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Sempre acreditei que “Tudo tem seu tempo determinado, e ha
tempo para todo o proposito debaixo do céu” (Eclesiastes 3:1).
Por isso, julgo ser esta pesquisa parte de um proposito que ainda
ndo consigo explicar. Contudo, a “Felicidade Clandestina” que
ora sinto, compartilho com todos/as educadores/as que mesmo
enfrentando as condi¢es mais precarias de trabalho continuam

“reinventando a educac¢ao”.



“Em suma, s6 a vida educa e, quanto mais amplamente a vida
penetrar na escola tanto mais forte e dindmica serd o processo
educativo. [...] Por isso, o trabalho educativo do pedagogo deve
estar sempre vinculado a seu trabalho social, criativo e relacionado

a vida”

(VIGOTSKI, 1924-26/2003, p. 300-301).
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RESUMO

CARVALHO, L. F. de. O coordenador pedagdgico como organizador do meio social formativo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental: um enfoque histérico-cultural. Programa de
Pds-Graduagdo em Educacdo. Universidade Federal do Para. 2019.

Esta dissertacdo teve por objetivo investigar como uma coordenadora pedagdgica organiza o meio social
formativo de professores e possiveis implicacGes dessa formacao para os saberes e praticas docentes.
Para tanto, apoiou-se no sistema tedrico-conceitual de Vigotski e em formulacfes de estudiosos que
investigam a tematica da coordenacdo pedagogica. A pesquisa, de cunho histérico-cultural, configurou-
se dentro dos aspectos da abordagem qualitativa num estudo de caso e realizou-se no municipio de
Maraba-Pard, em uma escola dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. O estudo foi subdivido em duas
etapas. Na primeira etapa, realizou-se a caracterizacdo do l6cus da pesquisa, envolvendo a escolha da
instituicdo, o contato com os participantes e a obtencdo dos Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido. A segunda etapa consistiu no acompanhamento do trabalho formativo realizado por uma
coordenadora pedagdgica junto aos professores. Primeiramente, buscou-se identificar as relagfes sociais
vividas pela coordenadora para analisar de que modo elas explicam a sua atuagdo profissional. Em
seguida, procurou-se identificar as categorias que expressam 0s modos pelos quais ela organizava o
meio social formativo de professores. Finalmente, realizou-se uma ag&o colaborativa preliminar com a
coordenadora. A producéo das informagdes nessa etapa da pesquisa ocorreu por meio de entrevistas
semiestruturadas, realizadas com a coordenadora pedagogica e com professores, observacdo dos
processos formativos, anotacdes em diario de campo e analise documental dos instrumentos que
auxiliavam o trabalho pedagogico. Os resultados do estudo apontam que 0 modo como a coordenadora
pedagogica organizava o meio social formativo de professores mantinha relagdo direta com suas
condigdes concretas de vida. Os processos formativos eram organizados com base em suas experiéncias
pessoais, profissionais e formativas e apesar de ndo traduzirem a cientificidade do trabalho pedagdgico,
configuravam-se em momentos significativos do pensar, planejar e agir pedagdgico. O estudo revelou
gue esses processos formativos tém a possibilidade de contemplar as especificidades do trabalho
docente, guiar-se pelas necessidades formativas dos professores, envolver os professores no processo
de planejamento e execucdo da formagdo e ressignificar os saberes e praticas docentes numa perspectiva
de formagé&o critica e transformadora. A acéo colaborativa demonstrou que as categorias tedricas criadas
por Vigotski para uma melhor compreensédo do processo de formagdo humana, tais como zona de
desenvolvimento proximal, obutchenie e relagdes sociais sao relevantes para o campo da didatica, no
que concerne ao processo educativo. Essas categorias permitem capturar as contradi¢fes das préaticas
escolares e circunscrevem as possibilidades reais de superagdo na organizagao do trabalho pedagogico.
Conclui-se que o meio social formativo organizado pela coordenadora pedagdgica contribui de modo
significativo para a melhoria do trabalho docente no que tange & organizacdo da rotina pedagogica.
Todavia, falta uma base teérica sélida e critica que oriente os processos formativos e fundamente o
trabalho educativo numa perspectiva de educacdo emancipadora que permita aos professores
reconhecerem as bases epistemoldgicas que sustentam suas praticas e, assim, ressignificarem seus
saberes e préaticas. O estudo sugere gque o conceito de meio social formativo, adaptado do conceito de
modo social educativo, elaborado por Vigotski, mostra-se potente para a compreensdo, organizacdo e
realizacdo do trabalho de formacdo de professores, desenvolvido pelo coordenador pedagdgico nas
escolas.

Palavras-chave: Teoria de Vigotski. Meio social formativo. Coordenador pedagdgico. Formacao
continuada de professores.



ABSTRACT

CARVALHO, L. F. de. The pedagogical coordinator as organizer of the formative environment of
teachers in the initial years of elementary school: a historical-cultural approach. Graduate Program
in Education. Federal University of Para. 2019.

This dissertation aimed to investigate how a pedagogical coordinator organizes the formative social
environment of teachers and possible implications of this formation for the knowledge and teaching
practices. Therefore, it was based on Vygotsky's theoretical-conceptual system and on the formulations
of scholars who investigate the pedagogical coordination theme. The research, of historical and cultural
nature, was configured within the aspects of the qualitative approach in a case study and was carried out
in the municipality of Maraba-Par4, in a school of the Initial Years of Elementary School. The study
was subdivided into two steps. In the first stage, the characterization of the locus of the research was
carried out, involving the choice of the institution, the contact with the participants and the obtaining of
the Terms of Free and Informed Consent. The second stage consisted of the follow-up of the training
work carried out by a pedagogical coordinator with the teachers. First, we sought to identify the social
relations lived by the coordinator to analyze how they explain their professional performance. Next, we
tried to identify the categories that express the ways in which it organized the social formative means of
teachers. Finally, a preliminary collaborative action was carried out with the coordinator. The production
of the information in this stage of the research occurred through semi-structured interviews, carried out
with the pedagogical coordinator and with teachers, observation of the formative processes, notes in
field diary and documentary analysis of the instruments that aided the pedagogical work. The results of
the study point out that the way the pedagogical coordinator organized the social formative means of
teachers had a direct relation with their concrete conditions of life. The formative processes were
organized based on their personal, professional and formative experiences and although they did not
translate the scientific of the pedagogical work, they were configured in significant moments of the
pedagogical thinking, to plan and to act. The study revealed that these formative processes have the
possibility to contemplate the specificities of the teaching work, to be guided by the training needs of
the teachers, to involve the teachers in the process of planning and execution of the training and to re-
significate the knowledge and teaching practices in a perspective of critical formation and
transformative. Collaborative action has shown that the theoretical categories created by Vygotsky for
a better understanding of the process of human formation, such as zone of proximal development,
obutchenie and social relations are relevant to the field of didactics, as far as the educational process is
concerned. These categories allow us to capture the contradictions of school practices and circumscribe
the real possibilities of overcoming the organization of pedagogical work. It is concluded that the
formative social environment organized by the pedagogical coordinator contributes in a significant way
to the improvement of the teaching work in what concerns the organization of the pedagogical routine.
However, there is a lack of a solid and critical theoretical base that guides the formative processes and
bases the educational work in a perspective of emancipatory education that allows the teachers to
recognize the epistemological bases that sustain their practices and, thus, to resignify their knowledge
and practices. The study suggests that the concept of a formative social environment, adapted from the
concept of an educational social way, developed by Vygotsky, is powerful for the understanding,
organization and accomplishment of teacher training work developed by the pedagogical coordinator in
schools.

Keywords: Vygotsky theory. Formative social environment. Pedagogical coordinator. Continuing
education of teachers.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo, apresentada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — PPGED
da Universidade Federal do Para, na linha de pesquisa “Formacdo de Professores, Trabalho
Docente, Teorias e Praticas Educacionais”, investiga as implicagdes da atividade de
coordenacao pedagdgica para a pratica social docente no incurso da formacdo continuada de
professores realizada na escola. Para isso, fundamentada na teoria do estudioso bielorrusso Lev
Semionovitch Vigotski (1896-1934) e em estudos de autores contemporaneos que abordam a
tematica da coordenacao pedagdgica, pesquisei o trabalho de uma coordenadora pedagdgica
gue atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola da rede pablica municipal de
ensino, situada no municipio de Marab4, regido sudeste do Par4, a fim de identificar e analisar
como ela organiza o meio social formativo de professores/as e em que medida essa formacao
contribui para a ressignificacdo dos saberes e praticas docentes.

O termo “meio social formativo” ndo € usual no campo da ciéncia da educacéo, por isso,
buscarei explicitar seu conceito neste trabalho, tendo em vista que esse termo expressa o nicleo
de minha pesquisa. Para elaborar seu conceito tomo como base o conceito de meio social
educativo, cunhado por Vigotski na obra “Psicologia Pedagogica”. Para o autor, 0 meio social
educativo é o conjunto das relacGes sociais que se fazem presentes nas vidas das pessoas desde
que elas nascem.

Vigotski ndo concebe por meio social educativo qualquer espaco fisico, posto ou dado
naturalmente. O meio a que se refere o autor é aquele em que as relagdes sociais séo
intencionalmente organizadas e articuladas para atender ao propdsito educativo de
desenvolvimento humano, pois em sua perspectiva tedrica, a educacdo escolar assume papel
fundamental no processo de formacgdo humana das pessoas desde que o meio social educativo
seja organizado com essa finalidade. Nesse sentido, as producgdes técnicas (recursos, jogos,
procedimentos, etc.) e simbolicas (signos) precisam ser organizados por alguém mais
experiente, no caso o professor, e disponibilizados ao aluno para possibilitar e impulsionar seu
desenvolvimento. Portanto, para Vigotski a educacéo ndo € um mero processo de adaptacéo do
homem a natureza, mas de emancipa¢do humana.

Nesse contexto, a equacdo dada pelo autor para explicitar o conceito de meio social
educativo na perspectiva do processo educativo se configura da seguinte forma. A experiéncia
do aluno, determinada pelo conjunto das relagcdes sociais, se constitui a base do trabalho

pedagdgico. Nesse caso, a funcdo do professor é organizar e regular as relagcdes sociais e
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vincula-las a realidade objetiva composta pelas producgdes técnicas e simbolicas, de modo a
possibilitar aos alunos a superagdo de suas limitagfes. Se isso é verdade, presumo com base no
autor que essa formula pode ser reformulada e ampliada para a atividade de coordenacéo
pedagdgica no contexto da formacao continuada de professores em ambiente escolar. Mudam-
se 0s termos, mas permanece a logica da formula para a seguinte equacdo. A experiéncia do
professor, determinada pelo conjunto das relagdes sociais, se constitui a base da formacéo e
essa € inerente ao trabalho do coordenador pedagogico. Nesse caso, a fungdo do coordenador
pedagdgico é organizar e regular as relagcdes sociais e vincula-las a realidade objetiva composta
pelas produces técnicas e simbolicas, de modo a possibilitar aos professores a superagéo de
suas limitacdes (VIGOTSKI, 1929/2003).

O coordenador pedagdgico assume, portanto, papel fundamental no processo de
formacdo dos professores assim como os professores no processo de formacdo dos alunos.
Assim sendo, 0 meio social formativo organizado pelo coordenador pedagdgico para os/as
professores/as envolve todos os contextos sdcio formativos (organizacao das relagbes sociais
para além da escola, processos formativos, elementos da cultura, etc.) que contribuem para uma
formacdo critica/lemancipatéria desses profissionais. Todavia, diferente dessa perspectiva, a
coordenacdo pedagdgica, historicamente, ndo surgiu e tampouco se consolidou com esse
proposito.

A coordenacdo pedagdgica, também denominada de supervisdo tem sua origem no Ratio
Studiorum, cujas atribuices foram distribuidas num conjunto de regras, com destaques para:
“[...] organizar os estudos, orientar e dirigir as aulas (regran® 1); ouvir e observar os professores,
a0 menos uma vez por més, assistir as aulas dos professores; (regra n® 17)” (SAVIANI, 2008,
p. 21). No entanto, o seu desenvolvimento e consolidacdo como um conceito pedagdgico
somente ocorreu com a vigéncia do modelo taylorista e fordista de producdo. Com o propésito
de producdo e consumo em massa, o0 fordismo solidificou suas bases nos alicerces “da
materialidade e da racionalidade técnico-cientifica” (HARVEY, 1992, p. 303). E por meio da
aplicagdo instrumental dos conhecimentos cientificamente elaborados para a resolu¢do dos
problemas da vida pratica, intensificou a divisdo social do trabalho que opera com a separagdo
entre aqueles que elaboram o conhecimento tedrico e técnico e aqueles que aplicam as técnicas
(CONTRERAS, 2002).

Esses modelos de producéo, fordismo e taylorismo, trouxeram implicacdes diretas para
0 setor educacional e provocaram mudangas nos processos educativos, pois, assim como outros
setores da vida social, a educacdo reflete as mudancas na base de producéo e de alguma forma

e em algum momento, acaba por adequar-se a essas mudangas. Vemos isso, claramente, nas
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mudancas ocorridas no curso de pedagogia na década de 1970, por exemplo, em que € expressa
a divisdo do trabalho. H& nesse momento, a incorporacdo do modelo fabril de supervisdo a
supervisdo escolar. A ideia de supervisor como controlador e fiscalizador da producédo na
fabrica se transpde para o supervisor educacional como controlador e fiscalizador do trabalho
educativo na escola. Desse contexto, nasce a “repulsa” de muitos profissionais da educagio ao
servigo da supervisao escolar (SAVIANI, 2008; 2011).

Como bem se vé, séculos depois, tanto as ideias do Ratio Studiorum como as dos
modelos fabris continuam impregnadas no conjunto das atribuicdes do supervisor
educacional/coordenador pedagodgico. Aqui cabe uma outra reflexdo: por que, passadas
algumas décadas, esse profissional continua assumindo o controle e a fiscalizagdo como
primazia de seu trabalho? Penso que pelo menos por dois motivos. Primeiro, porque a educacao
continua atrelada aos meios de producdo e, por conseguinte, o coordenador pedagdgico
continua desempenhando o papel de fiscalizador e controlador do processo educativo. Segundo,
porque a base tedrica presente na maioria dos cursos de formacéo continuada, ndo assegura aos
professores, tampouco, ao coordenador pedagogico, uma formacdo para além da dimensao
técnica, o que acaba comprometendo o desenvolvimento de um trabalho critico junto a esses
sujeitos (FREITAS, 2007; TEIXEIRA e MELLO, 2015; SAVIANI, 2008).

Por isso, assumir o debate sobre as condi¢Oes e perspectivas de trabalho desse
profissional é desmistificar a ideia de que té-lo na escola seja o suficiente para garantir a
formacdo, articulacdo e organizacdo dos processos educativos, desconsiderando o fato de se
tratar de uma profissdo que vive os desafios préprios de uma formacéo generalista, maltipla em
suas atribuicOes. Tal perspectiva incide no erro de considerar que basta executar o que apregoa
a legislacdo para se ter um ensino e uma educacdo de qualidade. A existéncia da lei, apenas,
ndo garante as condi¢cbes béasicas ao desenvolvimento da profissdo. Ademais, é necessario
compreender a que interesses ela serve e para quem se destina, a fim de ndo incorrer no risco
de assumir ou reforcar o discurso meritocratico de que a legislacdo por si s6 traz uma exceléncia,
bastando apenas 0 seu cumprimento para se qualificar o processo de ensino e garantir uma
educacéo de qualidade.

Embora Vigotski ndo tenha discutido especificamente sobre o papel do coordenador
pedagdgico, uma vez que essa funcdo era inexistente em sua época, seu sistema tedrico-
conceitual como um todo e, de um modo especial, suas proposi¢cdes acerca do papel do
professor permitem-nos compreender as atribui¢des desse profissional sob novas perspectivas.
Da mesma forma que o aluno é um elemento ativo do processo educativo e que 0 meio social

educativo so lhe faz sentido e potencializa o seu desenvolvimento se estiver articulado as suas
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verdadeiras necessidades de aprendizagem, a atividade de coordenagdo pedagogica também sé
faz sentido se o professor for um participante ativo dos processos formativos e se estes
estiverem articulados as suas verdadeiras necessidades formativas.

Nesse sentido, a atividade de coordenacdo pedagdgica se constitui elemento central no
processo de formagdo continuada de professores e deve ganhar visibilidade nas politicas
publicas educacionais, ndo sé do ponto de vista da normatizagdo, como o fez a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo n°® 9.394 de 1996 (LDB) que regulamentou e determinou as atribuic6es
desse profissional dentro da escola (art. 64), mas do ponto de vista da valorizacdo da funcéo
para além de seu carater técnico. Além disso, situar sua importancia dentro das Diretrizes
Nacionais para a Formacdo de Professores, cuja base é a docéncia, coloca para 0 campo da
producdo cientifica o desafio de investigar uma profissdo até entdo marginalizada enquanto
fendmeno social, que necessita ser ressignificado no contexto educacional, tendo em vista se
tratar de um profissional cujas acdes trazem implicacOes diretas para a educacao escolar por
meio de outros sujeitos do processo educativo.

Dito isto, ressalto que tomar como referéncia a teoria de Vigotski para o estudo, analise
e desenvolvimento desta pesquisa ndo é conferir-lhe carater redentor, mas (re) afirma-la como
uma teoria capaz de fundamentar o trabalho social docente numa perspectiva critica e
transformadora “pela natureza da propria teoria, por sua relagdo com a educagao e pela presenca
de construtos tedricos que permitem uma melhor compreensao pelos professores dos fins da
educacéo e de formas de potencializar tais fins" (TEIXEIRA; MELLO, 2015, p. 6-7). E nesse
sentido, que a compreendo como possibilidade de reconfiguracdo da atividade de coordenacéo

pedagdgica e, consequentemente, de ressignificacdo dos saberes e praticas docentes.

Trajetéria de pesquisa — um caminho tecido a muitas maos

[...] Sou feita de retalhos. Pedacinhos coloridos de cada vida que passa pela
minha e que vou costurando na alma. Nem sempre bonitos, nem sempre
felizes, mas, me acrescentam e fazem ser quem eu sou. Em cada encontro, em
cada contato, vou ficando maior... Em cada retalho, uma vida, uma li¢do, um
carinho, uma saudade...Que me tornam mais pessoa, mais humana, mais
completa [...] (Cris Pizziment, 2013).

Os aspectos motivadores desta pesquisa sdo anteriores a sua proposicao e realizacéo.
Eles tém a ver com minha trajetdria de vida pessoal e profissional. A escola sempre foi para

mim muito mais que um lugar de fazer amigos, embora também o seja. Representava em sua
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razdo de ser a possibilidade de um crescimento que eu ainda néo sabia definir, mas sentia e esse
sentir sempre serviu de base para o buscar, o querer aprender, a vontade de continuar sendo.

O primeiro contato com meu objeto de estudo, a coordenacdo pedagdgica, ocorreu
quando atuei como professora de educacdo infantil, mais precisamente, em uma turma de pré-
escola, etapa da educacao basica em que iniciei minha vida profissional na educacédo. Ali diante
de um numero expressivo de criangas, de um ambiente indspito e da pouca orientacdo
pedagdgica, senti o peso da responsabilidade que ndo era menor que O COMPromisso
estabelecido entre a professora inexperiente e aquelas criancas, cheias de energia e avidas por
experimentar o conhecimento em uma outra dimens&o.

A pouca experiéncia da coordenadora pedagdgica, supervisora como era denominada
na época, geraram em mim muitas inquietacdes. Eu acabara de ingressar na universidade e ali
percebia as primeiras contradi¢bes entre o que apregoa a ciéncia pedagogica, a legislacéo
educacional e as condigdes reais de desenvolvimento da docéncia.

O gue mais me angustiava eram as atividades elaboradas para as criangas. Apesar de
serem planejadas nas reunifes pedagdgicas, as mesmas giravam em torno da ocupacdo pela
ocupacdo e ndo do desenvolvimento infantil. Olhar as criancas, enxergar suas potencialidades,
nédo saber o que fazer e ndo dispor de um parceiro mais experiente que pudesse me ajudar a
encontrar alternativas, era algo que me inquietava. Nao culpava e nunca compreendi a pouca
experiéncia da coordenadora pedagdgica como um fato isolado em si mesmo. Percebia a acéo
de um sistema controlador que ditava as regras e colocava limites ao ato pedagdgico, que
compreendia a crianga como um ser incapaz de desenvolver suas potencialidades para além do
fator biol6gico, no que se refere ao aspecto do desenvolvimento de sua coordenacdo motora,
como defende o modelo empirista de educacdo. De acordo com Weisz (2009), nesse modelo o
trabalho do professor se baseia no estimulo-resposta, pré-requisitos e exame de prontiddo e a
memorizacdo e o acumulo de informacdes sdo tidos como as principais vias de aprendizagem
para o aluno.

Ap6s minha iniciacdo na docéncia na educacéo infantil, passei a atuar como professora
dos anos iniciais do ensino fundamental, mais precisamente como professora de uma turma de
3% série como era denominada na época, hoje 4° ano do Ensino Fundamental. Além dessa turma,
atuava como professora, no 4° turno, da 12 etapa da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Eram
dois universos distintos, convergindo para um ponto em comum — “a aprendizagem escolar”.
Nessas turmas, o contato com a coordenacdo pedagogica ndo divergiu da experiéncia na
educacdo infantil. As orientacfes pedagdgicas diziam respeito mais a parte burocratica do

sistema e menos a formacdo. Os planejamentos que ocorriam durante a hora pedagdgica,



20

significavam momentos de adequacéo das atividades escolares aos temas geradores, geralmente
relacionados as datas comemorativas em forma de projeto e ndo momentos de tematizacdo da
pratica docente, de trocas de experiéncias, de reflexividade e intensificacdo do trabalho
pedagdgico junto as necessidades de aprendizagem dos alunos.

No ano de 2012, fui convidada pela diretora da escola em que eu atuava como professora
para assumir a coordenacao pedagdgica, tendo em vista a remocao da atual coordenadora para
outra unidade de ensino mais proximo de sua residéncia. De inicio, relutei em aceitar. Como
disse anteriormente, percebi desde o inicio da profissdo as contradi¢es enfrentadas por uma
profissdo emergida no contexto da “materialidade e da racionalidade técnico-cientifica” cuja
palavra de ordem era “executar”. Segundo Contreras (2002), a racionalidade técnica postula
que “o conhecimento pedagdgico disponivel dirige a pratica, proporcionando 0s meios para
reconhecer os problemas e soluciona-los” (p. 97). Esse tipo de concepcdo compreende 0
desenvolvimento humano como um processo que pode ser moldado e antecipado numa relagéo
de causa e efeito.

Além de perceber essas contradi¢Bes, havia a propria inseguranca gerada pela auséncia
de uma formacéo inicial que me possibilitasse dar conta de tal demanda. Agora o desafio era
outro, de sujeito do processo formativo a protagonista das situac@es de ensino e aprendizagem.
Né&o para alunos, como costumava planejar, mas para o corpo docente, cuja atividade fim
representava a aprendizagem dos alunos, passando pela articulagdo do conhecimento na relacéo
que se estabelece entre o professor, 0 aluno e o meio social educativo.

Como coordenadora pedagogica vivi, em certa medida, os mais desafiadores anos de
minha profissdo, também os que teceram cores e formas a minha profissionalidade?. Participei
de muitos momentos de estudos com os professores; acompanhei as dificuldades de
aprendizagem dos alunos; vi de perto a realidade de alunos que ainda na infancia, enfrentam
desde cedo a dura realidade de vida de alguns adultos; ouvi a comunidade de pais, inimeras
vezes, nas reunides escolares; organizei eventos e reunides; fui uma das fundadoras de um
grupo de estudo de coordenadoras pedagdgicas; participei de formacdo continuada realizada
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) em parceria com 6rgdos ndo governamentais;
participei como formadora de um Programa Federal — o Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores (PROFA), que representou um divisor de 4guas na historia da alfabetizacéo no

que tange a formacdo de professores. Teci muitos retalhos ao passo que também fui tecida pelas

1 O termo profissionalidade aqui esta sendo usado na perspectiva de Monteiro (2015) para designar “o perfil global
de uma profissao, isto ¢, tudo o que a distingue de outros grupos ocupacionais”. [...] (p. 29).
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diferentes relagdes sociais vivenciadas no decorrer de uma caminhada que durou cerca de 10
anos.

Anos mais tarde, fui convidada para assumir um lugar no grupo de formadores da equipe
gestora da Secretaria Municipal de Educacao de Maraba — SEMED. Na SEMED de Maraba, o
contato com diversas literaturas no Departamento de Formagao motivou o desejo de aprofundar
as questdes inerentes ao processo de ensino e aprendizagem, eixo do trabalho pedagdgico e,
buscar na epistemologia, sustentacdo para o desenvolvimento de uma educacao pautada nos
principios da emancipacdo humana para a qual deva convergir todo o processo educativo.

Foi nesse grupo que despertei para um sonho, até entdo sufocado pelas poucas
possibilidades financeiras e pelo cotidiano escolar — cursar uma pés-graduacao stricto sensu.
Foi quando compreendi que o conjunto das demandas originadas a priori, em meu processo
inicial de atuacdo docente e formacao sobre o papel e a importancia da atuacao da coordenacgéo
pedagogica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, abria um leque de questdes para além de
minhas condi¢des de gestdo. Resolvi me inscrever no processo seletivo do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Pard (PPGED/UFPA) no ano de 2016
para as turmas de 2017 e fui aprovada no programa para a linha de Formacéo de Professores,
Trabalho Docente, Teorias e Praticas Educacionais.

Ao ingressar no PPGED, cursei uma disciplina eletiva que veio ao encontro de minhas
inquietacBes acerca de uma epistemologia capaz de orientar a pratica pedagogica no que se
refere ao processo educativo, as situacdes de ensino e aprendizagem, a formacao humana como
centralidade do processo educativo e a emancipacdo como elemento de transformacéo social.
Encontrei esses elementos na teoria histérico-cultural, a qual tive acesso por meio da disciplina
“Implicagdes Pedagogicas da Teoria Historico Cultural”, ministrada pela Prof Dr® SOnia Regina
dos Santos Teixeira, minha orientadora.

Além dessa, as disciplinas “Educagdo Brasileira e Formagdo, Profissionalizacdo e
Trabalho Docente” cursadas no mestrado, contribuiram para situar, aprofundar e problematizar
aspectos do pensamento educacional brasileiro no que se refere a constituicdo e formacéo
docente e as politicas e praticas educacionais consubstanciadas por diferentes matrizes tedricas.
Outra experiéncia de igual valor tem sido a participa¢do no Grupo de Estudos e Pesquisas em
Teoria Historico-Cultural e Educacdo — GEPEHC”, cujos estudos e debates orientados pela
abordagem histérico-cultural permitem uma interacéo entre a psicologia e a educacgéo, além de
possibilitar uma compreensdo do processo formativo no que tange ao desenvolvimento

humano.
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As contribuicdes da abordagem historico-cultural para a educagdo sdo incomensuraveis.
Compreendo-a como uma teoria capaz de orientar um processo formativo em que se coloca
como desafio a formacao das qualidades humanas de diferentes interlocutores num processo de
historicizar, contextualizar e biografar os sujeitos da formagdo no percurso de seu
desenvolvimento pessoal e profissional, para o qual a coordenagdo pedagdgica se insere como
um problema de pesquisa.

No Brasil, as reformas educacionais no ambito das politicas publicas tém sido marcadas
pela criacdo de diferentes Marcos Regulatorios, os quais geram implicacdes diretas para o
trabalho educativo. E o caso da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB n° 9.394 de 20
de dezembro de 1996 que definiu, dentre outras coisas, quem sdo os profissionais da educacéo,
(art.64). Essa Lei representa um marco histérico na criacdo de um sistema de ensino publico
destinado a educacéo basica e superior no qual se estabelece os principios e normas gerais que
devem alicercar o Projeto Nacional de Educacdo, dentre estes, os relacionados a formacao
inicial e continuada de professores.

Assim como a Resolucdo n° 2 de 1° de julho de 2015, outros Marcos Regulatérios
promulgados p6s-LDB/1996, igualmente importantes, tém contribuido para o processo de
normatizagdo, regulamentacdo e fomentacdo da formacdo de professores. Por meio dessa
Resolucdo, o Ministério da Educagao instituiu as “Diretrizes Nacionais para a Formacgédo de
Professores”, em que considera a formagdo inicial e continuada “indispensavel” para a
qualidade da educacdo e para a valorizacdo do magistério no atendimento as diferentes
modalidades de ensino.

Contudo, segundo Freitas (2007), uma politica de valorizacdo do magistério, além da
formag&o continuada de professores, deve assegurar condi¢Ges de trabalho, carreira docente e
salarios, o que requer além da oferta e do acesso, a garantia de permanéncia e desenvolvimento
profissional pela promocéo das condi¢des de trabalho aos profissionais da educacéo.

Maués e Camargo (2014) enfatizam como esses Marcos Regulatdrios delinearam,
regulamentaram e disciplinaram os processos formativos no que tange a organizagdo do
trabalho pedagdgico e a formacdo docente dos profissionais da educacéo basica com destaque
para a educacéo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Isso trouxe implicagdes diretas
para o trabalho do coordenador pedagogico tendo em vista ser essa, uma das atribuigcdes do
pedagogo. Quando a LDB propde “a valoriza¢do do magistério (artigos 61 a 67), do
financiamento (artigos 68 a 77), da avaliacdo do rendimento escolar (art. 8°, inciso VI) ”, ela
aponta a necessidade de criacdo de varias medidas que assegurem a “formacao e a valorizacao

dos profissionais da educa¢io” (MAUES e CAMARGO, 2012, p. 156).
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Todavia, a qualidade do ensino atrelada ao desenvolvimento dos profissionais da
educacéo passa, necessariamente, pelos meios de producéo do atual modelo econdmico em que
pese a “gestdo, financiamento e avaliagdo da educagio” (MAUES; CAMARGO, 2014, p. 149).
Segundo as autoras, as mudancas na educa¢do mantém relagdo direta com “as mudancgas
econdmicas e sociais”.

Diante dessas prerrogativas, percebo que apesar de a legislagdo ampliar a formagéo
continuada de professores para niveis e modalidades distintas, articuladas “as politicas e gestao
da educagdo, a area de atuagdo do profissional ¢ as instituicdes de educacdo basica”
(RESOLUCAO n° 2, 2015, art. 17), ela tem se desenvolvido em maior escala na instituicio
escolar, na modalidade formag&o em servico, na dimenséo da formagdo continuada por meio
dos programas federais, ou por intermédio da coordenacdo pedagdgica em tempo destinado
para esse fim.

De acordo com Torres (2000), a formacao em servico tem sido uma tendéncia cada vez
mais presente no espaco escolar, desde a década de 1990. Sob o discurso da melhoria na
qualidade da educacéo, as politicas neoliberais tém assumido a docéncia como centralidade de
sua agenda. E o caso da Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
que tém ditado normas e regras “relativas a educagdo e a formagdo docente”. Sob 0 viés da
avaliacdo em larga escala que se molda pelos indicadores de aprendizagem, a solugdo para 0s
resultados insatisfatérios obtidos nos exames aplicados para aferir os conhecimentos dos alunos
nos mais diversos paises, “tem recaido na formagdo de professores” (MAUES, 2011, p.75-76).

Na perspectiva de Torres (2000), a década de 1990 reativa a educacéo e evidencia sua
importancia, “em escala global, no marco da globalizacdo e da hegemonia do modelo e do
pensamento neoliberal” (p. 18). Como consequéncia, 0 modelo de capacitacdo em servigo
ganha forca enquanto politica publica instituida de formacdo continuada de professores. As
reformas no ensino desse periodo traduzem a mudanca ocorrida na funcdo do Estado e do setor
publico. Para a autora, é o que se pode considerar de um periodo de transicdo, em que o Estado
passa de provedor do bem-estar social para gerenciador das politicas publicas, assumindo como
principio de desenvolvimento a eficiéncia e a regulagdo e como termdmetro de qualidade, 0s
resultados com énfase para a incorporacdo de profissionais competentes, descentralizacéo e
terceirizacdo, racionalizacdo e reducdo das receitas para a educacdo, gestdo com énfase nos
controle, responsabilizacédo e avaliacdo dos resultados.

Tendo em vista seu cardter puramente técnico, esse tipo de formagdo reduz a
participagdo docente a execucdo de tarefas, conforme protocolo previsto em sistema de

monitoramento das acdes pedagogicas. Politicas de formac¢ao como essa, segundo Shiroma e
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Evangelista (2015), primam pelo “recrutamento, avalia¢do, formacdo e gestdo” e colocam os
professores na dificil tarefa de compreender seu papel frente a “producdo de resultados ou
formag¢do humana” o que compromete o horizonte da docéncia (p.314). Essa politica neoliberal
de investimento no capital humano “vé na educacdo, essencialmente, uma ferramenta para
produzir trabalhadores qualificados, tteis as necessidades da empresa, versateis e flexiveis para
se adequarem as mudangas” (TORRES, 2000, p. 19). Nesse tipo de educa¢do nao ha espago
para a formag¢ao de um sujeito critico.

Desse modo, como parte do pacote de politicas para melhorar a qualidade da educagao,
o governo federal tem priorizado a formagao em servi¢o, em detrimento da inicial. Para Torres
(2000), isso representa um retrocesso na educacdao e compromete o vinculo necessario entre a
educagdo basica ¢ a superior. Além de “adotar modalidades massivas, descentralizadas,
respondendo fundamentalmente a urgéncia e as necessidades instrumentais de execucdo da
reforma” (p. 28). Nisto consiste a intencionalidade da formagao em servigo.

Dentro desse contexto, o papel do supervisor escolar foi aos poucos sendo substituido
por outros “agentes, sobretudo externos a escola: técnicos, assessores, consultores, 0s proprios
pais de familia e a comunidade” num movimento de maior controle e fiscalizacao do trabalho
educativo e menos autonomia (TORRES, 2000, p. 24).

Nesse sentido, Placco (2012) ressalta a necessidade de uma politica educacional voltada
para os profissionais que atuam no &mbito da escola. Segundo a autora, torna-se necessario
“voltar a atencdo para profissionais especificos dentro da escola que ndo tem recebido
investimentos, principalmente no ambito da formacdo, como é o caso do coordenador
pedagdgico” (p. 5).

Na concepcdo de Placco, Souza e Almeida (2012), esse profissional tem um papel
fundamental na escola como articulador, formador e transformador, sobretudo, na gestdo dos
processos educativos. Para as autoras, o coordenador pedagdgico precisa ocupar seu espaco de
atuacdo ndo somente em ambiente escolar, mas nas politicas publicas de formacdo de
professores. E comum vermos seu papel designado na legislagdo somente no que concerne as
suas atribuicbes como dispositivos legais emanadadores de funcdo/tarefa no servigo publico.
Para comprovar essa afirmativa cito como exemplo, a LDB/96. Essa Lei, em seu art. 64 dispde
sobre “a formacéo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecao,
supervisao e orientacdo educacional para a educacdo basica”, a ser ofertada, prioritariamente,
em cursos de pedagogias em nivel de graduacdo ou po6s-graduacdo em instituicdes afins de
acordo com a Base Nacional Comum. Continuando, no artigo 61, inciso II “requer habilitagdo

em pedagogia para o exercicio da funcdo; paragrafo unico “, inciso I, “solida formagdo no
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dominio dos conhecimentos cientificos e sociais; art. 62, pardgrafo unico, “formagao
continuada no local de trabalho”; art. 67 “valorizag¢do profissional”, o que inclui carreira e
condicdes de trabalho no magisterio.

Dessa maneira, a legislacdo deixa claro quem podera assumir a funcdo coordenadora
dentro da instituicdo escolar, bem como as exigéncias no ambito de suas atribuic¢des, todavia,
nega a esse mesmo profissional formacdo adequada ao exercicio da fungdo, uma vez que o
professor da educacdo basica (educacao infantil e ensino fundamental), administrador escolar,
inspetor, orientador educacional e supervisor/coordenador pedagdgico tém como requisito na
formagéo inicial, a licenciatura plena em pedagogia.

E sob esse enfoque que a formacgdo docente tem se assentado. A precarizacdo do
trabalho docente vem acarretando para a categoria problemas das mais diversas ordens, tais
como: adoecimento (Sindrome de burnout?), rejeicdo a carreira, desvalorizagio,
empobrecimento, precarias condi¢Ges salariais e de trabalho, dentre outros. E é nesse cenario
que o coordenador pedagogico, como profissional da educacdo, tem atuado como formador de
professores na perspectiva da escola como l6cus de formacao. Ressalto que de acordo com Cury
(2003), em interpretagdo da LDB/96, o termo profissional da educagio se refere ao “pessoal do
magistério” com experiéncia na docéncia (art. 62 ¢ 64). Nas palavras do autor, a legislacdo
estabelece a docéncia “como pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras
fungdes de magistério” (p. 120). Nesse sentido, a Lei outorga ao coordenador pedagdgico a
gestdo dos processos de ensino na escola junto aos docentes.

Ao assumir o papel de gestor dos processos de ensino, “o CP se corresponsabiliza, junto
com o professor pela qualidade da aprendizagem dos alunos” (GOUVEIA; PLACCO, 2015, p.
70), o que implica um conjunto de agdes ou estratégias para as quais nem sempre ele esta
preparado. Dentre essas acOes, estdo as relacionadas a construcdo de um plano de trabalho,
organizacdo da rotina, elaboracdo de projetos de formacdo, planejamento das pautas de
formacdo, acompanhamento individual aos professores, observagdo em sala de aula e

coordenacdo das horas pedagogicas na escola, enfim, a organizacao do trabalho pedagogico.

2 Segundo ESTEVES (1995) Sindrome de Burnout também conhecida como mal-estar docente é um termo
empregado “para descrever os efeitos permanentes, de carater negativo, que afectam a personalidade do professor
como resultados das condicBes psicologicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a mudanga social
acelerada” (p.98).



26

Todas essas a¢des se constituem em momentos privilegiados do fazer pedagoégico do
coordenador e ocorrem mediante [...] “um processo complexo que envolve a apropriagdo de
conhecimentos e saberes sobre a docéncia, necessarios ao exercicio profissional, em que se
toma a escola como 16cus privilegiado para a formagdo” (BENACHIO; PLACCO, 2015, p. 58).
Nesse sentido, é preciso verificar em qual dimensdo caminha as a¢fes do coordenador
pedagogico. Placco e Silva (2015), apontam diversos tipos de dimensdes no conjunto das acdes

deste profissional, a saber:

[...] dimens&o técnico-cientifica; dimensédo da formagéo continuada; dimenséo
do trabalho coletivo e da construcéo coletiva do projeto pedagdgico; dimensao
dos saberes para ensinar; dimensdo critico-reflexiva; dimensdo avaliativa
(PLACCO; SILVA, 2015, p. 26-28).

Presumo a partir das autoras que um trabalho permanente no cotidiano escolar deve
considerar todas essas dimensdes, pois ndo se trata de excluséo, de supremacia ou de oposi¢do
de uma dimensdo em relacdo a outra, mais de articula-las dentro do processo educativo. 1sso
torna possivel a compreensdo de que o coordenador pedagogico é o profissional dentro da
escola capaz de organizar processos formativos em que “a observagéo individual sobre a propria
préatica pode melhorar com a observagio de outros” (IMBERNON, 2010, p. 32). Problematizar
0 aspecto formativo da coordenacdo pedagdgica tem se constituido foco de muitos
pesquisadores que concebem a escola como l6cus de formacéo e o coordenador pedagdgico
como formador.

Diante desse cenério € perceptivel que o Sistema Nacional de Educacdo, por meio de
sua legislacdo, apesar de reconhecer a funcéo coordenadora como atribui¢do do pedagogo (LDB
9394/96, Art. 64), ndo contempla em seus dispositivos legais formacao especifica que dé conta
das demandas educacionais e sociais impostas a atividade de coordenacdo pedagdgica.
Observei gue no contexto da educacéo brasileira, essa profissao nasce desprovida de seu carater
politico e provida de uma dimensdo puramente técnica de modo a atender a ldgica do mercado
que prima pelo imediatismo e pragmatismo, proprios das concepg¢des de formacdo voltada para
as resolucgoes das situacoes problemas do cotidiano (SAVIANI (2009); TEIXEIRA E MELLO
(2015); CONTRERAS, (2002). Além disso, embora a literatura a nivel local, nacional e
internacional dé visibilidade ao trabalho da coordenacdo pedagdgica, por meio de algumas
pesquisas em torno desse fendbmeno, SOUZA (2014); GOUVEIA (2012); PLACCO (2012;
2015); IMBERNON (2009); dentre outros, ainda representa um universo pequeno dentro do

campo da producdo cientifica.
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Desse modo, a atuacdo do coordenador pedagdgico nos anos iniciais do Ensino
Fundamental constitui-se um problema de pesquisa no contexto da educacdo brasileira, na
medida em que esse profissional: a) € destituido de sua funcao socio-politica e assume carater,
preponderantemente, técnico; b) ndo ocupa lugar significativo nas politicas publicas de
formacéo continuada de professores e tem pouca relevancia no campo da producéo cientifica e
c) a complexidade de suas atribuicGes, na escola, secundariza seu papel como organizador do
meio social formativo de professores.
Assim, apoiada na teoria de Vigotski e na literatura especializada, esse trabalho assume
a tarefa de compreender melhor esse fenbmeno e responder a seguinte questdo de pesquisa:
Como uma coordenadora pedagdgica, que atua em uma escola dos anos iniciais do Ensino
Fundamental organiza o meio social formativo de professores e quais as implicacfes para
0s saberes e praticas docentes?
Essa questdo assume relevancia para a educacgéo escolar, para a formacao de professores
e, de modo particular, para a atividade de coordenagdo pedagodgica, com a possibilidade de
organizar 0 meio social formativo de professores de modo planejado, sistematizado e
intencional em colaboragcdo com os professores e articulado as suas verdadeiras necessidades
formativas.
Para ajudar responder essa questdo central, elaborei as seguintes questdes especificas:
1) Como se caracteriza a existéncia social de uma coordenadora pedagdgica que atua em uma
escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental no municipio de Maraba-PA?

2) Como € organizado o meio social formativo de professores, com que intencionalidade e
quais os desdobramentos para a préatica social docente?

3) Como o meio social formativo de professores na escola, organizado pela coordenadora

pedagdgica, pode ser reconfigurado a partir de alguns elementos da teoria de Vigotski?

No intuito de responder a essas questdes, formulei os seguintes objetivos:

Obijetivo geral

Investigar como uma coordenadora pedagodgica, que atua nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, em uma escola da rede publica municipal de ensino, situada no municipio de
Maraba, regido sudeste do Para, organiza o meio social formativo de professores/as e quais as

implicacdes dessa formacéo para os saberes e praticas docentes.
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Objetivos especificos

e Descrever e analisar as relag@es sociais vividas por uma coordenadora pedagogica que
atua em uma escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental no municipio de
Maraba.

e Descrever e analisar o0 meio social formativo de professores organizado pela
coordenadora pedagdgica e seus desdobramentos para os saberes e préticas docente.

e Realizar uma acdo colaborativa com uma coordenadora pedagdgica de uma escola

publica do municipio de Maraba.

Conforme afirmei no inicio deste trabalho, umas das razdes para fazer da teoria de
Vigotski um alicerce para o estudo e pesquisa acerca da atividade de coordenacdo pedagdgica
é a possibilidade de ela contribuir para um processo educativo critico e transformador por meio
da participacéo ativa e consciente de seus diferentes interlocutores. Nesse sentido, os postulados
de sua teoria acerca da educacdo podem contribuir para romper com a visdo tecnicista do
trabalho do coordenador pedagdgico como mero executor de tarefas e almeja-lo como
intelectual de sua prética.

Na visdo tecnicista, o coordenador pedagégico cumpre o papel de controlador e
fiscalizador do trabalho educativo tal qual o supervisor dos modelos fabris de producéo. De
acordo com essa concepcdo, o conhecimento cientifico elaborado a priori por outros setores
pode ser utilizado na resolucdo dos diferentes problemas do cotidiano. Logo, 0 tecnicismo
trabalha com a perspectiva de hegemonia social, como se a resolu¢do de uma determinada
situacdo problema se aplicasse a diferentes contextos. Como afirma Contreras (2002):

A ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica profissional
consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um
conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da
pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicacdo de técnicas e
procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos
ou resultados desejados (p. 91).

Esse modelo prioriza a relagdo causa-efeito e o produto em detrimento do processo.
Como bem disse o autor, a pratica profissional se reduz a aplicacdo de técnicas imediatas que
déem conta de um resultado satisfatorio. Numa visdo tecnicista, nem de longe a relacdo teoria
e pratica é dialética. Ao contrério ha entre ambas uma hierarquia e o conhecimento

cientificamente elaborado assume primazia em relacdo a prética.
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Ao contrério das politicas publicas de formacao de professores que ignoram a docéncia
no processo de elaboracdo e planejamento das propostas de formacdo e ao contrario da
concepcao de pratica profissional vinculada ao tecnicismo, numa perspectiva vigotskiana, a
formacgdo sO faz sentido se tomar como base as experiéncias docentes e se 0s professores
desempenharem papel ativo e ndo passivo na formacao. Nesse sentido, compreendo com o autor
que assim como os professores, o coordenador pedagdgico ndo é cumpridor de protocolo na
educacdo e tampouco suas atribuicdes sdo mecanicas, esvaziadas de sentido. Pelo contrério, seu
trabalho pode imprimir mudanca no trabalho social docente.

