectividade radical de quem escreve sobre o
real ndo para fins contemplativos, mas para criar as condi¢cGes sobre como
operar no mundo e ndo ser por ele operado. Se toma a pedagogia como ciéncia
da educacdo, quer dizer, da transformacdo, € porque Freire entende que a
coeréncia deve resultar da conexdo entre teoria e pratica. Nao como coisas que
se completem naturalmente no espontaneismo, mas que, por meio do pensar
critico, tornam-se instrumentos de sua busca (MAFRA, 2016, p. 205).

Respaldada pelo pensamento freiriano, considero a praxis humana uma postura
indiscutivelmente necessaria a relacdo teoria-pratica a qual Freire se refere, como
marcadamente ao posicionamento conectivo nas relagfes interpessoais, aliando a praxis

humana todos os elementos conectivos subjacentes a essa pratica, caracterizando-se

ontologicamente e antropologicamente a natureza humana, tornando-a coletiva, porque é na
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pratica da coletividade que vamos exercitar a dialogicidade.

E na acdo dialégica que vamos avancar na transformacdo do homem, deixando sua
desumanizacdo em busca da humanizacéo, e isso sé se dad na comunhao coletiva.

Como vimos pelos registros de narrativas, observacdo do cotidiano escolar e dos
memoriais dos participantes, hd muito a ser desconstruido para ser entdo refeito, medos,
mediocridade, estagnacgéo e contradigdes.

Para nos refazermos, na construcdo do novo, precisamos de ousadia, coragem,
alteridade, conectividade uns com os outros, todos esses elementos e mais alguns certamente,
mediados pelo dialogo, para rompermos com velhas praticas e conceitos e preconceitos.

E € assim mesmo, de tijolo em tijolo que avangamos na edificacdo de um projeto
coletivo, de luta de classe, em prol de um ideario comum que se faca conectivamente entre

todos 0s sujeitos envolvidos no processo educacional.
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7 CONSIDERACOES

As consideragdes apresentadas neste estudo estdo alicercadas nos objetivos iniciais da
pesquisa, bem como a sintese, na proposicao de resposta a pergunta: Como a conectividade, a
dialogicidade e a alteridade entre coordenador pedagdgico e professores se estabelecem no
processo formativo por meio das horas de trabalho pedagogico coletivo?

A partir do objetivo geral de analisar como se estabelece a interacdo entre coordenadores
pedagdgicos e professores no processo formativo durante as horas de trabalho pedagdgico
coletivo, de maneira a assegurar a orientacdo formativa que caracteriza o papel da coordenagéo
no contexto escolar de uma escola municipal de Rondondpolis-MT.

A coordenacdo pedagdgica como objeto de estudo demandou investigar por meio de
observacao do cotidiano escolar, entrevistas semiestruturadas, memorial de formacéo e analise
documental, a atuacdo deste profissional no movimento interativo com seus pares, analisando
a conectividade de relagbes, conectividade teoérico-pratica, a dialogicidade e a alteridade
estabelecidos nesse processo.

As acles seguiram as etapas de: investigar se na atuacdo do coordenador pedagdgico ha
conectividade; compreender como 0s professores participam e concebem o trabalho do
coordenador pedag6gico e explicitar e discutir o processo de interagdo entre coordenador e
professores no processo formativo quanto a presenca ou ndo de didlogo e de escuta do outro.
Compreendo o cotidiano escolar como ponto de partida e de chegada para desvendar as
concepcdes relativas a qualquer estudo sobre educacdo escolar em suas peculiaridades.

Os dados obtidos foram apresentados com base nas analises e nos aportes tedricos em
que me fundamentei. Diante da hipo6tese lancada no limiar da pesquisa, a diversidade de
contundéncias politicas introjetadas ao processo educativo em resultados diretos e negativos na
vida dos educadores, causa desconexdo entre os sujeitos envolvidos, devido a pressdo e a
opressao, causando divisdo e desumanizacdo, tirando de muitos a esperanca da mudanca.

O conservadorismo atua fortemente no setor educacional ha muitos anos, enaltecendo
as praticas supervisoras por meio de praticas de neutralidade. A luta vem acontecendo
paulatinamente e ainda timidamente para que haja mudancas de concepgdes e praticas, porém,
a reivindicacdo da figura do supervisor permanece, quando se assume uma postura de
neutralidade.

O conservadorismo arraigado em boa parte dos profissionais da educacéo, deixa claro o
retorno da figura do supervisor e precisa ser combatido. As perspectivas de performatividade

tipicas do neoliberalismo se contrapdem a praticas verdadeiramente democraticas e
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participativas, conectivas, humanizadas, dialdgicas e alteras.

Em sendo a coordenacdo pedagogica uma identidade em construcéo, o pensamento de
Paulo Freire é teoria que se faz substancial no combate a praticas antidemocraticas, ou seja,
autoritarias, opressivas, dominadoras, controladoras, desumanizadoras, desconectivas,
antidialdgicas, que notamos ainda no &mbito educacional, ante ao crescente conservadorismo
direitista em todas as esferas no Brasil.

Na coletividade dialdgica, discussdes criticas acerca da educacédo e suas problematicas
se fazem cada vez mais necessarias e como podemos pensa-las ou resolvé-las é discussdo que
se faz em conex&o com o outro, politicamente conscientes e corresponsaveis.

Podemos concluir que a coordenacdo pedagdgica precisa ter essa concepcao de ser
humano enquanto coletivo, conectivo, e a pratica pedagdgica do coordenador pedagdgico deve
primar por isso, sem se esquecer de que para 0 grupo ser conectivo, ele deve ser também
conectivo.

N&o se pode fugir daquilo que é fundamental no seu trabalho que é gestar o pedagdgico,
e se atentar para o fato de que ao desenvolver seu papel fundamental como gestor do
pedagdgico, na comunicacdo, no dialogo, no relacionamento com seus pares, ele ndo pode
apenas se comunicar sem ser verdadeiramente conectivo, aliando sua teoria com sua pratica
numa base tedrica que defenda e ponha em prética, ele precisa demonstrar sua praxis.

Precisa agir diretivamente, porque ele/a pode fazer tudo, dar o melhor de si no
relacionamento interpessoal, na comunicacdo, mas se ndo estiver embasado teoricamente e
certo de sua intencionalidade educativa, ele/a ndo fara o que se espera.

O/a coordenador/a pedagdgico/a ndo pode abrir méo de sua funcdo primeira, ele/a pode
fazer tudo, ser o melhor na comunicacao, mas precisa gestar o pedagdgico. Conectivamente,
responsavelmente. Caso contrario, ndo havera o movimento formativo, caracteristico da busca
do “ser mais” dos educadores/as progressistas.

E fundamental salientar que falamos de uma educac&o de qualidade® que ndo abre méio
da gestdo democratica. Esse posicionamento do coordenador pedagdgico so é possivel em uma
gestdo democratica, por isso que é dialdgica, solidaria, com alteridade. Gestdo democratica é
um principio fundamental desse modelo de gestéo.

Essa conectividade precisa ter um carater metodolégico no movimento interativo entre
coordenador pedagdgico e professores no processo formativo cotidiano. Tanto a escola, como

a gestdo democratica, para que possam fluir o pedagdgico, precisam desse dialogo conectivo.

21 Qualidade sdcio cultural: cultura elaborada.
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A percepcdo das coordenadoras pedagdgicas sobre a falta do dialogo como barreira
existente no contexto escolar, essa indisponibilidade para o didlogo, conforme demonstrada nas
analises, vem ao encontro desse esclarecimento, mesmo gque, em certos momentos, haja alguma
incoeréncia em suas falas, ter um Projeto Politico Pedagdgico impde o dialogo fazendo historia
em coautoria. No entanto, o proprio Freire elegeu a coeréncia como qualidade que mais
apreciava nas pessoas, destacou que a conquista pela coeréncia se d& na busca, com o

aperfeicoamento do saber. Mafra (2016) acrescenta sobre o pensamento freiriano

Portanto, a coeréncia de que estamos falando, na compreensao daquilo que
captamos em Paulo Freire, muito mais que sindbnimo de perfeicdo existencial,
inscreve-se no campo da busca, do esfor¢o, da capacidade de estabelecer
conexdes entre discurso e pratica; enfim, de uma certa unidade que permeia
as aparentes adversidades (MAFRA, 2016, p. 101).