Nesses termos, uma mudanga na concepcao e pratica do coordenador pedagogico em
relagcdo aos processos formativos e a importancia destes para os fins e meios da educacéo na
perspectiva da emancipacdo humana implica uma mudanca na concepcao e pratica docente,
pois, ndo se trata de adequacdo ou adaptacdo dos professores ao meio social formativo como
requer alguns programas federais, mas de consolidacgao da préxis educativa. Nessa perspectiva,
entendo a partir da teoria de Vigotski que quanto mais organizado for o processo formativo para
os professores, mais organizado sera o trabalho educativo junto aos alunos.

Por isso, depreender sobre o coordenador pedagdgico requer uma imersdo nos aspectos
histéricos que constituiram o atual pensamento educacional brasileiro a respeito desse
profissional. Dentre esses aspectos destacam-se: a instituicdo da escola como espago de
educacdo formal, a elaboracdo do Ratio Studiorum, pela Companhia de Jesus, em 1599, a
instituicdo das escolas de primeiras letras, em 1827, a luta dos movimentos dos educadores em
prol da melhoria da educacéo entre as décadas de 1970-90 — Criacdo do Comité Pro-Formacéo
do Educador e Associagdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educagédo (ANFOPE)
—, apromulgacao da LDB/96 e de outros marcos regulatorios (pareceres, resolucdes e decretos)
do Conselho Nacional de Educacdo, visando disciplinar as acGes relativas a formacdo dos
profissionais da educacéo.

Segundo Cury (2003) é do movimento dos educadores “que nasce a expressao base
comum nacional para a formacao de todo e qualquer profissdo da educagdo escolar” (p. 113).
A criacdo da ANFOPE foi de extrema importancia para a reformulagéo dos cursos de pedagogia
no que se refere as habilitacGes. Pois, somente na década de 1990, se tem a possibilidade de
pensar o trabalho do coordenador pedagogico articulado ao trabalho do professor.

De acordo com a ANFOPE (2000), “a base da formacdo é a docéncia” e dessa
experiéncia nasce a base para o trabalho de outros profissionais da educa¢do como é o caso do
Coordenador Pedagdgico. S&o as condicBes reais de trabalho e os conflitos dos professores

vivenciados em sala de aula que sinalizam e possibilitam construir as diretrizes da formacao.
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Sem esses elementos o trabalho pedagdgico deixa de existir em sua esséncia e se torna
burocrético (p. 37).

Nesse sentido, a reconstrucdo dos fins da educacdo do ponto de vista emancipatorio
requer uma redemocratizacdo da educacdo em sentido amplo e mudanca sélida nas praticas
educativas em sentido restrito. Corroborando, Freire (2014), afirmava que isso so seria possivel
na medida em que os homens, mediatizados pelo mundo, tomassem consciéncia de si no e com
0 mundo.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento da ciéncia impulsionado pelas reformas na
década de 1970 ndo significou, necessariamente, um processo de emancipagdo, mas a conversao
de técnicas para o campo educacional, pois “a racionalizacdo do trabalho educativo, com
destaque para os técnicos, também chamados de especialistas em educacdo, entre eles, o
supervisor” (SAVIANI, 2008a, p. 27), configurou um cenario educacional que mais tarde
representaria os ideérios de uma pedagogia tecnicista. De acordo com Tardif (2011), o trabalho
educativo pode ser compreendido como “o conjunto das tarefas e fungdes realizadas pela
totalidade dos agentes da educacdo” que contribui para o atual “processo de escolarizagdo, em
estreita interacdo com 0s alunos” (p. 12).

Para o autor, essa visdo do trabalho educativo foi fortemente influenciada pelos modelos
norte-americanos e europeu de organizagdo escolar nos quais estdo implicados diferentes
profissionais e consequentemente diviséo, especializacdo, profissionalizacao e desqualificacao
do trabalho educativo tendo em vista que, em linhas gerais, o desenvolvimento da educacao
esta condicionado ao desenvolvimento econémico.

Com a criagdo da Faculdade de Educacdo, pelo Estatuto das Universidades Brasileiras,
os cursos de pedagogia passaram a formar os “técnicos de educagdo”, “pedagogos generalistas”,
até a década de 1960, que antecedeu ao periodo militar. O golpe, de 1964, impulsionou novas
reformas no ensino, dentre elas, o “Parecer n® 252 de 1969 que reformulou os cursos de
pedagogia” (SAVIANI, 2008a, p. 29) e estabeleceu as habilitacbes para o referido curso, sendo

elas “administragado, inspecao, supervisao e orientacao”. Nesse sentido,

A maioria dos estados, em decorréncia da promulgacdo da Lei n. 5692/1971,
gue instituiu a Reforma de Ensino de 1. e 2. Graus, instituiu a figura de um
profissional, no quadro do magistério, comprometido com a a¢do supervisora,
tanto em nivel de sistema como de unidade escolar, com diferentes
denominagfes: supervisor escolar, pedagogo, orientador pedagogico,
coordenador pedagdgico, professor coordenador, etc. (PLACCO, SOUZA e
ALMEIDA, 2012, p. 760).
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A compreensdo desse processo histérico nos permite entender que o atual modelo de
coordenacdo pedagdgica vigente nos diversos estabelecimentos de ensino foi produzido no seio
da sociedade capitalista e reflete seus modos de producédo. Nesse sentido, € um modelo que nédo
atende aos objetivos de um processo educativo emancipatorio. Portanto, se faz necessario a
promoc¢do de um outro modelo de coordenacdo pedagdgica, cuja formacdo parta da concepgdo
de qualidade de educacdo no sentido vigotskiano de promover as maximas qualidades humanas.

Essa qualidade perpassa por varios processos formativos, dentre eles, os organizados a
partir das necessidades docentes e com a participacdo dos professores, pois ndo hd como
favorecer o desenvolvimento de uma formacéo critica, com os professores vivendo a margem
das politicas de formacdo no que tange a sua elaboracéo, planejamento e execugdo como faz as
politicas neoliberais para a formacdo continuada de professores. As politicas de melhoria da
qualidade do ensino traduzidas nas formacdes destinadas aos professores pelo Governo Federal
como o PNAIC, é um exemplo claro dessa conjuntura neoliberal. Nesse interim, o que se
observa é que tais formacGes, excluem o coordenador pedagdgico, assim como os professores,
de seu processo de planejamento condicionando sua participacdo a mero expectador. No
entanto, quando chega na escola, a organizacdo e articulacdo das demandas do programa aos
professores é uma “tarefa que poderia ser assumida pelo profissional que ocupa a funcdo
coordenadora” (PLACCO, SOUZA e ALMEIDA 2012, p. 758).

A auséncia desse profissional na escola na perspectiva da formagdo continuada dos
professores, além de ndo articular a formacao externa ao processo educativo como bem afirma
a autora, pode contribuir para a hierarquizacdo dos saberes docentes nos quais 0s saberes
experienciais acabam ganhando supremacia em relacdo aos cientificos e pedagdgicos, por
legitimarem o fazer pedagogico e responderem de forma imediata as dificuldades geradas no
interior da sala de aula, causadas muitas vezes, pela oposicao teoria e pratica.

Por isso, investigar a atividade de coordenacdo pedagdgica na interface com a teoria de
Vigotski, que traz em sua base epistemoldgica uma possibilidade de conceito do processo
formativo pode contribuir para o didlogo entre formacao continuada, saberes docentes e praticas
pedagogicas como imprescindivel no processo de organizagdo do trabalho escolar.

Assim, considero que esta pesquisa assume relevancia epistemoldgica-metodolégica
para a ressignificacdo da atividade de coordenacéo pedagdgica, para a pratica social docente e
para o meio social formativo de professores, o que podera incidir na melhoria da qualidade da
educacdo no aspecto do desenvolvimento da personalidade consciente dos diferentes

interlocutores que compdem o processo educativo.
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Originado no seio do capitalismo, o sistema educacional continua depondo a favor da
I6gica do mercado. Em decorréncia, as politicas publicas de formagdo continuada para os
professores da educacdo bésica estdo cada vez mais vinculadas aos resultados corroborando
para a fragmentando do trabalho educativo. Essa l6gica gera duvidas para os docentes quanto a
finalidade de suas acGes, os professores ndo sabem se atendem a politica de produgdo de
resultados ou se priorizam a formacdo humana de seus alunos (SHIROMA; EVANGELISTA,
2015).

Na perspectiva de Peroni (2013), isso representa para 0s docentes avangos e retrocessos
em sua carreira profissional, pois qualquer politica/proposta de educacdo que se oriente pela
l6gica do mercado tende a valorizar os resultados em detrimento da formac&o. Romper com
essa visdo mercadoldgica de educacdo se constitui o principal objetivo para a escola
contemporanea se o que se pretende é a emancipacdo humana. Entretanto, a promog¢éo de uma
educacdo para a emancipacao implica, necessariamente, uma base tedrica coerente com esta
finalidade. Nesse sentido, encontrei na teoria de Vigotski fundamentos para discutir 0s
processos formativos na escola na 6tica do coordenador pedagdgico como formador, com vistas
a educacao enquanto processo de humanizacao.

O estudioso bielorrusso Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934), que atuou em Varios
campos da ciéncia, de um modo especial, na psicologia, construiu um sistema conceitual acerca
do processo de formagdo humana que enfatizou, sobretudo, o papel da educacdo na formacéo
da personalidade consciente. Ao propor a Dialética da Psicologia, como psicologia geral,
Vigotski tomou a “dialética do humano” como objeto de estudo e elaborou um conjunto de
elementos concretos que contribuem para a compreensdo do humano como um ser social,
simbdlico e histérico. De acordo comVigotski (1924/2003) e Delari Jr (2017), a “dialética do
humano” consiste na compreensdo do humano em sua totalidade, considerando as contradigdes
dialéticas entre 0 mundo objetivo e subjetivo.

Segundo Achilles Delari Junior, psicélogo brasileiro que estuda a teoria de Vigotski ha
pelo menos 30 anos, o projeto cientifico de psicologia esbogado por Vigotski tinha um propdsito
claro — construir uma nova psicologia para um novo homem. Por isso, suas formulacoes
tedricas ndo contém a marca do ecletismo, ao contrario disso, apresenta principios norteadores
que denotam o0 compromisso do autor. S0 esses principios gerais que nos permitem,
atualmente, dialogar com a obra de Vigotski e, ao mesmo tempo, dar continuidade ao seu
trabalho criativo interrompido t&o precocemente.

Na perspectiva de Delari Jr. (2017), o legado mais avancado de Vigotski reiine quatro

principios articulados e indissociaveis, a saber: 1) objeto de analise (personalidade humana
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consciente); 2) principio explicativo (as relagdes sociais); 3) unidade de analise (significados)
e 4) modo de proceder a analise (genético-causal). No estudo da dialética do humano como
propde Vigotski, esses elementos ndo podem ser tomados de forma isolada sob pena de reduzir
e descaracterizar sua teoria psicologica. Sendo assim, ao tratar abaixo cada elemento de forma

individual, o fago apenas para efeito explicativo.

1. Objeto de analise/estudo (personalidade humana consciente): No percurso de
sua trajetoria como estudioso e pesquisador do desenvolvimento humano, Vigotski®
estabeleceu como objeto de andlise/estudo, em épocas distintas, a consciéncia
(1925/1999), as funcbes psicoldgicas superiores e a personalidade (1931/2000).
Compreendeu que a consciéncia ndo podia ser inserida no conjunto das funcdes
psicoldgicas superiores (pensamento, aten¢do, memoria, etc.), pois estes elementos
diferentes da consciéncia, ndo agregavam as contradi¢des do todo. A personalidade
como sintese das relac@es sociais incorpora as vivéncias das pessoas € as vivéncias
constituem-se unidades tanto da consciéncia quanto da personalidade e do meio.
Nesse sentido, para Vigotski a personalidade e a consciéncia sao partes indivisiveis,
elas s&o o proprio ser humano constituido pela dialética do social e individual, € a
personalidade como sintese das relagfes sociais engendrada historicamente e a
consciéncia ndo ingénua, alienada, mas determinada pela vida social. Logo, como
afirma Delari Jr (2017), o objeto de estudo em Vigotski é a personalidade humana
consciente. De acordo com Teixeira e Barca (2018), o termo personalidade humana

consciente foi:

Formulado por Vigotski e utilizado pelo psicélogo brasileiro Achilles Delari
Junior, como um dos principios gerais do sistema conceitual de Vigotski,
criado por este autor para explicitar a “a dialética do humano”. Segundo
Dellari Jr. (2017), a personalidade humana consciente representa a unidade
dialética entre 0 mundo objetivo e subjetivo. Trata-se do “social em nés”, do
ser humano concreto, que se posiciona diante de seus semelhantes, relaciona-
se com 0s outros € consigo mesmo, como um “ser social”. Nesse sentido, é o
desenvolvimento da personalidade humana consciente, compreendida por
Vigotski como a “sintese das fungdes psiquicas superiores” e ndo as funcdes
psiquicas superiores isoladas, que se constitui 0 objeto de estudo da teoria
histérico-cultural (TEIXEIRA; BARCA, 2018, p. 5).

3 Essas inferéncias podem ser encontradas nas obras “ ‘A consciéncia como problema da psicologia do
comportamento’ (1925/). ‘O problema da consciéncia (1933-34)’. ‘Obras Escolhidas IIT (1931/2000). ‘Pensamento
e Linguagem’ ““ (1934/1987).
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2. Principio explicativo (relagdes sociais): se o homem é um ser individual e
social, as relagdes sociais explicam sua existéncia. Vigotski (1931/2000) esclarece
o0 papel das relagdes sociais no processo de constituicdo humana ao formular a “Lei
genética geral de desenvolvimento cultural”, segundo a qual o desenvolvimento das
funcgdes psiquicas superiores (fala, imaginacdo, pensamento, memaria, percepcao,
etc.) ocorre em dois planos distintos, mas dialéticos. Primeiro no plano
“interpsicoldgico” — fora do sujeito, por meio das relacfes sociais. Posteriormente,
no plano “intrapsicoldgico” — no interior do sujeito, por meio da internalizacdo das
vivéncias. Estes planos sédo dimensdes das relagdes sociais no &mbito individual e
social. Essa compreensdo revela que existe uma relagdo fundante entre a
personalidade humana e as relagcdes sociais, sendo assim, compreendo, como
afirmou Vigotski (1931/2000), que a personalidade é o social em nds e que as
relagdes sociais séo constitutivas do sujeito.

3. Unidade de analise (significados): Delari Jr (2017) compreende que no processo
de investigacdo do desenvolvimento humano, o elemento que se interpde entre o
objeto de estudo — personalidade consciente e o principio explicativo — relagdes
sociais € o significado. “A palavra significativa ¢ o microcosmo da consciéncia
humana” (VIGOTSKI, p. 1934/2001, p. 347, traducdo nossa). Nesse sentido, a
forma como a pessoa expressa suas opinides, sentimentos, decisdes demonstra como
ela esta internalizando suas vivéncias e, somente por meio dos significados que a
pessoa atribui a si, ao outro e ao mundo (TEIXEIRA, 2009), é possivel acompanhar
o desenvolvimento social da personalidade consciente.

4. Modo de proceder a analise (método genético-causal): dessa categoria,
segundo Delari (2017), “decorre a concepgdo de desenvolvimento humano como
processo complexo, com periodicidade, avangcos e retrocessos, crises e saltos
revolucionarios” (p. 6), o que permite compreender o homem em seu processo de
existéncia engendrado nos condicionantes histdricos sociais que o constitui. Para o
autor, o estudo da personalidade consciente compreende a dialética heranga e meio,
individual e social, origem e causa. Portanto, ndo se trata da simples interacédo entre
estes elementos, mas da relacdo dialética do processo histérico de sua existéncia.

Essa categoria, segundo o autor, necessita das demais para ter validade e vice-versa.

Tais elementos demonstram onde Vigotski pretendeu chegar com a dialética da

psicologia. Ao propor a dialética do humano como objeto de estudo, o autor coloca no centro
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de seus processos investigativos a formacgéo da personalidade consciente. Nesse sentido, qual o
papel da educagéo no processo de formacdo humana?

De acordo com Vigotski (1924/2003), educar significa organizar a vida. Com base nessa
concepcao de educacdo, recorro ao sistema conceitual do autor como referencial tedrico para
este trabalho e de modo introdutdrio discorro sobre alguns elementos de sua teoria para
compreender o processo educativo e a atividade de coordenacdo pedagdgica imbricada no
trabalho social docente. Posteriormente, aprofundarei tais construtos na se¢éo 2 deste trabalho.

Na perspectiva do autor, o processo educativo envolve um conjunto de objetivos
concretos e vitais que delineiam os fins e meios da educacdo. Nele ocorre a agdo de trés
elementos igualmente ativos, a saber: o professor, o aluno e o meio social educativo. O meio é
para o ser humano o meio social, ou seja, “o conjunto das relagdes humanas” (VOGOTSKI,
1924/2003, p. 79). Dessa forma, ndo pode ser concebido como algo de fora, estatico e rigido
que se impdBe ao sujeito. O meio social educativo retne todos 0s contextos socioeducativos para
o desenvolvimento da personalidade consciente. E nesse aspecto que para o autor, o professor
¢ o “organizador do meio social educativo” (1926/1991, p. 159), o aluno educa a si mesmo e
sua experiéncia pessoal constitui a principal base do trabalho pedagdgico.

Outros construtos tedricos de Vigotski sdo de extrema importancia para 0 processo
educativo como o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP e de “obutchenie”,
termo russo utilizado por Vigotski para designar “instru¢do”, palavra empregada em sua €poca
para se referir aos processos de ensino e aprendizagem PRESTES (2012). Se para Vigotski o
processo educativo € trilateralmente ativo presumo que as acdes dos sujeitos desse processo
sejam interdependentes e colaborativas. Nesse caso, o trabalho colaborativo envolve a ZDP e
as obutchenies, sendo que a ZDP envolve “trés elementos: o desenvolvimento, a situagao de
ensino e a agdo colaborativa de outra pessoa”, (TEIXEIRA; MELLO, 2015, p. 12).

Tais assertivas demonstram que a atividade na escola ndo pode se constituir uma
atividade “laboral”, mecanica, repetitiva, mas, reflexiva, criativa, fundante de novas praticas
sociais, por meio do “desenvolvimento da habilidade para unificar teoria e pratica e na
habilidade para entender as interdependéncias de certos fenomenos” (VIGOTSKI*, 1930/2000,
p. 11).

4 A produgdo cientifica de Vigotski, como de qualquer autor, é histdrica. O seu trabalho produtivo em psicologia
que durou aproximadamente 10 anos (1924-1934) foi marcado pela constante reformulacéo de suas ideias, visando
aperfeicoar o seu sistema conceitual. Desse modo, 0 nosso grupo de pesquisa - 0 GEPEHC/UFPA tem optado por
sempre citar o ano da producdo original e 0 ano da publicacdo, separando as duas datas por uma barra.
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Por isso, a formacéo enquanto meio auténtico de desenvolvimento humano deve ter em
sua base epistemoldgica uma teoria critica e transformadora capaz de formar o novo homem
para uma nova sociedade.

Desse contexto posso inferir que as formulacgdes teoricas de Vigotski sdo coerentes com
uma educacdo para a emancipacao e cria para os profissionais da educacgéo o desafio de repensar
o0 papel da escola na formagéo das qualidades humanas de seus interlocutores. Dentre as varias
formulacGes, destaco a importancia do conceito de “meio social educativo” e do conceito de
“professor” como o organizador do meio social educativo, que permitiram ao nosso grupo de
pesquisa amplid-los para a compreensdo da coordenacdo pedagdgica — na perspectiva do
coordenador pedagdgico como organizador do meio social formativo, considerando que:

Se para Vigotski, o professor é o organizador do meio social educativo para o
aluno, o coordenador pedagdgico entdo torna-se o organizador do meio social
formativo para o professor e nessa organizacdo, o processo formativo do
professor ocorre semelhante ao processo educativo do aluno, com elementos
trilateralmente ativos. Desse modo, o professor, o coordenador pedagdgico e
também o meio formativo, imerso de cultura, sdo ativos e cada um tem papel
relevante nesse processo (SEIXAS, 2017, p. 52).

Certamente, a acdo do coordenador pedagdgico em relagdo ao professor deve
desencadear uma formacao sélida para que este também o faca em relacéo a seus alunos. O que
significa dizer que, na educagdo escolar, o coordenador pedagdgico assume o papel de
problematizador da préatica social docente, mas ndo o faz sozinho. Seu olhar de “parceiro mais
experiente” pode contribuir para a ampliacdo do olhar dos professores acerca dos processos de
ensino, das dificuldades de aprendizagem dos alunos, da realidade concreta de existéncia social
de seus interlocutores, das diferentes relacdes sociais que convergem para dentro da escola,
muitas vezes avolumando aspectos que ndo séo de incumbéncia escolar, mas de outras relacoes
sociais, a ponto de a préatica pedagdgica perder seu foco, o processo educativo.

Nessa perspectiva, o sistema conceitual de Vigotski, que traz em seu bojo uma
concepcao de como individuo se constitui humano e se desenvolve em sociedade, possibilita
compreender e ampliar o entendimento para um processo formativo capaz de “contribuir para
uma atuacéo critica e consciente das professoras e dos professores” nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. (TEIXEIRA; BARCA, 2017, p. 29).

Diante disso, convencida da importancia e relevancia da teoria de Vigostski para pensar
a educacdo como organizadora da vida e que nessa organizacdo a formacgéo se constitui um
espaco feértil para o desenvolvimento da personalidade consciente, recorro a outros autores,

cujas formulagBes teodricas sdo fundamentais para compreender e situar o coordenador
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pedagogico como agente formativo dentro da escola, responsavel pela formagdo humana de
outros sujeitos no processo educativo a fim de ampliar e fundamentar o didlogo acerca da
atividade desse profissional.

Para enfrentar o desafio de compreender como se processa o papel articulador, formador
e transformador do coordenador pedagdgico na gestdo dos processos escolares, suas condi¢des
de trabalho frente suas atribuic6es e o lugar que este profissional ocupa nas politicas publicas
de formacéo, recorro a Placco (2012; 2015) e seus colaboradores. Para compreender a dimenséo
do trabalho da coordenacéo pedagdgica em relacédo a construcdo, consolidacao e ressignificacdo
dos saberes docentes, tomo o0s conceitos de Freire (2014;2015) e Libaneo (2014) sobre os polos
dos saberes — saber, saber ser e saber fazer —. Quanto as dimensdes desses saberes, parto de
Shulman (2001) e Pimenta (2011; 2012), os quais postulam que os saberes da docéncia sdo
aqueles que envolvem a experiéncia, o conhecimento e o pedagogico. Em relacdo ao papel do
coordenador pedagdgico como gestor dos processos educativos, além de Placco, valho-me
também de Imbérnon (2009; 2010; 2011), que apresenta iguais contribuicdes e situa a atividade
deste profissional na escola como l6cus de formacdo continuada de professores. No que se
refere ao processo histérico, em que emerge a atividade de coordenacdo pedagdgica e o
contexto das politicas publicas de formacéo de professores, as contribui¢des de Saviani (2008;
2009; 2011) sao fundamentais.

Uma vez esclarecido em que medida recorro ao sistema conceitual de Vigotski e a
conceitos e postulados de autores contemporaneos que estudam a coordenacdo pedagdgica,
detenho-me, agora, a explicitar as minhas escolhas metodoldgicas.

Em uma perspectiva historico-cultural, pesquisar €, dentre outros desafios, adentrar no
drama da existéncia humana com suas singularidades e pluralidades que permite a cada homem,
em seu tempo e histdria, deixar as marcas de sua existéncia nos diferentes espacos de sua
convivéncia, por meio de suas relacfes sociais. Essas caracteristicas, permitiram a Gonzéalez
Rey (2005) compreender a pesquisa de cunho histérico-cultural como um tipo de pesquisa
qualitativa.

De acordo com Ludke e André (1986), a pesquisa qualitativa é aquela que toma o
ambiente natural como fonte direta de dados, considera as circunstancias em que o objeto de
estudo esta inserido e captura as “perspectivas dos participantes” sobre o objeto de investigagao,
se preocupa com o0 processo. O foco do pesquisador ao investigar um problema “¢ verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas”. Portanto,

para as autoras um estudo numa perspectiva qualitativa ¢ aquele que “se desenvolve numa
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situacdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a
realidade de forma complexa e contextualizada” (p.11-18)

Conforme afirmei anteriormente, o legado mais avancado de Vigotski reline quatro
principios tedrico-metodologicos articulados e indissociaveis. De um modo especial, dois

desses principios orientaram as opg¢Oes metodoldgicas deste estudo. O terceiro principio, que

elege os significados como a “unidade de analise” que permite compreender a conexdo entre a

consciéncia (personalidade humana consciente) e as relacBes sociais; e o quarto principio, que

incorpora os trés primeiros e informa ao/a pesquisador/a 0 modo de proceder a analise, para que
ele/a possa apreender a personalidade humana consciente como algo que tem uma histéria, que
se desenvolve, se transforma, em conexdo dialética com as relagdes sociais, que foi o que
Vigotski denominou de “método genético-causal”

De acordo com Vigotski (1928/1989), esse método tem por base trés principios. Séo
eles: 1) O estudo de processos e ndo sé de objetos; 2) Parte da origem do fenbmeno (génese)
na relagdo com seus efeitos (causas), por isso prioriza a explicacdo e ndo sé a descricdo e; 3) A
busca pelo vivo e ndo o fossilizado. A aplicacdo desses principios, no decorrer da pesquisa, foi
fundamental para: compreender “como um/a coordenador/a pedagogico/a organiza 0 meio
social formativo de professores e quais as implicacfes dessa formacao para os saberes e praticas
docentes ”; imergir na realidade concreta de existéncia dos participes da pesquisa; perceber os
significados que eles atribuem ao conjunto dos processos formativos que participam e em que
medida essas formacdes contribuem para a consolidacdo de sua pratica. Tal imersdo gera a
“possibilidade de verificar como os saberes dos professores se manifestam nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12). Nesse sentido,
suas expressdes, motivacgdes, inquietacdes servirdo de base para as unidades de analise que
agregam “‘as principais contradi¢des do todo” (DELARI Jr, 2009, p. 21).

Nessa perspectiva, no processo de formacdo da personalidade consciente do professor
e, em consequéncia, do aluno, a unidade de analise sdo os significados que condensam as
contradi¢bes vivenciadas por esses sujeitos nas diversas relagbes sociais que participam.
Dependendo de como elas ocorrem no processo educativo muitos profissionais podem ter o
desenvolvimento de suas qualidades humanas comprometidas, 0 que se estenderia, nesse caso,
também, para os alunos. Desse modo, perceber os significados que os professores atribuem em
relacdo aos processos formativos organizados pelo/a coordenador/a pedagogica é fundamental
para a compreensdo dos saberes que alicercam a pratica destes profissionais, sejam elas

criativas, significativas ou fossilizadas.
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Tal compreensdo me permite nesta pesquisa, além do método “genético-causal”,
incorrer nos principios da pesquisa colaborativa, que toma como base a “dimensao politica ¢ a
intencionalidade emancipatéria” como primdria num processo de investigacdo de uma dada
realidade (IBIAPINA, 2008), p. 10). Essa dimenséao se apresenta como possibilidade de uma
formacdo comprometida com a emancipacao de seus participes. Pela natureza de seu carater de
intervencdo e considerando o curto espago de tempo que tive para a realizagdo da pesquisa, um
semestre, em funcdo da periodicidade do curso de mestrado de 24 meses, nao desenvolvi uma
pesquisa colaborativa, propriamente dita, apenas fiz uso de seus construtos, aplicando parte
deles a acdo colaborativa que realizei junto a coordenadora pedagdgica. Essa acdo foi possivel

porque, dentro da proposta da pesquisa colaborativa

[...] O estudo é desencadeado a partir de determinada pratica social sucesptivel
de melhoria; é realizado levando-se em consideracdo a espiral de
planejamento, acdo, observacdo, reflexdo, nova acdo; € desenvolvido,
preferencialmente, de forma colaborativa” (IBIAPINA, 2008, p. 9).

Essas condicOes se aplicam ao objeto de pesquisa em questdo — “a atividade de
coordenacao pedag0gica”. Se parto do pressuposto da teoria de Vigotski de que o processo
educativo é trilateralmente ativo, ndo posso assumir uma pesquisa de cunho unilateral,
indiferente a participagdo dos sujeitos, mas de cunho colaborativo. Nesse sentido, buscar
apreender a realidade escolar em sua complexidade, tensionada por pensamento e a¢ao, tomada
de decisdes e possibilidade de construcdo de conhecimento, exige do pesquisador e dos
participes da pesquisa uma pratica igualmente colaborativa. Por isso, ao realizar essa pesquisa
em uma escola da rede publica municipal, situada no municipio de Maraba-Para, que promove
0 ensino de 1° ao 5° ano, recorri aos instrumentos de pesquisa que me permitiram capiturar dos
sujeitos da pesquisa suas impressdes acerca da realidade que os cerca. Os instrumentos de
producdo de informacGes foram: a observacdo, o diario de campo, a entrevista e a analise
documental (planos de trabalho, rotinas pedagdgicas, etc.) e como base para o planejamento e
desenvolvimento da agdo colaborativa recorri aos processos formativos ja utilizados pela
coordenadora pedagogica no ambito de suas atribuicdes. Esses instrumentos encontram-se
aprofundados na sec¢do 3 desse trabalho.

Considerando ter exposto os aspectos motivadores, as questfes, 0s objetivos e o
referencial tedrico-metodoldgico dessa pesquisa, informo ao leitor que os resultados do estudo
foram organizados em seis segoes.

Na secdo 1, intitulada “O coordenador pedagégico no contexto da formacio

continuada de professores”, apresento um levantamento bibliografico a fim de identificar
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como a atividade de coordenacdo pedagogica é tratada no campo das produgdes académicas.
Em seguida, me detenho nas formulagdes teoricas de alguns autores que contribuem com essa
tematica na interface com os saberes e praticas docentes.

Na Secdo 2, intitulada “O sistema conceitual de Vigotski e a educacao”, examino a
relevancia dos construtos teoricos de Vigotski para a atividade de coordenacao pedagogica.

Na Secdo 3, intitulada “Método — em busca da verdade”, apresento as formas
concretas de investigacdo em relacdo ao locus e aos participantes da pesquisa, destacando as
perspectivas epistemoldgicas-metodologicas que nortearam os fins e meios do estudo e
ajudaram a compreender o fenbmeno da coordenacdo pedagdgica inserida no meio social
formativo de professores.

Na Secdo 4, intitulada “A existéncia social de Ana — relacGes sociais que a
constituiram coordenadora pedagogica”, investigo como as relag@es sociais vividas por Ana
a constituiram coordenadora pedagdgica e a relevancia do contexto historico-social para a
formacéo de sua personalidade consciente.

Na Sec¢do 5, intitulada “Organizacdo do meio social formativo de professores”,
descrevo a organizacao do trabalho pedagdgico de Ana e analiso a forma como ela organiza o
meio social formativo de professores e as implicacfes de suas acbes para 0s saberes e praticas
docentes.

Na Secdo 6, intitulada “Acao colaborativa — ressignificando o meio social formativo
de professores”, demonstro, de modo embrionario, as possibilidades de reconfiguracdo do
meio social formativo de professores a partir de alguns elementos da teoria de Vigotski e dos
processos formativos que sdo organizados pela coordenadora pedagdgica na escola. Por fim,
apresento algumas considerac@es para continuar a conversa, as referéncias bibliogréficas e os
apéndices que colaboraram no estudo dessa pesquisa.

Creio que o processo de investigacdo humana é mais complexo do que aparenta e que
todo esforco na tentativa de compreender como 0 humano se constitui sera sempre uma
experiéncia valorosa na busca da “verdade”. Por isso, trazer a tona o coordenador pedagdgico
como organizador do meio social formativo de professores é um desafio dentro dos construtos
tedricos de Vigotski e €, a0 mesmo tempo, dar visibilidade a atividade de coordenacgéo
pedagdgica no campo da producdo cientifica. Inseri-la no campo das pesquisas da linha
“Formaciao de professores, trabalho docente, teorias e praticas educacionais”, do
PPGED/UFPA ¢, sobretudo, “reinventar a educacao” e trazer para o palco da vida os que dela
foram demitidos. E assumir na 6tica vigotskiana o compromisso com a transformagao social e

compreender que o papel da educacdo comeca pela organizacdo da vida e ndo pela sua exclusao
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como fazem as politicas neoliberais. E compreender também que os valores éticos e os critérios
axioldgicos de cooperagdo, superacdo e emancipacdo sao interdependentes e alinhavam as
relacBes sociais e impulsionam a formagdo humana em sua plenitude.

Além disso, € valorizar as praticas educativas dos diferentes profissionais que, mesmo
em situacOes precérias de desenvolvimento e atuacdo profissional, protagonizam mudancas
consubstanciais no processo educativo, comprovando que a experiéncia € um campo do saber
tdo importante quanto o conhecimento elaborado cientificamente, sem o qual ndo seria possivel
a praxis educativa.

Assim, considero que esta pesquisa assume relevancia epistemoldgica-metodoldgica
para a ressignificacdo da atividade de coordenacdo pedagdgica, para a pratica social docente e
para o0 meio social formativo de professores, o que podera incidir na melhoria da qualidade da
educacdo no aspecto do desenvolvimento da personalidade consciente dos diferentes

interlocutores que compdem o0 processo educativo.
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1 O COORDENADOR PEDAGOGICO NO CONTEXTO DA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

E na leitura critica da profissdo diante das realidades sociais que se
buscam os referenciais para modifica-la (PIMENTA, 2012, p. 19).

Considerando ter apresentado na introducdo deste trabalho, as razdes pelas quais
investigo a atividade de coordenacao pedagdgica na perspectiva da organizacdo do meio social
formativo de professores, esta primeira secdo tem por objetivo identificar como o fendmeno da
coordenacgdo pedagogica tem sido respondido em dissertagdes de mestrado. Além disso,
pretende ampliar, problematizar ou criar uma nova perspectiva do trabalho do coordenador
pedagdgico a luz da teoria de Vigotski e de formulacdes tedricas que contribuem para pensar a
atividade de coordenacdo pedagdgica numa perspectiva emancipatéria de educagdo que se
contrapde a visdo capitalista. Por isso, inicio a secdo com um levantamento bibliogréafico acerca
de dissertacdes de mestrado que versam sobre essa tematica, a fim de identificar a dimensao do
trabalho do coordenador pedagdgico presente nessas pesquisas.

Todos os resultados apresentados sdo oriundos da pesquisa bibliogréafica, que é
justamente aquela que resulta de pesquisas anteriores em diversos documentos e permite ao
pesquisador langar mao de informacdes ou categorias tedricas ja aprofundadas e registradas por
outros pesquisadores. Isso me possibilitou dentre outros aspectos enxergar o fenbmeno da
coordenacao pedagdgica sob diferentes interpretacées (SEVERINO, 2007).

Essa clareza se interpde a necessidade de tomar o fenémeno da coordenacdo pedagogica
dentro das politicas de formacdo continuada de professores e de suas implicacGes para a
ressignificacdo dos saberes e praticas docentes. Por isso, organizei esta se¢do a partir dos
seguintes subtdpicos: no subtopico 1.1, apresento os resultados e discussdes obtidos a partir de
um levantamento bibliogréfico de dissertacfes que tem como objeto de estudo o coordenador
pedagdgico como formador na perspectiva da formacgéo continuada de professores; no 1.2, trago
algumas formulacdes de Saviani e Imbérnon acerca da formacdo de professores; no 1.3,
discorro sobre a formacéo continuada de professores na perspectiva do coordenador pedagogico
como formador a partir das formulacdes de Placco, Saviani, Torres, dentre outros; no 1.4,
examino a formacéo continuada a partir do contexto de trabalho dos professores e da escola
como locus de formacgdo, na perspectiva de Imbérnon e no subtopico 1.5, apresento as
contribuicbes de Pimenta, Libaneo, Borges e Freire para a compreensdo em torno dos saberes

docentes.
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Todos esses subtopicos em suas especificidades sao relevantes para o estudo e anélise
da atividade de coordenacdo pedagogica e suas implicacdes para os saberes e préaticas docentes.
As formulacbes tedricas desses autores colaboram para o enfrentamento as perspectivas
neoliberais e tecnicistas de formacdo de professores e me permitem dialogar com a teoria de
Vigotski sobre a dialética do humano para a qual a formacao da personalidade consciente se

constitui elemento central.

1.1 O coordenador pedagdgico como formador: o que revelam as producbes de
dissertacdes de mestrado defendidas no periodo de 2008 a 2015?

A discussdo acerca da formacao continuada de professores tem se constituido foco de
estudo de muitos pesquisadores que apontam o coordenador pedagdgico como formador e
buscam respostas as implicacdes das formacdes realizadas na/pela escola para o trabalho social
docente. De acordo com Pimenta (2012), o conjunto de saberes oriundos da pratica pedagdgica
pode ser denominado de “pratica social de ensinar” (p. 27). Nesse sentido, compreendo com a
autora que o conjunto das a¢des desenvolvidas pelos professores durante o ato pedagogico pode
ser concebido como trabalho social docente.

Desse modo, para responder a pergunta acima formulada — O que revelam as producdes
de dissertacdes de mestrado defendidas no periodo de 2008 a 2015?, realizei uma busca em
dissertagdes registradas nos bancos de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e do banco de dados do Programa de Pés-graduacdo em Educacéo
(PPGED) da Universidade Federal do Para (UFPA) e da Universidade do Estado do Para
(UEPA), cujo foco de pesquisa fosse o coordenador pedagogico como formador.

A escolha desse periodo se deu em funcdo da promulgacgdo de politicas publicas que
impulsionaram o campo da formacdo continuada de professores na modalidade formagdo em
servico, como por exemplo o Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).
Politicas como essa advém de um conjunto de marcos regulatérios promulgados pds-
LDB/1996, j& abordado anteriormente nesse trabalho. Dentre eles é possivel destacar:
“Decretos-Lei, Pareceres e Resolugdes do Conselho Nacional de Educagdo, Portarias
Ministeriais” (MAUES; CAMARGO, P. 155) cujo objetivo é normatizar e regular as politicas
de formacao de professores com vistas ao controle do trabalho dos profissionais da educacao.

Esses marcos, de forma ampla, estabelecem as diretrizes gerais para a formacdo de
professores em ambito nacional e trazem implicacOes diretas para o trabalho social docente,

muitas vezes desconsiderando as condi¢Oes materiais de vida das diferentes regides brasileiras.
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A escolha desse periodo possibilitou, dentre outras coisas, perceber até que ponto essas
politicas impulsionaram ou favoreceram o campo da producéo cientifica acerca da atividade de
coordenacao pedagdgica na perspectiva da formacéo continuada de professores, tendo em vista
que a proposicao das politicas ndo € linear a sua execucao e pode provocar continuidade ou

descontinuidade na investigagao dos processos formativos.

Processo de coleta e organizacao de dissertacdes de mestrado no periodo de 2008 a 2015

O processo de coleta e organizacdo das dissertacGes defendidas no periodo de 2008 a
2015 ocorreu por meio de um levantamento bibliografico, conforme ja exposto aqui. Optei por
esse tipo de pesquisa tendo em vista que ela pode ser realizada a partir do “registro disponivel
em documentos impressos como livros, artigos e teses, etc”. (SEVERINO, 2007, p. 122).
Conforme esse autor, a pesquisa bibliografica possibilita a analise de um mesmo fenémeno a
partir de olhares e realidades distintas.

Para constatar as producdes existentes em nivel nacional e local recorri a diferentes
bancos de dados. Para a verificacdo das dissertacbes de mestrado publicadas em ambito
nacional consultei os bancos de dados da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e para verificacdo das dissertacdes em ambito local recorri ao banco de
dados do Programa de P6s-graduacdo em Educacao (PPGED) da Universidade Federal do Para
(UFPA) e da Universidade do Estado do Pard (UEPA). A partir desse levantamento,
sistematizei e organizei os resultados da pesquisa por ano e fontes de pesquisa, conforme
demonstra a tabela abaixo:

Tabela 1 — Producéo escrita sobre o coordenador pedagdgico como formador (2008-2015)

ANO CAPES PPGED — UFPA | PPGED - UEPA TOTAL
2008 0 0 0 0
2009 0 0 0 0
2010 2 0 0 2
2011 1 0 0 1
2012 3 0 0 3
2013 0 0 0 0
2014 0 0 1 1
2015 0 0 0 0
TOTAL 6 0 1 7

Fonte: Banco de dados da CAPES, PPGED (UFPA e UEPA) — 2008-2015.



45

O banco de dados da CAPES possibilitou 0 acesso a 6 dissertacdes, no periodo de 2010
a2012. A nivel local, consultei os sites do PPGED/ UFPA e da Universidade do Estado do Para
- UEPA. No site PPGED/UFPA ndo encontrei dissertacdes cujo fendmeno evidenciasse a figura
do coordenador pedagdgico na ética da formacéo continuada, somente a formacao continuada
de especialistas em outras areas do conhecimento como Matemética, Lingua Portuguesa,
Educacéo Fisica, dentre outros. Na UEPA localizei uma dissertagdo publicada em 2014 com
foco no coordenador pedagogico como formador. Embora ndo seja alvo desse estudo, nédo
constatei nenhuma tese de doutoramento em relacdo ao coordenador pedagdgico como
formador entre 2008 a 2015, em ambos os bancos de dados. Contudo, no ano de 2017 encontrei
uma tese de doutorado na Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), cujo tema
aborda o coordenador pedagdgico como formador. Essa tese, apesar de muito interessante e
relevante para a discussdo em torno do coordenador pedagogico como formador ndo foi
contabilizada nessa pesquisa em funcdo da escolha que fiz, dissertacbes de mestrados no
periodo de 2008 a 2015.

Ressalto também, que no ano de 2017, foi defendida no ambito do PPGED/UFPA, uma
dissertacdo de mestrado, com foco na coordenacdo pedagdgica na perspectiva da teoria
historico-cultural, todavia, ndo a contabilizei nessa revisdo tendo em vista a delimitacdo do

periodo de catalogagdo ja mencionado acima.

Tendéncias em pesquisa sobre o descritor “o coordenador pedagogico como formador ”,

na producao cientifica brasileira, no periodo de 2008 a 2015

Para estudar as tendéncias em pesquisa sobre “o coordenador pedagdgico como
formador”, organizei as informagdes coletadas a partir das principais categorias encontradas
nas dissertacdes de mestrado. Em vista disso, a analise foi feita a partir de alguns elementos
como referencial tedrico, objetivos, metodologias, resultados, resumos, etc. Dentre esses
elementos, o resumo, embora represente um recorte do texto, na integra cumpre “a finalidade
de passar ao leitor uma ideia completa do teor do documento analisado” (SEVERINO, 2007, p.
208-209), pois contém alguns desses elementos e, por isso, contribui para uma primeira
avaliacdo por parte do pesquisador.

Os resultados das pesquisas convergiram para uma Unica unidade de analise “a formagao
continuada de professores na perspectiva do coordenador pedagoégico como formador”, cujos

dados apresento na tabela abaixo:



Tabela 2 — Classificagéo dos trabalhos realizados por Ano, Titularizagéo e Institui¢io (2008-2015)

ANO TITULO INSTITUICAO | TOTAL
2008 |0 0 0
2009 |0 0 0
2010 | (Dissertacdo 1) — O coordenador pedagdgico, 0 D1 - UFMT 2
trabalho de formador na escola publica e as D2 — PUCSP-
concepgdes que subjazem as suas praticas; Monte Alegre
(Dissertacdo 2) — A autoanalise de coordenadores
pedagdgicos sobre sua atuacao como formadores
de professores.
2011 | (Dissertacao 1) — Ac¢do da coordenacdo pedagdgica | D1 — PUC-SP 1
e a formacdo continuada dos professores do ensino
fundamental I: desafios e possibilidades.
2012 | (Dissertacdo 1) — Formacéo dos coordenadores D1 - PUC- Monte 3
pedagdgicos em Boa Vista do Tupim/BA: uma Alegre
experiéncia colaborativa, o fio por tras das D2 - PUCRS
missangas; D3 -

Universidade
Metodista de Sao
Paulo

(Dissertacdo 2) — Reunido pedagodgica: a formacéo
continuada no espaco escolar;

(Dissertacao 3) — Coordenadores pedagdgicos:
formadores de professores ou supervisores de
acoes politico-pedagogicas da escola?

2013 |0 0 0

2014 | (Dissertacdo 1) — A formacdo continuada de D1 - UEPA 1
professores na escola, mediada pelo coordenador
pedagogico: implicagbes no trabalho docente”.
2015 |0 0 0
TOTAL | 7 7 7

Fonte: Organizado pela autora a partir do Banco de dados da CAPES e PPGED (UEPA) — 2008-2015.

Essa tabela mostra de modo geral a area de interesse dos pesquisadores. Por intermédio
dela foi possivel perceber que as tematicas abordadas embora se assemelhem quanto ao
descritor — coordenador pedagdgico como formador — algumas pesquisas apresentam distin¢des
guanto as perspectivas que se tem em torno da atuacdo do coordenador pedagdgico como
formador em ambiente escolar. Outras objetivam as representacdes do fenémeno pesquisado
sobre sua atuacdo pedagodgica. E outras ainda versam sobre os desafios que a formacdo
continuada de professores impde a este profissional.

Apesar de um numero timido de dissertacbes obtidas, a tabela 2 evidencia que as
pesquisas se localizam em todas as regides brasileiras, sendo: 1 na regido centro-oeste (MT), 3
na regido sudeste (SP), 1 na regido nordeste (BA), 1 na regido sul (RS) e 1 na regido norte (PA).

Porém, a maior parte dessas pesquisas concentrou-se na regido sudeste, com destaque
para Sdo Paulo. Também é nessa regido que se localizam os programas de organizagdo nédo
governamental, que prestam servicos de assessoria pedagogica as prefeituras em diferentes

centros e localidades, tais como o Instituto Avisa L& e a Comunidade Educativa (CEDAC). Em
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sua maioria, as aces dessas assessorias se destinam a equipe gestora das escolas, talvez essa
prerrogativa, de algum modo, colabore para despertar o interesse de pesquisadores cujo foco
seja a coordenacgdo pedagogica.