Os excertos dos professores também nos possibilitam destacar a conexdo estabelecida
pelos coordenadores pedagdgicos com o grupo de trabalho, em sua acdo. Foi possivel visualizar
a dialogicidade, a alteridade, numa praxis progressista, em que, além desses elementos na
gestdo do pedagogico, ha também a diretividade necessaria no cotidiano escolar.

A pesquisa aponta uma esperanca muito grande por parte dos/as coordenadores/as
pedagogicos/as e professores/as que se postulam progressistas e estdo na busca de “ser mais”,
e se ainda existem préaticas convencionais a postura antidemocratica vivenciadas em algumas
escolas, ficamos com a esperanca de que a escola desenvolva autonomia na elaboracéo e
execucdo de um projeto politico pedagogico consubstanciado por uma concepcao de educagédo
coletiva autbnoma e identitéria.

Seguir um projeto que venha como orientativo do trabalho pedagdgico da secretaria de
educacdo, €, na maioria das vezes, ainda a pratica da escola, todavia, em uma perspectiva
autébnoma e coletiva de educacao, essa construcdo de projeto proprio da escola, de concepcéo
de educacdo partindo de sua realidade escolar, € algo distante da pratica.

A esperanca persiste na maneira como a conectividade, a dialogicidade e a alteridade
entre coordenador pedagdgico e professores se estabelecem no processo formativo durante as
horas de trabalho pedagdgico coletivo, com vistas a um trabalho educativo de qualidade. Para
isso, tenhamos sempre em mente “o ‘inédito viavel’ é na realidade uma coisa inédita, ainda ndo
claramente conhecida e vivida, mas sonhada, pelos que pensam utopicamente, esses sabem,
entdo, que o problema n&o é mais um sonho, que ele pode se tornar realidade” (FREIRE, 2016b,
p. 279).

Os/As coordenadores/as pedagdgicos/as devem ousar sonhar, lutar, avancar, quebrar
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barreiras, porque o sonho pode se tornar realidade se formos motivadores de subjetividades
numa pratica escolar configurada como praxis, na qual a conectividade, a dialogicidade as
alteridades sejam medulares, vitais no cotidiano escola, para tanto, assumindo praticas ndo
neutras.

Paulo Freire (2016d) discorre sobre seu entendimento acerca das virtudes ou qualidades
indispensaveis ao trabalho de professoras e professores progressistas. Para o autor, os/as
educadores/as progressistas se constituem na/pela praticas, em consonancia com sua opg¢éo
politica, e pela natureza critica, propria desse profissional. Paulo Freire destaca a humildade,
amorosidade, a coragem, a tolerancia, a decisdo, a seguranga, a disciplina intelectual, “como
virtudes a serem cultivadas por nés, educadores ou educadoras progressistas” (FREIRE, 2016d,
p. 127). Portanto, perpassam as relacdes de afeto que caracterizam uma conectividade dial6gica
no movimento interativo cotidiano escolar. Sendo a conectividade mais uma possibilidade de
andlise descoberta em Freire, e por ele anunciada, € também virtude a ser cultivada, qualidade
indispensavel a todos que se pronunciam ao mundo como educadores/as progressistas.

A pedagogia freiriana resiste de forma contundente a toda e qualquer forma de opresséao
que leve os sujeitos a desumanizagdo. A pedagogia freiriana esta radicalmente comprometida
com a luta pela transformacéo da sociedade. No entanto, a educacdo néo transforma a sociedade.
A educacdo transforma pessoas e pessoas transformam a sociedade. Sendo assim, é salutar aos
educadores/as progressistas a busca pela unidade na diversidade. Devemos valorizar e afirmar
iSSO UNS nos outros. A nossa unidade deve ser maior que a nossa diversidade.

O papel do educador/educadora libertadora esta na relacdo de humanizacéo e no cultivo
da dialética acdo-reflexdo-agao.