E interessante observar que essas pesquisas tendem a investigar a formag&o como parte
das atribuicdes do coordenador pedagdgico e buscam analisar o contexto de atuacdo desse
profissional com os conflitos e desafios vivenciados na escola. E valido ressaltar que esse
profissional, em processo de constituicdo como formador, até pouco tempo atras exercia a
fung¢do de inspecdo escolar. Nas palavras de Saviani (2008a) “trata-se de uma identidade
propria, isto €, um conjunto de caracteristicas exclusivas dela e que as distinguem das demais
atividades profissionais” (p. 31). Nesse sentido, com base no levantamento bibliogréafico
apresentado anteriormente, posso afirmar que a formacéo é compreendida pelos pesquisadores
das dissertacGes analisadas como sendo uma atribuicao inerente as atribui¢cdes do coordenador
pedagogico na gestdo dos processos educativos e a escola é considerada pelos autores como o
I6cus de formacao e desenvolvimento da docéncia.

Nesse sentido, investigar em qual perspectiva formativa tem sido realizada as pesquisas
relacionadas ao coordenador pedagdgico como formador, a modalidade de formacdo, os
sujeitos envolvidos no processo, a organizacdo, a metodologia utilizada durante a pesquisa,
possibilita um olhar sobre a praxis docente e suas condi¢des de desenvolvimento profissional.

No que se refere aos referenciais tedricos, os autores das pesquisas tomam como base
autores tais como: Imbernén (2009; 2010; 2011a; 2011b), Ndévoa (1995; 2003; 2011), Zeichner
(2008), Garcia (1998;1999), Elliott (2010), André (2009; 2010), Candau (1998) Veiga (2012),
Placco e Almeida (2010; 2011), Christov (2008), Placco et al (2012), Gatti (2008), Nunes
(2003; 2008), Monteiro (2003), entre outros.

Com essa base tedrica, dentre outras, as pesquisas buscaram problematizar questfes
como: quais sdo as implicacdes da formacao continuada para o trabalho dos professores do
Ensino Fundamental e/ou as representacdes dos coordenadores pedagdgicos acerca da
formag&o que visa atender suas necessidades formativas.

A fim de encontrar respostas as perguntas dessa natureza, 0s estudos percorreram
praticamente os mesmos caminhos metodoldgicos, concentrando-se em dois eixos. O primeiro
eixo refere-se a organizacdo do trabalho pedagogico na escola e o segundo eixo versa sobre o
entendimento da cotidianidade escolar expressa nas vozes das coordenadoras/supervisoras. As
pesquisas tém, ainda, em comum, a abordagem qualitativa, constituindo-se em estudos que

realizam levantamentos, observagdes, entrevistas e tecem seus resultados com base nos dados
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produzidos e/ou levantados, elaborando conhecimento sobre determinado assunto como
resultado de uma longa pesquisa (LUDKE e ANDRE, 1986; SEVERINO, 2007).

Ao realizar uma leitura mais aprofundada das dissertacdes pesquisadas, para alem dos
resumos, conclui que os resultados dos trabalhos analisados podem ser concebidos, pelos
menos, dentro de trés categorias: 1) formacdo de professores, 2) atuacdo do coordenador
pedagogico: desafios e possibilidades e 3) a escola como I6cus de formacéo.

No que se refere a formacdo de professores, foi possivel concluir que: a) hd uma

convergéncia quanto ao entendimento das atribuicdes desses profissionais na organizacao do
trabalho pedagodgico na escola na perspectiva da formacdo continuada de professores; b) a
presenca de elementos essenciais na rotina do coordenador pedagdgico como: o uso de
instrumentos de acompanhamento do trabalho em sala de aula, a organizacdo de pautas
formativas para as reunides pedagdgicas e a parceria entre a equipe gestora evidenciam a escola
como um espaco de formagdo continuada; c) a rede colaborativa é concebida como baliza para
as acOes formativas e como espaco de participacdo democratica, de relacdes horizontais e muita
parceria e d) os professores percebem a reunido pedagdgica como espaco de formacéo
continuada a ser coordenado por alguém qualificado.

Em relac&o a atuacéo do coordenador pedagogico: desafios e possibilidades, em linhas

gerais, as pesquisas demonstraram que: a) O coordenador pedag6gico enfrenta o desafio da
formagé&o continuada dos professores sem a menor prepara¢ao. Assim como os professores, ele
também precisa de formacao; b) poucas sdo as secretarias de educacdo que oferecem condicdes
para o coordenador pedagdgico desempenhar um trabalho de qualidade na formacdo docente.
Os que conseguem representam ‘“‘conquistas empreendidas isoladamente e marcadas por
interpretacdes subjetivas a respeito desta tarefa, que encontram justificativa nas distorgoes
existentes entre a formulacéo das politicas de formacéo e as condi¢6es objetivas que compdem
o trabalho daqueles profissionais” (dissertacdo de PEREIRA, 2010, PUC- Monte Alegre) e ¢)
o trabalho da coordenacdo pedagdgica traz os resquicios de burocratizagdo e fiscalizacdo do
trabalho docente, historicamente marcados por sua constituicdo profissional.

Em se tratando da escola como l6cus de formacdo, os resultados apontaram: a) a

necessidade de parceria entre o coordenador pedagdgico e o diretor na constru¢do de uma
politica e de uma cultura de formacéo continuada de professores realizadas na/pela escola; b) a
formagéo tem ocorrido em fungdo da “soma de esfor¢os e compromissos individuais e coletivos
dos sujeitos que integram as instituicdes educativas, visto que pouco dispde de fatores
extrinsecos que lhes assegurem sustenta¢do” (dissertagdo de SOUSA, 2014, UEPA); c) a

importancia e fertilidade da formacéo continuada de professores centrada na escola articulada
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pelo coordenador pedagdgico e d) o favorecimento na organizacdo do trabalho pedagdgico,
podendo incidir em melhorias tanto para as praticas pedagdgicas como para a (re)construcéo
do processo pedagdgico no interior da escola.

De um total de sete dissertacfes analisadas, conclui que o fendmeno da coordenacéo
pedagogica apesar de ser investigado por sujeitos diferentes em contextos, também, diferentes,
apresentam resultados similares evidenciando que esse profissional tem secundarizado suas
atribuicdes, principalmente formativas, em funcdo da complexidade posta pelo cotidiano
escolar e ainda por néo ter claro o seu papel dentro da escola.

Nesse sentido, estudar e analisar tais dissertacbes foi importante pelo menos por trés
motivos: 1) identificar as concepgdes do trabalho do coordenador pedagdgico presentes nesses
trabalhos; 2) constatar que no trabalho do coordenador pedagoégico ainda predomina o aspecto
técnico em detrimento de outros, igualmente importantes; 3) as limitagcdes apresentadas por esse
profissional na organizacdo dos processos formativos na escola refletem suas proprias
limitagGes em relagéo ao seu processo de formagéo inicial e continuada.

Portanto, o estudo revelou a necessidade de intensificacdo das pesquisas, estudos e
producdes que tomam o coordenador pedagogico como formador e a escola como lécus de
formagé&o continuada de professores, tendo em vista que diante das prerrogativas postas pelas
politicas neoliberais que institui a formacéo em servico como modalidade de formacao para 0s
profissionais da educacao dos anos inicias do Ensino Fundamental, a escola tem assumido cada
vez mais uma vertente de autoformacdo, sem os fundamentos epistemoldgicos que asseguram

aos professores/as uma formacéo de base teorica solida, critica e transformadora.

1.2 Formagao de professores

O atual modelo de formacéo de professores, inicial e continuada, em vigor hoje no pais
é fruto de um conjunto de reformas educacionais que, historicamente, foi configurando a atual
estrutura da educacdo brasileira. Esse modelo surge em meio a demanda do processo de
organizacdo do sistema de ensino, apds a criacdo das escolas normais cujo objetivo era a
“instrucao popular”, impulsionando, assim, a criacdo de um projeto educacional que atendesse
a demanda do ensino, para o qual se pressupunha, também, ampliar o nimero de docentes e,
consequentemente garantir a formacéo de professores (SAVIANI, 2009).

Nesse sentido, Saviani (2009) afirma que ndo se explicitam inquietagcdes acerca da
formacdo de professores anterior ao Sec. XIX. No periodo que antecede este século, a
concepcao de professor foi marcada pelas determinacGes do poder hegemonico da Igreja
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Catdlica (século XVI-XVIII) que limitou o campo da atuacdo docente a uma questdo de
vocacgdo. Cabia a Igreja Catolica selecionar os professores, sob os critérios de ter vocacdao, ser
capaz de reproduzir os dogmas da igreja e ter aptiddo com as criangas e nesse caso, destaca-se
a figura “feminina”.

A partir do século XVIII, quando a igreja “perdeu” seu poderio, coube ao estado (século
XVII-XIX) a responsabilidade pela educacéo, concessdo de licenga para ensinar. A funcao
docente passa entdo, a ser concebida como oficio. Somente a partir do século XIX inscreve-se
no contexto da educacdo brasileira a necessidade de profissionalizacdo do magistério
(SAVIANI, 2009). O atendimento a essa necessidade gerou outra necessidade — a de formacéo
docente.

Segundo Saviani (2009), esse cenario foi construido a partir de um conjunto de reformas
e remodelacédo do estado, os quais mantém relacdo direta com os ideais da revolucao francesa
que preconizavam, dentre outros direitos, a “instrugdo popular”. Desses ideais nasce a demanda
para as escolas normais, que foram criadas para o processo de “preparagdo dos professores”,
destinando-se a “Escola Normal Superior para formar professores de nivel secundario e a
Escola Normal simplesmente, também chamada Escola Normal Primaria, para preparar os
professores do ensino primario” (p.143).

Esse modelo se instalou em muitos paises: Franca; Italia; Inglaterra; Estados Unidos;
Alemanha. A exemplo desses paises, o Brasil institui a primeira escola normal no estado do Rio
de Janeiro, mais precisamente em Niteroi, em 1835, estendendo-se mais tarde para outros
estados. A preparagdo “didatico-pedagogica” do professor fazia parte do curriculo dessas
escolas, a fim de garantir que ele fosse capaz de transmitir 0 conjunto de conhecimentos
pertencentes as escolas de primeiras letras (1827).

O modelo de formacdo de professores, voltado para a instrucdo (dominio de
conhecimentos especificos) permaneceu durante todo o século XIX, no qual a qualificacdo
docente estava atrelada a reforma no plano de estudos, que previa “enriquecimento dos
conteudos curriculares anteriores e €énfase nos exercicios praticos de ensino” (SAVIANI, 2009,
p. 145). Em contrapartida, com 0 movimento do “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo”
(1932), do qual sdo signatarios Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira, dentre outros, criou-se
no Brasil uma situacdo que favoreceu a criacdo dos Institutos de Educacdo. Tais Institutos,
ancorados nos ideais da Escola Nova propuseram uma reformulacéo do curriculo de formagéo
de professores, incluindo disciplinas como Psicologia Educacional e Historia da Educacéo, com
a intengdo de firmar a pedagogia enquanto um curso que agrega conhecimentos cientificos, o

que concorreu para a cria¢do das universidades, as quais adotaram em seu sistema de ensino o
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“esquema de 3 + 17, legitimando a organizacdo dos cursos de Licenciatura e de Pedagogia.
Inicialmente, os trés primeiros anos de formagdo eram compostos pelas disciplinas especificas
e visava formar os professores para atuarem nas varias disciplinas que compunham o curriculo
das escolas secundarias. O ultimo ano objetivava a formacdo didatica dos professores para
atuarem nas Escolas Normais (SAVIANI, 2009).

Todavia, essa reformulacdo a partir da legislagdo contribuiu, segundo Saviani (2009),
para a precarizacdo da formacdo de professores, ao implementar duas modalidades de
habilitacdo do magistério. A primeira modalidade habilitava ao magistério ministrar aulas até a
42 série e a segunda modalidade habilitava-o até a 62 série do 1° grau. Ja na década de 1980,
amplia-se um movimento pela reformulacdo do curso de pedagogia e de outras licenciaturas,
advogando a docéncia como elemento constitutivo da identidade dos profissionais da educacéo.
Tomando como base esse principio, as atribuicbes do pedagogo se destinariam a educacgédo
infantil e as séries iniciais do ensino fundamental. 1sso gerou grandes expectativas em relacéo
a formacdo de professores, embora esse modelo, segundo Libaneo (2014), apresente
precariedade em relacdo a epistemologia das ciéncias sociais.

Muito embora a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (LDB) represente um marco histdrico na criagdo de um sistema de ensino
desde a educacédo basica a superior, ela “sinalizou para uma politica educacional tendente a
efetuar um nivelamento por baixo” (SAVIANI, 2009, p. 148), na medida em que os Institutos
Superiores de Educacdo foram elevados a segunda categoria e passaram a ofertar formac6es
aligeiradas e baratas para os cursos de pedagogia e outras licenciaturas..

Segundo Saviani (2009), existem dois modelos de formacéao subjacentes ao ato docente:
0 conteudo e a forma. O conteudo de natureza cognitiva-cultural e a forma relacionada aos
“procedimentos pedagogicos-didaticos”, ambos, na perspectiva do autor, devem fazer parte do
curriculo de formacdo de professores. Nesse caso, 0 autor aponta para a necessidade de
indissociabilidade entre 0 meio e a forma pelo qual os contetdos sdo internalizados no processo
educativo.

A esse respeito, Saviani (2011) reafirma que a auséncia de um curriculo que assegure
uma “preparacdo pedagdgico-didatica” compromete a qualidade do processo de formacgéo de
professores, considerando que a atuacao do pedagogo é plural, ora se da pela docéncia, ora pela
orientacdo educacional, direcdo ou supervisdo/coordenacdo pedagdgica. Uma formacdo que
promova o desenvolvimento do aspecto sécio-politico e ndo simplesmente técnico da

coordenacdo pedagdgica pode desencadear na escola processos formativos que sejam capazes
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de “articular teoria e pratica” no processo de formacdo docente e imprimir qualidade ao
processo educativo.

Diferente da qualidade postulada pelo sistema capitalista que se baseia nos critérios de
exceléncia inata, atributos mensuraveis, fabricacdo, valor e otimizacdo de recursos, Vigotski
enseja uma qualidade que em nada se aproxima desses valores mercadolégicos. A qualidade a
que se refere 0 autor estd baseada nos valores de cooperacdo, superacdo e emancipagao
(DELARI JR, 2015), que valoriza o ser a partir de suas potencialidades e ndo de suas limitagdes
fisicas, emocionais, intelectuais. Nessa concepcdo de qualidade, a educacéo se orienta pelos
principios éticos, estéticos e politicos ndo em qualquer dire¢do, mas naquela que promove o
bem comum da humanidade. Nesse tipo de qualidade a formagdo humana busca a
transformacéo social.

E nessa perspectiva de qualidade que a teoria de Vigotski se situa e corrobora para uma
mudanca nos processos formativos na escola. Mesmo sendo fruto de um sistema educacional
que prima pela técnica e por um Unico polo do saber, o saber fazer, a atividade de coordenacao
pedagdgica encontra nessa teoria 0os fundamentos necessarios a sua reconfiguracdo e em
consequéncia a ressignificacdo do trabalho social docente, uma vez que a qualidade envolve
uma trajetoria continua de constru¢do na qual a formacéao e o0 ensino se orientam por questdes
“éticas e de responsabilidade social” em que a formacdo do professor, organizada pelo
coordenador pedagdgico, contribui para a formacéo de seus alunos.

1.3 A formacéo continuada de professores na perspectiva do coordenador pedagogico

como formador

Na década de 1920, a génese dos profissionais da educacdo foi responsavel pelo
surgimento de uma nova categoria profissional, os “técnicos em escolarizacdo” (SAVIANI,
2008, p. 25). Nesse sentido, na tentativa de resgatar alguns fatos e acontecimentos historicos do
processo de eclosdo e institucionalizacdo da funcdo da coordenacdo pedagogica dentro do
cenario da formacdo continuada de professores, organizei o quadro abaixo, com destaque para
0s principais elementos que deram origem a sua fungdo. Além de sistematizar alguns fatos
ocorridos na historia da educacdo brasileira, 0 quadro a seguir contribui para as discussfes que
se seguem sobre o papel do coordenador pedagogico como formador na formagéo continuada

de professores que ocorre na escola.
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Para a organizacdo do quadro e as discussdes que se seguem ao longo desse trabalho
sobre a coordenacgdo pedagdgica, tomei como parametro o texto de Dermeval Saviani (2008),
intitulado “A supervisdo educacional em perspectiva historica: da fungdo a profissdo pela
mediacdo da ideia”. Saviani é considerado referéncia na discussao da supervisdo na Histéria da
Educacéo brasileira, pelo modo como examina, no percurso da historia, o contexto historico,
social, politico e cultural que originou e desenvolveu a concepcao de supervisao educacional.

Por isso, suas contribuicdes sdo fundamentais para situar e compreender as atribuicdes desse

profissional no processo de formacéo continuada de professores.

Quadro 1 — Funcéo Supervisora

EPOCA | SOCIEDADE EDUCA(;AO SISTEMA PLANO ATRIBUI(;@ES/
ECONOMICO | NACIONAL FUNCAO
DE SUPERVISORA
EDUCACAO
(PNE)
Antigua | Comunidade Livre e Agricultura Leis naturais | Ajudadora (pessoa
de primitiva espontanea mais experiente)
Idade Feudalismo | Escola (6cio) Latifandio Ratio Controle,
Média Studiorum conformacéo,
fiscalizacdo,
coercéo
Reformas
Pombalinas direcéo,
Aulas Régias fiscalizag&o,
coordenacao e
orientagdo do
ensino.
Idade Capitalismo Sistema Livre Escolas de Docéncia e
Moderna Formal de concorréncia primeiras supervisdo
Ensino (circulacéo do letras
capital) (método de Inspecdo escolar
ensino mutuo)
Influéncia dos
modelos de
producéo
taylorista/fordista

Fonte: Dados organizados pela autora, com base no texto de Saviani (2008) intitulado “A supervisao educacional
em perspectiva historica: da fungo a profissdo pela mediagdo da ideia” — conforme referéncia bibliogréfica.

Conforme demonstra o quadro acima, o campo da coordenacdo pedagdgica esteve
presente desde o primeiro sistema de ensino implantado no Brasil, o Ratio Studiorum, elaborado

pela Companhia de Jesus, em 1599. Em linhas gerais, esse plano de ensino discorria sobre a



54

organizacdo didatica e o ato pedagdgico era constituido por “[...] um conjunto de regras
cobrindo todas as atividades dos agentes ligados diretamente ao ensino, indo desde as regras do
provincial, as dos professores” (SAVIANI, 2008a, p. 20). Esse sistema previa ainda, “a figura
do prefeito geral de estudos” traduzido no que conhecemos hoje como supervisor ou
coordenador pedagogico.

Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°® 9394/96 ocorre uma
reformulacdo no campo educacional em relacdo as politicas publicas de formacéo inicial de
professores e inser¢do da formacgdo continuada. Essa reformulacdo, conforme j& abordado
anteriormente neste trabalho, é fruto da promulgacdo de diferentes marcos regulatérios pos-
LDB/9394/96. A exemplo, na perspectiva da formacdo continuada de professores cito a
Resolucdo n° 2/2015, que determina que os sistemas de ensino, estadual e municipal organizem
a formacdo continuada dos professores do magistério de modo a atender as politicas publicas
de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e ao Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), cujo projeto educacional se articule a
educacdo basica. Essa resolucdo, assim como outras politicas neoliberais, institui a modalidade
de formacdo em servico, de modo a contemplar os profissionais da educacdo no exercicio da
funcéo.

De acordo com Torres (2000), as politicas neoliberais que desde a década de 1990,
demandam reformas no sistema educacional séo parte “dos principios do novo paradigma
organizativo proposto para a reforma do estado e do setor publico” (p. 18), as quais
transpuseram para 0 setor publico os principios orientadores do setor privado que opera com a
I6gica do mercado. Nesse interim, a formacdo continuada de professores ficou condicionada a
um controle de eficacia estatal mensurado por meio das avaliacdes em larga escala que, dentre
outros objetivos, pretende controlar a eficacia do trabalho educativo. Para isso, essas politicas
lancam mao de mecanismos que priorizam a competicao, a co-responsabilizacao pelos gestores
escolares na obtencdo dos resultados satisfatérios, foco no trabalho da equipe gestora para as
questdes administrativas/pedagogicas, flexibilizacdo no planejamento e adequacdo do
curriculo, etc. (TORRES, 2000).

Com base nesses mecanismos, a formacao continuada destinada a equipe gestora da
escola (diretor, coordenador pedagdgico e orientador educacional) e aos professores, em sua
maioria, é orientada pelas categorias objetivo-avalia¢do, convertendo o ensino para a realizacdo
de exames em larga escala (FREITAS, 2016). Nessa formatagdo de formacdo, esses

profissionais ganham status de articuladores e gerenciadores dos processos educativos e 0
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projeto politico pedagodgico da escola se desdobra em agdes com foco nos resultados da
aprendizagem.

Tudo isso faz parte de um projeto maior de educacdo atrelado a sociedade do
conhecimento com vista ao desenvolvimento e expansdo do mercado capitalista, para o qual a
capacitacao profissional se apresenta como alternativa ao crescimento econdémico e ao emprego
(MAUES, 2011). Por isso, tanto a formagdo inicial quanto a formagdo em servigo “devem
possibilitar uma solida formacdo teorico e pratica da especialidade do professor” [..] de modo
a garantir o desenvolvimento dos “conhecimentos e das competéncias pedagogicas necessarias”
ao exercicio da fungéo (p. 78).

Frente a isso, a Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE)
propBe aos paises sob sua influéncia adotar politicas de formacdo de professores que sejam
capazes de atrai-los, forméa-los e reté-los. Embora, o Brasil ndo seja um pais-membro da OCDE
suas politicas respingam no sistema educacional brasileiro, pois este sistema encontra-se imerso
num contexto maior de “globalizacdo da economia e crescimento da concorréncia, o que faz
com que seja muito dificil a um pais manter o sistema educacional sem alteragdes” (MAUES,
2011, p. 78-81). Segundo essa autora, a OCDE ao tracar um perfil da profissdo docente com
base no “conhecer ¢ saber fazer” flexibiliza o campo da formagdo docente para outras
licenciaturas, além de outras modalidades formativas como a formacdo em mddulos ou a
formacdo a distancia, para além, é claro, da formagdo em servi¢o “como uma politica viavel
para garantir que os professores sejam qualificados” (p. 81).

Nesse sentido, a formacgdo em servico tem sido um caminho cada vez mais curto de
implementacdo da formacgdo continuada que vislumbre o contexto pedagdgico de atuacdo
docente na perspectiva de uma formacéo teorica sélida. Todavia, uma formacéo teérica sélida
s0 pode ocorrer a partir da reestruturacdo de um curriculo de formacdo que priorize o
desenvolvimento omnilateral do sujeito, que seja capaz de articular teoria e pratica e que
articule ensino, pesquisa e extensdo, aproximando e fazendo interagir num mesmo contexto de

discussdo universidades e escolas. O que significa:

[...] Tomar 0 modo de funcionamento das escolas como ponto de partida da
organizagdo do processo formativo e redimensionar os estagios como
instrumento que situe a administracdo dos sistemas de ensino, as escolas de
Educacdo Basica e as Faculdades de Educacdo, atuando conjuntamente em
regime de colaboracdo na formagéo dos novos professores (SAVIANI, 2011,
p. 15).

Isso implica compreender que a pratica pedagdgica, em seus diferentes saberes, quando

realizada fora do contexto social no qual se insere, nega a natureza transformadora da educacao.
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Em funcéo disso, Saviani (2008b) afirma a necessidade de haver na formacao de professores
um curriculo capaz de contribuir para que o professor perceba os “vinculos de sua pratica com
a préatica social global” (p. 64), uma vez que a acao pedagogica sé faz sentido se associada a
educacdo como transformacéo, contribuindo para converter a desigualdade em igualdade e a
excluséo em incluséo.

No entanto, ndo se trata de superar a dimensdo técnica da atividade de coordenacéo
pedagdgica, mas, paralelamente, resgatar sua funcdo precipuamente socio-politica. A
congruéncia das diferentes dimensdes da acdo do coordenador pedagogico € imprescindivel
para o éxito do trabalho educativo. A dimensdo técnica ndo pode se constituir no tnico polo do
trabalho do coordenador pedagdgico. Diferente disso, ela precisa existir na relacdo com as
dimens@es cientifica, formacdo continuada, trabalho coletivo, critico-reflexiva e avaliativa
(PLACCO, 2015). Talvez, dessa congruéncia dependa a constituicio do coordenador
pedagogico como formador, articulador e transformador na organizagdo dos processos
formativos na escola.

Portanto, imprimir qualidade a formacéo de professores, inicial ou continuada, numa
perspectiva de desenvolvimento do homem em sua plenitude gera a necessidade de uma
reestruturagdo curricular que recupere a associagdo entre teoria e préatica, a fim de superar a
separagdo entre as institui¢ces de ensino superior e as escolas no &mbito das politicas publicas
educacionais, para as quais a constituicdo do coordenador pedag6gico como formador,
configura-se, ainda, um desafio nos dias atuais.

De maneira timida, vemos surgir nas politicas publicas de formacdo de professores a
figura do coordenador pedagdgico na perspectiva da formagdo continuada de professores na
modalidade formag&o em servico. E o caso da portaria ministerial que designa no:

Art. 6° - As acdes do PNAIC e do PNME compreendem os seguintes eixos: |
- Formacdo Continuada: a) formacdo em servico dos coordenadores
pedagdgicos da educacdo infantil, dos professores da pré-escola, dos
coordenadores pedagdgicos e professores do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental e de classes multisseriadas que possuem alunos desses anos, dos
articuladores e mediadores de aprendizagem das escolas das redes publicas de
ensino participantes do PNME; Art. 13 - A formacdo continuada ofertada no
ambito do PNAIC e do PNME sera realizada preferencialmente em servigo.
(PORTARIA N° 826, DE 7 DE JULHO DE 2017).

A referida Portaria deixa claro que a formacdo se destina exclusivamente aos
coordenadores pedagogicos que atuam na Educacdo Infantil e nos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental, além de ndo contemplar o contexto de trabalho dos professores. Propostas como
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essas fragmentam a atividade da coordenacdo pedagdgica que precisa dar conta, também das
demandas das turmas de 4° e 5° ano, para as quais nao ha oferta de formacg&o de professores em
ambito federal, ficando na maioria das vezes, a cargo da escola. Nesse sentido, o coordenador
pedagdgico precisa organizar o espaco da formacao na escola, considerando a heterogeneidade
tanto da equipe quanto da demanda oriunda dos Programas Federais e da escola. Essa é apenas
uma das muitas situaces que o coordenador pedagdgico precisa articular no conjunto de suas
atribuicdes, levando em consideragdo 0s processos micros e macros da formacao.

De acordo com Mizukami (2013), nas variaveis micros estdo aqueles processos de
ensino e aprendizagem da docéncia no contexto escolar (conhecimento sobre o aluno, sobre a
matéria e sobre como ensinar a matéria). Nos macros estdo os processos referentes a
aprendizagem individual e coletiva, investimento de natureza politico-social, institucional,
profissional e pessoal. Sem uma articulacdo dessas variaveis € possivel cair na primazia do
tecnicismo, descaracterizando uma agéo formativa para o desenvolvimento omnilateral do ser
humano.

Os estudos e pesquisas realizados por Placco e seus colaboradores sdo fundamentais
para evidenciar o carater formativo da funcédo coordenadora na escola. A autora traz importantes
contribuicdes para a problematizacdo de uma profissdo que se constitui no processo de
constituicdo de outras, que enfrenta os desafios de garantir formacdo continuada para os
professores na escola, que convive com a incoeréncia das determinacdes legais que o coloca no
palco das habilitacGes para o cargo, mas ndo garante um processo formativo que o qualifique
para o exercicio da funcdo, “[...] visto que a formacdo para a docéncia ndo garante o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para o exercicio da coordenacdo pedagdgica”
(PLACCO, 2012, p. 768)”. Com isso, a autora promulga, anuncia e evidencia o papel formador
do coordenador pedagdgico dentro da escola, mesmo que isto ndo esteja dito e nem assegurado
pela legislacdo enquanto politica publica para a educacgéo basica.

Desse modo, penso que problematizar e potencializar os saberes e praticas docentes,
num processo de retomada dos objetivos e fins de uma educacdo comprometida com a
transformacéo social, seja 0 mais importante e desafiador papel do trabalho da coordenagéo
pedagogica dentro da escola, em tempos em que educar significa preparacdo de mao de obra
para 0 mercado de trabalho e ndo processo de humanizagao, “organizagdo da vida”. Por isso,
ao olhar para este profissional é preciso compreendé-lo dentro da trama social que constitui sua

funcéo para compreender a extensédo de seu trabalho dentro do processo formativo.
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1.4 A formagéo continuada a partir do contexto de trabalho dos professores e da escola

como lécus de formacgéo

A escola constitui-se por exceléncia um local de desenvolvimento da docéncia, de
producdo de saberes e de constituicdo humana (MIZUKAMI (2013); PIMENTA (2012);
DELARIJR. (2015). Nela, as relagcdes sociais, constitutivas dos sujeitos, podem ser organizadas
tendo em vista a formacdo critica de seus interlocutores. Nesse sentido, a formacdo continuada
de professores, seja na escola ou na academia, precisa dialogar com o contexto de trabalho dos
professores. O dialogo entre a academia e a escola pode ajudar a superar a visao “academicista”
que aponta as Instituicbes de Ensino Superior (IES) como unico espaco de producédo do saber,
criando, muitas vezes, uma distancia entre os saberes cientificos e pedagogicos, advindos da
experiéncia docente. O que ocorre é que o0 saber elaborado na escola néo € institucionalizado e
ndo assume valor tedrico no campo das producdes cientificas. Todavia, a escola em sua fungédo
social ndo é somente o espaco de desenvolvimento da docéncia, mas também, uma das
entidades formadoras e produtoras de conhecimento.

Apesar de a escola se constituir uma das entidades formadoras, 0s processos formativos
que nela ocorrem ndo substituem a formacgdo continuada em stricto sensu (mestrado e

doutorado). De acordo com Martins (2010), é preciso compreender:

[...] a linha distintiva entre a escola como lécus do exercicio profissional e a
escola como lécus que deva preparar filoséfica, tedrica e metodologicamente
o0 professor para esse exercicio vai se diluindo de modo cada vez mais rapido
e mais cedo na formacao inicial do professor. As dimensdes técnicas da pratica
de ensino passam a ocupar um lugar central, em detrimento de seus préprios
fundamentos. Privilegia-se a forma mutilada de contetdo! (p. 22).

Certamente, a formacdo realizada na/pela escola ndo substitui o arcabouco
epistemoldgico ofertado na/pela academia que orienta a pratica do professor, mas ela assume
papel importante na especificidade do trabalho social docente, nem sempre contemplado pelos
curriculos académicos de formacao de professores. Todavia, essa compreensdo ndo anula o fato
de que o dominio tedrico pode incidir na melhoria da pratica e vice e versa.

N&o se trata, portanto, de elevar o conhecimento tedrico ou o pratico e promover um dos
polos dos saberes docentes — saber, saber ser e saber fazer (LIBANEO, 2014), mas de legitimar
esses saberes sem reduzi-los a um campo epistemolégico — epistemologia da pratica ou
epistemologia do conhecimento.

Pimenta (2000), ao realizar uma pesquisa bibliografica sobre os saberes e préaticas

docentes no GT Didatica-ANPED no periodo de 1996 a 1999, constatou ser a epistemologia da
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pratica uma nova tendéncia de pesquisa inaugurada nos anos 1990. Talvez o campo fértil para
esse tipo de pesquisa se deva as reformulacgdes no sistema de ensino desse periodo, ja abordados
neste trabalho. A autora aponta que as pesquisas desse periodo giraram em torno de dois eixos,
quais sejam, o eixo das praticas bem-sucedidas e o eixo da formacdo de professores. Para
Pimenta, a epistemologia da préatica consiste numa “produgdo do saber docente a partir da
pratica” (p. 90) ancorada, primordialmente, nas experiéncias desses profissionais, que embora
contribua para o avango da produgdo do conhecimento acerca do ensino, ¢ um campo “limitado
porque ndo adentra o fendmeno na sua concretude e, por isso, ndo capta as suas contradicdes e
as suas possibilidades” (p. 94). Desse modo, 0 campo da experiéncia docente ndo deve ser lido
e interpretado de forma isolada, mas na relacdo com os demais campos dos saberes.

Quanto a epistemologia do conhecimento, esta € na visdo de Saviani (2013), umateoria
do conhecimento cientifico ou teoria das ciéncias. Nesse sentido, trata-se de um campo do saber
que toma a realidade préatica e material como objeto de estudo e andlise para a producdo do
saber. A dicotomia ou primazia por um campo epistemoldgico, da pratica ou do conhecimento,
traz prejuizos ao desenvolvimento da profissionalizacdo docente e compromete o trabalho
educativo.

Contudo, a ndo supremacia de um saber em detrimento de outro passa pelo campo da
formacdo continuada do profissional educador. Delimitar em quais polos se fundamentam o
conjunto de suas acdes é um desafio e necessidade para um processo formativo consubstanciado
por uma visdo de educagdo que “organiza” a vida e ndo “prepara” para a vida (VIGOTSKI,
1924/2003). Assim, identificar o modelo sob os quais se assentam a formacédo continuada dos
professores é condicdo para supera-lo e ressignificar o trabalho pedagdgico.

Historicamente, o trabalho do pedagogo nas unidades escolares tem se constituido sob
a Otica da racionalidade técnica. Os fins da educacao, orientados pela légica do mercado, tem
mecanizado a atividade desse profissional, deixando-o alheio ao seu processo de producao,
concorrendo para que ndo compreenda sua fun¢do como um trabalho, mas como prestacao de
servigo a uma determinada comunidade (SAVIANI, 2008).

Na contramdo dessa Otica, a teoria de Vigotski inaugura uma nova concepcdo de
educacéo, na qual os diferentes interlocutores do processo educativo sdo protagonistas de suas
acoes. Por isso, na formacdo continuada que se processa na escola, cabe ao coordenador
pedagdgico organizar o meio social formativo, de modo que suas a¢oes se desdobrem em acoes
para os professores e as destes para seus alunos.

As contribuicbes do educador espanhol, Francisco Imbérnon, corroboram para

ressignificar a formac&o realizada na/pela escola, na qual a acéo do professor é potencializada
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por meio da a¢do do coordenador pedagoégico. Nao ¢ uma questdo de “uma simples
transferéncia fisica, nem tampouco um novo agrupamento de professores para forma-los, e sim
um novo enfoque para redefinir os contelidos, as estratégias, 0s protagonistas e 0s propositos
da formacdo” (IMBERNON, 2011, p. 85). Essa formagio, segundo o autor, objetiva postular
um novo paradigma em que fundamentam uma sucessdo de propdsitos, a saber: foco na agéo-
reflexdo-acdo, reconstrucdo da cultura escolar, instituicdo de novos valores a colaboracéo,
respeito e redefinicdo da gestao escolar.

Segundo Imbernon (2011), “o profissional da educacdo também possui uma
epistemologia préatica, possui um conhecimento e um quadro tedrico construido a partir de sua
pratica”, p. 85) e de sua formagéo inicial, que precisam ser valorizados. E nesse aspecto que 0
autor defende uma formacédo que conceba o professor como sujeito do processo formativo e
uma formacdo pensada com eles e ndo para eles, que é justamente aquela que leva em
consideracdo a participacdo ativa dos professores em todo o processo formativo de sua
elaboragéo a execugéo, que valoriza seu contexto de trabalho e parte de sua realidade concreta
de existéncia para tracar sua trajetoria de formacao.

Essa compreensdo sO reforca a necessidade de posicionar a escola dentro de um
referencial te6rico comprometido com a mudanga social. Ter o contexto de trabalho dos
professores como foco colabora tanto para a apreensdo da realidade em sua complexidade
quanto para a superacao da dicotomia entre o saber, o saber fazer e o saber ser. A formacgéo
precisa fazer sentido para os professores. Quando esta se configura distante de suas realidades
concretas soO reforca o carater normativo e regulador proprios da racionalidade técnica e das
politicas neoliberais.

Contudo, nédo é objetivo aqui, ao criticar o modelo da racionalidade técnica impregnada
nas funcGes e formacdo docente, nos dias atuais, impor um outro paradigma a partir da teoria
de Vigotski, mas lancar mao e sinalizar uma teoria capaz de circunscrever a formagdo no campo
da atuacdo pedagdgica resgatando o papel emancipatério da educacgdo e de seus agentes.

Um desses agentes, identificados por Imbérnon (2011), é o assessor pedagdgico.
Segundo o autor, o final da década do 1990, na Espanha, o ressurgimento de novos paradigmas
na educagdo trouxe de volta “um especialista”, até entdo, destituido de sua funcgdo, cujas
atribuicbes sdo concernentes a do supervisor/coordenador pedagdgico, como é denominado
pelas politicas publicas para a educagdo basica, no Brasil. Nas palavras do autor, suas

atribuigoes:
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[...] ndo se limitam apenas ao terreno da assessoria pedagogica, do
planejamento de tarefas formativas, da assessoria a escolas, mas eles também
executam trabalhos de gestdo e administracdo da formacdo e assume
responsabilidades na equipe pedagdgica [...] (p. 93).

Como se Vvé, tanto o assessor pedagdgico, na Espanha, quanto o coordenador
pedagdgico, no Brasil, desempenham funcdes semelhantes e ambos exigem uma formacéo
polivalente. O que chama a atencdo é a natureza técnica com que essa funcdo surge,
independentemente de localidade, de onde se presume que tanto na Espanha quanto no Brasil,
as politicas para a educacao seguem as prescri¢cdes dos organismos internacionais.

E no aspecto formativo do conjunto de atribuicdes da atividade de coordenacio
pedagdgica, especialmente no que se refere a formacao continuada de professores em ambito
escolar, que as contribuicdes de Imbérnon sdo fundamentais. Para o autor, 0 assessor
pedagogico, por meio da formacdo, tem a incumbéncia de potencializar as a¢fes docentes, no
sentido de contribuir com a ressignificacdo de sua préatica social, intervindo a partir do contexto
de trabalho dos professores, envolvendo-os “num processo de compromisso de reflexdo na
acao” (p. 94). Apesar de se tratar do desempenho de fungdes diferentes, entre “iguais”, cuja
formacdo inicial é a mesma para habilitacdo do cargo — pedagogo coordenador pedagdgico e
pedagogo professor — o coordenador pedagogico deve se constituir para o professor, numa
perspectiva vigotskiana, seu parceiro mais experiente, a fim de contribuir com o corpo docente
na superagdo dos “obstaculos pessoais ¢ institucionais” e na ressignificacao de sua praxis, o que
exige do pedagogo coordenador pedagogico capacidade para “trabalhar lado a lado com os
professores” forjando relagdes construtivas no campo das experiéncias pedagogicas
(IMBERNON, 2009, p. 94-95).

Porém, vale ressaltar que mesmo diante de toda essa relevancia da atividade de
coordenacdo pedagdgica para o corpo docente na escola, essa funcdo pode se tornar perigosa
para um processo educativo comprometido com a emancipacdo humana, por se tratar de uma
funcdo profissionalmente comprometida, “[...] seja por sua transitoriedade, pela excessiva
especializacdo de carater técnico, pela burocratizacdo, pela utilizacdo do conhecimento
especializado como parcela de poder e hierarquia, pelo trabalho nédo isento de proposicdes éticas
e ideologicas [...]” IMBERNON, 2009, p. 98).

Mesmao assim, sob esse risco, por todos 0s motivos ja expostos até aqui neste trabalho,
é preciso assumir o desafio de constituir o coordenador pedagdgico como formador em ambito
escolar na perspectiva de uma formacdo critica, que valoriza o professor como sujeito do

processo formativo e toma como base para a consolidacdo desse processo suas acOes e seu
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contexto de trabalho, ndo no sentido de elevar a epistemologia da pratica, e, muito menos
deslocar para a escola a responsabilidade, exclusiva, pela formagdo continuada de professores,
mas de ressignifica-la a luz de uma teoria do conhecimento, quica critica e transformadora,
capaz de promover a praxis educativa num processo de tomada de consciéncia sobre os fins da

educacéo.

1.5 Os saberes docentes

Os saberes docentes, segundo Libaneo (2014), fazem parte da formacéo do educador e
estdo impregnados na pratica docente. Todavia, a tentativa para se evidenciar o carater politico
da educacéo, ao longo dos anos, culminou na separagéo entre as trés dimensdes dos saberes
docentes: o saber, o saber fazer e o saber ser. Diante disso, ndo é de se estranhar que
determinados professores/as se preocupem com o saber fazer em detrimento do saber e do
saber ser. O que precisamos entender é que nao ha supremacia entre os diferentes saberes, mas,
uma necessidade de integra-los no desenvolvimento da formacéo docente.

Essa formagdo sO faz sentido se houver articulagdo entre os saberes docentes e o
conjunto de procedimentos que os potencializam e legitimam — a préatica educativa — pois, é
esta que em instancia maior ou menor confere validade a teoria. Nessa perspectiva, 0s saberes
docentes necessitam dialogar com a organizacdo do trabalho pedagogico, o que implica dizer
que as situacdes de ensino propostas aos alunos pelos professores estdo de forma consciente ou
ndo alicergadas por uma teoria que a sustenta. Todavia, vale ressaltar que nem sempre esse
dialogo é possivel.

Essa dificuldade perpassa todo o caminho percorrido pelo professor, da elaboracéo do
saber até sua chegada em sala de aula, onde é preciso mobilizar diferentes saberes ao definir os
contetdos de aprendizagem, as estratégias de ensino e 0s procedimentos metodol6gicos. Dessa

forma, partilho das ideias de Freire (2015) de que:

E preciso insistir: este saber necesséario ao professor — que ensinar nio é
transferir conhecimento — ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos
educandos nas suas razdes de ser — ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica,
pedagbgica, mas também precisa de ser constantemente testemunhado, vivido

(p.47).

Trata-se para Freire do desafio de ser coerente com o que se diz, escreve e faz. Em outras
palavras, é preciso autobiografar-se como educador e compreender sua funcéo, precipuamente,

politica na sociedade, nisto consiste o saber ser.
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Nessa perspectiva, de acordo com Pimenta (2012), uma formagéo, inicial e continuada
capaz de mobilizar os saberes da docéncia, discutir a especificidade das diferentes areas do
conhecimento e conhecer a realidade escolar em sua condicdo de existéncia social assegura 0s
processos que corroboram na construcdo da identidade profissional do pedagogo, cuja
bagagem, para Libaneo (2014), ¢ restrita em relagdo “as ciéncias sociais”.

Com uma formacdo generalista, 0 pedagogo é habilitado a assumir inimeras funcgdes
em ambito escolar, porém, sua formacao so sera consolidada no exercicio da profissdo, ocasido
em que esse profissional colocara em jogo os saberes adquiridos em seu processo de formacéo
inicial. Para Pimenta (2012), os saberes da docéncia sdo aqueles que envolvem a experiéncia,
0 conhecimento e o pedagdgico. A experiéncia tem inicio no primeiro contato com o meio
escolar. Na condicdo de aluno ja é possivel elaborar as primeiras representacdes sobre o saber,
0 saber fazer e o saber ser, com capacidade, mesmo que nao esteja consubstanciada por uma
formagdo solida, para identificar os “bons profissionais”, sua postura diante dos fatos e
acontecimentos, seu dominio da matéria, sua forma de ensinar, dentre outros aspectos do
processo de ensino e aprendizagem. Dessa experiéncia, na condi¢do de aluno, o professor
encontrard os primeiros referenciais para o profissional que pretende se tornar para seus alunos.
Sua experiéncia como discente se tornard, também, fundante de sua préatica docente. O ajudara
no processo transitério de deixar de se enxergar como aluno para se enxergar como professor.

Agregado a esse saber, o conhecimento se apresenta como fundamental no curso da
profissionaliza¢do docente. Nas palavras da autora “conhecer significa estar consciente do
poder do conhecimento para a produgéo da vida material, social e existencial da humanidade”
(PIMENTA, 2012, p. 24). Essa é uma das razBes pela qual o conhecimento assume papel
preponderante na trama das relagdes sociais e pode estar a servi¢o tanto da alienacéo quanto da
emancipacao humana.

Por isso, que numa perspectiva historico-cultural o saber que interessa, enquanto
conhecimento elaborado, é aquele que suscita o desenvolvimento da consciéncia critica do
sujeito, que o ajuda a compreender sua condicdo de existéncia social ndo de forma ingénua, que
toma os fatos como naturais, mas que os problematiza no espacgo de contradicdo em que a
sociedade classista se desenvolve. O que permite a compreensdo de que “a educacdo ¢ um
processo de humaniza¢ao” constitutiva do sujeito. Nesse sentido, a autora nos desafia a buscar
resposta a pergunta: quais os fins da educacgéo escolar na sociedade contemporanea?

Do ponto de vista da sociedade capitalista, que prioriza alguns aspectos do
desenvolvimento humano em detrimento de outros, como por exemplo, 0 cognitivo em

detrimento do afetivo, ndo promovendo uma formacéo integral, seus fins se relacionam a
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producdo. Desse modo, educar significa desenvolver “habilidades e competéncias” e a
formacédo docente tem como objetivo o exercicio de uma atividade laboral, mecénica, natural e
espontéanea.