No movimento interativo de formacédo entre coordenador pedagdgico e professores no
contexto escolar: educacdo em didlogo, podemos dizer que a conectividade, a dialogicidade e a
alteridade entre os sujeitos se estabelecem no processo formativo por meio das horas de trabalho
pedagogico coletivo, justamente por meio do dialogo, posto que o dialogo € a esséncia da
educacdo libertadora e progressista. O exercicio de uma coordenacdo pedagogica dialdgica esta
em estabelecer conexdo com seus pares, ser conectivo, construindo gestdo democratica em
unidade. O desafio estd em desenvolver uma postura conectiva, imersos em um processo
cultural, refletindo sobre com o que devemos nos conectar ou desconectar, assumindo uma
conectividade critico antropologica.

Por isso, com base nas hipoteses iniciais, podemos concluir que os elementos
democraticos do dialogo estdo relativamente presentes. No entanto, a desconexao entre os

sujeitos envolvidos, expressada pelo conservadorismo direitista avultante no pais, devido a
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pressao e opressao, € a causa da divisdo e da desumanizacao. Objetivo precipuo de uma politica
neoliberal e desumanizadora. Em nada libertadora.

Paulo Freire retine todos os esfor¢cos em a Pedagogia do Oprimido, e adverte: “assim
COmo 0 opressor, para oprimir, precisa de uma teoria da acdo opressora, 0s oprimidos, para se
libertarem, igualmente necessitam de uma teoria de sua acdo” (FREIRE, 2016c¢, p. 252).

O diélogo que esperamos sempre promover a unido, alicercados em uma teoria que
possamos defender e colocar em pratica, em conexao tedrico/pratica, permeada pela ética, pela
alteridade, posto que o ser humano é intersubjetividade, destaco ndo haver receita magica para
os fins desta pesquisa.

O caminho ndo ¢ outro sendo “educagdo em didlogo”, sempre. Parafraseando Freire, os
sujeitos dialdgicos além de conservar sua identidade a defendem e crescem em uma relacéo de
alteridade, aprendendo um com o outro.

Em razdo da pergunta que orienta esta pesquisa, em saber como a conectividade, a
dialogicidade e a alteridade entre coordenador pedagdgico e professores se estabelecem no
processo formativo por meio das horas de trabalho pedagogico coletivo, finalizamos por dizer
gue primamos por uma teoria da educacdo humanista, progressista, e libertadora, acima de tudo
dialdgica, responsavelmente comprometidos, assim alcancaremos resultados de transformacéo,

se nesse processo ndo aniquilarmos a esperanca.
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APENDICES
APENDICE A - ROTEIRO DE OBSERVACAO

1. Qual a compreensdo do (a) coordenador (a) em relacdo ao seu papel de gestor do pedagdgico
na escola?

2. Caso o (a) coordenador (a) ndo compreenda o seu papel de gestor do pedagdgico, no entanto,
estabelece interacdo com os professores. Como se da essa conectividade? Sobre quais
conhecimentos trata na interacdo?

3. caso o (a) coordenador (a) compreenda o seu papel de gestor do pedagdgico, quais momentos
sdo estabelecidos pela organizacdo escolar para desenvolver a interacdo entre ele (a) e os
professores (formagdo continuada na escola? Momento de planejamento? Dialogo
semanal/quinzenal para averiguacao do plano de aula?)?

4. Nos momentos formativos instituidos pela escola, quais os orientativos que o (a) coordenador
(a) segue para organiza-los?

5. Quais elementos pedagogicos considera mais relevantes para desenvolver a formacédo dos
professores na escola?

6. Além dos momentos formativos instituidos pela unidade escolar, existem outros momentos
criados pelo (a) coordenador (a) para estabelecer a interacdo conectiva? Quais? Como esse
momento se configura?

7. Como o (a) coordenador (a) trabalha a conectividade na interagdo para estimular os
professores a auto formacao (coletiva ou individual)? (A conectividade na interacdo se constroi
de diélogos entre coordenador e professores, muitas vezes, desenvolve uma necessidade de
convencimento ou persuasao por parte do coordenador aos professores)

8. Mediante um caso de ensino em que o professor € iniciante ou principiante, ou ainda, ndo
apresenta perfil profissional docente, qual atitude do (a) coordenador (a) em seu papel de gesto
do pedagdgico, responsavel pela formacdo na escola? (Pela atitude do coordenador, é possivel
avaliar se ele é sensivel as etapas de desenvolvimento profissional dos professores)

9. Como se da a postura de ouvidor do (a) coordenador (a) para os problemas pedagdgicos
entre professor e alunos? E como gestor? (Ouvir € uma competéncia importante para analisar
os fatos e 0s eventos da escola, a maneira como o coordenador se coloca na situacdo pode
indicar como estabelece dialogo conectivo no cotidiano escolar)

10. A conexdo interativa entre o (a) coordenador (a) e os professores ocorre de maneira natural,
ou seja, tanto um, quanto o outro sentem liberdade para dialogar sobre as questfes pedagogicas
e as interpessoais? (A naturalizacdo da interacdo entre coordenador e professores demonstra
gue o dialogo formativo acontece, mesmo que néo se efetive na pratica do professor, uma vez
que este possui autonomia para escolher acatar ou ndo as orientagdes do coordenador)



APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA
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ENTREVISTA

Pesquisadora: Queila Ferreira da Silva

Orientador: Ademar de Lima Carvalho

1 Identificacao:

1.1 Nome Completo:

1.2 Idade:

1.3 Sexo: () Fem. () Masc.

2 Escolaridade:

2.1 Ensino Médio: Instituicdo:
2.2 Ensino Superior: Curso:

Ano de conclusdo: Instituig&o:
2.3 Pds-Graduacao: Especializacdo:
Ano de concluséo: Instituicdo:
Titulo/tema monografia:

2.4 Mestrado: | ( ) Profissional b académico

Titulo da dissertagdo:

2.5Doutorado: | ( ) Profissional

() Académico

Ano de conclusdo: nstituigéo:
- Modalidade:
Pais: ( JEAD
( ) Presencial
)Semipresencial
itulo da tese:

3. Vocé esta disposto a participar da pesquisa " O MOVIMENTO
INTERATIVO DA FORMAC}AO ENTRE COORDENADOR
PEDAGOGICO E PROFESSORES NO CONTEXTO
ESCOLAR: EDUCACAO EM DIALOGO ", concedendo todas as
entrevistas necessarias?

() sim
() nédo

Qual a sua concepcdo, hoje:

Sobre “ser humano”?

Sobre sociedade/mundo?

Sobre educagéo?

Qual a sua concepcdo de coordenacao pedagdgica?

vOCé participa na escola?

Existe momento formativo na escola? Quais sdo 0s momentos formativos que existem e que

momentos? Como se da sua participagdo?

Qual a importancia dos momentos formativos para vocé? VVocé participa de todos os

H& momentos particulares-individuais (entre coordenador e professor)?

demais professores?

De que maneira o (a) coordenador (a) aborda as questdes pedagdgicas a serem trabalhadas
no momento formativo? E ele (a) sempre que direciona a fala, ou ele (a) a divide com os
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Nos momentos formativos instituidos pela escola, quais os orientativos que o coordenador
pedagdgico segue para organiza-los? Essa questao ajudard a compreender quais 0s
documentos que servem como diretriz para o trabalho pedagdgico.

Qual sua participacdo na elaboracédo e planejamento desses momentos? Ha didlogo
interativo, escuta do outro para saber das necessidades formativas? (Elaboracdo do PPP)

Na interagdo com os professores de maneira a estimular a auto formagéo (coletiva ou
individual), como o coordenador pedagogico trabalha a conectividade dialégica? Em sua
postura é visivel uma praxis? Conex&o entre teoria/préatica, acéo/reflexao?

Ha diadlogo? Como se da o didlogo entre Cp e prof.? Como o Cp faz esse movimento entre 0s
professores para evidenciar o didlogo e educagao na pratica educativa na escola. O CP é o
conectivo nessa relacdo, nesse movimento...

Além dos momentos de formacéo coletiva, vocé tem um momento de autoformacao? Como
se da sua autoformacdo?