Ao contrario, numa perspectiva histdrico-cultural, os fins e meios da educacao se
destinam & humanizacdo. O ato pedagdgico é planejado e sistematizado com essa finalidade.
Educar significa “organizar a vida”. Por isso, para Vigotski, mais importante que ensinar
conteudos é ressignifica-los na perspectiva da formacéo integral do ser humano. Contudo, ndo
se trata de exclui-los, mas de compreender que eles comp&em um universo maior e complexo
no processo de formacdo da personalidade consciente.

Diante disso, outra dimensdo do saber da docéncia, o pedagdgico, vai além da didatica
como um conjunto de técnicas que asseguram ao docente o saber fazer. Nesse caso, segundo
Pimenta (2012), o processo de ensino envolve o saber da experiéncia, do conhecimento, do
pedagdgico e da didatica, isto é, as trés dimensdes do saber enfatizados por Libaneo, o saber,
0 saber fazer e o saber ser. Aqui, volto, com Freire (2015) ao ponto de onde parti, que ensinar
ndo ¢ “transferir conhecimento em suas razdes de ser ontoldgica, politica, ética, epistemologica,
pedagdgica” (p. 47), mas precisa ser a expressao da praxis, como unidade dialética que
impulsiona o processo educativo.

O saber resultante do contexto de experiéncia docente deve ser tomado como ponto de
partida e de chegada no processo formativo, de modo que possibilite aos professores, segundo
Pimenta (2012), vincular os novos saberes e transpd-los em novas préticas. E a pratica social
dos professores que confere validade a teoria. Ndo me refiro a qualquer préatica social, mas
aquela oriunda do processo educativo “a pratica social de ensinar” (PIMENTA, 2012, p. 27).
Nela estdo implicados os saberes pedagdgicos, originados da prética, que se articulam as
necessidades impostas pelo cotidiano escolar, pelo conhecimento elaborado advindo das
ciéncias, pelas frustacGes da profissdo frente ao fracasso escolar, pela precarizacdo das
condig@es de trabalho, dentre outros. Esses saberes, segundo Pimenta (2012), precisam adquirir
status epistemoldgico.

Esse entendimento contribuird, sem davidas, para a ressignificagdo dos saberes e
praticas docentes num processo formativo que toma como base a realidade concreta de
existéncia de professores e alunos e ndo um emaranhado de saberes cientificos produzidos fora
do contexto de vida desses interlocutores. E por isso, que na escola, a educacio precisa ser o
resultado de um processo sistematico e intencional, numa “perspectiva de insergao social critica
e transformadora” (PIMENTA, 2012, p. 25) de professores e alunos em sua realidade concreta

de existéncia social, o espaco pedagdgico.
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Corroborando com Pimenta (2012), Libaneo (2014) e Vigotski (1929/2003), Freire
(2015) acrescenta que “o espago pedagdgico é um texto para ser constantemente “lido”,
“interpretado”, “escrito” e “reescrito” (p. 95). Em consonancia, presumo que € preciso aprender
a compreender os significados que os diferentes interlocutores envolvidos no processo
educativo atribuem a sua realidade concreta de existéncia social. Como eles interpretam sua
situacdo de desenvolvimento social, se tem consciéncia dela e como esse espaco pode ser
ressignificado a luz de uma epistemologia que enseja transformacéo, rupturas e mudanca de
paradigmas.

Portanto, considerar os saberes docentes e as préaticas pedagdgicas como nucleo da
formacdo continuada de professores em ambiente escolar em que o coordenador pedagdgico
assume o papel de organizador do meio social formativo de professores é enfrentar o desafio
de uma formacao centrada e comprometida com as trés dimensdes dos saberes: o saber, o saber
fazer e o saber ser, articulados aos trés polos do processo educativo, o professor, o aluno e o

meio social educativo, para os quais sdo imprescindiveis o conhecimento sobre suas categorias.
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2 O SISTEMA CONCEITUAL DE VIGOTSKI E A EDUCACAO

A educacdo € tdo inconcebivel & margem da vida como a combustdo sem
oxigénio ou a respiracdo no vacuo. [...] S6 quem assume um papel criativo na
vida pode aspirar a criagdo na pedagogia (VIGOTSKI, 1924-26/2003, p. 301).

Na secdo anterior, apresentei alguns aspectos da formacgédo continuada de professores
relevantes para a configuracdo do coordenador pedagdgico como organizador do meio social
formativo de professores a luz das contribuicGes de alguns autores que colaboram para essa
discussdo, das proposicdes das politicas publicas para a formacdo e da realidade social que
permeia a vida deste profissional.

Nesta secdo, relaciono esses aspectos com os elementos da teoria de Vigostki, a meu
ver, fundamentais para a atividade de coordenacdo pedagdgica, tendo em vista a escola publica
como locus de formagdo e desenvolvimento da pratica social docente e o coordenador
pedag6gico como formador. Nesse sentido, ela estd organizada a partir dos seguintes
subtopicos: 2.1 — O sistema conceitual de Vigostski — categorias de analise; 2.2 — Os principios
e critérios axioldgicos no processo educativo; 2.3 — Implicacbes da teoria de Vigotski para a
atividade de coordenacdo pedagogica.

Esclareco ao leitor a relacdo imanente estabelecida por Vigotski entre a psicologia e a
educacdo. Seus postulados ao lado de outras matrizes teéricas permitem correlacionar aspectos
do processo formativo ao trabalho social docente com vistas a compreensao de uma qualidade
da educacdo a partir do desenvolvimento da personalidade consciente — critica e

transformadora.
2.1 O sistema conceitual de Vigotski: categorias de analise

Segunda Delari Jr (2015), os principios de psicologia geral, na obra de Vigotski, estdo
relacionados as categorias metatedricas que visam organizar a discussao acerca da dialética do
humano. Ao assumir lugar fundamental na proposta de Vigotski, para uma “nova psicologia”,
“a educagdo ¢ a primeira palavra que [a nova psicologia] menciona” (VIGOTSKI, 1926/1991,
p. 144). Isso insere a preocupacao do autor desde cedo, em suas producdes, com a psicologia
concreta do homem. Nesse sentido, retorno ao sistema conceitual de Vigotski, apresentado na
introducdo deste trabalho, para aprofundar aspectos ateé entéo introduzidos.

Feito esse esclarecimento, relembro ao leitor que Delari Jr (2017), organizou o modelo

tedrico de Vigotski dentro dos seguintes critérios tedrico-metodoldgicos: 1) objeto de estudo
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(personalidade humana consciente; 2) principio explicativo (relages sociais); 3) unidade de
andlise (significados); 4) modo de proceder a anélise (método genético causal).
A figura abaixo ilustra como esses critérios se articulam na compreenséo da dialética do

humano.

Figura 1: Dialética do Humano — sistema conceitual de Vigotski (a figura é de autoria da autora)

DIALETICA DP HUAMANO
Personalidade Humana Relagdes Sociais
OBJETO DE ESTUDO PRINCIPIO EXPLICATIVO
Significados Método Genético-causal
UNIDADE DE ANALISE MODO DE PROCEDER A ANALISE

Conforme demonstra a figura acima, a compreensdo da dialética do humano exige
primeiramente a compreensdo do sistema conceitual de Vigotski. Ao colocar a dialética do
humano como o objeto de estudo da psicologia, Vigotski tomou o desafio de explicar a
formacdo humana, ou seja, 0 modo como nos constituimos humanos e vislumbrou na educagédo
um meio concreto de constitui¢do do sujeito (VIGOTSKI, 1924/2003; Delari Jr., 2015; PINO,
2000).

De acordo com Delari Jr. (2009), os fundamentos da psicologia vigotskiana explicam
como os diferentes elementos do sistema conceitual de Vigotski se articulam e contribuem para
explicar as relagBes entre 0 mundo objetivo e subjetivo do humano, ou seja, sua dialética. Desse
modo, Delari Jr. (2017), apds estudar esse autor pelo menos por 30 anos sistematizou seu
sistema conceitual e chegou a conclusao de que se trata de critérios tedrico-metodolégicos, pois
ao mesmo tempo que fundamentam, explicam 0s meios para se investigar o processo de
constituicdo humana.

De acordo com esse autor, tais critérios permitem ampliar o estudo para além da

psicologia, como o proprio Vigotski (1926/1991) afirmou: “a educacdo € o nucleo da
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psicologia” (p. 144). Em vista disso, recorro a esses critérios para investigar o fenémeno da
coordenacdo pedagdgica no contexto das préaticas pedagogicas, consciente de que o estudo de
um determinado fenémeno a partir do sistema conceitual de Vigotski implica a compreenséo e
aplicacdo desses critérios durante o percurso, a analise e 0s resultados da investigacao. Por isso,
investigar “como uma coordenadora pedagogica organiza o meio social formativo de
professores e em que medida essa formagdo contribui para a ressignificacdo dos saberes e

praticas docentes ” pressupde 0s seguintes passos:

1) Mergulhar na realidade concreta de existéncia social dessa coordenadora para
compreender 0s engendramentos historicos sociais que a constituiram como uma
personalidade humana consciente (objeto de estudo);

2) Perceber de que modo o conjunto das relagdes sociais que ela participa constituem
sua personalidade (pessoal e profissional), considerando que as rela¢Ges sociais
explicam nossa existéncia (principio explicativo);

3) Identificar os significados/representacdes (unidade de analise) que ela atribui ao
seu processo de formagdo, de existéncia no/com o mundo, para compreender o
modo como desempenha sua funcao, os quais possibilitam estabelecer relagéo entre
a sua personalidade (objeto de estudo) e as relagdes sociais (principio explicativo)
gue a constituem;

4) Compreender a origem de sua funcdo, como foi constituida, bem como as causas

(método genético-causal) que justificam determinada conduta. Esse processo s

pode ocorrer na relacdo dialética com a personalidade, as relacfes sociais e 0s
significados, sem 0s quais ndo é possivel uma compreensdo da complexidade

humana.

Todos esses passos reverberam na “Dialética do Humano” e se desenvolvem de forma
dialética, de modo que se autocondicionam no processo social que fazemos parte desde que
nascemos. Esse processo, segundo Delari Jr (2017), configura a “Lei genética geral do
desenvolvimento cultural” criado por Vigostki (1931/2000), em que o autor afirma “por detras
de todas as fungdes superiores e suas relacdes se encontram geneticamente relagdes sociais, as
auténticas relacoes sociais” (p. 150). Nesse caso, o conjunto de nossas vivéncias, por meio das
interacbes sociais, sdo internalizadas primeiro no plano interpsiquico, isto €, ocorre
primeiramente na esfera social, nas relagdes entre as pessoas, para depois ocorrer no plano
intrapsiquico (psicoldgico, pessoal), passando a constituir a subjetividade humana. Desse

modo, ndo posso compreender a atividade de coordenacdo pedagdgica isolada da relagdo com
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0 meio social formativo de professores e com os outros interlocutores do processo educativo,
do mesmo modo que ndo posso compreender o ser humano apartado de suas condicGes
concretas de existéncia humana.

Essa compreensdo se estende para as atividades escolares de forma geral, no qual se
pressupde, que na educacdo escolar, por exemplo, s6 podemos conceber o desenvolvimento
humano dos alunos na relagdo com suas condigfes concretas de vida. Quantas criangas séo
vitimadas pelas circunstancias sociais? Ajuda-las a superarem suas dificuldades é o papel da
escola. Cabe a ela, em uma proposta pedagdgica de cunho histérico-cultural, investigar e
compreender as vivéncias de alunos e professores como constitutivas de suas personalidades.
Por isso, 0 estudo dos significados em consonancia com as relagdes sociais € imprescindivel
para o processo de compreensdo, desenvolvimento e formacdo da pessoa. Nesse caso, para
Vigotski (1924-26/2003), o processo educativo tem como centralidade do trabalho pedagogico
as vivéncias da pessoa em processo de formacéo de sua personalidade humana consciente — um

ser humano na concretude de suas relacfes sociais.

2.2 Os principios e critérios axioldgicos no processo educativo

No referencial tedrico deste trabalho, ao marcar o caminho de onde falo, procurei
enfatizar que a educacdo de que estou tratando, apesar de escolar, vincula-se a um conceito
mais amplo de organizacdo da vida e que a escola como uma das rela¢Ges sociais de que 0
individuo participa cumpre seu propdésito formativo ao organizar situacdes e dispor condicdes
para que o sujeito, de forma critica, desenvolva sua capacidade de pensar, falar, expressar-se,
tomar consciéncia, participar, dentre outros. A reunido dessas capacidades forma a
personalidade humana consciente e sua formacao ocorre por meio das relac@es sociais. Desse
modo, a acdo escolar numa perspectiva de educacdo que organiza a vida, precisa ter como
norteadores de seu processo educativo principios que visem a formacdo da personalidade
consciente de seus sujeitos (VIGOTSKI, 1929/2003).

Para Delari Jr (2013), estudioso contemporaneo da teoria de Vigotski, ndo basta ser
humano para ser bom. Nele, pode residir atos de crueldade que o desumaniza, descaracterizando
sua condicdo primeira em relacao aos outros seres, sua origem racional e social. Sao as relagdes
sociais e os valores nelas e por elas instituidos que imprimirdo na pessoa, ao longo da vida, “o
valor da “humanidade” como bem a ser preservado e cultivado” (p. 47). Nisto consiste organizar

a vida, pois, se as relagdes sociais constituem o desenvolvimento humano, a educagao assume
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valor central em sua concretizagao. Assim, “a educagdo nao ¢ um mero “valor agregado” a
pessoa em formagdo. Ela ¢ constitutiva da pessoa” (PINO, 2000, p. 57).

Segundo Delari Jr (2009), Vigotski ndo produziu “uma psicologia educacional”,
tampouco ““sua teoria se restringe a uma subdivisdo das teorias da aprendizagem”, mas se refere
a “psicologia concreta do homem” (p.2). Nesse sentido, qualquer projeto de educagdo que se
baseie em seus postulados, se fidedigno a sua concep¢do de educacdo partira do principio de
que educar é organizar a vida e que o trabalho do pedagogo, em suas diferentes praticas, envolve
a compreensao do humano na concretude de suas relagdes sociais, em contextos especificos de
vivéncias em que a personalidade humana se desenvolve no fluxo de sua génese historica.

Delari Jr no texto “Vigotski e a pratica do psicélogo: em percurso da psicologia geral a
aplicada” (2009), elaborou algumas formulacdes tedricas que vao ao encontro do sistema
conceitual de Vigotski. Dentre estas formulacbes destaco duas de igual valor para o estudo e
investigacdo do meio social formativo de professores, foco desta pesquisa. Séo elas: 1) os
principios éticos, estéticos e politicos; 2) os critérios axioldgicos de colaboracao, superacéo e
emancipacdo. A primeira formulagéo tedrica auxilia na organizacao da vida em sociedade e a
segunda formulacédo é condicdo para esta organizacdo. Em vista disso, tais formulacdes serdo
tratadas simultaneamente neste trabalho, pois, tanto os principios quanto os critérios
axioldgicos corroboram com o processo educativo na formacdo da personalidade humana
consciente.

Nos principios éticos, assumem relevancia aqueles valores que dizem respeito a
constituicdo do humano e estdo agregados aos critérios axiologicos. Segundo Delari Jr (2009),
esses critérios orientam o trabalho profissional, apresentam suas metas no ambito das limitacGes
e possibilidades histéricas e agem como um componente constitutivo, ndo apenas do sujeito,
mas da propria realidade em que ele se insere e intervém. Os critérios axiol6gicos agregam 0s
valores de cooperacdo, superacao e emancipacao. Em sentido amplo, posso afirmar, com base
no autor, que os principios éticos ndo se reduzem a um conjunto de normas e condutas. As
normas e as condutas sao parte dos principios e valores que integram a personalidade humana
e regulam a vida em sociedade.

Segundo Delari Jr (2013), os principios Eticos se referem aos “recursos conceituais que
permitem avaliar criticamente as nossas agdes morais efetivas e potenciais” (p. 58). Dessa feita,
eles contribuem, de fato, para a organizagdo da vida ao estabelecer uma ética que “toma o
humano e a realizacdo de suas potencialidades como valor inalienavel” (p. 47). Sendo, cada
pessoa poderia agir conforme seus proprios interesses, com base em principios individuais e

egoistas que em nada promovem o bem comum, o que dispensaria a¢des coletivizadas. Ocorre
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que numa acdo coletivizada, conforme os principios éticos, segundo Delari Jr (2009), séo
necessarios assumir como valores a superagao, a cooperagado e a emanciapacao.

A superacao “como ato e necessidade de irmos além de nossos limites atuais” (DELARI
JR, 2013, p. 49) assume um valor intrinseco para a educacdo. Se a escola é a instituicdo
responsavel pela “massificagdo” do conhecimento socialmente produzido e acumulado
historicamente pela humanidade, deve ser promotora do desenvolvimento das maximas
qualidades humanas. Isso traz implicacOes diretas para o processo de ensino e aprendizagem.
Antes de o professor se perguntar por que o aluno ndo aprende € preciso buscar 0 como se
aprende e 0 que se aprende a partir das condi¢Oes de existéncia social de cada um, o que exige
do professor olhar o aluno pela ética de suas potencialidades, nunca de suas limitacfes e
organizar situacdes de ensino e aprendizagem que envolvam a cooperacao.

Desse modo, compreendo nas entrelinhas desse conceito que os valores de superacgao e
cooperacgéo favorece e traduz a ZDP no processo de desenvolvimento humano. Pois, a ZDP, na
teoria de Vigotski, circunscreve as possibilidades reais de desenvolvimento e s&o
efetivadas/promovidas na medida em que as situacdes de ensino e aprendizagem sdo
organizadas de modo que haja coopera¢ao entre 0s parceiros na superacao de seus limites. Esses
sdo, sem davidas, caminhos para a emancipacao, para a “liberdade humana”. Segundo Delari
Jr (2009), o conceito de emancipacdo em Vigotski “[...] ¢ uma conquista ndo um pressuposto
que se obtém cooperando com alguém e ndo sozinho” (p. 6). Nesse sentido, a cooperacado é
condicdo para a superacao do mesmo modo que a superacao é condicdo para a emancipacao.

No que se refere ao principio estético, Vigotski, inaugura uma nova forma de conceber
0 ensino como uma arte. Agregando ao conjunto dos saberes aqueles necessarios ao
desenvolvimento da sensibilidade, do olhar criterioso, da aptiddo e da oportunidade para o
despertar dos talentos humanos. Quanto ao principio politico o autor afirma que ele se configura
no préprio ato de ser do ser humano. Implica uma postura, uma atitude e um compromisso
social no/com o mundo, orientados pelos principios éticos ja tratados aqui. Desse modo, ser
professor vai além do dominio de um conjunto de conte(dos em determinada disciplina, cabe

compreender que:

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar
certo e bem os conteudos de minha disciplina, ndo posso, por outro lado,
reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles conteidos. Esse € um
momento apenas de minha atividade pedagdgica. Téo importante quanto ele,
0 ensino dos contelidos, é 0 meu testemunho ético ao ensina-los. E a decéncia
com que o faco. E a preparaco cientifica revelada sem arrogancia, pelo
contrario, com humildade. E o respeito jamais negado ao educando, a seu



72

“saber de experiéncia feito” que busco superar com ele. Tao importante quanto
0 ensino dos conteidos é a minha coeréncia na classe. A coeréncia entre o que
digo, o que escrevo e o que faco. (FREIRE, 2015, p. 101).

Certamente, as palavras de Freire traduzem o conceito de ética que serve aos propositos
de uma educacdo libertadora e é esse conceito que numa perspectiva histérico-cultural orienta
o processo educativo. “Descobrir quando € possivel ou ndo, no mesmo ato de buscar produzir
a possibilidade, é o proprio exercicio da ética” (DELARI JR, 2013, p. 55).

Tais consideracOes acerca desses principios e critérios sdo imprescindiveis para a
compreensdo das categorias do processo educativo e para a clareza do papel e importancia da
psicologia como ciéncia fundante da pedagogia enquanto saber que norteia a construgéo das
relagdes sociais que promovem o desenvolvimento humano de modo intencional na escola.

A partir do sistema conceitual de Vigotski concernente a esses principios e critérios é
possivel propor uma formacéo que contribua para a consolidacgéo e ressignificacao dos saberes
e préticas docentes na perspectiva da praxis como resultante de um trabalho colaborativo,
autbnomo e criativo. Para tanto, colocar em evidéncia o papel da atividade de coordenagéo
pedagdgica como organizadora do meio social formativo de professores, na escola, embora
ainda ndo esteja instituida e assegurada pelas politicas publicas destinadas a formacéo
continuada de professores, se constitui uma necessidade urgente na sociedade contemporénea.

Portanto, ao converter para o processo educativo formulado por Vigotski, os principios
éticos, estéticos e politicos elaborados por Delari Jr ndo estou dizendo que eles ndo existam no
atual sistema educacional, mas reiterando que ndo se trata de nomenclatura, mas de concepcéo
e finalidade. Pois tais principios quando estdo atrelados a uma visao mercadoldgica de educacao
ndo sdo coerentes com uma educagdo para a emancipacao e ndo se orientam pelo bem comum
da humanidade, mas pela desigualdade, exclusdo social e expropria¢do de uma classe pela outra.
Principios com essa finalidade ndo cabem na abordagem historico-cultural e ndo colaboram

para um processo formativo critico e transformador.

2.3 Implicacbes da teoria de Vigotski para a atividade de coordenacdo pedagdgica

A teoria de Vigotski, como vista anteriormente, pode orientar diferentes préaticas
pedagogicas. Em se tratando da atividade de coordenacdo pedagdgica, as formulacées do autor
acerca do processo educativo sdo fundamentais para orientar o trabalho do coordenador
pedagdgico na escola. No que diz respeito ao papel do professor como intelectual de sua pratica,
Vigotski (1924/2003), destaca seu papel controlador e regulador das relacdes sociais que se

fazem presentes no meio social educativo escolar cabendo ao professor organizar essas relagdoes
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e dispor os elementos da cultura — produgdes técnicas e simbdlicas — como mediadores nas
situacbes de ensino e aprendizagem para que 0s alunos avancem em seu processo de
desenvolvimento. Se essa compreensdo imprime qualidade ao processo educativo, €
fundamental que o coordenador pedagogico se valha desse conhecimento para orientar 0s
professores, uma vez que € este profissional que organiza os processos formativos na escola.

Nesses termos, compreendo que a qualidade do trabalho do coordenador pedagdgico na
condicdo de parceiro mais experiente para o professor, se explicita nos fundamentos tedricos
de sua profissdo. Dito de outra forma, o coordenador pedagdgico, assim como o0s professores,
precisa de um conhecimento cientifico que abarque a complexidade do trabalho docente, sem
o qual ficara desautorizado a lidar com as questfes especificas de seu trabalho.

E nessa perspectiva, que a teoria de Vigotski traz implicacbes para a atividade de
coordenacao pedagdgica. Mesmo ndo tendo o autor mencionado esse profissional em suas
formulacdes, na complexidade de seu pensamento reside o entendimento de que o ser humano
ao mesmo tempo que organiza as relagdes sociais para proporcionar a outros seres humanos
novos patamares de desenvolvimento, ele compde essas mesmas relacdes que também
impulsionam seu proprio desenvolvimento. Presumo entdo, que o coordenador pedagdgico
constitui e € constituido pelas relacdes sociais que organiza nos processos formativos na escola
(DELARI JR. 2009).

Desse modo, tratar da educacdo em seu sentido restrito, a que ocorre na/pela escola,
requer compreender que o processo educativo, como dito em outro momento, € trilateralmente
ativo e implica o professor/a, o aluno/a e 0 meio social educativo. Nesse sentido, trés das
categorias criadas por Vigotski relacionadas ao papel do professor como organizador do meio
social educativo, sdo aplicadas nesse trabalho em relacdo ao papel do coordenador pedagdgico
como organizador do meio social formativo de professores. Tais categorias contribuem
diretamente para a ressignificacdo do processo educativo, uma vez que atuam diretamente na
potencializagéo do trabalho social docente. Essas categorias sdo: 1) zona de desenvolvimento
proximal; 2) “obutchenies”; 3) relagdes sociais.

Segundo Delari Jr (2009), ao desenvolver o conceito de “Zona de Desenvolvimento
Proximal” (ZDP), Vigotski a concebeu como a “distancia” (ou diferenga) entre
desenvolvimento “real” (posto em jogo pela pessoa em sua atividade individual) e
desenvolvimento “possivel” (emergente da atividade partilhada da pessoa com outra mais
experiente que lhe proporciona media¢des necessarias para transpor seus limites individuais) ”
(p. 29). Nesse sentido, a ZDP se refere ao campo das possibilidades e para ocorrer depende de

varios elementos como o aluno/a, o professor/a, 0 meio social educativo, dentre outros.
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Na ZDP, o professor atua junto ao aluno/a como o parceiro mais experiente, como
colaborador, organizador das situacOes de ensino e aprendizagem, disponibilizando as
producdes técnicas e simbdlicas (signos) que contribuem para a formacdo da personalidade
humana consciente dos alunos/as. As producdes técnicas e simbolicas sdo elementos culturais.
Todavia, ressalto que apesar de o professor ser considerado, em tese, mais experiente que 0
aluno dado sua condicéo de existéncia social e formacéo, ele ndo é o Gnico. Em uma sala de
aula pode haver alunos potencialmente capazes de colaborarem com a aprendizagem uns dos
outros. Desse modo, atuar na ZDP é penetrar no amago do psiquismo humano. E colaborar para
que o ser humano supere seus limites, saia de sua zona de conforto e desenvolva sua
personalidade consciente huma perspectiva critica e transformadora.

Se a ZDP traduz um campo de possibilidade de desenvolvimento, 0s processos
formativos organizados pelo coordenador pedagdgico na escola, para os professores, devem
levar em consideracdo esse conhecimento. Pois a ZDP agrega os critérios axioldgicos de
cooperacao e superacao e requer que o trabalho pedagdgico ocorra de forma colaborativa, 0 que
pode ser feito por meio das trocas de experiéncias entre os professores, dos agrupamentos
produtivos na realizacdo do planejamento das atividades escolares, na tematizacdo da préatica
docente, na retomada dos contetdos formativos, enfim, em diversos momentos do ato
pedagdgico em que as relacdes entre professor-professor, coordenador pedagégico-professor,
professor-conhecimento,  aluno-professor possam  criar  possibilidades reais de
desenvolvimento.

Esse conhecimento autoriza o coordenador pedagOgico a perceber quando uma
atividade formativa esta limitando o professor apenas ao campo do ja conhecido, do que ele
domina e ndo do que precisa conhecer para potencializar as situac6es de ensino e aprendizagem
de modo a favorecer também a superacao das limitacGes de seus alunos.

As obutchenies referem-se a organizacdo das situacBes de ensino-aprendizagem
pontuais, ndo é amplo como o processo educativo, mas, esta contido nele, ndo se limita ao
professor (ensino) e nem a aprendizagem (aluno), mas ao contexto dialético em que essa relacdo
ocorre. I1sso implica compreender o processo educativo a partir do professor, do aluno e do meio
social educativo. Para Vigotski (1924/2003), o meio social educativo relne 0s contextos
socioeducativos que séo organizados de forma intencional tendo em vista o desenvolvimento
da personalidade humana consciente. Nesse sentido, para ter sucesso, as obutchenies precisam
atuar na zona de desenvolvimento proximal do aluno/a. De acordo com Texeira e Barca (2018),
a obutchenie garante a dialética do processo educativo, uma vez que agrega de forma ativa

todos os seus elementos.
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Desse modo, as obutchenies traduzida nas situagdes de ensino e aprendizagem que 0
professor organiza para os alunos ndo ocorrem de forma aleatoria e desordenadas, mas séo
intencionalmente sistematizadas dentro de um propoésito formativo. Nesse caso, 0S processos
formativos que o coordenador pedagdgico organiza para os professores devem ser precedidos
de um planejamento, igualmente rigoroso, que explicite suas implicagdes para a pratica docente.
As obutchenies devem ser organizadas com a participacao dos professores, constituindo-se em
momentos valiosos de mobilizacdo e ressignificacdo dos saberes e praticas docentes. O que
requer, do professor, a compreensao de que apesar de ndo garantir por si s6 o desenvolvimento
humano, a obutchenie gera essa possibilidade (TEXEIRA; MELLO, 2015). Assim, o conjunto
dos processos formativos organizados pelo coordenador pedagdgico na escola pode traduzir
situacOes de ensino e aprendizagem que possibilitam o desenvolvimento dos professores.

Relacges sociais — segundo Delari (2009), com base em Vigotski, sdo as nossas relagdes
sociais de classe, institucional, grupal, intersubjetiva e individual que nos constituem como
humanos. Partindo do nascimento e ao longo da vida, o ser humano em seu desenvolvimento
adquire a consciéncia de si e do mundo por meio das relagdes sociais que participa, que mantém
uma relacdo direta entre formacao e desenvolvimento. Para Vigotski, com base em Marx, as
relagOes sociais que 0s homens estabelecem entre si constituem a sua existéncia social. Se isso
é verdade, entdo o modo como elas s&o organizadas pode perpetuar ou romper com determinada
estrutura, concepg¢éo, organizacao social, etc.

Segundo Vigotski (1924/2003), o meio é o conjunto das relagdes sociais, entdo 0 meio
social educativo é constituido por relacdes de natureza diferente: escolar, institucional, familiar,
grupal, etc., uma vez que as pessoas que compdem essas relagcdes participam de diferentes
relacdes sociais. No entanto, ao chegarem na escola, elas se unem num grupo peculiar cujas
relacGes apesar das diferencas, partilham objetivos comuns. O desafio do professor esta em
organizar as relacdes professor-aluno, aluno-aluno, aluno-conhecimento e articular as demais
relages da sociedade em que as condicdes de vida das pessoas se expressam. Nessa relacéo
escola-sociedade é possivel alcancar uma formacao critica que potencialize o desenvolvimento
da personalidade humana consciente.

Frente a isso, as relagdes sociais professor-professor, professor-aluno, professor-
conhecimento, professor-coordenador pedagdgico, educagdo-sociedade, etc. sdo elementos do
trabalho da coordenacdo pedagdgica no ambito da formacao continuada de professores. Porém,
tais relagOes, se organizadas dissociadas dos condicionantes sociais que traduzem as formas

concretas de existéncia social das pessoas, podem ndo potencializar o desenvolvimento da
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personalidade humana consciente, e até mesmo reforcar a alienagdo, ao invés de promover uma
formagcdo critica e transformadora.

De acordo com a teoria de Vigotski, as categorias do processo educativo — ZDP,
obutchenie e relacdes sociais — se intersectam no ato pedagogico e constituem o cerne do
processo educativo. Mesmo que a a¢do docente ndo ocorra de forma sistematizada e planejada,
essas categorias se fazem presentes na relagéo que se estabelece entre o professor, o aluno e o
meio social educativo. Tais categorias sao interdependentes e atuam dialeticamente na
formacéo da personalidade humana consciente, mesmo quando o professor ndo tem consciéncia
delas e da teoria que orienta sua pratica educativa. A diferenca é que quando o professor
compreende a importancia dessas categorias para 0 processo educativo, as organiza de modo a
potencializar a formacao de seus alunos e o ensino nao ocorre de forma isolada e nao se converte
em ato mecanico de ensinar e aprender, mas, ao contrario, traduzem momentos significativos e
criativos de desenvolvimento e formagéo da personalidade humana consciente.

Todavia, ndo se trata de “tomar Vigotski ou qualquer autor como um oraculo, fontes de
explicacOes absolutas e verdades definitivas que se segue como dogmas” (DELARI JR, 2009,
p. 37), mas considerar sua teoria psicoldgica como uma interpelacdo a construcdao de um novo
homem para uma nova sociedade. Para isso, a adogdo pela educacdo de uma teoria
comprometida com a emancipa¢do humana é condigdo para se buscar a transformacao de uma
sociedade assentada nos principios capitalistas de exclusao e desigualdade. Isso se explica, por
uma série de motivos, dentre eles, os de que nesse tipo de sociedade, capitalista, a acdo humana
ndo se norteia pelos critérios axioldgicos de cooperacdo, superacdo e emancipacdo e a
educacéo nédo se configura como eixo de desenvolvimento humano, mas econdmico, 0 processo
educativo é unilateral e ndo trilateralmente ativo e o fazer pedagdgico se limita a resolucao
imediata e pragmatica das situacdes problemas do cotidiano e ndo a formacao da personalidade
humana consciente. Uma formacao que ndo leva em consideracdo tais critérios e que nao se
orienta pela realidade concreta de existéncia social de seus sujeitos € artificial, ndo promove
mudancga.

Portanto, a atividade de coordenacdo pedagdgica, inserida na abordagem histérico-
cultural, deve ser compreendida a partir do sistema conceitual, dos critérios axioldgicos e da
psicologia geral de Vigotski, de onde se entende que o coordenador pedagdgico ao organizar o
meio social formativo de professores precisa garantir a insercéo e articulagdo das categorias do
processo educativo na formacao dos professores, para que estes tenham condicdes de relacioné-
las ao processo de desenvolvimento dos alunos. O professor, por meio da agéo formativa do

coordenador pedagogico precisa: 1) enxergar-se COmo parceiro mais experiente para 0s alunos
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(ZDP); 2) planejar de forma intencional as situagdes de ensino e aprendizagem (obutchenies);
3) dispor as técnicas e os simbolos (elementos culturais) para potencializar a aprendizagem dos
alunos; 4) perceber que as relacfes sociais estao presentes no processo educativo e devem ser
intencionalmente organizadas para potencializar a formacao da personalidade consciente de
seus interlocutores.

Assim, assumir uma concepc¢édo de educacdo pautada na organizacdo da vida, significa
entre outras coisas, tomar como referéncia para o trabalho pedagogico os critérios axiologicos
e compreender que qualquer fenbmeno do processo educativo, nessa perspectiva, deve ser
orientado pelos principios éticos, estéticos e politicos e que a personalidade consciente se

desenvolve a partir das condigdes que sdo organizadas para gque isso ocorra.
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3 METODO - “em busca da verdade”

O método, ou seja, 0 caminho seguido, é visto como um meio de cognig&o:
mas o método é determinado em todos os seus pontos pelo objetivo a que
conduz (VIGOTSKI, 1927/1996, p. 346).

Nas sec¢des 1 e 2 deste trabalho apresentei as bases epistemoldgicas de sustentacdo desta
pesquisa. Nesta secdo, o leitor encontrard os referenciais metodoldgicos que nortearam e
delinearam a pesquisa empirica.

A pesquisa carrega em seu devir as escolhas, as tomadas de decisdes, as incertezas e 0s
conflitos préprios da existéncia humana. Por isso, precisa ser orientada por principios
metodoldgicos que lhe assegurem sustentabilidade no processo de investigacdo e descoberta.
Nesse sentido, toda a fundamentacdo tedrico-metodoldgica apresentada nesta secdo apoia-se
em Vigotski e em estudiosos contemporaneos que corroboram com sua teoria.

Explico ao leitor que os procedimentos metodoldgicos aqui apresentados se referem a
parte mais geral deste trabalho, em que busco os fundamentos para compreender a atividade de
coordenacao pedagdgica como um fendmeno educacional de extrema relevancia para 0s
processos formativos na escola.

Além do levantamento bibliografico acerca das producfes académicas de dissertacoes
de mestrados que tiveram como objeto de estudo o coordenador pedagdgico como formador,
cujos resultados encontram-se na sec¢do 1 deste trabalho, esta dissertacdo é composta por trés
estudos empiricos em consonancia com as trés questdes especificas deste trabalho que me
propus a responder, a saber: 1) como se caracteriza a existéncia social de uma coordenadora
pedagdgica que atua em uma escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental no
municipio de Maraba-Para? 2) como € organizado o meio social formativo de professores, com
que intencionalidade e quais os desdobramentos para a pratica social docente? 3) como 0 meio
social formativo de professores na escola, organizado pela coordenadora pedagdgica, pode ser
reconfigurado a partir de alguns elementos da teoria de Vigotski?. Em funcao disso, nas se¢fes
4, 5 e 6 o leitor encontrard os resultados da pesquisa empirica com a descricdo dos
procedimentos metodoldgicos especificos, organizados para responder cada uma das questdes
especificas.

Os procedimentos metodoldgicos gerais apresentados neste capitulo sdo os seguintes:

a) Principios metodologicos;
b) O caminho metodoldgico da pesquisa;

c) O contexto da pesquisa.
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3.1 Principios metodologicos

Os principios metodoldgicos aqui utilizados, referendados no sistema conceitual de
Vigotski tém a finalidade de compreender como uma coordenadora pedagdgica organiza o meio
social formativo de professores e quais as implicagOes dessa formacgdo para a os saberes e
praticas docentes.

Desse modo, considero os principios metodoldgicos elaborados por Vigotski de suma
importancia para o estudo e analise da atividade de coordenacdo pedagdgica, tendo em vista
que por meio desses principios o autor objetivou dar conta de capturar a dialética do humano.
Nesse sentido, objeto de estudo e método sdo indissociaveis.

Ao compreender que o homem € um ser social, cujo desenvolvimento acompanha sua
génese histdrica, Vigotski (1928/1989), propunha trés principios metodoldgicos para o estudo
da personalidade humana consciente, a saber: “a) analisar processos, ¢ ndao objetos; b)
explicagdo versus descri¢do; ¢) o problema do “comportamento fossilizado” (p. 63-65).

No primeiro principio — analisar processos, € ndo objetos — o0 autor aponta que a
investigacdo acerca da personalidade humana consciente — objeto de estudo — ndo pode ser
tratada como algo inerte, isolada de sua existéncia social, mas como sintese das relacGes sociais.
Como ja dito em outro momento neste trabalho “a personalidade ¢ o social em n6s”. Em fungéo
disso, compreendo que o meio social formativo de professores ndo pode ser concebido somente
a partir da atividade de coordenacdo pedagdgica, isoladamente, mas no processo histérico em
que essa funcdo foi constituida. Somente a partir dessa compreensdo serd possivel apontar as
possibilidades de sua reconfiguracdo, de modo a incidir na melhoria da préatica social docente.

Por essa razdo, uma investigacdo ndo pode se resumir apenas a descrever. Embora a
descricdo seja um momento da pesquisa, ela ndo é suficiente para explicar o fenbmeno em sua
origem, 0 que anuncia o segundo principio, a explicacdo “versus” descri¢do. O autor insere a
explicacdo no campo da pesquisa como atividade priméaria, embora a descri¢do esteja contida
no processo de investigagdo. Para Delari Jr (2009), “explicar € buscar a esséncia, € a isso s se
chega pela compreensdo da génese, origem e desenvolvimento” (P. 27). No caso especifico
deste trabalho, procurei investigar e demonstrar 0s aspectos historicos e sociais que
contribuiram para a constituicdo da coordenadora pedagdgica. Para isso, lancei médo da
entrevista e da observagdo como procedimento de produgéo das informacGes acerca de sua

génese.
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Por fim, a “metéfora do fossil”. Vigotski acreditava que ao pesquisador cabia o papel
de investigar o fendbmeno em sua razdo de ser ontogenética, partindo do pressuposto de que em
todo fossil ja houve vida um dia.

Com base nesses principios, procurei compreender a génese da formacdo da
coordenadora pedagogica, pois o que ela é hoje reflete os aspectos subjetivo — mundo interno —
e objetivo — mundo externo — de seu processo de constitui¢do. Tais principios me permitiram
investigar a pratica profissional da coordenadora pedagdgica na relagdo com os professores e
demais interlocutores do processo educativo. Se educar ““é organizar a vida”, as vivéncias dos
alunos na escola constituem a base do trabalho pedagdgico e devem ser tomadas como
referéncias nos processos formativos. Além disso, 0s saberes e praticas docentes ndo podem ser
concebidos como estaticos, automatizados, mecanicos, mas potencializados por meio da acao
do coordenador pedagdgico.

Desse modo, subentendo que a organizacdo do meio social formativo de professores
como resultado da atividade de coordenacdo pedagdgica agrega tais principios a medida que:
a) condensa os processos formativos que articulam os saberes e préaticas docentes; b) vincula as
relacBes sociais estabelecidas no contexto pedagogico a sua origem, num processo mais amplo,
inicial, de formacdo humana; c) os comportamentos expressados no conjunto das praticas
sociais docentes vinculam-se a sua origem e mantém-se vivas mesmo quando consideradas
“velhas e ultrapassadas™.

Analisar processos e ndo objetos, primar pela explicacdo, além da descricdo e investigar
os comportamentos fossilizados traduzem a maxima de Vigotski, em relacdo aos meios da

cognic¢do, de que o que importa “¢ a busca da verdade”.

3.1.1 O método em VigotskKi

Segundo Delari Jr (2015), os estudos e pesquisas de Vigotski, de base marxista, partiram
sempre do principio de que numa investigacao humana “é necessario proceder do geral para o
particular e do mais avancgado para 0 mais elementar” (p. 64). 1sso demonstra que a questdo do
método sempre esteve presente nas preocupacbes do autor e acompanhou todo o
desenvolvimento historico de suas producdes.

Do inicio ao fim de seus estudos Vigotski (1931/2000) considerou que qualquer
investigacdo comega inevitavelmente pela escolha do método, por ele conter os meios sob 0s
quais uma pesquisa pode repousar e se desenvolver, até que se cumpra sua finalidade

investigativa.
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Nesse sentido, corroborando com Vigostski, ressalto a importancia das contribuicoes de
alguns de seus sucessores na compreensdo do método e sua importancia para um processo
investigativo comprometido com a mudanca, 0 que requer do pesquisador compromisso ético,
politico e epistemoldgico. Destaco as contribui¢cdes dos estudos de Wertsch (1998), Delari Jr.
(2009;2015; 2017), dentre outros.

De acordo com Wertsch (1998), Vigotski enfatizou a génese no processo de
compreensdo do desenvolvimento humano exatamente para fugir do “fossil”. Em func¢éo disso,
ampliou seu campo para quatro dominios genéticos no intuito de conceber a formacao humana
na concretude de sua existéncia. Sao eles: filogénese; sociogénese; ontogénese e microgénese.

A filogénese é a propria origem da espécie humana, sem a qual, para Vigotski, ndo é
possivel conceber os demais campos, pois, ela é condicdo priméaria para a construcdo da matriz
cientifica da psicologia humana. A sociogénese por sua vez se refere a origem social de
diferentes grupos e estruturas que diferenciam as sociedades em determinadas épocas. A
ontogénese trata do desenvolvimento humano em cada periodo de vida, na relagdo com 0s
demais seres de sua espécie. Nesse dominio, talvez, resida 0 maior campo de investigacao de
Vigotski, por agregar o conjunto das relacdes sociais que para o0 autor sao constitutivas do
sujeito. E por fim, a microgénese como procedimento experimental que pode ser realizado em
um curto prazo de tempo numa investigac&o cientifica.

Segundo Delari Jr (2015), Vigotski ao elaborar esses quatro campos da genética
demonstrou a importancia e a magnitude de ambas para um processo de investigacdo que tem
como foco o humano. Por isso, ressalto que a relevancia desses dominios para examinar a
atividade de coordenacdo pedagdgica no campo da formacao continuada de professores reside
no fato de que este fendmeno s6 pode ser compreendido em sua razdo de ser filo, s6cio, onto e
microgenética.

O campo da filogénese me possibilitou investigar e compreender o fendmeno da
coordenacdo pedagdgica em sua origem, a partir de seus engendramentos historicos. Isso foi
possivel por meio do texto de Dermeval Saviani (2008) intitulado “A supervisdo educacional
em perspectiva historica: da funcdo a profissdo pela mediacdo da ideia”. Esse autor € precursor
no exame das finalidades e condicionantes historicos do surgimento da supervisao
educacional/coordenacdo pedagdgica. Com Saviani, compreendi que o fendmeno da
coordenacao pedagogica, enquanto fungédo, surge com o advento da escola, na Idade Antiga e
Média. Porém, no Brasil a ideia de supervisdo surge com o Ratio Studiorum (1549) em que a

funcdo supervisora é abstraida das demais func¢bes educativas. Séculos depois, essa ideia se



82

consolida mediante os modelos de producgéo capitalista, fordismo e taylorismo, intensificando
o papel de controle e fiscaliza¢do do trabalho da coordenacdo pedagogica.

Em relacdo a sociogénese, também, encontrei nesse texto de Saviani (2008) elementos
que me fizeram perceber que a coordenacgédo pedagdgica esteve organizada de forma distinta em
diferentes sociedades. Nos primordios (ldade Antiga e Medieval), o papel do coordenador
pedagogico se configurou mais como uma espécie de cuidador. Com a escola destinada a classe
dominante (6cio), “o pedagogo supervisionava a educagdo das criangas” dessa classe (p. 17).
Nos séculos XV1 e XVII, com o dominio religioso sobre a educacéo escolar, ganha destaque a
Companhia de Jesus que institui as orienta¢des didaticas para os “agentes de ensino”, dentre os
quais se destaca o “prefeito geral de estudos”, cuja fungdo se assemelhava a do coordenador
pedagdgico. Entre os séculos XVIII e XIX, o modo de producado industrial trouxe implica¢fes
para 0s sistemas estatais e nacionais de educacdo, configurando o atual cenario de educacédo
(SAVIANI, 2008). Nesse interim, o coordenador pedagdgico assume o papel de controlador e
fiscalizador do trabalho educativo tal qual o supervisor das fabricas em relacdo a producédo dos
operarios. Esse modelo tecnicista de supervisdo/coordenacdo se evidencia na sociedade
contemporanea.

Dentro deste cenario, foi possivel identificar os elementos que corroboram para o
processo de constituicdo de uma coordenadora pedagogica, na perspectiva de sua ontogénese,
ou seja, quais foram os elementos que contribuiram para que a coordenadoar pedagogica se
constituisse de uma forma e ndo de outra. Aqui se sobressai 0 conjunto das rela¢fes sociais
(familia, formacdo, trabalho, etc.) vividas pela coordenadora em determinadas épocas. Essas
relacbes foram determinantes para seu desenvolvimento. Soma-se a isso, 0 meio social
educativo vivenciado pela coordenadora pedagogica traduzido nas experiéncias pessoais e
profissionais e, nos cursos de capacitacdo/formacdo que, de algum modo, incidiram mudancas
em sua pratica educativa.

Assim sendo, os principios metodoldgicos formulados por Vigotski assim como os
quatro dominios genéticos, foram elaborados pelo autor para dar conta da dialética no processo
de investigacdo humana. Desse modo, olhar o fenémeno da coordenacdo pedagogica a partir
desses quatro campos genéticos foi algo necessario para investigar e encontrar respostas a
questdo central de pesquisa, qual seja: Como uma coordenadora pedagdgica, que atua em
uma escola dos anos iniciais do Ensino Fundamental organiza o meio social formativo de
professores e quais as implicacdes para os saberes e praticas docentes?

De volta a questdo do método, reitero as contribui¢es de Delari Jr. (2015; 2017), na

sistematizacdo das categorias metodoldgicas com base no sistema conceitual de Vigotski.
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Segundo este autor, para Vigotski: “[...] a questdo do método € primaria, esta ¢ a questdao da
verdade”. O método se contempla como um “meio de cogni¢do”, por isso, “vem determinado

pelo objeto a que conduz. Por isso, a pratica reestrutura toda a metodologia da ciéncia”

(DELARI JR, 2015, p. 45). Nesse caso:

[...] os caminhos da cognicdo, ou o proprio método, colocam-se para a
investigacao cientifica como meios necessarios para atingir um conhecimento
critico, um conhecimento mais verdadeiro sobre a realidade humana, que sera
justo aquele que permite efetivamente transforméa-Ila, ndo em qualquer direcéo,
mas em uma que promova maior emancipagao humana” (DELARI JR, 2015,

p. 45)

Na perspectiva de Delari Jr (2017), em uma pesquisa de cunho histérico-cultural é
necessario partir dos quatro principios da teoria historico-cultural: objeto de estudo, também
conhecida como objeto de analise, principio explicativo, unidade de analise e modo de proceder
a anélise.

Nesse sentido, para responder a questdo central de pesquisa deste estudo que investiga
como uma coordenadora pedagogica organiza o meio social formativo de professores e suas
implicacdes para os saberes e praticas docentes, considerando o que propde Vigotski (1924-
26/2003) sobre o processo educativo ser trilateralmente ativo, este trabalho toma como
centralidade de estudo e investigacdo o meio social formativo de professores e como objeto de
estudo a dialética do desenvolvimento social de uma coordenadora pedagdgica/professores,
cujas atividades ocorrem em uma escola dos anos iniciais do ensino fundamental no municipio
de Maraba-Para e cuja identidade sera resguardada por meio do pseudénimo “Ana”.

De acordo com Delari Jr (2015), para Vigotski “ndo basta eleger um objeto de estudo”
é preciso estabelecer relacdo entre este e 0s elementos que sdo capazes de explicar sua
existéncia. Com essa finalidade, ao eleger a personalidade humana consciente como objeto de
estudo, Vigotski compreende as relagdes sociais como constitutivas dos sujeitos. Apoiada nessa
concepcdo, elegi as relacBes sociais vivenciadas por Ana como principio explicativo de sua
existéncia social, exatamente aquelas, que no decorrer de sua trajetoria de vida a constituiram
coordenadora pedagogica e corroboram para a organizacdo do meio social formativo de
professores — relagOes intersubjetivas entre diferentes profissionais da educacao.

Segundo Delari Jr (2015), Vigotski, em seus ultimos escritos, produzidos nos anos
1933-34, passou a priorizar ‘unidades’ para analise do objeto e considerou o significado

(palavra significativa) como elemento articulador:
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A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota d ‘agua. A palavra
estd para a consciéncia como o pequeno mundo esta para 0 grande mundo
como a célula viva esta para o organismo, como 0 atomo esta para 0 cosmo.
Ele é microcosmo da consciéncia. A palavra significativa € o microcosmo da
consciéncia humana (VYGOTSKI, 1934/2001, p. 346-347).

Trata-se de estudar a “unidade e as propriedades inerentes a ela. Qualquer estudo por
unidade em Vigostki sera sempre, antes, uma relacdo dialética e nunca isolada” (VIGOTSKI,
1933-34/2009, p. 127-128). No caso da atividade de coordenagdo pedagogica, seguindo essa
I6gica, se estuda o coordenador pedagdgico na relacdo com os professores, tendo 0 meio social
formativo como unidade dialética que os une. Por isso, 0 meio nesse contexto, ndo € um espaco
fisico que agrega pessoas isoladas de suas vivéncias. Ao contrério, deve ser organizado de modo
a potencializar essas vivéncias e avancar para outras. Nesse sentido, neste trabalho considero
como unidade de analise os significados expressos nas falas da coordenadora pedagogica e
professores.

Por fim, a Ultima categoria é o préprio modo de proceder a andlise. Delari Jr (2015) a
considera “transversal”. Ela incorpora o sentido do método cientifico — genético-causal — por
agregar a ‘génese historica’ do objeto (p. 62). Com base no autor, a génese é entendida como
“processo pelo qual uma realidade material se transforma engendrando outras” (p. 62). O termo
causal designa as causas, 0S processos estudados em seus movimentos. Logo, o método
genético-causal sugere o estudo da origem do fenémeno na relacdo com suas causas. Esta
analise, segundo Delari Jr (2015;2017), pode envolver diferentes dominios genéticos, além de
expressar periodicidade, avancos e retrocessos, saltos e crises proprios do desenvolvimento
humano. Por todos esses motivos, assumo neste estudo, 0 método genético-causal como modo
de proceder a analise.

Frente ao exposto, apresento por meio da figura abaixo, uma sistematizacdo das formas
concretas de investigacdo, descritas acima, que ora configuram o incurso metodoldgico desta

pesquisa.
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Figura 2: Sistematizacdo dos principios metodoldgicos da pesquisa
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3.2 Estudo de caso

Esta pesquisa, de cunho histérico-cultural, configura-se dentro dos aspectos da
abordagem qualitativa num estudo de caso, pois, a compreensdo do fenémeno investigado
considera suas circunstancias de insercdo, além de alcancar as interagdes entre 0s sujeitos no

conjunto de suas relagdes sociais. Segundo Alves-Mazzotti (2006),

O estudo de caso qualitativo, constitui uma investigacdo de uma unidade
especifica, situada em seu contexto, selecionada segundo critérios pré-
determinados e, utilizando multiplas fontes de dados, que se propde a oferecer
uma visdo holistica do fenébmeno estudado (p. 650).

Em conformidade com a autora, o contexto especifico em que se situa esta investigacéo
envolve o modo como uma coordenadora pedagdgica que atua nos anos iniciais do ensino
fundamental organiza o meio social formativo de professores e as implica¢6es dessa formagéo
para os saberes e praticas docentes. Desse modo, trata-se de um contexto singular — a préatica de
uma coordenadora pedagdgica — num contexto mais amplo, plural — formagdo continuada de
professores.

Na perspectiva de Gonzélez Rey (2005) esse tipo de pesquisa, historico-cultural, assume
privilégio dentro dos procedimentos de investigacdo de natureza qualitativa por permitir o

acesso simultaneo a processos individuais e sociais. Corroborando com este autor, Severino
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(2007) afirma que o estudo de caso “deve ser significativo e bem representativo, de modo a ser
apto a fundamentar uma generalizacdo para situagdes anélogas, autorizando inferéncias” (p.
121).

Segundo Ludke e André (1986), “o caso ¢ sempre bem delimitado devendo ter seus
contornos claramente definidos no desenrolar do estudo”. Ele pode até ser “similar a outros,
mas ¢ ao mesmo tempo distinto, pois tem um interesse proprio, singular” (p. 17). Nesse sentido,
estudar o fenbmeno da coordenacdo pedagdgica no contexto da formacdo continuada de
professores € desvelar a pratica de um profissional que se constitui na relacdo com outros
profissionais, é captar sua razdo de existir em seu devir contraditdrio com todas as intervengdes
e desafios que a profissdo Ihe exige. E mergulhar naquilo que Ihe torna tnico, especifico, dentro
de um contexto mais amplo de exercicio e constituicdo profissional.

Na perspectiva das autoras, o estudo de caso se caracteriza ainda pela: descoberta do
fendmeno no processo de investigacdo e ndo dado a priori teoricamente; leitura do contexto,
interpretacdo da realidade em sua complexidade e inter-relagdo entre seus sujeitos; producao de
dados a partir de diversos instrumentos que captam as agdes dos sujeitos em diferentes
situacOes; generalizacdo a partir de experiéncias particulares, conflito de ideias em situacdes
contraditérias que possibilitam multiplos olhares e pela diversidade de linguagens em que pode
ser apresentado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 19-20).

Sendo assim, ao proceder nesse estudo de caso, assumo, de acordo com as autoras, 0
compromisso, enquanto pesquisadora, de tratar as singularidades do objeto de estudo a partir
de uma interpretagdo da realidade que “é multidimensional e historicamente situada” (p. 21),
com a clareza de que “nunca sera possivel explorar todos os angulos do fendmeno num tempo
razoavelmente limitado” (p. 21), 0 que ndo isenta, mas exige a delimitacdo do estudo no &mbito
de sua configuracdo e de meus propositos de estudo.

Desse modo, estudar a pratica de uma coordenadora pedagdgica no &mbito da formacéo
continuada de professores tem a ver com minhas inquietacbes no tempo de meu exercicio
profissional como professora e como coordenadora pedagdgica. Motivada pelo sistema
conceitual de Vigotski, e de modo especial, pelo conceito de processo educativo, em que 0
professor é o organizador do meio social educativo, penso que investigar o0 meio social
formativo de professores na perspectiva do coordenador pedagdgico como organizador do
processo de formacdo na escola, poderd incitar novos estudos e compreensdes acerca da

importancia deste profissional para a formacao docente.
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3.3 Caminho metodolégico da pesquisa

Para a realizacdo dessa investigacdo elaborei e cumpri algumas etapas de trabalho. A
forma como as descrevo abaixo nédo representam linearidade quanto a sua realizagcdo, mas,
expressam os momentos significativos em que o objeto de pesquisa manteve relacéo direta com
0 metodo de investigacdo. Algumas dessas etapas, inclusive, foram se constituindo no decorrer
do caminho da pesquisa, tendo em vista que numa pesquisa de cunho historico-cultural, embora
haja a previsdo de todas as etapas do processo, ndo é possivel prever as situacdes que delimitam
ou ampliam o fendmeno dentro de sua dindmica de existéncia.

Esclareco ao leitor que a construcdo das secGes empiricas 4, 5 e 6 demandaram
procedimentos proprios e peculiares a cada situacdo investigada. Por isso, os/as participantes
da pesquisa s&o mencionados distintamente em cada secédo. A realizagdo das diferentes etapas
da pesquisa foi fundamental para a construgéo e sistematizacéo dos resultados apresentados nas
referidas secoes.

Na primeira etapa, entrei em contato com os participantes e o I6cus da pesquisa, por
meio da Secretaria Municipal de Educacdo e da Direcdo da escola e obtive os Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLEs). Durante o primeiro contato com a escola,
conversei com 0s participantes da pesquisa sobre o teor da investigacdo, os objetivos e
procedimentos a serem utilizados no decorrer da pesquisa e realizei entrevista com a diretora
com o objetivo de produzir informacdes sobre a estrutura fisica da escola, bem como perceber
0 processo educativo por meio das interacdes que se estabelecem no conjunto das diferentes
relacfes sociais que coexistem nas acdes administrativas/pedagdgicas, conforme roteiro no
apéndice J.

Dando continuidade ao processo, na segunda etapa, realizei entrevista com Ana
(coordenadora pedagogica) por meio de gravacdo de audio e por escrito a fim de estabelecer
relacdo entre a fala e a escrita. A entrevista com Ana teve por finalidade identificar seu perfil
profissional, compreender a realidade na qual esta inserida e 0 modo como eram organizadas
as atividades sob sua coordenacdo. Esse procedimento me permitiu identificar o processo de
constituicdo de Ana enquanto coordenadora pedagdgica. Todas as gravacOes de audios foram
transcritas e analisadas posteriormente.

A terceira etapa foi constituida pelo conjunto das observagdes. Estas ndo obedeceram a
um cronograma rigido, no sentido de ter data e hora marcada para acontecer. Ocorreram durante
0s encontros com os participantes, em diferentes momentos de suas vivéncias, ocasides em que

pude extrair dados relevantes para a pesquisa. Para o registro das informacdes extraidas a partir
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das observacGes, utilizei um dirio de campo, conforme o apéndice deste trabalho e registros
fotogréficos que contribuiram para a caracterizacdo de cada ambiente.

Além das observacdes, nessa etapa da pesquisa, procedi também a analise da
documentacao pedagogica utilizada pela coordenadora pedagdgica. Ana me concedeu cépia
dos instrumentos utilizados em seu trabalho e me colocou a par de todos os documentos que
utiliza como referéncia para o acompanhamento do trabalho docente e da aprendizagem dos
alunos. Ademais, realizei entrevista com Ana (coordenadora pedagogica) pela segunda vez e
Maria e Rafaela (professoras), totalizando trés entrevistas. A segunda entrevista com Ana
objetivou analisar como ela organizava o meio social formativo de professores, quais as
relagbes sociais presentes nesse contexto e como as agdes formativas contribuem para o
trabalho social docente. A entrevista com os professores/as pretendeu identificar e analisar as
representacdes docentes acerca da formacao realizada na escola pela coordenadora pedagogica
e suas implicacGes para 0 processo educativo.

Por fim, alinhadas em nossas conversas acerca dos desafios da atividade de coordenacgéo
pedagdgica, realizamos, pesquisadora e coordenadora pedagogica, uma acdo colaborativa, que
constituiu a quarta e Gltima etapa dessa pesquisa.

Todas essas etapas da pesquisa encontram-se sistematizadas na figura abaixo.

Figura 3: caminho da pesquisa (elaborado pela autora)
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3.4 A realidade social e institucional do l6cus da pesquisa

Para compreender o contexto de trabalho da coordenadora pedagdgica e suas
implicagdes para 0 meio social formativo de professores, realizei um levantamento do contexto
social em que esta inserida a escola, bem como da instituicdo escolar, em relagdo ao espago
fisico, quadro funcional, programas e projetos, dentre outros elementos, a fim de perceber sob
quais condicdes de trabalho o meio social formativo de professores € organizado. A escolha da
cidade de Marabd, como l6cus da pesquisa, se deu em funcéo de ser o lugar de minhas vivéncias.
Nesta cidade resido e trabalho e a maior parte de minha experiéncia profissional, como ja
relatada na trajetoria de pesquisa, advém dos espagos educativos dessa localidade. Assim, as
inquietacBes geradas no tempo de meu desenvolvimento profissional frente as possibilidades
de mudanca se constituem tempos/espagos concretos de possibilidades. A escolha da escola se
deu em funcgdo de estar localizada em um bairro urbanizado a partir dos ciclos econémicos e
por se constituir referéncia no ensino para a comunidade e para a Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED).
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3.4.1 A realidade social do I6cus da pesquisa

Figura 4: Localizacdo da regido metropolitana de Maraba

Fonte: https://pt.wikipedia.org

O municipio de Marabé foi fundado em 05 de abril de 1913. Est4 localizado na regido
sudeste do Pard, a aproximadamente 556 km de Belém, capital paraense, no bioma Amazénia,
e, possui uma area geografica de 15.128,37 km?2 e uma populacdo de 233.669 habitantes (IBGE,
censo, 2010). Faz fronteira com as cidades de Itupiranga, Nova Ipixuna, Novo Repartimento e
Rondon do Parg, ao norte; Sdo Geraldo do Araguaia, Eldorado dos Carajas, Curiondpolis e
Parauapebas, ao sul; Bom Jesus do Tocantins, Sdo Jodo do Araguaia e S& Domingos do
Araguaia, ao leste; Sdo Feélix do Xingu, a oeste, conforme o mapa de localiza¢do do municipio
disponivel na casa da cultura de Maraba.

Dentro de seu limite geografico abriga dois importantes rios, Tocantins e ltacailnas,
cujo encontro das aguas se assemelham ao desenho de um “Y”, no centro da cidade, conforme

figura baixo:


https://pt.wikipedia.org/
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Figura 5: encontro dos rios Tocantins e Itacaitnas

Fonte: www.google.com

Esses rios sdo fontes de subsisténcia (pesca, turismo), lazer (praias em épocas de
veraneio, passeios fluviais) e desabrigo (provocado pelas enchentes). Seis nucleos urbanos
formam a cidade, a saber: Maraba Pioneira ou Velha Marab4, localizada nas margens dos rios;
Cidade Nova, onde se situa 0 aeroporto; Nova Maraba, onde o complexo urbano recebe o nome
de folhas; Sao Félix 1, Il e 1, situados depois da ponte sobre o rio Tocantins; Morada Nova, a
20 km de Maraba e Cidade Jardim, complexo residencial criado recentemente. O nome da
cidade é de origem indigena “Maraba” e significa “filho do prisioneiro”, “filho do estrangeiro”
ou “filho da india com o branco”.

No o século XVI, conforme registros histéricos da prefeitura e Camara Municipal, a
bacia do Itacaitinas fora explorada pelos portugueses. No entanto, apesar dessa exploragdo a
regido permaneceu desocupada por quase 300 anos. E somente no ano de 1892, século XIX,
que teve seu territorio ocupado pelos colonizadores.


http://www.google.com/
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Em 1895, na tentativa de descobrir campos naturais para a atividade pecuéria, uma
expedicdo comandada pelo deputado Carlos Leitdo descobriu o Caucho (arvore da borracha)
nas proximidades do rio Itacaitnas. A vinda do deputado para o norte foi motivada por um
atrito politico, em 1892, que apo6s ter conseguido licenca junto ao Governador do Grao Para
(atual estado do Pard), ocupou a area denominada Burgo, tendo por finalidade a instalagdo de
uma coldnia agricola.

A noticia da descoberta do Caucho se espalhou pelos sertdes do Maranhdo e antigo
estado de Goias (hoje Tocantins), promovendo a migracdo de pessoas para a extracdo de
borracha, primeiro grande ciclo econémico que impulsionou o crescimento urbano de Maraba.

Dentre os migrantes, na corrida pelo “ouro branco”, como ficou conhecida a borracha,
um foi de fundamental importancia para a criacdo da cidade, o maranhense Francisco Coelho
da Silva. Em 1898, esse maranhense, ao implantar a “Casa Maraba” na juncdo dos rios
Tocantins ¢ Itacaitnas”, ponto de negociag¢do entre os extratores do caucho que transitavam
pelos rios, fundou a cidade de Maraba. Contudo, a emancipacéo politica-administrativa so viria
na segunda década de sua historia, em 05 de abril de 1913, data de sua fundacdo, concedida
pelo governador do Pard na época, Enéas Martins, apds muita pressdo popular, tendo como
primeiro intendente eleito, o coronel Antonio da Rocha Maia.

Na década de 1930, Maraba se tornou o maior produtor de castanha da regido tocantina,
0 que configura o segundo ciclo econémico. Até hoje existem na cidade, os casarBes que
serviam para armazenar a castanha. Nesse periodo instala-se a usina de lenha (1929) para
iluminar a cidade e em 17 de novembro de 1935, o primeiro avido pousa no aeroporto de
Marabé, recém-inaugurado. Nesse periodo, a cidade era composta por 450 casas e tinha cerca
de 1500 habitantes fixos.

Os anos de 1960 e 1970 foram marcados pela busca do desenvolvimento como: o inicio
das exploracdes de minérios na Serra dos Carajas (1966); a abertura da rodovia PA-70 (1969),
que liga Maraba a Belém-Brasilia; o término do primeiro trecho da Rodovia transamazénica
(1971) e a implantacéo do Projeto Integrado de Colonizacdo (PIC) do Incra, em Maraba. Em
1972, a regido é palco da Guerrilha do Araguaia, que se estende até 1975. Em 1980 a cidade
sofre sua maior cheia em funcéo da elevagdo das aguas do rio Tocantins, chegando a atingir
17,42 metros, deixando muitos desabrigados e a cidade em estado de calamidade. Ja recuperada,
ainda nessa década, a cidade sofre, novamente, os efeitos da migracéo, em funcéo da descoberta
do garimpo de Serra Pelada que apesar da distancia geogréafica, a 154 km de Marabéa, promoveu
a vinda de pessoas para 0 municipio. Em 1988 inicia-se a instalacdo das empresas Siderurgicas,

atividade que destacou o municipio como um dos mais importantes para a economia do Para,
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revelando a década de 1990 como a maior forca econdmica de Maraba, com a producdo do
ferro-gusa.

Nos anos 2000, de mero exportador de ferro-gusa, a cidade inicia o processo de
verticalizacdo do minério, com a implantacdo da Aciaria Sinobras, produtora de vergalh&o,
arames e telas, dentre outros. Em 2009, como reflexo da crise econdémica mundial, as
siderdrgicas de Maraba tém suas atividades interrompidas, tendo em vista que a producdo de
ferro-gusa visava, principalmente, a exportagdo. Em 2010, a implantacdo da siderdrgica da
Vale, Acos Laminados do Para (Alpa), gera expectativas para a economia em relacdo a
empreendimentos e empregos, por ser esta uma das maiores siderargicas do Brasil.

De acordo com essa conjuntura, observa-se que se trata de uma cidade cujo contingente
populacional mantém relacdo direta com os grandes ciclos econdmicos, nos quais o setor
econémico é vetor do setor social. Compreender esse processo de surgimento e crescimento
social paralelo aos meios de producdo econémica é fundamental para a compreensdo do
fendmeno pesquisado, uma vez que é neste espaco que ele pode ser enxergado em sua totalidade
na relacdo com os condicionantes sociais que caracterizam sua realidade concreta de existéncia.
E € a partir desse contexto maior, geral, que a atividade de coordenacdo pedagdgica pode ser
situada num contexto menor, particular, e estudada em suas vivéncias e contradigcdes como

fendmeno social que ocorre na escola.

3.4.2 Caracterizacdo do l6cus da pesquisa

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Pedro Cavalcante, local de realiza¢do da
pesquisa, esta localizada no perimetro urbano da cidade de Marab4, regido sudeste do Para,
mais precisamente na folha 12. A denominagao dos setores de “folhas” dar-se-a& em funcéo da
planta arquitetdnica de criacdo do bairro Nova Maraba, um dos nucleos urbanos que compdem
a cidade e onde se situa a referida escola. A planta assume o desenho de uma castanheira, por
isso, 0 conjunto de ruas do bairro representam as folhas dessa arvore, tipica da regido. Os
retornos que ddo acesso as ruas formam os ouricos da castanha. Trata-se de uma estrutura

urbana bastante peculiar, conforme demonstra a figura abaixo.
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Figura 6: Modelo de cidade vegetal que inspirou a planta da Nova Maraba

Fonte: BRASIL — SUDAM. Politica de Desenvolvimento Urbano da Amaz6nia. Rio de Janeiro, 1976, pagina 119.

Atualmente, o processo de ocupacao da Nova Maraba tem se caracterizado por invasoes.
Esse fator tem alterado de forma significativa esse modelo de cidade vegetal. Porém, permanece
a organizacao estrutural do bairro subdividido em folhas e as rotatérias marcadas por espacos

que se assemelham aos ouricos da castanha do Para.
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Figura 7: E.M.E.F. Pedro Cavalcante
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Fonte: pesquisa de campo, 2018.

A folha 12, onde esta localizada a E.M.E.F. Pedro Cavalcante, surgiu a partir dos anos
de 1970, época em que a Companhia Habitacional Brasileira (COHAB), iniciou a construcéo
de casas populares vendidas a populacéo, fortalecendo a intencdo do Governo Federal, Emilio
Garrastazu Médici, de estabelecer no municipio de maraba, um novo nucleo urbano.

No inicio da década de 80, o fenébmeno da Serra Pelada colaborou para o crescimento
populacional da cidade e, consequentemente, para a folha 12. Motivados pela possibilidade do
crescimento econdmico, muitas familias, de todas as partes do Brasil, especialmente,
nordestinos, migraram para Maraba em busca de empregos e melhores condicdes de vida. E em
sua maioria, essas familias ndo dispunham de condicdes financeiras o que contribuiu para que
invadissem as casas populares sob a geréncia da COHAB. Nesse periodo, muitos invasores
dormiam ao relento aguardando o término da construgéo das casas.

Porém, como é de se esperar de um complexo residencial originado sob a condicéo de

invasdo, sem planejamento, inexistia o servico de infraestrutura e a populacéo enxergou na luta
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civil organizada um meio de reivindicar seus direitos junto ao poder publico e fundou a
Associacdo de Moradores.

Anos depois, 0 bairro encontra-se melhor estruturado. Dispde de um centro comercial
composto por lojas (moveis e eletrodomeésticos, confeccdes, materiais escolares, material de
construcdo, etc.); padarias; agougues; peixaria; restaurantes; posto de gasolina; igrejas, dentre
outros. Observa-se, também, a prestacdo de alguns servicos publicos como: transporte coletivo;
agua canalizada; rede elétrica; coleta de lixo; pavimentacdo de algumas ruas, inclusive onde a

escola esta localizada.

3.4.3 Sobre a escola

Como dito, anteriormente, os ciclos econémicos impulsionaram o crescimento
populacional da cidade de Maraba e com ele o aumento da demanda a ser atendida pelos
servicos publicos, como é o caso da educagdo. Nesse sentido, 0 advento da Serra Pelada (1980)
e do projeto da COHAB criou a necessidade de uma escola para atender a populagéo da folha
12. Em funcdo deste cenario, a escola foi fundada em condicdes precarias para atender uma
necessidade emergencial. Inicialmente ofertou o ensino em dois turnos, manha e tarde.

Com o decorrer dos anos e o crescimento populacional, o espago reduzido da escola se
mostrava insuficiente para atender a demanda da comunidade e as condi¢Ges para o
desenvolvimento do trabalho docente eram precarias. Assim, em 1989, a populagao pressionou
as autoridades locais para a melhoria da infraestrutura escolar. Essa luta resultou na ampliacédo
da oferta do ensino. Em consequéncia, houve a implantacdo do turno intermediario, o qual s6
foi extinto em 1995.

Em funcdo da estrutura fisica inadequada, poucas salas de aula, cogitou-se, nessa época,
a possibilidade de transferéncia da escola para o CAIC (Escola Rio Tocantins), localizada em
outra folha, com distancia relevante para os moradores dessa redondeza. Essa proposta causou
indignagcdo na populacdo que se manteve contra o projeto de transferéncia da escola. A
transferéncia da escola para outra localidade significava para essa populacdo, dentre outras
coisas, deixar para tras parte de sua historia. Entdo, no dia 15 de junho de 2000, na gestdo do
prefeito Geraldo Veloso (in memoriam), a comunidade da folha 12 foi contemplada com um
novo prédio da escola, cujas dependéncias sdo: sete salas de aula, cinco dependéncias
administrativas, um depdsito para materiais, uma cozinha; uma despensa; uma area coberta;

uma sala de leitura; uma sala de professores; um laboratério de informética; dois boxes com
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seis banheiros e uma sala de Atendimento Educacional Especializado — AEE. As salas de aula
da escola sdo consideradas pela equipe gestora como regular em sua dimenséo e condigdes de
uso.

Em sua estrutura organizacional a escola dispde de um Projeto Politico Pedagogico e de
um Regimento Interno que dispde sobre o funcionamento da escola. Além desses, possui Plano
de Acdo, Plano de Curso, Projetos Didaticos. Como 6rgdo colegiado dispde do Conselho
Escolar. Em relacdo aos recursos e materiais pedagdgicos conta com: jogos, acervo literario,
computadores, xerocadora. Desenvolve os Programas: Mais Educacdo, Mais Alfabetizacéo,
PNAIC, na esfera federal. Para sua gestdo financeira se vale do PDDE, recurso federal e da
manutencdo realizada pela SEMED. Nas avaliagdes externas participa do SISPAI, em ambito
estadual; ANA, Provinha Brasil e Prova Brasil, na esfera federal. No quesito formacédo €
contemplada com: formacéo de professores e formacdo da equipe gestora, em tese, na esfera
municipal por meio da SEMED. Em tese porque, segundo informacgdes da coordenadora
pedagogica esta acdo ndo foi, ainda, efetivada, continua apenas prevista no calendario de
formacédo da SEMED.

E nessa realidade que convivem, hoje, os diferentes interlocutores que compdem a
comunidade escolar da Escola Municipal de Ensino Fundamental Pedro Cavalcante e € nesse
espacgo onde se desenvolve as acOes dos participantes desta pesquisa.

3.5. Os participantes da pesquisa

Esta pesquisa, como dito no decorrer do trabalho, investiga como uma coordenadora
pedagdgica organiza o meio social formativo de professores e as implicacdes dessa formacédo
para a ressignificacdo do trabalho social docente. Contudo, achei relevante para o processo de
investigacdo e compreensao desse fendmeno, tratar de forma breve de outros interlocutores que
contribuem para que o meio social formativo de professores se configure de uma forma e ndo
de outra, pelo fato de assumirem papéis diferentes no processo educativo e fazerem parte das

relagdes sociais que configuram o meio social formativo de professores. S&o eles: os alunos, 0s

professores e a equipe gestora. Com excecdo dos alunos, os demais sujeitos terdo papel ativo

no processo de investigacdo e seus nomes verdadeiros dardo lugar a nomes ficticios a fim de

resguarda-los do direito de ndo terem revelado suas identidades.
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3.5.1 — Sobre os alunos

Os alunos matriculados nessa escola sdo oriundos da folha 12 e de suas redondezas, 0
que inclui outras folhas e quadras. Em sua maioria pertencem a classe menos favorecida da
sociedade e seus pais, de um modo geral, séo trabalhadores autdbnomos, trabalhadores
domeésticos, comerciantes e servidores publicos.

A escola conta com uma sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE) onde
educa, desde 0 ano de 1913, alunos com hiperatividade, paralisia cerebral, deficiéncia mental e
autismo. Ao todo, entre o ensino regular e especial, a escola tem 423 alunos matriculados, 203

no turno da manha e 220 no turno da tarde.

3.5.2 Sobre os professores

Os professores lotados na E.M.E.F. Pedro Cavalcante possuem graduagdo em
pedagogia. Dos 13 professores lotados na escola, dois possuem graduacdo em outra area, um
em Histdria e um em Ciéncias Biologicas. Em relacdo a especializacao: dois professores na area
de psicopedagogia, um em tecnologia da educacdo, um em Gestdo Escolar e dois em Educagéo
Especial.

Destes professores, nove sdo lotados em sala de aula dos quais cinco dobram turno na
escola, um é lotado na sala de leitura, um no laboratério de informatica e dois na sala de
Atendimento Educacional Especializado (AEE). A maioria dos docentes reside no entorno da
escola, dois na folha 6, dois na folha 11, cinco na folha 12, um na folha 21, um na folha 23, um
na folha 28 e um na folha 31. Dos 13 professores/as apenas dois sdo contratados/as. O tempo
de docéncia no sistema municipal de ensino varia entre 2 a 26 anos. Destes, cinco professores
estdo na escola ha quatro meses e a maioria, ja atua como professor na escola num periodo entre
8 a 29 anos.

Esses dados sdo bastantes relevantes para a pesquisa na medida em que demonstram a
consolidacdo de um trabalho marcado por diferentes concepcbes e vivéncias. A escola para
muitos desses profissionais se caracteriza como uma extensdo de suas vidas, pois, € neste espago
que a maioria tem dedicado a maior parte de seu tempo e se desenvolvido como pessoa e

profissional.
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3.5.3 Sobre a equipe gestora

A equipe gestora da E.M.E.F. Pedro Cavalcante é formada pela Diretora, Coordenadora
Pedagdgica (alvo desta pesquisa) e Orientadora Educacional. A primeira gestdo da diretora se
deu num processo democratico de elei¢do direta para diretores. Ela é pedagoga e especialista
em gestdo Escolar. Sua experiéncia profissional conta com um ano de atuacéo na direcdo dessa
escola e nove anos como coordenadora pedagdgica, em periodo anterior, quatro anos na gestdo
de outra unidade de ensino, oito anos na docéncia em outros estabelecimentos de ensino. A
Coordenadora pedag6gica é formada em pedagogia, com especializacdo em Educacdo Especial.
Na docéncia atuou por um periodo de 14 anos, destes, cinco anos foram nesta unidade de ensino.
Como coordenadora pedagodgica da escola atua ha aproximadamente um ano. A orientadora
educacional é graduada em pedagogia com especializacdo em Psicopedagogia. Desempenha
essa funcdo na escola ha quatro anos. Antes de assumir essa funcdo, atuou na docéncia por um
periodo de 20 anos, e, alguns meses na vice dire¢do nessa mesma unidade de ensino.

A diretora, a orientadora educacional e a coordenadora pedagdgica cursaram a
especializacdo, em periodos diferentes, pelo Instituto de Educacdo e Tecnologias (INET) de
Salvador-BA, na modalidade semipresencial. Suas atribui¢cbes encontram-se organizadas em
um Plano de Acdo da escola, embora a coordenadora pedagogica disponha de um Plano de
Trabalho préprio em consonancia com o Plano de Acédo da escola. O tempo de servico dessa
equipe diz muito sobre seu desenvolvimento. A diretora possui 22 anos de servico, a orientadora
educacional, 25 anos e a Coordenadora pedagdgico, 15 anos. Trata-se de uma equipe com um
tempo de servico consideravel, o que Ihes confere uma vasta experiéncia no campo dos saberes

necessarios a pratica pedagdgica.

3.6 Instrumentos da pesquisa

Para atingir os objetivos propostos, parto do principio da abordagem qualitativa de que
uma investigacdo no campo educacional pede uma interacdo entre o0 sujeito e 0 objeto
pesquisado, o que possibilitard ao pesquisador, segundo Ludke e André (1986), verificar as
manifestacOes dos participantes da pesquisa, em relacdo ao fendmeno pesquisado, em suas
interacdes cotidianas, além de identificar suas perspectivas em relagcdo aos aspectos que estdo

sendo investigados.
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Desse modo, para estudar o coordenador pedagdgico como organizador do meio social
formativo de professores precisei recorrer a um método que me permitisse tracar os caminhos
da pesquisa e manter a coeréncia metodologica e epistemologica antes, durante e ap0s 0s
procedimentos de producdo de informacdes. O metodo genético-causal, orientador desta
pesquisa, mostrou-se potente para proceder a analise desse fendbmeno em seu processo de
existéncia social, para o qual as relagfes entre sua origem e causas o0 constituem.

Partindo desse pressuposto, ndo ha neutralidade cientifica, o que se presume que 0
pesquisador “esta implicado necessariamente nos fenomenos que conhece e nas consequéncias
desse conhecimento que ajudou a estabelecer” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 5). Nessa
perspectiva, esta pesquisa situa a problemética do meio social formativo de professores, que se
traduzem nas praticas educativas de uma coordenadora pedagdgica, a partir da formacéo
continuada dos professores em ambiente de trabalho, dentro de um contexto historico social,
com suas limitacGes e determinagdes, em que o conhecimento cientifico se apoia em métodos
e fundamentos epistemoldgicos que marcam toda a atividade da pesquisa, sem 0s quais ndo
seria possivel nem a investigacdo nem a producdo tedrica, tampouco a relacdo desta com a
pratica, no sentido da praxis.

Nesses termos, pesquisar é buscar explicacbes de um fenémeno por meio de sua
esséncia, a qual esta contida, necessariamente, segundo Delari Jr (2009), com base em Vigotski,
em sua “génese, origem e desenvolvimento” (p. 27). Para tanto, as escolhas das formas
concretas de investigacdo sdo de suma importancia para a apreensdo da realidade investigada
em sua complexidade. Com essa finalidade, a observacao, a entrevista e a analise documental
foram eleitas como procedimentos metodolégicos de producéo de informacoes.

Para a observacéo, realizei um planejamento, definindo os aspectos a serem observados,
priorizando a parte descritiva e reflexiva do processo.

Optei pela entrevista semi-estruturada por nao ser rigida, permitir adaptaces e partir de
um roteiro basico que permite direcionar a entrevista para aspectos pertinentes e relevantes a
pesquisa. E ainda porque:

A entrevista pode ser concebida como um processo de interacdo social, verbal
e ndo verbal, que ocorre face a face, entre um pesquisador, que tem um
objetivo previamente definido, e um entrevistado que, supostamente, possui a

informacdo que possibilita estudar o fendbmeno em pauta, e cuja mediagdo
ocorre, principalmente, por meio da linguagem (MANZINI, 2004, p. 9).

A assertiva de Manzini acerca da entrevista como meio de interacdo social me fez
compreender que a fala dos participantes, assim como o fenbmeno pesquisado, pertence a um

determinado contexto histdrico e social. Portanto, o conjunto das respostas desses sujeitos ndo
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se constituem em fatos em si, isolados, auténticos, mas processos vinculados a realidade
concreta que origina/ou cada concepcéo, expressdo, percepgédo da realidade. Tem a ver com o
modo que cada um apreende seu contexto de vida mediado pelos processos intrapessoais e
interpessoais.

Por isso, considerei importante realizar a entrevista oral e escrita, a fim de ampliar o
campo de apreensdo do contexto investigado, no que tange as perspectivas dos sujeitos em
relacdo a sua formacgdo humana, tendo em vista que, para Vigostski, o profissional ndo se aparta
do pessoal na dialética do humano.

Durante a realizacdo da entrevista, as falas dos participantes da pesquisa foram coletadas
em duas modalidades de linguagem, a oral e a escrita. A oral por meio da gravacdo de audio e
a escrita por meio de um questionario. As perguntas, em ambas, foram elaboradas com base em
topicos e ndo em itens, por entender que os topicos agregam um conjunto de informacGes em
sentido mais amplo. Para anélise das falas dos participantes, recorri aos estudos de Brandao
(2012), por suas contribuicdes acerca das caracteristicas da fala dos sujeitos no que se refere a
historicidade, polifonia, autenticidade e ideologia. A intencdao aqui ndo foi proceder a analise
do discurso como método de investigacdo, mas como meio de compreensdo da fala como
unidade de analise que expressa sentimentos, pensamentos, percepc¢des, desejos, concepcdes,
enfim, que explicam a existéncia social das pessoas (sintese da personalidade humana), pois,
como afirmou Vigotski, “a palavra significativa é tanto algo que pertence as relagdes sociais
quanto aos processos de generalizagdo do real proprios ao funcionamento do pensamento”
(DELARI JR, 2009, p. 23).

Nessa Otica, a fala (escrita ou oral), de acordo com Maingueneau (2004) enquanto
discurso enunciativo ndo agrega apenas a gramatica da lingua, mas os interlocutores e 0 meio
onde é produzida. Nesse sentido, a fala (discurso) é contextualizada. Expressa crencas, valores,
conhecimento, lugar, temas, enfim, expressa o contexto de vivéncia das pessoas.

A fala ou palavra significativa €, portanto, produto das interacdes sociais. E ativa, atua
e age sobre o meio e sobre o outro. Assume carater dial6gico e ocorre dentro de uma rede
interdiscursiva a partir das relagfes sociais. Desse modo, a linguagem nao é neutra e pertence
ao campo da producdo social. Carrega os significados da existéncia humana no ambito
filosofico, ideoldgico, dialogico. Por isso, como observou Delari Jr (2015), ela se constitui
espaco de conflito, de divergéncia, de dissonancias, pertencente ao espaco historico-social de
guem a produz e em qual sentido a utiliza.

Nesse sentido, cabe a pergunta: Qual o papel do sujeito no ato de dizer a palavra? A

quem se refere? E em que sentido se refere? Essa pergunta nos remete aos sujeitos desta
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pesquisa em seu contexto de desenvolvimento pessoal e profissional. Esses sujeitos sdo 0s
diferentes interlocutores do processo educativo. Suas falas, na perspectiva de Vigotski
(1934/2001); Brand&o (2012) e Freire (2014; 2015), precisam ser analisadas do ponto de vista
ndo sO gramatical como, exaustivamente, o faz a escola, mas do ponto de vista de um saber
“socio ideoldgico”, pertencente a um contexto histdrico-social. A voz dos alunos, dos
professores, dos profissionais da escola é a voz de seu tempo histérico, para quem o direito de
dizer a palavra remete ao direito de existir, de historicizar-se como, incansavelmente, afirmava
Freire (2014; 2015), de ser e continuar sendo no e com o mundo. Portanto, tanto o discurso
escrito quanto falado carregam as marcas de quem o produz e os significados de suas vivéncias.

De acordo com Vigotski (1934/2001), ndo posso olhar a pessoa longe das relagdes
sociais que a constituem. Se quero compreendé-la em sua existéncia concreta, preciso conceber
sua fala como unidade de analise do pensamento verbalizado. Esse € um dos motivos pelos
quais Delari Jr (2009) concluiu que para Vigotski, o “significado” representa a unidade de
andlise da personalidade. N&o a palavra em si, enquanto signo (esvaziado de som e significado),
mas contextualizada, pertencente a um grupo, a uma realidade, a uma situacdo. Diante disso,
presumo que a palavra € na medida em que significa algo para alguém em seu processo de
existir. Nesse caso, as falas dos participantes desta pesquisa, nascida no seio das
interacOes/relacbes sociais, se constituem unidades basicas de analise para a explicacdo do
fendmeno da atividade de coordenacgédo pedagdgica.

Dito isso apresento a ultima forma de producdo das informac6es, a analise documental.
Para tanto, parto do principio de que os documentos se constituem matérias-primas na medida
em que “nao tiveram nenhum tratamento analitico” possibilitando ao pesquisador “desenvolver
sua investigacdo e analise” (SEVERINO, 2007, p. 123). Nesse sentido, além de serem fontes
valiosissimas de informac6es, dado seu carater sistematizador, organizador e registrador, eles
expressam também, as concepcdes e 0 modo de organizacao do trabalho pedagdgico acerca do
processo de ensino e aprendizagem, no caso dessa pesquisa.

Todos esses elementos constituem o itinerario desta pesquisa na producdo das
informacdes e sdo relevantes para a compreensdo acerca da atividade de coordenacéo
pedagogica no que se refere ao meio social formativo de professores. Contudo, nas secoes
subsequentes o leitor podera acompanhar os procedimentos metodoldgicos e a andlise das
producdes resultantes dos processos teorico-metodologicos especificos que fundamentaram
este estudo, do inicio ao fim da investigacdo, sem, contudo, dissociar objeto de estudo e método

como condigdo priméria para uma investigacdo comprometida com o desenvolvimento da
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personalidade humana consciente, mesmo quando, em momentos especificos, se centrou, mas
em um sujeito que em outro.
Nas secOes que se seguem, de 4 a 6, o leitor encontrara os resultados da pesquisa

empirica em que busco responder as questdes especificas da pesquisa.
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4 A EXISTENCIA SOCIAL DE ANA - RELACOES SOCIAIS QUE A
CONSTITUIRAM COORDENADORA PEDAGOGICA

Eu sou aquela mulher a quem o tempo muito ensinou. Ensinou a amar a vida
e ndo desistir da luta, recomecar na derrota, renunciar a palavras e
pensamentos negativos. Acreditar nos valores humanos e ser otimista (Cora
Coralina).

Na secdo anterior discorri sobre as orientagdes e op¢des metodoldgicas que nortearam
a pesquisa empirica realizada para responder a questéo central deste estudo e que me permitiram
organizar e sistematizar as informacdes geradas no decorrer do processo de investigacdo. A
partir desta secdo, o leitor encontrard os resultados empiricos que visam responder as questdes
especificas deste trabalho.

Assim, esta secdo apresenta os resultados referentes a primeira questdo especifica, a
saber: “Como se caracteriza a existéncia social de uma coordenadora pedagogica que atua em
uma escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental no municipio de Maraba-PA? “. A
resposta a essa questdo pretendeu contribuir para atingir o objetivo central deste estudo, que
visa investigar como uma coordenadora pedagdgica organiza o meio social formativo de
professores e quais as implicacBes para 0s saberes e praticas docentes.

Para responder a essa questdo especifica, procurei identificar e analisar as relacdes
sociais vividas por Ana, nome ficticio dado a coordenadora pedagdgica participante da
pesquisa, na familia, na formacdo e no trabalho. A familia, a formacdo e o trabalho serdo
tratados aqui como subcategorias que traduzem o conjunto das rela¢fes sociais que compdem
0 processo de constituicdo de Ana como coordenadora pedagogica, categoria central de analise.
Para isso, parto do principio vigotskiano de que o homem se desenvolve e se constitui humano
por meio das relaches sociais que participa. Por isso, nessa se¢do, priorizei 0S aspectos
histérico-culturais da existéncia de Ana a fim de perceber a relacdo existente entre esses
aspectos e 0 processo de sua constituicdo como coordenadora pedagdgica. Nisto consiste o
objetivo desta secdo.

Tomando como base a teoria de Vigotski sobre o processo de desenvolvimento humano,
Delari Jr (2015) reitera que a nossa existéncia € marcada pelo conjunto das relag6es sociais que
participamos ao longo da vida, seja na familia, na escola, na igreja, no trabalho ou em outras
instituicdes. E por meio dessas relacdes, vividas em diferentes espacos, que nos constituimos

humanos. Logo, para Vigotski, “a personalidade ¢ o social em nés”.
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Essa compreensdo me permitiu recorrer aos aspectos mais gerais de constituicédo de Ana
como orienta Vigotski, buscando aspectos gerais de sua vivéncia, para depois situa-la no espaco
de seu desenvolvimento profissional (particular), pois s6 é possivel compreender as
particularidades de Ana a partir de sua totalidade humana.

O que apresento a seguir € exatamente um pouco da trajetdria de vida de Ana, pois, num
processo investigativo dessa natureza, por mais elaborada que sejam as formas concretas de
investigacdo, ndo € possivel apreender a realidade na complexidade de sua totalidade, seja pela
dindmica de seu processo de construcdo, seja pelo movimento continuo que o transforma
constantemente.