O dialogo entre o (a) coordenador (a) e os professores se estabelece de forma democrética e
ética? O respeito é sempre mantido entre os interlocutores?

Quando ha divergéncias entre professor e alunos, qual a atitude do (a) coordenador (a) em
relacdo a cada um dos envolvidos? Ha uma postura de ouvidor do coordenador pedagdgico
para os problemas pedagdgicos? Qual sua atitude como gestor?

VVocé mantém um diélogo franco e aberto com o (a) coordenador (a)? Ele (a) trata das
questdes pedagogicas de forma direta ou usa de (rodeios)? A interacdo entre coordenador
pedagogico e professores ocorre de maneira natural, ou seja, tanto um quanto o outro sentem
liberdade para dialogar sobre as questdes pedagogicas e as interpessoais?

Na sua opinido, o (a) coordenador (a) desenvolve um papel de co-formador nos momentos
formativos da escola? De que maneira é possivel a ele (a) potencializar esse papel?

A escola tem em seu Projeto Politico Pedagdgico, uma proposta de formacdo? Quem elabora
esse projeto?

Quem organiza todo o processo de formacdo na escola, tem um projeto de formacéo
constituido de formac&o para a escola? Projeto de formacdo no ponto de vista politico, se
existe e quem elabora esse projeto?

Quais o0s pontos positivos e negativos vocé observa nos espacos formativos cotidianos da
escola, de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico e Politica de Formagdo Continuada da
Rede Municipal de ensino (ofertada pela SEMED-ROO-MT) e organizada pela coordenacgéo
pedagogica?

Sobre o trabalho do coordenador pedagdgico no cotidiano escolar, em sua opinido, ao que é
dado mais énfase?
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APENDICE C - ROTEIRO PARA MEMORIAL DO COORDENADOR PEDAGOGICO

ROTEIRO PARA MEMORIAL - COORDENACAO PEDAGOGICA

O Memorial deve constar de uma reflexdo critica sobre os fatos mais relevantes de
suas trajetdrias académica e profissional, explicitando suas vivéncias e relacionando com o
exercicio de sua funcdo enquanto coordenador(a) pedagogico (a), rememorando,
descrevendo e analisando critica e reflexivamente nesse movimento interativo,
acontecimentos sobre sua trajetoria , destacando como a conectividade, a dialogicidade e
alteridade entre coordenador pedagogico e professores se estabelecem no processo formativo
durante as horas de trabalho pedagdgico coletivo assegurando a orientacdo formativa que
caracteriza o papel da coordenagéo no contexto escolar.

Estrutura do memorial Descritivo e reflexivo:
« Constar nome e data.
« O texto deve ser redigido na primeira pessoa do singular, o que permitira enfatizar o
mérito de suas realizacBes. A redacdo deve conter no maximo 03 péginas, na fonte

Times New Roman ou Arial, tamanho 12, espacamento entre linhas de 1,5.
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APENDICE D - ROTEIRO PARA MEMORIAL DO PROFESSOR

ROTEIRO PARA MEMORIAL - PROFESSOR

O Memorial deve constar de uma reflex&o critica sobre os fatos mais relevantes de
suas trajetdrias académica e profissional, explicitando suas vivéncias e relacionando com o
exercicio de sua funcdo enquanto professor(a), rememorando, descrevendo e analisando
critica e reflexivamente nesse movimento interativo, acontecimentos sobre sua trajetdria ,
destacando como a conectividade, a dialogicidade e alteridade entre coordenador pedagdgico
e professores se estabelecem no processo formativo durante as horas de trabalho pedagogico
coletivo assegurando a orientagdo formativa que caracteriza o papel da coordenacdo no

contexto escolar.

Estrutura do memorial Descritivo e reflexivo:
« Constar nome e data.
« O texto deve ser redigido na primeira pessoa do singular, o que permitira enfatizar o
mérito de suas realizacBes. A redacdo deve conter no maximo 03 péginas, na fonte

Times New Roman ou Arial, tamanho 12, espacamento entre linhas de 1,5.
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO

CAMPUS UNIVERSITARIO DE RONDONOPOLIS

INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado participar da pesquisa de campo intitulada: O MOVIMENTO
INTERATIVO DA FORMA(}AO ENTRE COORDENADOR PEDAGOGICO E PROFESSORES
NO CONTEXTO ESCOLAR: EDUCACAO EM DIALOGO, desenvolvida por QUEILA
FERREIRA DA SILVA, CPF: 016.694.959-06, RG: 3134959-5 SSP-MT, telefone: (66) 99680-
2011 e-mail: queilaroo@icloud.com mestranda do Programa de P6s-graduacdo em Educacgédo do
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal do Mato Grosso, Campus
Universitario de Rondondpolis, na linha de pesquisa: Formacao de Professores e Politicas Publicas
Educacionais sob orientagdo do Professor Doutor ADEMAR DE LIMA CARVALHO, a quem
poderei contatar através do telefone: (66) 99984-5207 ou e-mail ademarlc@terra.com.br, quando
julgar oportuno. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou com
a instituicao.

A pesquisa busca investigar como a conectividade, a dialogicidade e alteridade entre
coordenador pedagdgico e professores se estabelecem no processo formativo por meio das horas
de trabalho pedagdgico coletivo?

Os procedimentos metodoldgicos envolvem: Observacdo, Entrevistas semiestruturadas,
memoriais de formacao e analise documental.

Os objetivos propostos sdo: Objetivo geral: analisar como se estabelece a interacdo entre
coordenadores pedagdgicos e professores no processo formativo durante as horas de trabalho
pedagdgico coletivo, de maneira a assegurar a orientacdo formativa que caracteriza o papel da
coordenacao no contexto escolar de uma escola municipal de Rondonépolis-MT.

Correlacionados ao objetivo geral a pesquisa pauta-se ainda em objetivos especificos:
investigar se na atuacdo do coordenador pedagdgico ha conectividade; compreender como 0s
professores participam e concebem o trabalho do coordenador pedagdgico; explicitar e discutir o
processo de interacdo entre coordenador e professores no processo formativo quanto a presenca ou
ndo de didlogo e de escuta do outro.

Sua participacdo nesta pesquisa consistira em participar das entrevistas individuais,
memoriais de formacdo, assim como participar de situacdes que estardo sendo observadas pela
pesquisadora. Os riscos relacionados a participacdo desta pesquisa sdo: indisposi¢do para responder
as perguntas (cansaco fisico e/ou mental, podendo também ocorrer constrangimento, estresse,
desconforto).

Os beneficios relacionados aos participantes da pesquisa sao: momento de reflexdo que
favoreca uma postura ética com seus pares, espaco para expressar suas necessidades de ensino e de
aprendizagem, troca de ideias, repensar a organizacdo e o funcionamento do espaco escolar, com a
finalidade de discutir sobre uma educagdo escolar publica de qualidade. Os participantes da
pesquisa terdo os seus direitos preservados, as informagdes serdo sigilosas para todos (as) os (as)
envolvidos (as). Vale ressaltar que o (a) participante, podera desistir da pesquisa a qualquer
momento, se assim, o desejar.

As informac0es obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos que suas
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opinides aparecerdo, sem identificacdo das suas falas pessoais.
Os dados ndo serdo divulgados de forma a ndo possibilitar sua identificacdo e nem a

identificacdo da instituicdo: vocé recebera nome ficticio, (que vocé mesmo podera sugerir para a
pesquisadora), assim como a intuicao a ser pesquisada.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora, podendo
tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacdo, a qualquer momento.

Queila Ferreira da Silva
Telefones para contato: (66) 99680-2011

Eu CPF declaro que
entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar. A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFMT que funciona na Universidade Federal de Mato Grosso,
Campus Universitario de Rondondpolis, Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Programa de
Pés-Graduacdo em Educacéo.

Rondondpolis, _ / de

Assinatura do/a participante Assinatura da pesquisadora

Endereco: AVENIDA DOS ESTUDANTES N° 5055

Bairro: PARQUE SAGRADA FAMILIA CEP: 78.735-901
Municipio: RONDONOPOLIS UF: MT
Telefone:(66)3410-4153 E-mail: cepcur@ufmt.br