Desse modo, minha pretensdo, a priori, € descrever alguns dos elementos que comp&em
a realidade social de Ana e marcam o chdo que a constitui coordenadora pedagdgica, para
posteriormente analisa-los dentro da categoria que determina sua existéncia social, as relacoes
sociais. Tais elementos sdo fundamentais para compreender suas representagdes acerca da
formagé&o continuada de professores que ocorre na escola sob sua gestéo e para consubstanciar
os significados que ela atribui ao meio social formativo de professores, além de contribuir para
identificar e constatar a relacdo imanente entre a existéncia social de Ana e 0 modo como ela

organiza o meio social formativo de professores (segunda questéo de pesquisa).

4.1 Método

Participantes

Participaram deste estudo Ana, a coordenadora pedagdgica da escola pesquisada e a
coordenadora do Censo Escolar da SEMED. A entrevista realizada com Ana possibilitou que
eu compreendesse como o conjunto das relag¢6es sociais que configuraram sua trajetdria de vida
implicaram no modo como ela organiza o trabalho pedagdgico na escola para os professores.
Por meio da entrevista com a coordenadora do Censo Escolar pude obter as informacgdes que
me ajudaram a compreender o cenério de atuagdo da coordenacao pedagdgica dentro do sistema

municipal de ensino de Maraba-PA.

Contexto empirico da pesquisa

A realizagdo da pesquisa teve como locus a escola onde Ana desenvolve suas agoes.

Neste espaco, pude observar que suas atribui¢des como coordenadora pedagogica encontram-
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se organizadas da seguinte forma: 1) formacdo coletiva (semana pedagdgica e Hora
pedagogica); 2) acompanhamento individualizado; 3) reunides entre a equipe gestora; 4)
momentos individuais em que Ana concentrava suas acdes na elaboracdo de atividades e
encaminhamentos para dar suporte a organizacdo do trabalho pedagdgico da escola. Na
SEMED, minhas a¢Bes se concentraram no levantamento dos aspectos técnicos e legais da
constituicdo da atividade de coordenagdo pedagodgica no que se refere ao Sistema Municipal de

Ensino e sua estrutura organizacional.

Procedimento de producéo das informacodes

As informagdes aqui apresentadas foram produzidas no periodo de fevereiro a junho de
2018. As formas concretas de investigagdo ocorreram por meio de observagdes, conforme
registro no diario de campo, entrevistas semiestruturadas, aplicacdo de questionarios e
conversas informais.

Todas as entrevistas e aplicacdo de questionarios foram precedidas de seus objetivos e
fins. Foram planejados, organizados e realizados conforme disponibilidade dos participantes e
sempre aconteciam no locus da pesquisa de modo a envolver o contexto de atuacdo dos
diferentes interlocutores.

A opcdo pela a aplicagdo de questionario, como dito em outro momento, se deu em
funcéo de resgatar na fala, de modo sistematizado, o pensamento de Ana acerca de seu trabalho.
As observagfes também me possibilitaram abstrair parte do contexto de sua atuagdo, em que
suas relacdes sociais se imbricavam com a dos demais sujeitos participantes do processo

educativo.

4.2 Resultados

No intuito de organizar os dados produzidos durante a realizacdo desta etapa da pesquisa
e facilitar a compreensdo do leitor no acompanhamento de seus resultados e discussdes,
organizei uma Unica categoria de analise que a meu ver reune o0s aspectos constitutivos de Ana
e agrega as subcategorias que auxiliam no processo de compreensdo de sua existéncia social,

conforme demonstra a teoria de Vigotski. O quadro abaixo sistematiza essa organizacao.
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Quadro 2 — Categoria e subcategorias de analise
CATEGORIA SUBCATEGORIAS

A Existéncia social de Ana (relagdes sociais) | Familia

Formacao
Trabalho

Fonte: pesquisa de campo, 2018.

4.2.1 Relagdes sociais vividas por Ana — Familia

Parafraseando Cora Coralina, Ana é uma mulher, como tantas outras a quem muito o
tempo ensinou. Ensinou, dentre outras coisas, a “acreditar nos valores humanos e ser otimista”.
Ela compreendeu, desde cedo, a importancia que as outras pessoas assumem para Nosso
desenvolvimento.

Ana tem 45 anos. Nasceu no dia 05 de dezembro de 1973, na cidade de Floriano-Piaui,
poreém foi registrada como natural de S&o dos Patos-Maranhdo em funcéo de sua mae ter ficado
hospitalizada, ap6s o parto, em estado de coma. Durante esse periodo foi cuidada por outra
pessoa até sua mae se recuperar. Cresceu no povoado de Bom Jesus, municipio de Sdo Jodo dos
Patos onde morou até os 19 anos de idade. Com essa idade se casou com um rapaz oriundo
dessa localidade. Ele morava e trabalhava em Séo Paulo e vinha passar férias em sua cidade
natal. Em uma dessas ocasides conheceu Ana e mais tarde os dois acabaram casando-se. Apos
0 casamento, eles mudaram para 0 municipio de Marab4, onde residem atualmente.

Ana conta que seus primeiros anos de escolarizagdo foram marcados pelo método
tradicional de ensino, em que os alunos tinham suas vozes silenciadas e ndo podiam expressar
seus pensamentos. Nas palavras de Ana “éramos vazios, pequenos seres sem nenhum
conhecimento. Sé a professora sabia tudo, nds apenas repetiamos o que ela nos ensinava”
(pesquisa de campo realizada em 11/06/2018).

Ana é a terceira filha de seis irmé&os. Fruto do segundo casamento de seu pai que ficara
viuvo duas vezes. Em suas palavras “tudo que sou eu devo a eles” (anota¢fes do diario de
campo, realizada no dia 11/06/2018), ela reconhece a importancia deles em sua vida. Seus pais
(in memorian) Ihe ensinaram desde cedo a amar e respeitar o proximo. De origem simples e

humilde, sofreram muito.
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Sua infancia foi marcada por muita brincadeira. Até os 13 anos de idade brincava de
casinha, de boneca. Viveu uma adolescéncia com um pé na infancia. Teve muitas amigas,
gostava de dancar, se juntava aos primos e partiam a pé para as festas. Aos 16 anos conheceu e
comegou a namorar com seu atual esposo. O namoro durou trés anos. Aos 19 anos ela se casou
e mudou-se para Maraba no ano de 1993. Ana conta que até entdo nunca tinha feito uma viagem
tdo longa. A adaptacdo em Maraba foi dificil, ndo tinha para onde sair, ficava quase sempre em
casa. A mudanca de rotina dificultou sua adaptacao. Vivera isolada por muito tempo. Ana conta
gue em Maraba conheceu uma amiga, ndo muito préxima, conterranea de Sao Jodo dos Patos,
municipio onde crescera. Essa amiga a ajudou muito profissionalmente. Cursou Magistério -
Nivel médio influenciada por ela.

Ana reside em Maraba ha 25 anos, na mesma casa. Ela conta que quando o marido saia
para trabalhar a deixava com poucos recursos financeiros com medo de que ela voltasse para
sua cidade natal. Engravidou muito cedo, voltou a estudar quando a filha tinha 1 ano. Com 4
anos de casada engravidou novamente. Cursou o ensino médio magistério e, posteriormente,
engravidou de seu terceiro filho. Ap6s a conclusdo do antigo Magistério teve a oportunidade de
vivenciar sua primeira experiéncia na docéncia na rede particular de ensino. Para estudar e
trabalhar Ana deixava os filhos sozinhos. Foi um tempo muito dificil, segundo ela.

Em 2006, concluiu o curso de pedagogia na Universidade Regional do Cariri — URCA
— uma universidade publica estadual situada na cidade de Crato, no estado do Ceara. Além da
graduacdo, Ana possui especializacdo em Educacdo Especial. Apos sua formacdo académica,
tem participado de palestras e seminarios como aperfeicoamento profissional. Ingressou na rede
publica municipal de ensino por meio de concurso publico realizado no ano de 2011 e ao ser
lotada, foi novamente orientada pela amiga de Sdo Jodo dos Patos, sobre a escolha da escola.
Mais experiente, sua amiga falou dessa unidade de ensino como possibilidade de crescimento
pessoal e profissional.

Entre a rede particular e publica de ensino Ana conta com uma experiéncia de 14 anos
na docéncia. Relata essa experiéncia com muita saudade e emogdo “o trabalho na docéncia é
algo gratificante. E algo que vocé tem que esta descobrindo, investigando como se da o
processo de aprendizagem, é algo sempre novo, cada crianga ndo aprende da mesma forma”
(anotacGes do diario de campo, em 11/06/2018). Considera ser esta funcdo a que mais lhe
completou como profissional. Fala da importancia do didlogo constante com os teoricos que
Ihe ajudam a lidar com as questdes especificas do ensino. Para ela, € motivador encontrar na
teoria sustentacdo para seu trabalho. Durante muito tempo substituiu professores no sistema de

pro-labore (substituicdo), o que lhe trouxe muito sofrimento, pois se “apegava a turma”, se
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empenhava e ndo conseguia ver o resultado de seu trabalho, pelo fato de o curto periodo de
substituicdo ndo permitir um acompanhamento mais efetivo da turma. Ela compreende a
docéncia como uma atividade ndo repetitiva que acompanha a dindmica propria do processo de
desenvolvimento humano. “Isso nos motiva”, afirma ela.

No exercicio da coordenacdo pedagogica ela parte de sua propria experiéncia como
docente para contribuir com o trabalho dos professores. Isso se reflete na elaboracdo da pauta
da hora pedagdgica, nas atividades, na avaliacdo, enfim, em todos os momentos de orientacao
e acompanhamento ao trabalho dos professores. Pressupfe-se, portanto, que a experiéncia de
Ana na docéncia é transposta para o exercicio da atividade de coordenacdo pedagdgica.

Sua transicdo da docéncia para a coordenacdo pedagdgica se deu em funcdo da
aposentadoria da diretora da escola. A vaga surgida na direcdo da escola foi ocupada pela
servidora que, na época, era lotada como coordenadora pedagdgica. Desse movimento surgiu a
vaga na coordenacdo pedagodgica que hoje € ocupada por Ana. Ela conta que passou muitas
noites sem dormir preocupada com a demanda da funcdo. Em sua avaliacdo considera que
precisa aprender e melhorar muito em relacdo ao seu trabalho, tem medo de estar atrapalhando
o desenvolvimento da escola em virtude de suas limitacdes. Para enfrentar o desafio de realizar
0 acompanhamento pedagdgico junto aos professores, conta com a experiéncia e ajuda de sua
amiga, da diretora e agora, da pesquisadora.

E da pluralidade desse contexto que emerge Ana com suas singularidades. Suas

vivéncias ao longo desses periodos constituiram sua personalidade.
4.2.2 Relagdes sociais vividas por Ana — Trabalho
4.2.2.1 Sistema Municipal de Ensino

De acordo com a coordenacdo do Censo escolar/SEMED, em pesquisa de campo
realizada em 07 de marco de 2018, o Sistema Municipal de Ensino registrou um total de 53.637
(cinquenta e trés mil e seiscentos e trinta e sete) alunos matriculados. Esse dado refere-se a
matricula inicial/2018 na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

EDUCAGCAO INFANTIL — primeira etapa da Educago Basica, conforme especificado
na LDB n° 9394/96, sendo um processo educacional que tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca, até cinco anos de idade. Em Marab4, como prevé a LDB

(Lei 9394/96), em seu artigo 30, a Educagdo Infantil é ofertada em duas modalidades: 1.
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Creches — para criancas de 0 a 3 anos e 2. Pré-escolas — para criancas de 4 e 5 anos de idade. A
Rede Municipal de Ensino de Maraba conta, atualmente, com um nimero de 2.343 (Duas mil,
trezentos e quarenta e trés) criancas matriculadas em turmas de creches, sendo 2.015 (Dois mil
e quinze) na zona urbana e 328 (Trezentos e vinte e oito) na zona rural ou do campo e 7.081
(Sete mil e oitenta e uma) criangas matriculadas em turmas de pré-escola, sendo 5.818 (Cinco
mil, oitocentos e dezoito) na zona urbana e 1.263 (Mil, duzentos e sessenta e trés) em escolas
da zona rural ou do campo, totalizando 9.424 (nove mil, quatrocentos e vinte quatro)
matriculadas na Educacao Infantil.

ENSINO FUNDAMENTAL — esta organizado a partir dos anos iniciais de 1° ao 5° ano
(sistema ciclado de ensino) e anos finais de 6° ao 9° ano (ndo clicado). A Rede Municipal de
Ensino de Maraba conta, atualmente, com aproximadamente 22.161 (Vinte e dois mil, cento e
sessenta e um) alunos matriculados nos Anos Iniciais (1° ao 5° ano), sendo 17.035 (Dezessete
mil, e trinta e cinco) na zona urbana e 5.126 (Cinco mil, cento e vinte e seis) alunos na zona
rural ou do campo. Nos Anos Finais (6° ao 9° ano), 0 municipio conta com aproximadamente
18.155 (Dezoito mil, cento e cinquenta e cinco), sendo 14.346 (Quatorze mil, trezentos e
quarenta e seis) em escolas da zona urbana e cerca de 3.809 (Trés mil, oitocentos e nove) em
escolas da zona rural ou do campo.

EJA — essa modalidade é destinada ao atendimento de jovens a partir de 15 anos de
idade e aos adultos, de ambos 0s sexos, egressos ou ndo do sistema regular de ensino. Segundo
informac@es do Censo 2018, nesse ano foram matriculados cerca de 3.897 (Trés mil, oitocentos
e noventa e sete) alunos, sendo 3.596 (Trés mil, quinhentos e noventa e seis) alunos na zona
urbana e 301 (Trezentos e um) alunos na zona rural ou do campo.

Na tabela abaixo, apresento uma visao geral do nimero de alunos matriculados na

Rede Municipal de Ensino de Maraba.
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Tabela 3: Levantamento de alunos — matriculas (2018)

LOCALIDADE/MATRICULAS

ZONA URBANA ZONA RURAL
MODALIDADE

Alunos Alunos
Creche (Maternal) 2.015 328
Pré-escola (Jardim I e 1) 5.818 1.263
Anos Iniciais (1° ao 5° ANO) 17.035 5.126
Anos Finais (6° ao 9° ANO) 14.346 3.809
EJA (12 a 42 ETAPA) 3.596 301
TOTAL 42.810 10.827

Fonte: Coordenacdo do Censo Escolar/SEMED.

Como demonstra a tabela acima, a Rede Municipal de Ensino de Marab4 é ampla. O
expressivo numero de alunos matriculados reflete a dindmica de um territério marcado pelos
diversos ciclos econdmicos que impulsionaram o processo de urbanizacdo da cidade, ao longo
dos anos, conforme ja discorrido neste trabalho em outro momento. Esse fluxo migratério
“forca” o municipio a estruturar e organizar suas secretarias de modo a atender a demanda da

sociedade na prestacdo dos servicos publicos.

4.2.2.2 Secretaria Municipal de Educagdo - DEN/SEMED

A Secretaria Municipal de Educacdo de Marabd — SEMED - esta localizada na Av.
Hileia, s/n, Agropolis do Incra, no bairro Amapa, no nucleo cidade nova. Em sua estrutura
organizacional esta subdividida em Diretorias e Coordenadorias de ensino. Dentre as Diretorias
tomo como referéncia de estudo a Diretoria de Ensino Urbano — DEN — para a compreensao do
processo de constituicdo de Ana como coordenadora pedagogica, por ser esta Diretoria
responsavel pela escolha e legitimacédo desta funcdo nas unidades de ensino do municipio, em

consonancia com os dispositivos legais em ambito federal, estadual e municipal.
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Figura 8: Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED

Fonte: Pesquisa de Campo, 2018.

Sob a gestdo da DEN destaco aquelas coordenadorias cujas acOes se destinam aos anos

iniciais do ensino fundamental e incidem diretamente no processo educativo.

Figura 9: Estrutura da SEMED/COORDENADORIAS, elaborado pela autora. Pesquisa de
campo, 2018.
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Para uma melhor compreenséo do leitor sobre as atribuicbes das coordenadorias no
ambito da gestdo da DEN, organizei o quadro abaixo:

Quadro 3 — Coordenacdes da SEMED sob a gestdo da DEN
COORDENACAO ATRIBUICOES

Ensino Fundamental de 1° ao 5° | - Promover o acesso do aluno a escola; o desenvolvimento

do processo de construcdo da aprendizagem; a formacéo
continuada dos Coordenadores Pedagogicos de 1° ao 9°
ano e assessorar as escolas com intervencbes que visem
solucionar/amenizar dificuldades, bem como realizar a
avaliacdo da aprendizagem dos alunos de 5° e 9° ano,

através do simulado da Rede Municipal;

Formacdo de 1° ao 5° - Realizar cursos, oficinas, palestras, capacitagdes para
aperfeicoamento pedagdgico dos Professores,
Orientadores e Coordenadores da Rede Municipal de

Ensino;

Programas e Projetos - A Coordenadoria de Programas e Projetos — CPP, tem
como objetivo dar suporte técnico as escolas municipais de
Maraba, auxiliando nas acdes pedagdgicas e financeiras
dos diversos programas e projetos ofertados pelo MEC e
das Institui¢Oes parceiras, no intuito de melhorar os indices

e garantir uma educacao de qualidade.

Fonte: site da SEMED (www.semedmaraba.pa.gov.br)

E perceptivel que dentre as atribuicBes da Coordenacdo de Ensino Fundamental esta a
formacédo continuada para Coordenadores Pedagdgicos. Todavia, de acordo com o relato de
Ana, desde que assumiu a coordenacgdo pedagogica da escola ndo tem tido formacéo especifica.
Ela relata que no periodo de um ano, houve apenas uma Unica reunido para coordenadores
pedagdgicos, organizada pela SEMED, de carater burocratico e nenhum teor formativo. A
reunido foi apenas para fazer as cobrancas em relacéo as atribui¢cdes do coordenador pedagogico

na escola.


http://www.semedmaraba.pa.gov.br/
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Além do relato de Ana, o calendario de formacdo da rede ndo contempla a formacgéo
especifica para Coordenadores Pedagdgicos. O que leva a entender que se trata de uma agao no
campo das atribui¢ées da DEN que ainda néo foi efetivada.

Em relacdo as demais coordenadorias pude constatar que as atividades oscilam entre a
formagéo continuada de professores e a execu¢do/acompanhamento de programas e projetos a
nivel federal. Apesar de no quadro 3, eu ndo ter especificado a coordenacdo de Educacédo
Especial, destaco sua importancia para a Rede Municipal de Ensino, pois, essa coordenadoria
se (co) responsabiliza ndo somente pela inclusdo e permanéncias do aluno com deficiéncia na
escola, mas também pela formacdo dos professores e estagiarios que atuam no Atendimento
Educacional Especializado- AEE.

4.2.2.3 A E.M.E.F. Pedro Cavalcante

Na E.M.E.F. Pedro Cavalcante, Ana obteve sua primeira experiéncia como
Coordenadora Pedagdgica, hd um ano. Segundo ela, conforme respostas ao questionario de
caracterizacdo da coordenacdo pedagdgica, sua experiéncia maior, de 14 anos, se deu no campo
da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Quando perguntei a Ana sobre suas principais atribuigdes na escola, ela as distribuiu em
quatro categorias: 1) acompanhar diariamente o trabalho desenvolvido pelos professores; 2)
formagdes continuadas; 3) reunido com os pais; 4) acompanhamento dos projetos da escola
(anotacGes do diario de campo, em 11/06/2018). Paralelo a isso, relatou a dificuldade de lidar
com os desafios postos, pelo cotidiano escolar, no desempenho de sua funcdo “uma escola
sempre tem urgéncias e o coordenador pedagdgico acaba solicitado nesses momentos, isso
dificulta o gerenciamento do tempo e a realizagdo de algumas a¢des” (anotacOes do diério de
campo, em 11/06/2018).

Durante minhas observagdes e entrevistas, pude constatar que Ana acompanha o
trabalho que é desenvolvido diariamente pelos professores por meio da rotina pedagdgica,
instrumento de trabalho dos professores que retne o planejamento semanal de cada turma, com
0s conteldos e as atividades a serem desenvolvidas com os alunos. Por meio desse instrumento
ela consegue saber o que esta previsto em termos de planejamento para cada turma. Para
acompanhar a execucao do planejamento, Ana se vale dos relatos dos professores, das visitas
breves nas salas, das conversas informais com os professores e do acompanhamento em sala de

aula de forma mais pontual. Além disso, é possivel que ela tenha uma maior dimensdo do
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trabalho do professor por meio da hora pedagdgica (formacéo coletiva) e do acompanhamento
individualizado. A hora pedagdgica e o acompanhamento individualizado expressam a
formacéo continuada para os professores organizadas por Ana na escola. Tratarei de forma
especifica sobre esses processos formativos na secdo 5 deste trabalho. As reunides de pais e
mestre, geralmente sdo organizadas pela equipe gestora da escola — diretora, orientadora
educacional e coordenadora pedagdgica. A reunido de pais acontece bimestralmente e constitui
um momento significativo de compartilhamento dos rendimentos escolares.

Em relacdo aos projetos da escola, Ana destaca os projetos didaticos que sdo
desenvolvidos semestralmente. Esses projetos expressam uma forma de organizar
didaticamente os contetdos de leitura e escrita para os alunos. Sdo selecionados conforme o
nivel de desenvolvimento de cada turma e pertencem ao universo das narrativas literarias. O
critério de escolha dos temas dos projetos esta condicionado ao dominio da leitura e da escrita.
Por exemplo, para o | Ciclo (1° ao 3° ano) em que se presume que a maioria dos alunos ainda
encontra-se num processo inicial de alfabetizacdo, as tematicas envolvem os contetdos que
podem ser memorizados como Mdsicas, Parlendas, Poemas, etc. Para o Il Ciclo (4° e 5° ano) os
projetos sdo de natureza narrativa como Fabulas, Lendas, Contos em geral, etc. A justificativa
para no | Ciclo se optar por conteddos que os alunos possam memorizar se da em funcdo da
propria aquisicdo da leitura e da escrita. H&4 uma ideia disseminada nesses projetos de que o
dominio do conteldo da escrita é pré-requisito para 0 como escrever, ou seja, o fato de o aluno
saber uma mausica, uma parlenda ou um poema de memdria ajuda no processo de aquisicdo da
escrita, pois o conteudo o aluno ja domina, o desafio posto a ele é grafar.

Para o Il Ciclo, o trabalho com as narrativas justifica-se pela via da producao textual.
Nessa fase da escolaridade espera-se que o aluno desenvolva a capacidade de produzir “bons
textos”. Nesse sentido, as narrativas representam bons modelos para os alunos. Nos dois casos,
I e Il ciclo, os projetos trazem definidos uma sequéncia de atividades cujo proposito gira em
torno da aquisicao da leitura, da escrita e da producéo textual.

Para ilustrar minha fala, apresento no quadro abaixo a sequéncia didatica presente nos

referidos projetos.
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Quadro 4 — Sequéncia didatica dos projetos para o | e 1l Ciclo

SEQUENCIA DIDATICA/ I CICLO SEQUENCIA DIDATICA/ 11 CICLO
++ Atividades iniciais do projeto: ¢+ Atividades iniciais do projeto:

1. Compartilhamento do objetivo do projeto 1. Compartilhamento do objetivo do
com a turma; projeto com a turma;

2. Levantamento de conhecimento prévio 2. Levantamento de conhecimento
dos alunos; prévio dos alunos;

3. Apresentacdo e selecdo dos textos com 0s 3. Apresentacdo e selecdo dos textos
alunos; com os alunos;
%+ Desenvolvimento do projeto: % Desenvolvimento do projeto:

4. Leitura feita pelo professor; 4. Leitura feita pelo professor;

5. Memorizacdo; 5. Leitura feita pelo aluno;

6. Leitura feita pelo aluno; 6. Reconto;

7. Ditado; 7. Reescrita;

8. llustracdo; 8. Revisdo;

9. Banco de atividades de alfabetizacéo. 9. llustracdo;

10. Banco de atividades de alfabetizagéo.

Fonte: pesquisa de campo, 2018.

A medida que cada projeto vai sendo desenvolvido, o professor vai selecionando com
os alunos as atividades que melhor representam cada etapa do projeto. Como ja descrevi, 0
projeto é semestral. Desse modo, no fim do semestre a escola compartilha o produto final de
cada projeto com a comunidade. A equipe gestora juntamente com os professores e alunos
organizam as culminéncias dos projetos didaticos e a comunidade de pais tem a oportunidade
de conhecer as produgdes de seus filhos. A comunidade escolar organiza painéis
disponibilizando as producées dos alunos por tema e turma. Além disso, organiza apresentacdes
dramatizadas, cantadas e recitadas, cujos contetdos resultam dos projetos desenvolvidos. A

escola se transforma numa grande festa e o cenério é o mais diverso possivel.
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Figura 10: Culminancia dos Projetos Didaticos.

Espago de apresentacdes dos projetos Painel “Pequena Enciclopédia”

Fonte: pesquisa de campo, 2018.
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4.2.2.4 Relacdes sociais vividas por Ana — Formacao

Ana lida, diariamente, com uma realidade bastante complexa. A escola em que atua
atende a 14 turmas do ensino fundamental, de 1° ao 5° ano. S&o 13 professores, dentre 0s quais,
um é lotado na sala de leitura, um no laboratdrio de informética e dois na sala de recurso. Os
outros nove professores estdo distribuidos nas respectivas turmas. E a partir dessa realidade que
Ana organiza a formacao continuada para os professores.

Ana relata que a formacéo continuada ofertada pela SEMED tem contribuido para o
exercicio de sua fungdo. Em suas palavras, “ela contribui para o enriquecimento e melhoria da
minha pratica pedagogica” (anota¢des do diario de campo, em 11/06/2018). Penso que Ana se
refere, nessa fala, as formacdes destinadas a rede de ensino, haja vista que, conforme o
calendério oficial de formag8o da rede e o relato de Ana, a SEMED ndo conseguiu, ainda,
concretizar uma formacéo especifica para os coordenadores pedagdgicos.

Nesse caso, como atribuicdes inerentes a sua funcdo, ela participa diretamente das
formacdes ofertadas aos professores alfabetizadores, lotados nas turmas de 1° ao 3° ano —
PNAIC, das formacGes para os professores de 4° e 5° ano, quando sdo ofertadas, da formacéo
para os professores da sala de recursos e das formacdes para a equipe gestora. Também participa
dos eventos promovidos pela SEMED em rede, tais como: “Dia da Familia na Escola”,
planejamento pedagdgico em rede, seminario PNAIC e “Mostra da educacao”. Além de
participar dessas formacdes, Ana tem o desafio de organizar a hora pedagdgica na escola,
articulando essas formacOes, os eventos e 0 planejamento das atividades escolares as
necessidades formativas dos professores.

Como se V&, a atividade da coordenacdo pedagogica € multipla em suas atribuicdes e
singular em sua execucdo. Por varias vezes em que estive na escola, percebi Ana isolada no
desenvolvimento de suas a¢Oes, ndo porque estivesse sozinha, fisicamente falando, mas porque
as demandas escolares fugiam a sua capacidade de gestdo, tipico de situacdes que ndo foram,
talvez, planejadas, e, por isso, ndo foram compartilhadas.

Apesar de tudo isso, Ana compreende que:

E necessario problematizar os saberes dos professores diante da realidade do
ensino nas escolas. Procurar desenvolver nos alunos atitude investigativa.
Nesse contexto, ressignificar os processos formativos a partir da
reconsiderag&o dos saberes necessarios a equipe docente” (anotagdes do diario
de campo, em 11/06/2018).

Esse relato de Ana me permite afirmar que ela j& entendeu que o espago formativo é

rico em suas possibilidades de desenvolvimento pessoal e profissional, necessario a melhoria
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do ensino e que precisa motivar os professores, pois, a motivacdo ndo é um ingrediente inato a
existéncia humana, diferente disso, precisa ser promovido para que se transforme em acdo
condutora do desenvolvimento humano. Nesse sentido, Ana entende que os saberes docentes
sdo 0 ponto de partida para a organizacao do meio social formativo de professores.

Ana ndo dispde de uma formacdo especifica para coordenadores pedagdgicos. Nesse
caso, portanto, ndo ha um espaco de troca de experiéncia entre coordenadores pedagogicos, nao
h& um estudo especifico e direcionado para as questfes do ensino, ndo ha potencializacdo do
trabalho da coordenacdo pedagogica. As Unicas relacfes sociais de formacao vivenciadas por
Ana sdo as proporcionadas pelas formagbes em rede, direcionadas aos professores e as

formag0es que ela organiza na escola.

4.2.4.1 As representacdes de Ana acerca da formacéo continuada de professores

Ana compreende que, de um modo geral, a formacdo continuada é importante para 0s
profissionais da educacdo. Em se tratando dos professores na escola, afirma que a formacao

tem que ser prioridade, pois

O professor em seu trabalho cotidiano tem muitas dlavidas e precisa que o
coordenador pedagdgico esteja ao seu lado, acompanhando para a partir
dessas duvidas e de suas necessidades estar realizando a formacéo (anotagdes
do diario de campo, em 11/06/2018).

No entanto, segundo Ana, umas das maiores dificuldades para a efetivacdo dessa pratica

na escola é o fator tempo. Como ela mesma relata

Eu percebo as angUstias dos professores, suas necessidades, mas esbarro no
tempo. E muito dificil acompanhar o professor em sala de aula. Ndo sdo todas
as dificuldades do professor que podem ser tratadas coletivamente na hora
pedagbgica, precisam do acompanhamento individualizado” (anota¢des do
diario de campo, em 11/06/2018).

E evidente em seu relato, que Ana sente a necessidade de realizar um trabalho
colaborativo junto aos professores, que vé na hora pedagdgica e no acompanhamento
individualizado espagos concretos de formacéo, coletiva e individual, nos quais a acdo docente
pode ser potencializada. Todavia, aponta o tempo como fator que dificulta e compromete esses

processos formativos na escola.
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Outro aspecto relevante no relato de Ana € a compreensao de que um processo formativo
precisa partir das necessidades de aprendizagem dos professores. E do contexto deles, em sala

de aula, que nascem os contetdos da formacao.

O professor estd com um grupo de alunos que ndo consegue desenvolver a
leitura, a escrita... Entdo a gente busca textos que possam contribuir com essa

dificuldade do professor” (anotagdes do diario de campo, em 11/06/2018).
Além desses momentos formativos na escola, Ana ressalta os oriundos dos Programas
Federais que orientam a pratica docente, como o PNAIC e agora, 0 “Programa Mais Educacgdo”,
em que a participacdo do coordenador pedagogico, de acordo com Ana, ocorre no processo de
acompanhamento das atividades que os professores precisam realizar como demanda da
formacéo desses programas. Em sua perspectiva: “O coordenador pedagogico participa dessas
formagdes junto com os professores com essa finalidade”. Na contramao, nao ha uma formacgao
especifica para a coordenacdo pedagdgica, embora, seja fundamental. O professor em suas
atribuices diarias tem muitas duvidas e precisa da ajuda do coordenador pedagdgico. Este por
sua vez, sem a devida qualificacdo, ndo conseguira ir muito além do que o professor precisa

para superar suas limitacdes e avancar em seu processo formativo.

4.2.4.2 As teorias que sustentam o trabalho pedagogico de Ana

Em nossa conversa sobre as teorias que sustentam o trabalho pedagdégico na escola, Ana
deixou muito claro que vive a realidade da autoformacdo, como muitos profissionais da
educacdo. Relatou que se vale da internet para selecionar os contetddos a serem trabalhados nas
“Horas Pedagdgicas” com os professores.

Além desse meio, recorre aos livros de seu acervo, formado por autores como Emilia
Ferreiro e Piaget. Na perspectiva de Ana, esses autores ajudam os professores a compreenderem

0 processo pelo qual a crianca aprende. Ela conta que

Busca na internet e nos livros textos que tratem do cognitivo, do
desenvolvimento das criancas que se assemelham aos alunos da escola”
(anotacdes do diario de campo, em 11/06/2018).
Ana revela a importancia da teoria para sustentar a pratica, muito embora ndo consiga
ainda definir aquela que mais contribuiré para o desenvolvimento humano em sua plenitude.
Em relacdo ao seu trabalho pedagogico, ela reconhece no trabalho dos professores
alguns desdobramentos de suas a¢Ges na forma de “mudanca de habitos nos professores”

(anotacbes do diario de campo, em 11/06/2018). Recorre a esse termo para se referir as
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mudancas ocorridas na préatica docente em funcao dos estudos realizados na/pela escola sob sua
coordenacdo e aponta como sujeitos do processo educativo os alunos e toda a equipe
pedagdgica.

Ana atribui a sua experiéncia como docente uma das principais bases de sustentacao
para o exercicio de sua funcdo no processo de acompanhamento ao trabalho dos professores,
embora reconheca a relevancia de alguns autores nesse processo. Relata que muitas das
intervencdes que realiza junto aos professores, tais como orientacéo de diagndsticos, situacdes
didaticas, avaliacOes, dentre outras, advém de sua experiéncia como professora e de alguns
autores que problematizam essas questdes.

Do relato de Ana, concluo que inexiste uma base tedrica sélida que oriente seu trabalho
em relacdo aos processos formativos na escola e embora sabendo da relevancia de uma teoria
para orientar a pratica, Ana encontra em seu proprio processo de formacéao, inicial e continuada,
as limitacdes que a impedem de avancar em relacdo a organizacdo do meio social formativo de
professores numa perspectiva de formacdo critica e emancipadora.

Apdbs concluir essa etapa da pesquisa, antes de passar para as discussdes, retomo o
postulado central da teoria de Vigotski, sobre como o0 homem se constitui humano. Segundo o
autor, antes de nos relacionarmos socialmente, somos apenas um genoma. O biolégico cumpre
seu papel de determinacdo da base, das caracteristicas e reagdes herdadas, mas, “o0 homem ¢ a
personalidade social, o conjunto de relagdes sociais, encarnado no individuo" (VIGOTSKI,
1929/2000, p. 33). Nesse sentido, nossas reacdes inatas sao modificadas ao longo da vida por
nossas experiéncias.

Assim, compreendo com o autor que Ana antes de vivenciar suas experiéncias na familia
como filha, esposa e depois mae, era um ser com possibilidades de existéncia social; Antes de
experienciar a complexidade da sala de aula, era uma aluna recém-formada que néo sabia lidar
muito bem com a praxis educativa; antes de se deparar com o desafio da coordenacéo
pedagogica, era uma professora inquieta como tantas outras, avida por encontrar respostas aos
desafios postos pela sala de aula. Hoje, ao reunir todas essas vivéncias e experiéncias, Ana é
filha, esposa, mée, aluna, professora e continua 0 processo de sua constituicdo como
coordenadora pedagogica. “E uma mulher a quem o tempo muito ensinou”, cuja “personalidade
social” se originou no seio das relagdes sociais que viveu e continua vivendo (familia, trabalho

e formacéo) em seu devir contraditorio.
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4.3 Discussao

Dito isso, retomo alguns elementos da constituicdo de Ana como coordenadora
pedagdgica, a fim de analisar as informacdes dessa etapa da pesquisa no contexto de referéncia
da teoria que norteia esse estudo e discussoes.

Em relacdo ao processo inicial de sua existéncia, suas primeiras vivéncias no seio
familiar Ihe conferiram base para seu desenvolvimento. Nela e com ela Ana aprendeu desde
cedo o valor do afeto e das relacdes verdadeiras, ricas em seu processo de existir.

No que se refere ao trabalho, antes de proceder as analises, ressalto que na perspectiva
vigotskiana essa categoria se constitui atividade guia do desenvolvimento humano na fase
adulta, por isso, a estabeleci na relagdo com as trés dimensdes do trabalho de Ana — o Sistema
Municipal de Ensino, A E.M.E.F. Pedro Cavalcante e a Formacdo.

Essas trés dimensdes de seu trabalho assumem relevancia direta em seu processo de
legitimag&o, formacéo e desenvolvimento profissional. As diretrizes do Sistema Municipal de
Ensino, em consonancia com a legislacdo nacional, concebem a atividade de coordenacédo
pedagdgica do ponto de vista da racionalidade técnica. Embora a formacao para coordenadores
pedagogicos esteja entre as atribuicdes da Coordenadoria de Ensino Fundamental como
prioridade, isso ndo significa que a formacdo caminhara na perspectiva do desenvolvimento
pleno de Ana, para além do dominio do saber fazer, de modo a orientar a prética social docente
também nessa direcéo.

Em seus relatos, Ana revelou que participa das mesmas formacdes que os professores.
Isso é valido do ponto de vista do acompanhamento das atividades escolares, pois compreender
o processo formativo dos professores podera ajuda-la a ressignificar o meio social formativo
para eles. Porém, o fato de Ana participar das mesmas formacdes que os professores e poder
ampliar seu olhar sobre as necessidades formativas destes profissionais, ndo é suficiente para
garantir as condicdes que ela precisa para potencializar a pratica social docente. Numa
perspectiva histérico-cultural, o ato de aprender estd em quem aprende, porém, a
potencializagdo desse processo estd fora do sujeito que aprende, estd no parceiro mais
experiente € no meio intencionalmente planejado e organizado com essa finalidade
(VIGOTSKI, 1924/2003). Nisto consiste a cooperacdo enquanto condigdo para a superagéo e
dessa para a emancipac¢do (DELARI, 2015).

Nesse caso, Ana precisa de uma formacdo especifica que Ihe dé condicbes para
desempenhar o papel de parceira mais experiente em relagéo aos professores para que estes

também o facam em relacdo aos alunos. Ninguém consegue ajudar o outro a superar seus limites
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sem antes ter superado os proprios limites, o que significa dizer que uma formac&o solida para
Ana se coloca como necessidade imperiosa para a ressignificacdo do meio social formativo de
professores, ndo em qualquer sentido, mas naguele que enseja transformacéo da pratica social
docente. E desse modo que a teoria de Vigotski se apresenta como uma possibilidade teérica
“capaz de fundamentar uma pratica docente critica e transformadora” (TEIXEIRA; MELLO,
2015, p. 7).

Considero os 14 anos de docéncia de Ana um dado bastante relevante e positivo para o
desenvolvimento de suas acoes, pois segundo Placco (2012) e Gouveia (2015), o exercicio da
docéncia deve preceder ao da coordenacdo pedagogica, porque dela advém um conjunto de
experiéncias e saberes que potencializam a atuacdo da coordenacdo pedagdgica junto aos
professores.

Essa compreensao lanca meu olhar para um outro ponto. Se a docéncia se desenvolve,
segundo Mizukami (2013) e Imbérnon (2010), na escola, I6cus de trabalho do professor, a
coordenacdo pedagdgica também alcanca seu mais alto nivel de desenvolvimento nesse espaco,
na relacdo com os demais interlocutores do processo educativo — os professores, 0s alunos e o
meio social educativo/formativo. Assim, a experiéncia de Ana como coordenadora pedagogica
pode ser considerada prematura do ponto de vista do exercicio da fun¢do, mas ndo menos
relevante frente sua experiéncia como professora.

A fala de Ana revela o carater polivalente da fungdo: “S8o muitas as demandas para o
coordenador pedagdgico: acompanhar diariamente o trabalho desenvolvido pelos professores,
0s projetos didaticos da escola, a reunido de pais, etc”. Como ela mesma disse, “Uma escola
sempre tem urgéncias e o coordenador pedagdgico sempre é solicitado nesses momentos. 1sso
dificulta o gerenciamento do tempo e a realizacdo de algumas atividades”. Nao bastasse sua
formacdo generalista, segundo Libaneo (2012), esse profissional se vé sobrecarregado pelas
demandas do cotidiano escolar no atendimento a comunidade e as demandas da escola, o que
muitas vezes contribui para que o foco do processo formativo se desloque para questdes de
ordem administrativa, corriqueiras e burocratica, secundarizando o que deveria ser primario, a
organizacdo do meio social formativo de professores.

As significagdes de Ana acerca da formacdo continuada de professores estdo
relacionadas a processos formativos aleatorios que embora partam do contexto de trabalho dos
professores, ndo se vinculam a um projeto de formacéo sistematicamente e intencionalmente
organizado com objetivos claros e definidos. O fato de os contetdos da formacao resultarem de

um processo esporadico, planejado conforme as circunstancias, caracteriza um processo
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formativo orientado pelas “atitudes tipicas da esfera da vida cotidiana” tidas como naturais e
espontaneas (TEIXEIRA E MELLO, 2015, p. 3).

Segundo essas autoras, o pragmatismo acaba por invalidar o “papel que o dominio de
uma teoria tem na atuac¢ao do professor” (p. 2) e desse modo compromete a qualidade de sua
formacdo, desqualificando, em certa medida, o trabalho educativo. Embora Ana ja tenha
compreendido a importancia e o papel da formagdo na melhoria do trabalho dos professores,
ndo consegue ainda, perceber que um processo formativo exige um conjunto de saberes
articulados, que deem conta de responder, ndo de forma imediata, mas sistematizada aos
desafios postos pelo ensino aos professores na dindmica e concretude da realidade social em
que os sujeitos do processo educativo se encontram inseridos.

Um exemplo desse pragmatismo presente nas escolas sdo 0s projetos didaticos que
muitas vezes visam o0 “desenvolvimento cognitivo” dos alunos. Eles se configuram numa
modalidade importante na organizacdo dos contetidos escolares, na possibilidade de trabalho
com uma diversidade de géneros textuais, no desenvolvimento da capacidade linguistica basica
de falar/ouvir/escrever/ler, porém, a teoria presente nesse tipo de projeto, em sua maioria, se
destina ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, tanto do professor quanto do aluno.
Além de homogeneizar a pratica docente sob o discurso da competéncia para ensinar, tais
projetos didaticos, muitas vezes, convergem em praticas educativas que desconsideram o aluno
como unidade psicofisica, visando tdo somente o desenvolvimento cognitivo.

Como parte de suas atribuicdes, Ana orienta o desenvolvimento desses projetos na
escola. Reline com os professores para decidir o género textual em torno do qual as atividades
relacionadas ao projeto serdo desenvolvidas. E vélido ressaltar que esses projetos nio se
originam do contexto da escola. Eles fazem parte de um Programa Educativo da “Vale do Rio
Doce” denominado “Escola Que Vale”. Este Programa realizou, nos anos 2000, cursos de
capacitacdo para os professores de algumas escolas da rede municipal de ensino de Maraba, em
parceria com a SEMED. Mais tarde, em 2002, as acdes desse Programam se estenderam aos
coordenadores pedagdgicos da rede e, uma vez, concluido a formacdo, o Programa
disponibilizou as escolas atendidas um “cardapio de projetos” que até hoje sdo desenvolvidos
por muitas escolas da rede municipal de ensino. Desse modo, Ana coordena a realizacdo das
atividades dos projetos, ndo elabora junto com os professores sua sequéncia didatica, elas ja
estdo prontas, assim como o projeto. Isso significa que as escolhas dos projetos didaticos a
serem desenvolvidos com os alunos a cada ano na escola, partem desse “cardapio de projetos”

e ndo dos interesses e necessidades reais da escola.



125

Em relagdo aos processos formativos na escola é bastante relevante o fato de Ana
considerar importante os momentos de formacdo individual e coletivo dos professores. Quando
diz que ndo pode tratar de forma coletiva algumas das dificuldades encontradas pelos
professores no dia a dia da sala de aula, ela concebe os processos formativos para além das HPs.
Ana compreende que as particularidades de cada docente devem ser tratadas em suas
especificidades, pois o enfrentamento das dificuldades de aprendizagem dos alunos muitas
vezes se relaciona ao préprio ensino.

Isso demonstra que Ana, apesar de ndo dispor de todas as condicGes favoraveis a
elaboracdo de uma proposta solida de formacdo que envolva necessariamente, dentre outros
aspectos, “formacgao basica, condigdes de trabalho e formagdo continuada como condig¢do de
melhoria na qualidade do ensino” (ANFOPE, 2000, p. 6), ela busca juntamente com os
professores interpretar o cotidiano escolar a luz dos saberes que possuem, sejam eles
experienciais ou ndo, numa tentativa de ressignificar o trabalho docente. De acordo com
Pimenta (2012), se faz necessario no contexto de trabalho docente uma formacéo, igualmente,
solida que possibilite aos professores a consolidacdo ou ressignificacdo dos saberes para que
sejam capazes de vincular os novos saberes e transpd-los em novas praticas (PIMENTA, 2012),

Em vista disso, como afirma Freire (2105), o “espago pedagogico” deve ser lido e
interpretado constantemente, o que entendo ser possivel num processo de formacao continuada
em que os saberes e as praticas docentes sdo retomados, também, num constante (re)
planejamento das ac¢bes educativas. Por isso, compreendo e valorizo a coragem e o esforgo de
Ana em cuidar para que suas préprias limitacbes ndo se transformem em limitacdes para 0s
professores e comprometa a qualidade do desenvolvimento profissional desses sujeitos. 1sso
fica evidenciado em sua fala quando diz que de sua experiéncia como professora nascem as
orientacdes pedagdgicas que planeja e organiza para os professores, pois, a partir de sua
experiéncia como docente, avalia o que deu certo e o que precisa ser intensificado.

Segundo a Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo —
ANFOPE (2000), a docéncia deve ser o nucleo da formacéo, pois essa experiéncia constitui a
base para 0 desenvolvimento de outros profissionais da educacdo. Ao atribuir a sua experiéncia
como docente o pilar de fundamentacdo e sustentacdo para o trabalho da coordenacgéo
pedagdgica, Ana aponta as possibilidades de construcdo das diretrizes da formagédo, mesmo nao
tendo consciéncia delas. Para a ANFOPE qualquer formacgdo que parta desse pressuposto
colabora para a desburocratizacdo do trabalho pedagodgico. Além da docéncia, a ANFOPE

aponta, ainda, como principios basicos para a formacdo dos profissionais da educagdo, o
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desenvolvimento humano numa perspectiva omnilateral e o trabalho pedagogico como foco
formativo, dentre outros.

O contexto de atuacdo de Ana revela uma concepcao de desenvolvimento humano de
base cognitivista. Isso é reflexo dos contextos formativos que tem participado ao longo de sua
carreira, o que se releva, inclusive, como uma tendéncia cada vez mais presente nos programas
e projetos de formacéo continuada de professores, que ndo concebem o ser humano como uma
totalidade, uma unidade psicofisica, ora se guiando pelo viés da racionalidade técnica, ora pela
epistemologia da pratica, deixando de compreender o processo educativo como um ato dialético
em que o aluno, o professor e 0 meio séo trilateralmente ativos.

Avancar em direcdo a uma formacdo omnilateral e romper com uma concepgéo
unilateral de formacéo que prioriza o aspecto cognitivo em detrimento dos demais, requer uma
transformacéo consubstancial no campo dos saberes experienciais e cientificos, requer mudanca
na base tedrica que alicerca o projeto de formacao, seja ele inicial ou continuada. Mas néo € s6
iSs0, requer, antes de tudo, um outro projeto de sociedade e de homem como sinalizou Vigotski,
pois, qualquer processo formativo se alinhado as politicas neoliberais de tendéncia mercantil,
pragmatica, tecnicista e cognitivista ndo garantem uma formacdo humana em que o sujeito do
processo formativo seja capaz de pensar, executar e replanejar seu trabalho e

consequentemente, organizar a vida.



127

5 ORGANIZACAO DO MEIO SOCIAL FORMATIVO DE PROFESSORES

O ambiente social € a auténtica alavanca do processo educativo, e todo o papel
do professor consiste em lidar com essa alavanca (VIGOTSKI, 1929/2003, p.
76).

Na secdo anterior, vimos como a existéncia social de Ana, como coordenadora
pedagdgica, é permeada por diferentes relacBes sociais e que o trabalho em diferentes
dimens@es circunscreve sua atividade como fundamental para a formacdo continuada de
professores. Nesse sentido, os elementos de seu trabalho surgem como imperativos para a
compreensdo das teorias que sustentam sua pratica, o que implica no modo como concebe e
organiza a formacdo coletiva (Hora Pedagdgica — HP) e a formacdo individual
(acompanhamento individualizado aos professores). Todos esses momentos do trabalho da
coordenadora pedagdgica se desdobram em processos formativos para os professores, cujas
intervencbes pedagdgicas corroboram para ressignificar os saberes e préticas docentes,
circunscrevendo o meio social formativo de professores como primordial para o
desenvolvimento do trabalho social docente.

Em vista disso, nesta secdo, busco responder a segunda questdo especifica “Como é
organizado o meio social formativo de professores, com que intencionalidade e quais 0s
desdobramentos para a pratica social docente? ”’

Da mesma forma que, na secdo anterior, selecionei uma categoria de analise que
concentrasse 0s elementos constitutivos de Ana como coordenadora pedagdgica, nesta secédo,
selecionei a organizacdo do meio social formativo de professores como ponto de partida e de
chegada para a compreensdo do trabalho pedagdgico de Ana e para as possibilidades de
ressignificacdo deste espaco, pelo fato dele reunir em instancia menor, as particularidades das
acoes de Ana gque permitem entender como ela significa 0 meio social formativo de professores.
Para enfatizar esse aspecto, inseri um subtopico intitulado “O meio social formativo de
professores no contexto da atividade de coordenagdo pedagogica”.

Esclareco ao leitor que antes de me deter nos aspectos formativos da acdo de Ana —
Hora Pedagogica e Acompanhamento Individualizado — apresento seu Plano de Trabalho e sua
Rotina como elementos organizadores de seu trabalho. Assim, diferente da secéo anterior, cuja
andlise teve como base, somente, a pesquisa empirica, nesta secao, articulo-a aos documentos
(instrumentos de trabalho de Ana) e suas atividades, a fim de perceber a relagdo existente entre

o0 planejamento e a execugdo de suas agoes.
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5.1 O meio social formativo de professores no contexto da atividade de coordenacao
pedagogica

De acordo com Vigostski (1929/2003), educar é organizar a vida. Nesse caso, a escola
se constitui um meio privilegiado para a organizacgdo da vida. Nela e por meio dela o processo
de formacéo da personalidade consciente pode ser ainda mais circunscrito. Para tanto, elaborou
a “formula do processo educativo” onde nao hé passividade entre os sujeitos. O professor, o
aluno e o meio sdo trialateralmente ativos. Pois, 0 meio social educativo retine todos 0S
contextos socioeducativos para o desenvolvimento da formacao da personalidade consciente na
escola.

Tais construtos me permitem ressiginificar a atividade de coordenacdo pedagdgica,
seguindo a mesma logica, ndo como a aplicacdo de uma receita que se sobreponha a qualquer
contexto, mas, como base tedrica que objetiva uma educacao para a emancipacgdo. Por isso, 0
processo educativo aqui encontra-se imbricado no processo formativo pelo fato de envolver os
professores que, para Vigotski, sdo os auténticos organizadores do processo educativo. Nesse
caso, o trabalho docente constitui-se objeto do trabalho do coordenador pedagdgico para cujos
meios e fins se destinam as agdes.

Se para Vigotski (1929/2003), “a experiéncia pessoal do educando transforma-se na
principal base do trabalho pedagdgico” (p.75), posso compreender que a experiéncia pessoal e
profissional do professor € o ponto de partida e de chegada para o trabalho do Coordenador
Pedagogico. O que implica dizer que a forma como o coordenador concebe e organiza 0 meio
social formativo de professores incide diretamente no trabalho social docente. Sobre esse
aspecto ressalto a importancia do conhecimento cientifico como um saber que possibilita ao
professor o dominio de seu trabalho e Ihe autoriza a lidar com as leis da educacao social, ou
seja, exige-se do professor um conhecimento para além das técnicas de ensinar. Um
conhecimento cientifico que Ihe permita educar a aptiddo dos alunos para adquirir
conhecimentos e valer-se deles quando for necessario. Isso exige a compreensdo de que “0
processo pedagogico ¢ a vida social ativa” (p. 303).

Borges (2001), ao realizar uma pesquisa sobre o ensino, 0s professores e seus saberes
analisa trés sinteses importantes em relacdo as tipologias e classificacdo dos saberes docentes.
Dentre essas sinteses, a autora destaca as contribui¢des de Shulman no trato especifico relativo
a definicdo desses saberes. Na perspectiva de Shulman (2001), os professores possuem trés
tipos de conhecimentos: “o conhecimento da matéria ensinada, o conhecimento pedagogico da

matéria e o conhecimento curricular” (p. 66). Essas tipologias tem sido alvo de pesquisadores
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como Pimenta (2012); Freire (2015) Libaneo (2014), dentre outros autores que buscam
compreender a relacdo dialética entre o0 ato de ensinar e aprender, que passa necessariamente
por um processo de formacgdo humana.

Para Shulman, existe uma dimenséo “cognitiva dos contetidos da matéria ensinada ¢ das
relagdes entre estes conteudos e o ensino” (p.66) que deve ser considerada num programa de
formagdo docente, pois, entre o ensino e os alunos existe uma relagdo direta via os contetidos
propriamente ditos. Em outras palavras, a escolha, a forma, a metodologia e outros aspectos do
ensino que permeiam o0s contetdos escolares pertencem, na perspectiva do autor, ao campo do
conhecimento em suas diversas formas.

Com essa concepgdo, o autor inaugura um novo olhar sobre o campo dos saberes
docentes e propde que o movimento pela profissionalizacdo docente ndo ignore “as teorias
explicitas e implicitas” que marcam o conjunto das ag¢des dos professores, as quais se
materializam nos projetos, nas metodologias, no curriculo, nas atividades, nas areas do
conhecimento e nas concepgdes que subjazem a préatica pedagdgica. Nessa perspectiva, 0 meio
social educativo é um espago que pode estar a servico tanto da alienacdo quanto da emancipacgéo
humana.

Vigotski (1929/2003) alerta sobre o perigo de uma concep¢ao equivocada sobre 0 meio
social educativo. O autor deixa claro que ndo se trata de qualquer meio, pelo simples fato de a
aprendizagem ser um ato de quem aprende e nao de quem promove. Que “a meta da educagao
ndo é a adaptacdo ao ambiente ja existente, que pode ser efetuada pela propria vida, mas a
criacdo de um ser humano que olhe para além de seu meio” (p.77). Tal assertiva me possibilita
inferir que o meio social — educativo/formativo constitui um espago de contradigdes, onde as
acOes que incidem sobre ele precisam ser planejadas e sistematizadas para que atinjam o
objetivo de promover o desenvolvimento da personalidade consciente. Como bem disse o autor,
ndo se trata de adaptacdo, mas de transformacdo. Nesse caso, a educacdo em suas diferentes
etapas e modalidades precisa assegurar as condi¢des minimas para que os interlocutores do
processo educativo se desenvolvam de forma ativa, sendo capaz de historicizar-se e perceber-
se no e com o mundo (FREIRE, 2014).

Nessa perspectiva se insere a atividade de coordenagdo pedagdgica enquanto
organizadora do meio social formativo de professores. Nao um meio superficial, mas
substancial capaz de potencializar a acdo docente. Para isso, 0s saberes da experiéncia, do
conhecimento (cientifico) e pedagogico, conforme Pimenta (2012), que cercam a vida do
educador “professor” precisam ser ressignificados para que haja mudanca na préatica social

docente. Isso € necessario e vital no processo educativo, para que nao ocorra, nesses sujeitos,
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um processo de adaptacdo a realidade concreta de existéncia social, mas uma transformacéo da
realidade em que esses sujeitos sejam capazes de circunscrever-se como autores de suas
préprias historias. Chamar para a vida os que dela foram demitidos por circunstancias
econbmicas, politicas, sociais, culturais e religiosas € sem davida, numa perspectiva historico-
cultural, a meta para a educagéo.

No entanto, essa meta s6 podera ser alcancada se 0s meios onde convivem os diferentes
sujeitos, as relagdes sociais vividas de diferentes formas, os saberes e praticas educativas forem
potencializadas e orientados pelos principios éticos, estéticos e politicos que orientam a vida
em sociedade para 0 bem comum da humanidade e ndo para a concentragdo de riquezas nas
maos de poucos e miséria para a maioria. Por isso, Vigotski ndo se cansou de destacar a
necessidade de uma nova educacgdo para uma nova sociedade.

Todas essas consideraces sdo importantes no contexto da atividade de coordenacao
pedagogica se 0 que se pretende é a realizagdo de uma agdo colaborativa. Esse assunto sera
melhor discutido na secdo 6 deste estudo. Dito isso, a seguir, retomo a organizagdo do meio

social formativo de professores.

5.2 — Método

Participantes

Participaram diretamente deste momento da pesquisa, a coordenadora pedagogica Ana,
a diretora e duas professoras. Os demais professores foram observados enquanto participavam

das formacdes coletivas (Semana Pedagodgica e Hora Pedagdgica).

Contexto empirico da pesquisa

A realizacdo dessa etapa da pesquisa ocorreu na escola onde Ana desenvolve suas agoes,
para as quais, o0 meio social formativo de professores, objeto de estudo e andlise nessa secao,
se caracterizou pelo: 1) Plano de Trabalho de Ana; 2) Rotina semanal; 3) Hora pedagdgica; 4)
Acompanhamento individualizado. Esses quatro elementos compunham as atividades centrais

de Ana acerca da organizagao do meio social formativo de professores.
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Procedimento de producéo dos dados

O periodo de fevereiro a junho de 2018 foi fundamental para a producéo dos dados aqui
apresentados. Ele me possibilitou realizar observacdes, conforme registro no diério de campo,
entrevistas semiestruturadas e conversas informais.

No decorrer das observacdes foi possivel participar de algumas reunides formativas
juntamente com a equipe escolar. Essa participacdo foi fundamental para que eu compreendesse
0 modo como os processos formativos ocorrem, como se caracterizam e a importancia que
assumem para o trabalho social docente. Além das observaces, realizei entrevistas com Ana,
a diretora e duas professoras. As entrevistas somadas as conversas informais, intensificaram os
achados durante as observacOes e potencializaram a apreensao da realidade acerca do meio
social formativo de professores.

Todos esses procedimentos permitiram uma maior compreensao acerca da organizagéo
do trabalho pedagogico na escola e do meio social formativo de professores. Em funcéo disso,
todos esses procedimentos foram precedidos de seus objetivos e fins. Foram planejados,
organizados e realizados conforme disponibilidade dos participantes e sempre aconteciam no
I6cus da pesquisa, de modo a envolver o contexto de atuagdo dos diferentes interlocutores.

Assim como a entrevista, as conversas informais e observacfes me possibilitaram
abstrair parte do contexto de sua atuacdo em que as relac@es sociais dos diferentes sujeitos se

imbricavam no processo educativo.

5.3 Resultados

Do mesmo modo que na se¢do anterior, organizei os resultados da pesquisa a partir de
uma categoria de analise, em consonancia com suas subcategorias. Nesta secdo, optei pelo
mesmo procedimento, considerando que para Vigotski os fins e meios da educacdo precisam
estar articulados para que se cumpram a finalidade de contribuir para a formacdo da
personalidade humana consciente. Desse modo, as subcategorias apresentadas no quadro
abaixo expressam os meios pelos quais Ana busca contribuir com o trabalho social docente,
eles relnem os contextos socioformativos em que se efetiva a organizacdo do meio social

formativo de professores.
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Quadro 5 — Categorias e subcategorias de analise
CATEGORIA SUBCATEGORIAS

Organizacdo do meio social formativo de | Plano de Trabalho

professores Rotina Semanal

Hora Pedagdgica

Acompanhamento Individualizado

Fonte: pesquisa de campo, 2018.

5.3.1 Plano de trabalho da coordenadora pedagdgica - PTCP

Durante as conversas informais com Ana, pude perceber que o conjunto de suas
atribuicoes esta organizado num instrumento de trabalho denominado ‘“Plano de Trabalho do
Coordenador Pedagogico”. A exigéncia para sua elaboragcdo parte da SEMED, embora as
orientagdes para sua construcdo, muitas vezes, fiquem a cargo de cada unidade de ensino, como
é 0 caso da escola pesquisada.

Por varias vezes, percebi Ana aflita com os prazos para a entrega de seu Plano de
Trabalho na SEMED. Todavia, tinha duvidas quanto ao processo de elaboracdo, ndo sabia se
incluia suas acdes no “Plano de Acdo da Escola” ou se elaborava um documento a parte. Em
nossas conversas e interacdes, fomos investigando a finalidade de um plano de trabalho e
chegamos a conclusdo de que se tratava de uma organizacdo do trabalho pedagdgico especifico,
dado o conjunto de atribuicGes pertencentes a uma determinada funcdo, mas nao isolada do
contexto escolar.

A partir dessa compreensdo, Ana procedeu a organizacdo de seu Plano de Trabalho,
recorrendo a uma estrutura organizada pela SEMED na gestdo anterior. Por isso, o Plano de
Trabalho que ora apresento é referente ao ano letivo de 2017. Tomo-o como base, tendo em
vista que o de 2018, encontrava-se em processo de elaboracdo durante a realizacdo dessa
pesquisa e sofrera algumas modificagdes, embora timidas, como resultado dos estudos,
conversas informais e intervencdes que realizei junto a coordenadora pedagdgica.

Para facilitar a compreensdo do leitor acerca da estrutura organizacional do plano de
trabalho de Ana, disponho-o, em parte, em um quadro, com as informacdes relevantes para esse

estudo, no caso, os indicadores, as acdes e o responsavel pela acdo.
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INDICADORES

ACOES

RESPONSAVEL

1. Planejamento

- Analise dos
diagnosticos;

- Acompanhamento do
rendimento escolar;

- Organizagéo dos
planejamentos bimestrais
(rotinas semanais);
organizacdo e
participacdo nos eventos

pedagogicos.

-Coordenadora

Pedagogica

2. Integracao

coordenador/professor

- Acompanhamento
individualizado aos
professores;

- Realizacao dos
diagnosticos bimestrais;
- Orientacdo e
organizacédo das
avaliagdes bimestrais em
consonancia com as
avaliacGes em larga

escala.

-Coordenadora

Pedagdgica e Professores

3. Integracao
coordenador/direcdo/orientacao

educacional

- Reunifes com a equipe
gestora;

- Incentivo a participacao
dos pais na vida escolar
dos filhos;

- Palestra para os pais

- Equipe Gestora

4. A coordenacdo e o projeto de

formacéo

- Estudos pedagdgicos
com o corpo docente;

- Coordenadora

Pedagogica
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- Eventos voltados para
as datas comemorativas®;
Incentivo a participacao
dos professores na

formag&o continuada em

rede.
5. Coordenador e a mediacdo - Conversa com a equipe | - Coordenadora
gestora sobre assuntos Pedagogica

relevantes ao fazer
pedagogico;
Acompanhamento as
formacdes em rede
destinada aos professores;
- Propor aos professores o
desenvolvimento de
atividades significativas e

sequéncia didatica.

Fonte: pesquisa de campo, 2018.

Conforme o quadro acima e o documento oficial que o caracteriza, o Plano de Trabalho
de Ana estd organizado a partir de cinco indicadores: 1) planejamento; 2) integracao
coordenador/professor; 3) integracdo coordenador/direcdo/orientacdo educacional; 4)
coordenacao e o projeto de formacdo; 5) coordenador e a mediacdo. Para cada indicador existe
um predmbulo que o justifica e 0 torna necessario para a organizacdo do trabalho da
coordenacdo pedagogica.

No primeiro indicador é possivel perceber a defesa de que o conjunto das acdes
desenvolvidas pela escola precisam estar em consonancia com seu Projeto Politico Pedagogico.
De acordo com o documento, “é necessario planejar agdes estabelecendo metas,
intencionalidades e finalidades no plano, bem como os recursos necessarios para sua efetivacéo,
sendo este processo fundamentado e articulado com o Projeto politico Pedagdgico” (Plano de

Trabalho do Coordenador Pedagdgico). Todas as acGes de Ana deveriam convergir para este

> Datas comemorativas aqui se referem aquelas de natureza cultural que sdo festejadas pela sociedade e a escola
incorpora ao seu trabalho pedagdgico como: Dia das Maes, Dia dos pais, Festa Junina, etc.
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fim, no entanto, as acgdes por ela planejadas ndo deixam claro essa relagdo, limitando-se a
procedimentos didaticos de carater pedag6gico, que ndo se caracterizam intervencées na esfera
de uma proposta concisa de educacdo numa perspectiva de emancipacao.

Em relacdo ao segundo indicador, o conjunto das acOes se restringe a relacdo
coordenadora pedagdgica e professores. Segundo o documento, essa articulagdo visa o
desenvolvimento de ‘“uma pratica coletiva, problematizadora, contextualizada e
interdisciplinar”. Para isso, as a¢des organizadas por Ana pressupunham assegurar a relagao
direta coordenadora pedagdgica-professores. Todavia, 0 conjunto de suas acdes para este fim
encontram no fator tempo seu principal obstaculo. Segundo relatos de Ana, a rotina pedagdgica
da escola dificulta os momentos de acompanhamentos individualizados aos professores, uma
das principais acGes formativas que potencializam o fazer pedagdgico.

No terceiro indicador vemos a importancia da integracdo da equipe gestora da escola,
num processo de “dinamizacdo coletiva e colaborativa fortalecendo agdes comuns”, conforme
0 PTCP. No entanto, as a¢Oes organizadas por Ana ndo dao sustentabilidade a esse processo.
Elas deveriam ser mais pontuais e melhor elaboradas para que pudessem dar conta de cumprir
essa finalidade de assegurar a integracdo. Além disso, as acbes da equipe gestora deveriam
compor um plano maior de desenvolvimento da escola e ndo se caracterizar em ag0es isoladas
sob o risco de reforcar a fragmentacédo do trabalho pedagogico.

O quarto indicador aponta a importancia do papel formador da coordenacéo pedagogica.
O documento afirma que “o trabalho do Coordenador ¢ fortalecido quando 0 mesmo constroi
seu projeto de formagdo continuada em seu espaco de atuacao”. Por isso, em sua estrutura
organizacional o termo “acdo” foi substituido por “contetido”, por se tratar de projeto de
formacdo. Nessa perspectiva, Ana selecionou estudos pedagdgicos com o corpo docente,
eventos voltados para as datas comemorativas e incentivo a participacdo dos professores na
formacdo continuada em rede. Porém, em minhas observacdes e conversas com Ana, percebi
que ela ndo dispunha de um projeto de formacéo para os professores, 0 que concorre para que
suas acdes, sejam esporadicas, aleatorias e ndo garantam uma intencionalidade do ponto de
vista da sistematizagdo de um trabalho que determina um ponto de partida e chegada no
processo formativo dos professores.

O quinto e ultimo indicador estabelece a necessidade de a coordenacdo pedagogica
“buscar parcerias com Orgdos representativos no desenvolvimento de atividades que
contribuam para a formagao integral do aluno”. Analisando esse indicador, é possivel constatar
que as acOes elencadas por Ana, embora tenham a intenc&o de promover a parceria entre escola

e comunidade, ndo cumprem essa finalidade. Suas acdes limitam-se, na maioria das vezes, as
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acles que a escola j& desenvolve em suas especificidades e que dizem respeito a um publico
especifico, os professores, ndo propiciando a atuagdo de outros sujeitos do processo educativo.
Esse indicador apresenta o coordenador pedagogico como mediador do processo e o coloca
como Unico responsavel pela acdo. Todavia, em se tratando de mediacdo, pressupde-se sempre
0 outro, 0 que se subtende, que ele ndo pode ser o Unico responsavel, haja vista que estara na
relagdo com os demais gestores e professores.

Dessa feita, é perceptivel no Plano de Trabalho de Ana a discrepancia entre os
indicadores, seus preAmbulos e acdes. Na maioria das vezes, as a¢des organizadas por Ana vao
de encontro a proposta do indicador. Talvez isso ocorra pelo fato de ndo estar claro para ela
nem o indicador nem as a¢fes que o contemplam, muito menos sua forma de elaboracéo, o que
pressuponho ser fruto de um esvaziamento teérico que ndo garante ao profissional condi¢6es
para pensar sua pratica a luz de uma teoria que a sustente, pois como disse sabiamente Skinner

(1993): “Confusao na teoria significa confusao na pratica” (p. 23).

5.3.2 Rotina Semanal

A Rotina Semanal é um instrumento de gestdo indicada pela SEMED tanto para
professores como para a equipe gestora da escola. Ela objetiva o planejamento e organizacédo
do trabalho pedagdgico. No caso de Ana, coordenadora pedagdgica, a rotina pedagdgica
expressa as acOes e a regularidade com que desenvolve seu trabalho na escola em seus
diferentes turnos de funcionamento. Sua organizacdo, pela ordem dos fatores, nasce em
decorréncia do conjunto de acGes previstas no Plano de Trabalho do Coordenador Pedagogico,
como se o plano de trabalho do coordenador pedagdgico fosse o plano de curso dos professores
e a rotina pedagdgica o plano de aula, numa equivaléncia entre a organizacdo do trabalho do
coordenador pedagdgico e do professor.

Ao observar e analisar a rotina semanal de Ana, percebi o quanto ela preza pela
pontualidade. Sempre esta presente na chegada e saida dos alunos na escola, atividade que faz
parte de sua rotina permanente durante toda a semana, uma vez que ela concebe o acolhimento
aos alunos como parte de suas atribuicdes como coordenadora pedagogica.

Apbs o fluxo de entrada dos alunos, ela costuma passar nas salas para conversas
informais com os professores. Algumas vezes, quando julga pertinente, comunica-se por meio
do sistema de radio da escola, que é utilizado pela equipe gestora para avisos, leituras

compartilhadas e palavras de incentivo aos alunos e professores.
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Em seguida, Ana checa sua agenda para priorizar seus compromissos. Feito isso,
acompanha o processo de aprendizagem dos alunos por meio do diagndstico; organiza registros;
providencia documentos para a SEMED; participa de formacdes continuadas ofertadas pela
SEMED; planeja eventos escolares; acompanha o planejamento e rotina dos professores; faz
devolutivas aos professores em relacdo as atividades do PNAIC; visita as salas de aulas dos
alunos com baixo desempenho; auxilia os professores nas atividades a distancia do PNAIC e
naquelas constantes na rotina do professor; acompanha os professores da sala de leitura,
laboratdrio de informatica e sala de recursos do AEE. Além disso, prepara e participa de
reunibes com a equipe gestora; organiza as horas pedagdgicas com o auxilio da diretora; avalia
os instrumentos de aprendizagem utilizados pelos professores; observa as aulas dos professores;
reformula a rotina pedagdgica juntamente com os professores; analisa os dados de rendimento
escolar; realiza 0 acompanhamento individualizado aos professores e planeja junto com 0s
estes, 0s projetos didaticos a serem desenvolvidos em cada turma.

Fora isso, como se fossem poucas as atribui¢des designadas a sua funcéo pela SEMED
e pelo contexto de trabalho da escola, ainda tém que lidar com o atendimento a comunidade e
com imprevistos que fogem a organizacdo de sua rotina.

Essas agdes se desenvolvem durante a semana e ocorrem de forma concomitante e
esporadica. Embora estejam relacionadas dentro da rotina, num quadro organizacional por dia
da semana, nem sempre ocorrem linearmente e com regularidade, em funcdo do contexto de
vivéncia de Ana, onde o espaco é dindmico. A realizacdo das acdes, muitas vezes, é de natureza
burocratica, secundarizando o que, numa perspectiva historico-cultural, deveria ser o foco do
trabalho do coordenador pedag6gico — a organizagdo do meio social formativo de professores.
Diante disso, a seguir apresento os resultados das duas subcategorias que considero
representativas do meio social formativo de professores organizados por Ana, a saber: hora

pedagdgica e acompanhamento individualizado.

5.3.3 Hora Pedagdgica — HP

A Hora Pedagdgica (HP) é um espago garantido em rede pela Secretaria Municipal de
Educacgédo (SEMED) aos profissionais do magistério para planejamento e estudo na escola. Esta

prevista no calendério oficial de formag&o continuada da SEMED. Algumas formagdes, como
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por exemplo a realizada durante a semana pedagogica, ocorrem em rede® sem prejuizo dos 200
dias letivos para os alunos. Para o ano letivo de 2018 foram assegurados as escolas quatro
encontros no primeiro semestre e trés encontros no segundo semestre, com carga horaria de oito
horas por encontro.

Como sabemos, a Hora Pedagdgica (HP) ou Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC), a ser desenvolvida na unidade escolar, pelos professores e pelo Coordenador
Pedagogico, ainda ndo foi instituida como Lei Federal. Trata-se de uma conquista politica
garantida a parte por alguns entes federados, suas respectivas secretarias de educacéo,
sindicatos e profissionais do magistério. No municipio de Marab4, por exemplo, as horas de
trabalho destinadas as escolas para o planejamento, organizacdo de rotinas, estudos, elaboracao
de atividades, etc. foi uma conquista implementada por ocasido da implantacdo do sistema
ciclado de ensino, que contou com a assessoria do Instituto Paulo Freire, desde o planejamento
até a execucao.

O que se tem legalizado de jornada de trabalho esta inteiramente relacionado ao Piso
Salarial Nacional, mas precisamente a Lei Federal do Piso n® 11.738 de 16 de julho de 2008
que instituiu o piso salarial do magistério e a jornada de trabalho, sendo 2/3 (dois tercos com
aluno) e 1/3 (um terco) sem aluno, a serem utilizadas pelos professores para atividades afins
como planejamento, elaboracdo de atividades, estudos, etc. também denominadas de horas-
atividade. Neste trabalho, o piso salarial do magistério ndo se constitui objeto de pesquisa, por
isso, ndo aprofundarei esta questdo, apenas a menciono para ilustrar o que estou afirmando, que
a hora pedagogica garantida em rede no municipio de Maraba néo foi instituida legalmente por
Lei Federal, mas é resultado de um longo processo de luta por uma escola autdbnoma e
participativa nos moldes da “Escola Cidada”, conceito criado por Paulo Freire na década de
1990 (GADOTTI, 2000). Meu objetivo com isso é tentar encontrar elementos que corrobore
para a compreensdo da génese da hora pedagogica e ndo a negar como um direito e necessidade
aos profissionais da educagao.

Voltando ao contexto de Maraba, um dado relevante em relacdo a HP esta relacionado
ao dia da semana em que essa atividade ocorre. Segundo Ana, em funcdo do atraso no
calendario letivo, por conta de greves dos servidores, paralisa¢des, dentre outros, a SEMED

garantiu a hora pedagdgica aos sabados como forma de os servidores reporem suas faltas e

® Trata-se de uma atividade que ocorre em todas as escolas ao mesmo tempo, com carga horéaria e pauta semelhante.
Geralmente é planejada pela SEMED e destinada a todas as escolas do municipio.
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assegurarem o cumprimento dos 200 dias letivos aos alunos, conforme legislagéo brasileira. Na
perspectiva de Ana, isso gerou um problema, pois considera um desafio garantir a formacéo
continuada dos professores nesses moldes. Os professores ja comparecem as reunides
desmotivados, por terem que trabalhar no sdbado ap0s uma semana exaustiva de trabalho.
“Entdo a coordenacgdo pedagogica tem quase que o0 dever de organizar encontros que despertem
0 interesse dos professores”, relata Ana.

Durante o periodo da pesquisa, fevereiro a junho de 2018, participei diretamente de trés
destes encontros na escola. O primeiro se refere a semana pedagogica que ocorreu no periodo
de 26 a 28/02 a 02/03 de 2018. E o segundo encontro esta relacionado a Hora Pedagdgica,
totalizando duas HP’s. Para a organizagdo da pauta da semana pedagogica, a coordenadora
pedagdgica juntamente com a diretora participou de um encontro, no qual foi apresentado pela
SEMED a proposta de formacao e planejamento para este periodo nas escolas. Tratava-se de
uma ac¢do em rede, cujo objetivo geral do encontro consistiu em “compreender a afetividade, o
protagonismo e a confianca da equipe escolar como elementos primordiais para a construcéo
de um trabalho colaborativo”. Paralelo a este, a escola tragou outros objetivos, a saber:
“Subsidiar o trabalho da equipe escolar com suporte tedrico-metodoldgico para organizacao do
trabalho pedagdgico da escola, tendo em vista as metas para a educagdo na Rede Municipal de
Ensino de Maraba; discutir a avaliagdo da aprendizagem escolar como elemento de
redirecionamento da acdao docente a partir de seu carater diagnéstico e formativo; discutir a
educacdo especial no ambito da E.M.E.F. Pedro Cavalcante, compartilhar com o grupo boas
praticas desenvolvidas através de projetos realizados no &mbito da E.M.E.F. Pedro Cavalcante”.
(Pauta da semana pedagdgica).

Para a preparacdo dessa pauta, Ana reuniu-se com a diretora da escola, totalizando
quatro encontros, dos quais, participei de dois. Os momentos de preparacdo da pauta ocorreram
na escola e na casa da coordenadora pedagdgica. Os contetdos trabalhados ao longo da semana
pedag6gica foram: avaliacdo da aprendizagem, plano de agdo da escola, planejamento
anual/rotina semanal, BNCC, afetividade, protagonismo e confianca. As metodologias
utilizadas para o estudo agregaram leituras compartilhadas, avaliacdo do ano letivo anterior,
leitura em grupo de diferentes textos, socializa¢do da atividade em grupo, apresentagéo de boas
praticas de atividades realizadas no &mbito da escola, estudo dirigido sobre a educacao especial,
elaboracdo coletiva do plano de acéo da escola para 2018, elaboragéo do plano de curso e da
rotina semanal, em grupo, por ciclo de aprendizagem.

Considero esse momento da semana pedagdgica como o ponto de partida para a

organizacéo do trabalho pedagdgico da escola em que se definem as a¢Oes e 0s procedimentos
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que norteardo as atividades escolares durante todo o ano letivo. Nesse sentido, destaco como
relevante para este estudo o fato de a equipe gestora ter conseguido envolver os diferentes
interlocutores que diretamente ou indiretamente contribuem para o processo educativo. 1sso
demonstrou a importancia de a equipe escolar compreender suas acdes na relagdo com as
demais, inseridas no contexto escolar, na perspectiva da acdo coletivizada. Em nenhum
momento a equipe gestora secundarizou uma funcéo e priorizou outra. Pelo contrério, assumiu
o desafio de demonstrar que as func¢bes dentro da escola sdo interdependentes e que € da
coletivizacdo entre elas que brota o trabalho colaborativo.

Se por um lado, a semana pedagogica permite o planejamento geral das a¢6es escolares,
por outro lado, as horas pedagdgicas traduzem esse momento maior de vivéncias, interacoes e
trocas de experiéncias educativas e contribuem para a pratica social docente, como relatam as

professoras Rafaela e Maria:

Para que o professor consiga alcancar seus objetivos em relacdo ao
desenvolvimento das habilidades dos alunos é necessario que ele reflita acerca
da sua préatica. A hora pedagdgica é, portanto, um momento que considero
oportuno para obter novas aprendizagens, refletir e adequar minha prética as
necessidades de aprendizagens dos alunos (professora Rafaela, entrevista
realizada em 01/02/2018).

Apreendo estratégias de aplicacdo dos métodos tedricos com base na
experiéncia dos outros docentes, e socializo as minhas vivenciadas em sala de
aula com os alunos. Adquiro conhecimento para aperfeicoamento profissional
e individua (professora Maria, entrevista realizada em 02/02/2018).

Embora a HP esteja condicionada a uma acdo em rede, determinada pela SEMED, na
escola, o desafio é ndo burocratizar essa atividade pela obrigatoriedade da participacdo, mas
promover sua necessidade pela conquista legitima de significar um momento de estudo e
planejamento que traduza as reais necessidades formativas dos professores, tendo em vista que,
durante muito tempo, no municipio, esse momento oportuno de estudo e planejamento da escola
foi burocratizado e considerado por muitos professores como “hora perdida” pelo fato de nao
atenderem suas necessidades de sala de aula.

Como disse, além da semana pedagogica, participei de duas Horas Pedagdgicas
organizadas por Ana, na escola. Porém, para efeito de analise discorro apenas sobre uma delas,
tendo em vista se tratar de um mesmo processo formativo. Desse modo, como recorte de um
desses momentos formativos, apresento abaixo uma breve descricdo da HP realizada no dia 3
de fevereiro de 2018.
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ATIVIDADE: Hora Pedagogica

OBSERVACAOQ: 01

DATA: 03/02/2018.

PARTICIPANTES: Equipe Gestora (Diretora, Orientadora Educacional e Coordenadora

Pedagogica) e professores.

ROTEIRO DE TRABALHO:

Ana iniciou o encontro desejando boas-vindas aos professores. Logo ap6s, compartilhou
com os participantes um texto da mitologia grega, intitulado “Piramo e Tisbe”. Essa atividade
esta presente em todos os momentos coletivos de formacdo continuada na escola, pois segundo
a equipe gestora “é preciso garantir na formacdo momentos de ampliagdo do universo cultural
dos professores para que eles também garantam aos alunos” (anotagdes do diario de campo,
em 01/02/2018). Em seguida, encaminhou a avaliacdo do ano letivo, apresentando os resultados
da escola. Para isso, socializou com o grupo os resultados atingidos pela escola no ano letivo
de 2017, tais como: diagndsticos das turmas, dados de aprovacdo, reprovacdo e evasdo escolar.
Ao apresentar esses dados, Ana fez 0s seguintes questionamentos para toda a equipe: 0S
numeros apresentados implicam em que para a escola? Diante desses resultados o que a equipe

escolar poderia fazer? Em resposta as perguntas, os professores responderam que:

“O trabalho pedagégico deveria focar mais em outras dreas — matematica por exemplo —
quando focamos em leitura o resultado mudou. O foco maior tem sido em Lingua Portuguesa”

(professor/a A).

“Esses dados contribuem para pensarmos nas habilidades que os alunos precisam adquirir no

decorrer do ano letivo™ (professor/a B).

“Nos somos responsaveis por esses dados. Quando olho pra minha turma vejo em que eu

preciso melhorar, qual deve ser o foco” (professor/a C).

Esses, dentre outros depoimentos, revelaram que a escola ja tem o habito de se
corresponsabilizar pelos seus resultados, de enxerga-los como parte do proprio trabalho. Apds
essas discussoes, a diretora procedeu aos informes gerais sobre a programacéo do carnaval,

uniformes de funcionarios e alunos, apresentacdo da minuta do calendario do ano letivo em
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curso, etc. Dando continuidade & pauta, Ana retomou as atividades pedagdgicas, encaminhando
as orientacOes para a elaboracdo da rotina pedagogica e do diagnostico quinzenal. Para tanto,
listou com os/as professores/as as diferentes atividades que poderiam fazer parte do diagndstico
inicial para 0 1° e 2° Ciclo de aprendizagem, com vistas a diagnosticar os saberes dos alunos.
Por fim, Ana orientou os professores sobre alguns materiais didaticos que deveriam compor o
ambiente de sala de aula como: confecgdo de crachas para os alunos, alfabeto, cabecalho, retas

numéricas, dentre outros.

A Hora Pedagdgica observada teve como objetivo geral “organizar o trabalho
pedagdgico” considerando os resultados apresentados pela escola tendo como referéncia o ano
letivo de 2017 a fim de direcionar as acdes que seriam desenvolvidas ao longo do ano. Como
objetivos de aprendizagens pretendeu-se analisar e compreender os resultados apresentados
pela escola (aprovacdo, reprovacgdo, evasdo e diagndsticos); compreender a importancia da
Rotina Pedagogica e do planejamento diario como elementos primordiais para o
desenvolvimento das atividades no cotidiano escolar; selecionar atividades que poderiam fazer
parte do diagndstico inicial.

Tratava-se da primeira HP do ano, por isso, 0s contetdos estudados para a organizacdo
do trabalho pedagdgico envolveram planejamento da rotina pedagogica, analise dos resultados,
e elaboracdo do diagndstico de aprendizagem para os alunos. Para tanto, os conteddos
abordados visaram a organizacdo do trabalho pedagdgico e agregaram acdes relacionadas ao
planejamento e avaliagdo das atividades escolares.

O desdobramento das atividades ocorreu no ambito da gestdo pedagodgica e no ambito
da gestdo administrativa/interpessoal. Em relacdo a gestdo pedagogica, pude observar que a
coordenacdo pedagodgica possui um plano de trabalho que origina as demais acbes e a
coordenacao das atividades durante a HP sdo compartilhadas com a diretora. Esse momento de
estudo com os professores ndo provém de um projeto de formacdo, mas de situacdes
esporadicas do cotidiano. Quanto a gestdo administrativa/interpessoal, existe o apoio ao
trabalho pedagdgico, zelo, cuidado com a equipe e preocupacao com o envolvimento de todos
durante a realizacao das atividades escolares.

As horas pedagogicas que vi Ana planejar, organizar e executar, sempre com a ajuda da
diretora, traduziram em parte, as necessidades formativas dos professores. O tempo destinado
a HP se subdividia em estudo e planejamento. Ana tinha que articular estudo, planejamento e
encaminhamento de ordem pedagdgico-administrativo num espaco curto de tempo de oito horas

de trabalho. Além disso, os estudos eram organizados conforme as dificuldades postas pelo
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cotidiano escolar e os contelidos se “encaixavam” na pauta, ndo resultando de um projeto de

formagéo sistematicamente planejado.

Todos os assuntos abordados tratam de problemas diagnosticados na escola, e
com base nessas informacdes busco através das experiéncias vivenciadas e
também do estudo realizado na HP, juntamente com a troca de informacdes
entre os professores, me reabastecer de animo, pesquisar e se for necessario
redirecionar minha préatica (professora Rafaela, entrevista realizada em
01/02/2018).

Talvez, esse seja um dos motivos pelos quais 0s processos formativos organizados por
Ana na escola contribuam menos para uma mudanca significativa na pratica social docente e
mais para a resolucéo de situacdes problemas do cotidiano, tipicas dos propositos neoliberais
de formacdo. Com isso, ndo tenho a pretenséo de apontar Ana como culpada por a educacao
escolar estar atrelada as situacdes imediatas e espontaneas, tipicas do cotidiano, mas ressaltar a
necessidade e ressignificacdo do meio social formativo de professores na escola, para o qual, o

trabalho de Ana se constitui fundamental e deve ser potencializado e valorizado.

Figura 12: Semana pedagdgica com os professores

Fonte: pesquisa de campo, 2018.
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Figura 11: Hora Pedagdgica com os professores

Fonte: pesquisa de campo, 2018.

5.3.4 Acompanhamento individualizado — Al

O acompanhamento individualizado se constitui um momento de formagé&o individual
em que a coordenadora pedagogica tem a possibilidade de problematizar a préatica social
docente a partir de suas vivéncias, interagdes e observacdes dos aspectos do ensino paralelo a
aprendizagem dos alunos de um determinado professor.

Diferente da hora pedagdgica, 0 acompanhamento individualizado ndo esta previsto no
calendéario de formacdo continuada em rede e tampouco assegurado na hora atividade dos
professores pelo fato de, no municipio, a Lei do Piso, até o presente momento da realizacéo
dessa pesquisa, nao ter sido efetivada. Desse modo, é uma acdo importante para o processo de
formacdo individual do professor e desenvolvimento profissional que fica a mercé das
condigdes que a escola possa encontrar para sua garantia.

Diante deste cenario, perguntei a Ana como fazia para garantir a realizacdo dos
acompanhamentos individualizados aos professores ja que a SEMED néo assegura, ainda, a
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hora atividade para os professores desse segmento. Ela relatou que o fazia no momento em que
os alunos de cada turma se dirigiam para a sala de leitura ou para o laboratério de informatica,
0 que permite a compreensao de que o acompanhamento individualizado aos professores segue
o0 cronograma de atendimento dos alunos nesses espacos, ou seja, ocorrem quinzenalmente com
duracédo de uma hora.

Porém, nesse primeiro semestre Ana viveu um contratempo que impossibilitou a
realizacdo dessa atividade com essa frequéncia. A professora do laboratorio de informatica
entrou de licenca prémio no periodo de marco a jJunho com a previsdo de retorno para a escola,
no més de agosto e a professora da sala de leitura ndo se disponibilizou a ficar com os alunos
para que ela reunisse com os professores, por turma. Assim, Ana tem se valido das horas
pedagdgicas, dos intervalos no recreio, das conversas informais e da entrada dos alunos na
escola para encaminhar o que € preciso junto ao corpo docente.

Lamentavel, mas essa € a realidade vivida por Ana. Por varias vezes, durante minha
presenca na escola, percebi a necessidade dos professores de um momento com ela para tratar
de assuntos especificos. Eles a indagavam sobre quando iriam sentar para conversar sobre
determinado aluno ou determinada situacdo didatica e ela respondia que estava tentando
encontrar uma forma de assegurar esse tempo com eles. Ao se voltar para mim, relatava o quéo
dificil era ndo poder contar com a colabora¢do de outros interlocutores que pudessem assumir
a sala de aula enquanto ela reunia com o professor.

Diante disso, percebi o quanto o trabalho de Ana necessitava ser ressignificado em
funcdo da potencializacdo do trabalho social docente em que pese a organizacao do meio social
formativo de professores.

Os resultados desse acompanhamento serdo melhores aprofundados na secéo seguinte,
por ja se tratar de uma acao colaborativa em que houve a intervencdo da pesquisadora a partir
dos construtos tedricos de Vigostki sobre o papel do professor e do meio social educativo no

processo de formacgdo humana.
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Figura 13: Acompanhamento Individualizado

Fonte: pesquisa de campo, 2018.

5.3.5 As relagdes sociais

Se o social é produto da acdo humana, entdo, as relagdes sociais tornam-se em certa
medida “o centro do desenvolvimento humano”. Sobre isso, Pino (2000b), ao citar Marx e
Engels (1982, p. 19-20) lembra da estreita relacdo que ha “entre 0 modo de ser dos homens (sua
esséncia), seus modos de producdo (condicdes de producéo) e o tipo de relagdes sociais que
deles decorrem” (p. 62). I1sso me da elementos para compreender que as relacfes sociais sdo
fortemente marcadas pela subjetividade humana e suas condigfes concretas de vida.

Nesse caso, para Vigotski, com base em Marx, as condi¢Ges concretas de vida das
pessoas explicam a formacéao de sua personalidade consciente. Logo, essa personalidade nao

pode ser vista como algo “homogéneo e uniforme”, mas resultante dos engendramentos
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historicos-sociais em que a sociedade classista é produzida. E da contradicio social gerada no
interior dessa sociedade que brotam as relagGes sociais constitutivas dos humanos (PINO,
2000b).

Sendo assim, com base no autor, presumo que o conjunto das relagdes sociais dos quais
participamos ao longo de nossas vidas € formado por um universo complexo de posic¢des, papéis
e estruturas sociais que determinam as expectativas e condutas das pessoas na sociedade. Desse
modo, a tese das relacdes sociais formulada por Vigotski envolve dois planos diferentes mais
igualmente interligados: “0 plano estrutural da organizacdo social, com suas dimensdes
politicas e econdmicas, e o plano das relagdes pessoais entre individuos concretos”, porém,
ambos os planos, segundo o autor, sdo condicionados “pelas mesmas leis historicas” (PINO,
2000b, p. 64).

Nesse sentido, sem perder de vista a interdependéncia entre as relacdes pessoais e a
estrutura social, trago a tona as multiplas relacfes que Ana vivencia na escola na efetivacéo dos
diferentes processos formativos, por entender que do conjunto dessas relagdes emergem parte
das contradicdes sociais que configuram a vida dessas pessoas.

A Hora Pedagogica e o Acompanhamento Individualizado rednem o0s contextos
socioformativos em que se efetiva a organizacdo do meio social formativo de professores
organizado por Ana. Nesses espacos de formacéo, ela organiza as relagdes sociais constitutivas
das pessoas que compdem a equipe escolar.

No processo de investigacdo pude observar que as relacdes sociais que se estabelecem
na escola, durante o desenvolvimento do trabalho da coordenacdo pedagogica, sdo as seguintes:
1) Relagdes sociais entre a coordenadora pedagogica e a diretora; 2) Relagdes sociais entre a
coordenadora pedagdgica e a orientadora educacional; 3) Relagfes sociais entre a coordenadora
pedagdgica e os/as professores/as; 4) Relacbes sociais entre a coordenadora pedagogica e a
equipe de apoio e 5) Relac¢des sociais entre a coordenadora pedagdgica e os alunos/as.

Ressalto que para apreensao da realidade vivida por essas pessoas na escola, além das
observacdes e das conversas informais, as informacgoes coletadas nas entrevistas com Ana e a

diretora foram fundamentais para a construcdo dos dados que ora apresento.

1) Relagdes sociais entre a Coordenadora pedagobgica e a diretora

Ana encontra na direcdo da escola apoio pedagOgico e administrativo ao
desenvolvimento de seu trabalho. Existe uma parceria entre essas profissionais, que se expressa
na elaboragdo do Plano de Acdo da escola, na organizagdo da pauta das HP’s para os/as

professores/as, na organizagéo e realizacdo dos eventos escolares, dentre outros. Embora haja
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uma especificidade no trabalho da diregdo, de natureza burocratica, que a distancie do carater
pedagodgico da coordenacdo, durante o planejamento e realizacdo das atividades escolares
mencionadas acima, percebi um esforco coletivo tanto de Ana quanto da diretora para diminuir
essa distancia e concatenar as a¢des escolares, extraindo das a¢des burocraticas apoio as acoes
pedagogicas.

Hé& entre Ana e a diretora uma corresponsabilizacdo pelos resultados da escola, o que
inclui um bom planejamento com os professores, participacdo dos pais nos eventos escolares,
garantia das minimas condic6es de trabalho para os/as professores/as, organizacao dos dados
que revelam o fluxo escolar, etc. Em seu depoimento sobre a relagdo que se estabelece na escola
entre ela e a diretora, Ana revela os aspectos de uma gestdo compartilhada.

NOs nos apoiamos muito. Estamos sempre trocando ideias e compartilhando
todos 0s acontecimentos seja no desenvolvimento dos alunos, na questdo das
atividades, seja na formacao dos professores. Tudo eu venho conversar com
ela, confio muito e acredito no trabalho dela, por isso, estou sempre
compartilhando e me aconselhando. As vezes eu tenho que tomar decisdes
sozinhas, mas depois eu procuro ela, pra ver se realmente ta correto a forma
como eu resolvi determinada situacdo. Referente a questdo da formagéo nas
HP’s, sempre busco a parceria dela e a gente t4 sempre planejando juntas,
decidindo que assunto abordar na formacao, entre outros. E geralmente como
eu participo mais da formacdo dos professores e também té mais ligada na
questdo de ta observando o trabalho deles diariamente, entdo as vezes eu ja
tenho definido o tema da pauta do estudo da HP, ai eu converso com ela, vocé
concorda, busco a opinido dela e essa parceria faz com que a gente tome a
decisdo correta que seja melhor para o outro (entrevista realizada em
17/05/2018).

Para Ana, a experiéncia da gestdo compartilhada na escola demonstra que o trabalho
colaborativo € o melhor caminho para superar muitas dos obstaculos que se apresentam ao
trabalho da coordenagdo pedagogica. O fato de a diretora ter uma vasta experiéncia como
coordenadora pedagdgica e ja ter enfrentado a dificuldade de lidar com diretores/as que se
limitavam a realizar o trabalho burocratico da escola, faz com que ela compreenda as
necessidades do trabalho da coordenacdo pedagdgica e assuma uma outra perspectiva de
trabalho, o da gestéo participativa. Contribui também para isso, o fato de a diretora acreditar e

defender os ideais de uma educacéo libertadora. Como ela mesma afirma:

Bem, justamente por ter sido coordenadora pedagdgica durante muito tempo
é extremamente complicado ndo ver na gestdo da escola, o envolvimento com
0 pedagogico. Pra mim gestéo escolar se faz a partir do pedagogico, porque é
ali que a gente consegue sentir as outras necessidades. Até porque é por meio
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do pedagdgico que nds vamos estar em contato direto com os professores que
s80 as pessoas que estdo diretamente ligadas a aprendizagem dos alunos e que
a gente pode ter esse feedback, essa troca. Eu preciso ta envolvida pra poder
sentir junto com a coordenadora pedagdgica as necessidades dos professores
e pensar que propostas nos faremos pra que os alunos tenham essa
aprendizagem de fato desejada. Entdo, ndo consigo conceber o gestor que se
prende a uma sala, que fica sé sentado ali atrds de uma mesa recebendo e
dando orientagdes. J& que é uma gestdo participativa, colaborativa onde nds
acreditamos que a formacédo do ser humano precisa ser essa formacdo que
liberta, a gente precisa comegar a mostrar isso a partir da nossa préatica. Entdo
€ a nossa juncdo pra fazer juntas o nosso plano de agdo, a nossa unido pra
preparar o planejamento inicial, pra preparar as pautas de HP, pra sentar todas
as segundas-feiras e listar quais sdo as demandas que nds teremos na semana
e ir nos ajudando que faz com que esse trabalho dé certo. Do contrario, nds
ndo teremos boa aprendizagem, boa formacéo dos alunos, boa formagao dos
professores. Se a gente divulga tanto uma gestdo participativa, uma gestdo
colaborativa, ndo tem como responsabilizar s6 o coordenador pedagégico pelo
trabalho da escola. (entrevista realizada em 17/05/2018).

A partir de minhas observac@es e dos relatos da coordenadora pedagogica e da diretora,
penso que os tropecos e obstaculos enfrentados por Ana no desenvolvimento de suas acdes nao
advém de sua relagdo com a dire¢do, mas de outros contextos sociopoliticos, uma vez que 0
fato de ter na diretora uma parceira de trabalho, faz com que suas a¢des sejam compartilhadas.
Isso Ihe da forcas para continuar acreditando que mesmo diante das condi¢des precarias de
trabalho que os educadores enfrentam na escola, ainda é possivel imprimir qualidade ao

trabalho pedagogico.

2) Relacg0es sociais entre a coordenadora pedagégica e a orientadora educacional

Durante minhas observacbes na escola, ficou claro que o trabalho da orientacéo
educacional, apesar de seu carater pedagdgico, se mantinha isolado, sem muitos didlogos com

0s demais membros da equipe gestora, como demonstram os relatos abaixo:

Essa relagéo era um pouco individualizada. N&o tinha aquela parceria, de estar
compartilhando, uma ajudando a outra, colaborando mesmo nas atividades e
também nas conversas com os alunos. Entdo era uma coisa assim mais
individualizada apesar da gente se da muito bem na nossa relagéo pessoal, mas
na questdo trabalho ndo havia uma cooperacgéo (entrevista realizada com a
coordenadora pedagogica, em 17/05/2018).

Tudo que nos da equipe gestora pensdvamos em fazer era no coletivo. No
entanto, a orientacdo acabou ficando isolada. Eu ndo sei se se dava uma
deficiéncia na prépria formacao da orientadora, se vinha de gestdes anteriores



150

o trabalho que ela imaginava ta fazendo ser o correto, de modo isolado. Mas
o fato é que era um trabalho que se formava ou se pautava no
acompanhamento individualizado do aluno, no didlogo com os pais, também,
individualizado. Entdo era as vezes a custa de muita conversa que as
informac6es fluiam, que as informag6es saiam e eram compartilhadas com os
demais membros da equipe gestora (entrevista realizada com a diretora,
em 17/05/2018).

Conforme os relatos acima, a relacdo entre a coordenagdo pedagogica, a orientagcdo
educacional e a direcdo nem sempre configurava uma gestdo participativa, pois diferente da
coordenadora pedagdgica e da diretora, a orientadora educacional primava pelo trabalho
individualizado. Inimeros sdo os fatores que podem justificar tal atitude da orientacédo
educacional. Um deles reside na mé qualidade da formacao desse profissional, pois assim como
a coordenadora e a diretora, trata-se de um/a pedagogo/a assumindo diferentes fungdes dentro
do processo educativo sem a devida formacéo que Ihe assegure as condi¢fes adequadas ao nivel
das exigéncias e atribuic6es que Ihes séo exigidas na escola. Isso pode resultar em tropecos e/ou
representar obstaculos ao trabalho de Ana junto aos professores e, consequentemente, aos
alunos, pois a orientacdo educacional assume um papel fundamental no desenvolvimento do
processo educativo/formativo, assim como a gestdo e a coordenacao pedagdgica.

Ao que pude perceber, a orientadora centrava seu trabalho mais nos aspectos que
considerava ser de sua inteira responsabilidade, como, por exemplo, ajudar os alunos em suas
dificuldades de aprendizagem, resolver conflitos de natureza indisciplinar entre os alunos,
conversar com os responsaveis pelos/as alunos, enfim, ajustar os problemas de indisciplina na
escola, para que as atividades escolares pudessem fluir. Nao identifiquei, porém, um trabalho
de parceria entre este profissional e os demais membros da equipe gestora. N&o sei se por
decisdo prdpria, a orientadora educacional ndo se envolvia no planejamento escolar, quando na
verdade discutir o rendimento dos alunos, seus avancgos e retrocessos deveria ser primario no
conjunto de suas ag¢des e, portanto, pautado nas HP’s como contetidos de formagao.

Para mim, ficou claro que a orientadora educacional necessita de uma formacéo que lhe
assegure uma maior compreensdo acerca de sua funcdo, que amplie seu olhar sobre as
necessidades de intervencdo da orientacdo educacional na escola e de sua parceria junto a
equipe gestora e aos professores, de um modo geral, no desenvolvimento das atividades

escolares.
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3) Relag0es sociais entre a coordenadora pedagogica e os/as professores/as

Ana se faz muito presente no cotidiano dos/as professores/as. Garante a eles, dentro de
suas possibilidades, o apoio pedagogico de que precisam para desenvolverem suas atividades
com os alunos. A relagéo que estabelece com a equipe docente é de parceria, amizade e respeito.

Sempre observei Ana muito solicita as necessidades dos professores, tanto no que se
refere aos processos formativos quanto ao apoio na disponibilizacdo dos recursos didaticos que
auxiliam o trabalho pedagogico. Observei, que diante de qualquer dificuldade, os docentes
recorriam a Ana para ajuda-los. Isso demonstra que eles a tém como referéncia. Mesmo com
todas as limitacfes, ambos —coordenadora pedagdgica e professores — buscam se apoiar
mutuamente durante a realizacdo de suas atividades.

Na realiza¢ao das HP’s pude observar os professores a vontade para exporem suas
ideias; participarem das atividades; socializarem suas experiéncias, tanto exitosas quanto
negativas; falarem dos avancgos e retrocessos de suas turmas; socializarem suas angustias e
limitacGes em relacdo ao seu trabalho, embora essa participacdo, as vezes, ocorra de forma

parcial como relata a professora Rafaela:

Participo parcialmente, pois a pauta da HP é planejada pela equipe gestora.
Porém ha momentos destinados as discussdes, sugestdes, opinibes, estudos e
reflexdes, onde tenho a oportunidade de participar mais ativamente durante o
encontro (entrevista realizada em 01/02/2018).
Certamente, o depoimento de Rafaela revela a necessidade de o professor participar da
HP desde a sua elaboracéo e que sua participacdo durante a realizacdo desse processo formativo
Ihe possibilita momentos significativos do trabalho colaborativo na escola e reconhece a

importancia e relevancia da HP para sua formacao:

Considero a hora pedag6gica como um momento de troca. O trabalho
desenvolvido na escola ndo iré fluir se for desenvolvido de forma isolada,
fragmentada. Cada profissional faz parte de um todo. Sdo membros de um
mesmo corpo, a escola; e a hora pedagdgica é o momento da coletividade, da
partilha; do conhecer e da busca por melhores resultados, para nossa pratica e
para o desenvolvimento do aluno (entrevista realizada em 01/02/2018).

No acompanhamento individualizado, percebi que o didlogo é o fio condutor no
processo de organizagéo das atividades escolares. Ana apresenta as atividades como parte do
trabalho docente, ndo age com imposicdo, exceto quando a atividade é uma demanda da
SEMED com prazo para acontecer, na qual até ela, tem sua rotina alterada e precisa cumprir

com a demanda. Em seu depoimento, a professora Maria relata que:
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Através das conversas privativas (acompanhamento individualizado), o
coordenador me escuta de forma mais criteriosa e pode perceber alguns
problemas na minha atuacdo docente que se fossem apresentadas juntos com
0s outros colegas professores passariam despercebidas (entrevista realizada
em 02/02/2018).

Os/as professores/as normalmente dialogavam com Ana sobre a realizacdo das
atividades durante as HP’s e os acompanhamentos individualizados, embora muitas vezes ela
ndo percebesse a consolidacéo da rotina pedagogica em suas acdes no cotidiano da sala de aula.
Por exemplo, nem sempre a aula ministrada pelo professor estava de acordo com o
planejamento previsto na rotina pedagogica. Ana relata sua dificuldade para desburocratizar o

planejamento escolar e traduzi-lo em a¢des concretas na sala de aula.

Alguns professores ja conseguem usar a rotina, acho que nds temos dois
professores que realmente usam a rotina como base durante a realizacdo de
suas aulas. Entdo, as vezes eu vou orientando, vou dando sugestdes ‘sera que
ndo seria melhor vocé trabalhar de acordo com o que ta na rotina porque ja
tem a atividade definida, certinha, ficaria mais facil’. Quando eu percebo que
ele ndo consegue e aponta uma certa dificuldade entdo eu tento deixar ele um
pouco a vontade pra que isso nado interfira na aprendizagem do aluno, porque
talvez se eu impor ‘ndo, vocé vai ter que realizar a atividade do jeito que esta
aqui’ isso pode fazer com que a aula dele ndo alcance os objetivos desejados.
Todos os dias eu vou em todas as salas e ali eu ja vou observando, as vezes
passo um tempo maior, fico & dentro acompanhando, ajudando com alguma
crianga e observando como a professora esta conduzindo esse momento. E
agora nos estamos num periodo de transi¢do. Me refiro a implementacéo da
BNCC. E tudo novo, tem alguns que estdo meio receosos, apresentando uma
certa resisténcia. Entdo tem que ir devagar, acredito que a gente tem que ta
acompanhando, orientado, mas também dar um tempo, respeitar um pouco o
tempo dele pra que possa acontecer uma aprendizagem de qualidade
(entrevista realizada em 17/05/2018).

Pelo que eu pude observar, Ana procurava estabelecer uma relacdo de empatia e
compromisso com as necessidades dos/as professores/as e acolhia suas dificuldades como um

desafio a ser superado nos processos formativos, muito embora a fragilidade nas acoes

formativas impusessem limites a promocao de novos saberes e praticas docentes.

4) Relagbes sociais entre a coordenadora pedagogica e equipe de apoio

Em relacdo a equipe de apoio escolar (vigia, merendeira, secretario, servente, etc.), o
contato de Ana era cordial e dialogico. Na maioria das vezes, a relagdo entre ambos se resumia

ao cumprimento de algumas tarefas como garantia de outras. Por exemplo, solicitar a equipe da
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cozinha que organizasse o lanche para os professores no periodo de realizagdo das HP’s, atrasar
a merenda de uma turma em funcdo da realizacdo de uma determinada atividade, solicitar o
apoio da equipe para ajudar na confeccdo de algum painel, solicitar ao pessoal de secretaria a
impressdo de algum material para os alunos ou para os professores, envolver parte da equipe na
confeccdo de painéis, murais, etc. Essas, dentre outras atividades permeavam o diélogo e a

interacdo entre a coordenacao pedagdgica e a equipe de apoio.

5) Relacgbes sociais entre a coordenadora pedagégica e alunos/as

No que se refere aos alunos, Ana demonstrava conhecer o histérico familiar, as
dificuldades de aprendizagem e os avangos de cada turma. Em seu caderno de registro anotava
0s acompanhamentos que realiza junto aos professores. Muito querida pelos alunos, sempre que
havia necessidade de substituicdo a um professor, era muito bem recebida pelas criancas.

Diferente das relagdes hierarquizadas que costumam ser estabelecidas dentro da escola
em que os alunos precisam de autorizacédo para falar com a dire¢do ou outro membro da equipe
gestora, na escola pesquisada, os alunos sentem-se a vontade para recorrer a coordenadora
pedagdgica, a diretora ou a orientadora educacional, caso haja necessidade.

O modo carinhoso e respeitoso como os/as alunos/as sao acolhidos/as e tratados/as na
escola contribui para que estes/as se sintam parte da escola e ndo alheios a ela e isso pode incidir
positivamente em seus processos de desenvolvimento e no trabalho de toda a equipe escolar.

Sobre o Plano de Trabalho, Rotina Pedagogica, Hora Pedagogica e Acompanhamento

Individualizado

Do mesmo modo que identifiquei como ocorrem as relagcfes sociais de Ana em relacéo
aos demais interlocutores do trabalho pedagdgico na escola, procurei identifica-las durante o
processo de organizacdo de seu trabalho, a saber: Plano de Trabalho, Rotina Pedagdgica, Hora
Pedagdgica e Acompanhamento Individualizado.

O Plano de trabalho organizado por Ana mostrava-se de acordo com o Plano de Acao
da escola. Este, contemplava todas as a¢Oes a serem realizadas pela equipe escolar no decorrer
do ano letivo. Primeiramente, as agcOes eram apresentadas e discutidas por todos os profissionais
lotados na escola durante a realizacdo da semana pedagogica em que ha um planejamento geral
das atividades educativas. Posteriormente, Ana juntamente com a diretora sistematizava o Plano

de Acdo, tomando como base as decisdes do grupo quanto as agdes a serem realizadas.
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A sistematizacdo do plano de Trabalho/acdo ocorria concomitante as atividades
escolares, o que implicava na descontinuidade constante, interrupgdes, atraso no registro e
elaboracdo das acGes em funcdo do atendimento & comunidade interna e externa da escola.
Dificilmente Ana e a diretora conseguiam reunir-se sem serem interrompidas pela dinamica da
escola. A todo instante eram convocadas para resolver problemas, sejam eles de indisciplina ou
problemas de satde dos alunos, atendimento aos pais, aos professores. Enfim, apesar de todo o
trabalho de parceria, constatei que a dupla gestora ndo conseguia equilibrar suas acdes dentro
das funcBes que exercem.

J& a elaboracdo da Rotina Pedagdgica ficava a cargo de Ana como parte de suas
atribuicGes. Cabia a ela orientar os professores e acompanha-los durante o processo de
planejamento, elaboracdo e execuc¢do da rotina. Para tanto, ela organizava os agrupamentos de
professores de modo a possibilitar as trocas de experiéncias e a sistematizacdo das atividades
escolares. No entanto, o didlogo durante a realizacdo dessa atividade ficava restrito a Ana e aos
professores. Aqui a participacdo da diretora ocorria indiretamente, pois ela planejava junto com
a coordenadora, a hora pedagogica que dava suporte a elaboracédo da rotina.

No que se refere a organizacdo da Hora Pedagogica, a diretora participava de toda a
logistica juntamente com a coordenadora — elaboracdo de pautas, organizacdo do ambiente,
preparacdo do material didatico/pedagdgicos, etc. Trata-se de uma acdo compartilhada. Ana e
a diretora esforgcavam-se para assegurar aos professores qualidade nos processos formativos. Ja
a participacdo docente ocorria durante a realizacdo da HP e ndo em seu processo de elaboracéo.

Quanto ao acompanhamento individualizado, tratava-se de mais uma das agdes
pertinentes ao trabalho de Ana. Assim como no processo de elaboracdo da rotina pedagdgica,
essa atividade era conduzida pela coordenadora pedagdgica junto aos professores. O didlogo
aqui ocorria entre Ana e um professor a cada acompanhamento. O contetdo formativo advinha
das situacdes singulares que cada turma apresentava.

No geral, percebi que embora a relagéo entre Ana e a diretora seja dialdgica, interativa,
de corresponsabilidade e colaborativa, harmonizar seus passos dentro de uma rotina de trabalho
com vistas a efetivacdo dos processos formativos na escola, ainda é um desafio a ser enfrentado

e resolvido por essa equipe gestora.
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5.4 Discussao

Considero fundamental para a atividade de Coordenacédo Pedagogica a organizacgéo de
um plano de trabalho que assegure planejamento, intencionalidade e sistematizacdo a suas
acOes. Porém, da maneira como esta organizado o plano de trabalho de Ana, questiono até que
ponto a elaboracéo desse instrumento de trabalho, sem garantir antes as condi¢6es formativas
necessarias a sua construcdo, contribui ou dificulta a organizacéo do trabalho da coordenadora
pedagogica. Os instrumentos de trabalho de Ana, o Plano de Trabalho e a Rotina Pedagdgica,
revelam um descompasso e incompatibilidade de interesses e acdes. Eles ndo dialogam entre
si, quando na verdade a rotina € decorrente do plano de trabalho e deveriam ser coerentes.

O que percebi nessa etapa da pesquisa é que quando ndo ha uma formacéo teorica solida
que seja capaz de orientar o processo educativo, as atividades escolares tendem a ser
burocratizadas, cuja finalidade é cumprir protocolo. Quando as a¢Oes estao dissociadas das reais
necessidades formativas dos professores e alunos causam nostalgia, desmotivacao e dificultam
a consolidacdo do trabalho pedagdgico. Lembro ao leitor que a vasta experiéncia de Ana na
docéncia, quatorze anos, se transpbe para a coordenacdo pedagdgica e é fundamental para
potencializar suas acGes e constitui-la como tal, mas, ndo é suficiente para assegurar-lhe todas
as condicBes de que ela precisa para desenvolver suas atividades junto aos professores, pois,
existem alguns fatores que servem de tropecos e obstaculos ao trabalho da coordenacdo que
fogem a sua capacidade de gestdo. A docéncia é a base para o desenvolvimento de outros
profissionais da educacdo, como é o caso do Coordenador Pedagdgico (ANFOPE, 2000).

As condicdes precérias de trabalho e as politicas de desvalorizacdo do magistério séo
fatores que comprometem a organizacdo da formacdo continuada de professores na escola.
Esses fatores incidem diretamente nos processos formativos, sejam eles coletivos ou
individuais, e corroboram para que 0s sujeitos do processo formativo busquem respostas para
0s problemas do cotidiano, evidenciando, segundo Teixeira e Melo (2015), uma concepcao
imediatista, pragmatica e espontaneista do processo educativo.

Voltando & questdo central que originou esta se¢do “como € organizado o meio social
formativo de professores, com que intencionalidade e quais os desdobramentos para a pratica
social docente? ”, constatei, diante dos aspectos empiricos, descritos acima, que Ana organiza
0 meio social formativo de professores com base em duas atividades: a hora pedagdgica e o
acompanhamento individualizado. A partir dessas atividades, ela busca construir, junto aos
professores, uma cultura de formacéo continuada na escola sob sua coordenacdo. Compreende

a importancia de assegurar aos professores momentos de formacéo coletivo e individual, o que
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justifica suas escolhas. Conforme Mizukami (2013), isso é fundamental para o processo
educativo, pois estes espacos formativos contemplam aspectos do ensino como o conhecimento
sobre o aluno e sobre 0 que e como ensinar, além dos aspectos de natureza “politico-social e
institucional” que corroboram para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.
Para a autora, essas préaticas se intersectam, sdo interdependentes e se constituem em momentos
privilegiados de formacdo, individual e coletiva, no contexto escolar. Porém, esses processos
formativos precisam estar alicercados por uma base tedrica sélida capaz de promover mudancas
consubstanciais no ato pedagdgico.

Pude observar que o modo como Ana organiza o meio social formativo de professores
permite a eles a troca de experiéncias, socializacdo e o didlogo sobre as dificuldades de
aprendizagem de seus alunos. No entanto, deixa a desejar quanto as discussdes sobre 0 ensino
— procedimentos utilizados pelos professores no desenvolvimento das aulas — para estabelecer
relagdo entre a teoria e a pratica. Os professores ainda assumem uma postura de planejamento
centrado apenas em um dos polos do processo educativo, na aprendizagem. Ao procederem
dessa forma desconsideram a relacdo dialética entre ensino e aprendizagem. O modo como essa
relacdo estd imbricada deve estar na agenda da formacéo para os professores, seja na Hora
Pedagdgica ou no Acompanhamento Individualizado.

Ao garantir os espagos formativos na escola, Ana tinha o cuidado de planeja-los levando
em consideracdo o que os professores sinalizavam como necessidade formativa, mas falta-lhe
o dominio e o conhecimento tedrico sobre os fundamentos epistemoldgicos da educacao que
Ihe autorizem a lidar como os elementos priméarios do processo educativo, tais como: Como ele
ocorre e quem participa, como ele se consolida, quais as bases tedricas que sustentam a pratica
docente. A teoria de Vigotski apresenta elementos que podem contribuir para que respondamos
a todas essas questdes. Ao discutir o processo educativo, no livro Psicologia Pedagogica
(1929/2003), o autor nos motiva e faz pensar sobre as questdes centrais do processo de ensino
e aprendizagem como: o papel do professor, do aluno e do meio social educativo, a formacao
omnilateral das pessoas, etc. E nesse sentido que sua teoria pode contribuir para a melhoria da
pratica social docente e 0 meio social formativo de professores é um dos espacos privilegiados
para potencializar tais discussoes.

Assim como o professor, segundo Vigotski (1929/2003), desempenha um papel
fundamental na organizacdo do meio social educativo, o coordenador pedagogico também
desempenha um papel fundamental na organizacdo do meio social formativo de professores.
Ele ndo € um simples mediador como as producdes técnicas e simbdlicas que se interpdem entre

0 sujeito e 0 meio como uma ferramenta de acesso a algo, tal qual um manual de instrucdes,
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mas é parte do meio, parte das relagdes sociais e desempenha papel ativo no processo educativo.
Por isso, seus conhecimentos/saberes devem sobrepor-se aos dos professores, ndo de forma
hierarquica, mas como condi¢do para a potencializacdo do trabalho social docente, pois, seu
trabalho deve ser construido “ndo com base na inspiragdo, mas no conhecimento cientifico”
(VIGOTSKI, 1929/2003, p. 300).

Nesse sentido, 0 meio social formativo de professores organizado pela coordenadora
pedagdgica deve ter como base os saberes docentes como ponto de partida para supera-los e
ndo como ponto de chegada no sentido de permanecer nesses saberes. Ndo se trata de “partir
das dificuldades dos professores, de suas duvidas, da necessidade do momento” (anotagdo do
diario de campo, em 11/06/2018) e nelas permanecer, mas ajudar os professores a superarem
seus limites e alcancarem a cientificidade do trabalho pedagogico, isto ¢, “um elevado
conhecimento da matéria e da técnica de seu trabalho” (VIGOTSKI, 1929/2003, p. 300). Nisto
consiste a intencionalidade da organizacdo do meio social formativo de professores numa
perspectiva vigotskiana, o que difere em muito da realidade vivenciada por Ana. Ademais, 0
proprio método de ensino “exige do professor a mesma atividade e o mesmo coletivismo que
deve impregnar a alma da escola” (p. 300). Por conseguinte, na natureza psicologica do trabalho
do professor “esta implicita a exigéncia de um contato e de uma interagdo com a vida que sejam
o0 mais estreito possivel”. Por isso, Vigotski (1929/2003) afirmou que “quanto mais amplamente
a vida penetrar na escola, tanto mais forte e dindmico sera o processo educativo” (p. 300). S6
assim, o trabalho pedagdgico se unird aos de outros profissionais e cumprira seu proposito, qual
seja, 0 de “organizar a vida”.

Portanto, o movimento que incide o trabalho da coordenacao pedagdgica ndo é giratério
e repetitivo sem um local certo de parada, mas se assemelha a de uma espiral que envolve
“planejamento, a¢do, observacdo, reflexdo, nova acdo e ¢ desenvolvido, preferencialmente, de
forma colaborativa” (IBIAPINA, 2008, p.9).

Ana percebe, de forma timida, o desdobramento de suas a¢des para o trabalho docente
“quando eu passo sempre pelas salas observo algo que foi discutido num acompanhamento e
vejo que o professor mudou a forma que estava trabalhando, vejo uma mudanga de habitos™
(anotagdo do diario de campo, em 11/06/2018). O que Ana precisa entender é que a organizacao
do meio social formativo deve promover nos professores nao uma “mudanga de habitos” como
promovem as atividades permanentes que desenvolvemos na vida cotidiana, tais como escovar
os dentes, andar de bicicleta, praticar atividades fisicas, dentre outras, mas uma ruptura no modo
de conceber o processo educativo, 0 que requer mudanga de concepgdes que se traduzam em

novas atitudes e novas praticas. O desafio talvez seja romper com as “velhas” praticas
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“fossilizadas” que comprometem a constru¢ao de um novo homem para uma nova sociedade,
conforme delineia Vigotski. Tais praticas ndo admitem a dialética, sdo unilaterais,
instrumentalizadas e validada unicamente pelo viés da pratica sem estabelecer relacdo com a
teoria.

Determinadas praticas fossilizadas (memorizacdo, copia) ndo atendem aos propdsitos
de uma educacdo emancipadora, porque resultam de uma perspectiva de educacao pragmatica,
descontextualizada, mercantil, pautadas nas politicas neoliberais de consolidacdo de uma
proposta de educacdo por competéncia e habilidade, cujo viés ndo € o critico e nem
transformador, mas controlador e homogeinizador dos saberes e praticas docentes.

Os conteudos da formacdo, organizados por Ana, advindos de mdultiplas matrizes
teodricas revelam a fragilidade dos processos formativos, que além de ndo assegurarem a
mobilizacdo dos diferentes saberes docentes ndo lhes possibilitam, dentre outros aspectos,
“examinar o que funciona, o que deve ser abandonado, desaprendido, construido de novo ou
reconstruido a partir daquilo que é velho” (IMBERNON, 2010, p. 27), deixando de cumprir
com o gque Pimenta (2012) define como uma formacao continuada capaz de mobilizar os saberes
da docéncia e discutir as especificidades do ensino. A fragilidade da formacdo continuada de
Ana no exercicio de sua funcdo — autoformacdo por meio da consulta a diversos sites e acervos
particulares — reflete as limitagdes dos processos formativos para os professores. As condi¢es
de existéncia humana de sua formacdo — condicdes precarias de formacdo e de existéncia —
produzem efeitos na configuracdo de sua préatica enquanto coordenadora pedagdgica.

Dessa feita, concluo que os processos formativos organizados por Ana atendem em parte
a necessidade de organizacdao do meio social formativo de professores de modo sistematizado
e regular. Todavia, deixam a desejar na implementacdo de uma proposta de formacao
consubstanciada por uma teoria capaz de incidir mudancas na pratica social docente que leve
em consideracgdo a dimensdo do conhecimento, conforme j& apontado por Shulman (2001). Pois
a ruptura capaz de se traduzir em préaticas é aquela que ocorre no campo da tomada de
consciéncia sobre os fins da educacdo. Nesse caso, s6 uma formacdo teorica sélida nessa
perspectiva é capaz de ensejar transformacao e contribuir para a ressignificacdo do meio social

formativo de professores.
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6 ACAO COLABORATIVA — RESSIGNIFICANDO O MEIO SOCIAL FORMATIVO
DE PROFESSORES

O professor deve viver na coletividade escolar como parte inseparavel dela e,
nesse sentido, as relacdes entre professor e aluno podem alcancar tal vigor,
limpeza e elevagdo que ndo encontrardo nada igual em toda a gama social das
relacdes humanas (Vigostki, 1929/2003, p. 300).

Na secdo anterior discorri sobre o meio social formativo organizado pela coordenadora
pedagogica Ana. Ao tratar especificamente dos processos formativos, organizados por ela, para
assegurar a formacédo continuada dos professores na escola, deixei claro em que medida suas
acOes traduzem suas condicdes de existéncia social.

Nesta secdo, demonstro, algumas possibilidades de ressiginificacdo do meio social
formativo de professores, a partir do relato e da discussdo acerca de uma acdo colaborativa
realizada juntamente com a coordenadora pedagdgica, tendo em vista que toda teoria
educacional apresenta suas exigéncias em relacédo ao trabalho do professor.

Para isso, antes de apresentar os resultados dessa etapa da pesquisa em resposta a Gltima
questdo especifica “como o meio social formativo de professores na escola, organizado pela
coordenadora pedagogica, pode ser reconfigurado a partir de alguns elementos da teoria de
Vigotski?, considero relevante para a compreensdo dos dados, inferir, incialmente, sobre o
papel do professor no processo educativo, o trabalho como categoria de desenvolvimento
humano e ao trabalho colaborativo.

Nessa perspectiva, esclarecer como uma teoria pode ajudar na compreensdo desses
elementos é um desafio e a0 mesmo tempo uma necessidade. Ao tratar da atividade de
coordenacdo pedagogica estou, diretamente, referindo-me ao trabalho do professor, razdo de
existéncia da coordenacdo pedagogica na escola. Desse modo, s6 posso compreender o papel
da coordenadora pedagdgica como organizadora do meio social formativo de professores na

relacdo direta com o papel do professor na organizacao do processo educativo.

6.1 Papel do professor no processo educativo

Vigostki (1929/2003), no livro “Psicologia Pedagdgica” postula que o professor assume
papel ativo no processo educativo, assim como o0 aluno e o meio social educativo. Numa
conjuntura social em que a aptidéo se sobrepde a aquisi¢do do saber pelo saber, o professor

precisa “se transformar em organizador do ambiente social, que € o Unico fator educativo™ (p.
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296). Com isso, Vigotski alerta que o professor ndo pode se transformar numa enciclopédia ou
manual ambulante, como fazem os livros didaticos, os jogos pedagdgicos, os recursos didaticos
em geral, sob o risco de se tornar “instrumento da educagao” e ter sua voz silenciada.

O professor ndo € um megafone, seu meio ndo é estatico e ensinar ndo € um decreto. Ao
contrério, educar é organizar a vida, desenvolver a aptiddo, despertar o interesse e a motivagdo
para a aprendizagem. Essa concepcdo de educagdo é condicdo primeira para a aquisicdo e
producdo dos saberes, seja qual for sua natureza. Vigotski (1929/2003), afirma que a
‘transformac¢do do homem em uma “maquina educativa” o ofusca de forma extraordinaria, por
sua natureza psicologica’ (p. 297).

Tal assertiva pode ser encontrada em seu texto “a psicologia e o professor”, escrito em
1929, onde o autor introduz a discussdo acerca da natureza psicoldgica do trabalho docente.
Nele, o autor aborda de forma concisa que o papel do professor do ponto de vista de sua natureza
psicolégica ndo € apenas ensinar, mas organizar situacdes de ensino-aprendizagem que
promovam o desenvolvimento humano. Tal compreensdo se assemelha a de Freire (2015),
quanto aos saberes necessarios a pratica pedagdgica, sobretudo, que “ensinar ndo ¢ transferir
conhecimentos, mas criar as possiblidades para sua propria produgdo ou sua construgdo”. Pois
quando o professor somente ensina ele transmite conhecimento, desenvolve um ato mecanico,
individual, unilateral. Quando organiza as situagdes de ensino-aprendizagem ele garante as
condigdes necessérias ao desenvolvimento do aluno por meio de um ambiente socioeducativo
capaz de motivar a aprendizagem escolar.

Para organizar essa ambiéncia, o professor precisa saber muito mais que seus alunos,
néo pode estar no mesmo patamar de desenvolvimento que eles. Nessa perspectiva, compreendo
que para orientar os conhecimentos dos professores, a coordenadora pedagdgica, Ana, precisa
saber mais que eles em termos de conhecimentos cientificos e pedagdgicos que a autorize a
fazer intervencdes junto ao trabalho educativo, tendo em vista que, exige-se do professor um
“elevado conhecimento da matéria e da técnica de seu trabalho” (Vigotski, 1929/2003, p. 300).
Nessas condi¢des, exige-se do coordenador pedagdgico um elevado conhecimento sobre a
docéncia e sobre a formagéo como elemento propulsor do desenvolvimento do trabalho social
docente. Portanto, a formagdo consubstancia-se aos demais elementos do trabalho do professor

como necessidade imperiosa ao seu desenvolvimento humano.
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6.2 O trabalho como categoria do desenvolvimento humano

Na perspectiva de Martins (2015), a personalidade humana do professor € analisada a
partir da relacdo homem-trabalho. Todavia, para Vigotski 0 homem é sua totalidade e nédo parte
dela. Nesse sentido, o profissional esta contido no pessoal da mesma forma que o pessoal esta
contido no profissional. Ainda assim, considero relevante para este trabalho algumas
intervencdes da autora na categoria trabalho/professor, por isso, a insiro nessa discussao.

No estudo da personalidade humana do professor, Martins (2015) aponta trés
pressupostos principais para justificar a seguinte indagagdo: por qué, no estudo da
personalidade focalizar um tipo especifico de trabalhador?

Para a autora, justifica-se pelo:

1) “papel central do trabalho no desenvolvimento humano” — 0 bioldgico e o trabalho
(social) — o trabalho € um elemento cultural de constitui¢do dos sujeitos. Por meio dele,
0 homem transforma a natureza em atendimento as suas necessidades basicas de
sobrevivéncia, é transformado por ela e se relaciona com o meio de diferentes formas.
Segundo Martins (2015), ele cria “as condigdes necessarias de produgdo e reproducao

da humanidade” (p. 3).

2) “carater material da existéncia humana” — a organizacao do trabalho perpassa pelas

relaces de producdo em gue 0s sujeitos assumem a autoria de suas vidas.

3) “carater historico do desenvolvimento humano” — a existéncia humana pode ser
situada num tempo e fato historico, o que ocorre por meio de deferentes movimentos e

relacBes sociais em multiplos espacos de contradi¢cdes no/com o0 mundo.

Levando em consideracdo esses pressupostos, concordo com a autora que as
transformacdes ocorridas na relacdo homem-natureza sé podem ser compreendidas a partir da
relacdo dialética entre esses dois fendmenos, em que o trabalho, desde as comunidades
primitivas, assume papel preponderante no desenvolvimento humano e ndo ocorre de modo
unilateral. Pelo contréario, é quando o sujeito interage no meio, na natureza, que ele a transforma
e e transformado por ela, num processo dialético de producgéo de sua existéncia.

Na perspectiva marxista, sobre a qual se assenta a teoria de Vigotski, o trabalho assume
uma categoria importante para a compreensdo da organizagdo da sociedade e dos modos de
producdo econdmica. Quando a relacdo homem-natureza passa de um processo natural, em que

cada individuo cultivava a terra livremente e produzia sua existéncia, para um processo de
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exploracdo da terra baseado no lucro e no dominio da atividade do outro, transforma-se a
sociedade e consequentemente os meios de producdo, agora ndo mais manufatureiro, baseado
na livre iniciativa, mas, capitalista, no qual a exploracdo do trabalhador, expropriado de seu
trabalho, traduz uma relacdo de alienacdo e desumanizacéo entre os que detém os meios de
producdo e aqueles que produzem os bens materiais (SAVIANI, 2008).

Essa transformacédo na forma de organizacdo da sociedade e nos modos de producéo
provocou o que Martins (2015) considera: “um esvaziamento do homem em suas relagdes com
a natureza” (p. 4). Isso trouxe implicagdes direta a formacdo da personalidade humana
consciente’.

O sistema capitalista, historicamente, tem ditado “as regras do jogo”, estruturado as
relacBes da sociedade e organizado a reproducdo humana. Para se manter e desenvolver, o
capitalismo regula e controla o campo de atuacéo dos trabalhadores. Com essa finalidade, esse
sistema econémico tem reduzido o campo de atuacédo do trabalho docente a prestacao de servigo
a comunidade como um bem social. Todavia, na contraméo dessa perspectiva, Martins (2015)
ressalta que,

O produto do trabalho educativo revela-se na promocéo da humanizagdo dos
homens, na consolidacdo de condicdes facilitadoras para que os individuos se
apropriem do saber historicamente sistematizado pelo género humano.
Encontra-se na dependéncia do desenvolvimento genérico de seu autor e,
consequentemente, em intima relagdo com seu processo de personalizagdo
(MARTINS, 2015, p. 4).

Certamente, de acordo com a autora, ndo se pode negar, a diferenca que ha entre o trabalho
do professor e 0 do operario. Enquanto o professor desempenha uma atividade que ndo gera,
diretamente, valor econémico, o operario produz mais-valia. Entretanto, o professor €
explorado e assim como o operario ndo tém assegurado as condi¢des de trabalho que Ihe
permitam desenvolver a profissdo com dignidade.

Além de ser explorado, a alienacdo do trabalho docente traz sérias implicacfes a
formacdo de um ser capaz de pensar o mundo de forma critica. Desse modo, a alienacdo do
operario ndo compromete a qualidade do produto fabricado, ja a alienacdo do professor sim, na

medida em que:

O trabalho educativo pressupde o homem diante de outro homem de quem néo
pode estar estranho (alienado), fundando-se numa relacdo que é por natureza

7O termo “Personalidade humana consciente” sera utilizado sempre na perspectiva vigotskiana, ja exposto no
referencial tedrico deste trabalho.
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interpessoal e mediada pelas apropriagdes e objetivacGes desses homens
(MARTINS, 2015, P. 4).

Nesse caso, a formagéo da personalidade humana consciente do professor interfere na
qualidade da formagdo humana, uma vez que o ato pedagdgico exige do educador uma postura
diante do mundo. A acdo docente converge para uma concepc¢do de homem, de sociedade e de
mundo e, portanto, ndo se traduz em ato neutro, mecanico, abstraido de seu compromisso social
e politico, ao contrario, “pressupde a agdo intencional do educador a todo momento, implica
permanente tomadas de decisdes” (MARTINS, 2015, p. 5). O ato intencional ¢ um elemento da
consciéncia e esta da personalidade.

Nessa conjuntura, a organizacdo do trabalho da coordenadora pedagdgica assume
relevancia primordial no aspecto da formacdo continuada de professores, podendo designar
tanto uma postura critica do sujeito diante do mundo quanto torna-lo alheio as condic¢des de sua
existéncia. E nesse sentido que os elementos trazidos por Martins acerca do trabalho como
categoria de estudo e analise me ajudaram a pensar na atividade de coordenacdo pedagogica
como valvula de escape para projetos de formacdo que morrem antes mesmo de dar 0s primeiros
passos, em funcdo de seu distanciamento da realidade vivida pelos professores e alunos. Além
disso, ajudaram-me a entender as relagdes sociais de trabalho como principio explicativo para
0 atual cenério da formacdo continuada de professores que tem a escola como l6cus de
formacdo, a0 mesmo tempo em que motivou a busca pela ressignificacdo da atividade de
coordenacdo pedagdgica dentro desse contexto de descompasso entre teoria e pratica como
fundante de um trabalho educativo comprometido com a transformagéo social.

Por isso, sem perder a perspicacia de Martins quanto ao papel que o trabalho
desempenha na formacao da personalidade do professor e deste como parte de sua totalidade
humana, na 6tica de Vigotski, compreendo que a relacdo coordenador pedagdgico-professor é
precipuamente uma relacdo dialética de constituicdo da personalidade humana consciente
desses profissionais. Diante disso, numa perspectiva historico-cultural, onde se situa o trabalho

colaborativo?

6.3 Trabalho Colaborativo

O trabalho colaborativo na perspectiva histérico-cultural se situa entre a zona de
desenvolvimento proximal e as obutchenies (situagdes de ensino e aprendizagem) e é
desenvolvido por diferentes interlocutores numa acéo coletivizada orientada pelos principios

éticos que objetivam o bem comum da humanidade.
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Figura 12 — Trabalho colaborativo (sistematizado pela autora)
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Conforme os fundamentos da teoria de Vigotski, o fluxograma acima representa o
trabalho colaborativo coexistindo na superagdo humana e a superagdo alinhavada pela
possibilidade de o sujeito passar do campo de suas limitacdes para a plenitude de seu
desenvolvimento. Na perspectiva de Teixeira e Mello (2015), com base nessa teoria, essa
superacao reside na “zona de desenvolvimento iminente” (ZDP), concebidas pelas autoras
como “uma zona de possibilidades” (p. 12). Concordo com elas e amplio esse campo para a
atividade de coordenacdo pedagogica.

Ao se referir a ZDP, Vigotski ndo a limitou como caracteristica imanente a crianga,
objeto de seu estudo, em sua época, mas a concebeu como caracteristica do desenvolvimento
humano. Isso me possibilita compreendé-la a partir da relacdo coordenador pedagdgico e
professores, em que o coordenador pedagdgico esta para os professores assim como 0S
professores estdo para seus alunos, na condi¢cdo de parceiro mais experiente no processo
educativo, nesse caso, processo formativo. A ZDP permanece no campo das experiéncias
humanas e é potencializada pelas relagbes sociais da feita que os elementos da cultura
(producdes técnicas e simbolicas) presentes no meio sejam organizados com essa finalidade.

De acordo com Pino (2000), Vigotski compreendia a cultura como o conjunto das
producbes humanas, formado pelas produces técnicas e as simbdlicas, que se interpdem como
elementos mediadores entre a pessoa e 0 mundo no processo de desenvolvimento humano. Essa
concepcdo se diferencia de outras abordagens justamente pelo carater historico que o autor
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confere ao processo, permitindo “definir os contornos semanticos do social e do cultural”
(PINO, 2000, p. 48).

As producdes técnicas e simbolicas encontram-se no meio social e precisam ser
organizadas de modo a possibilitar o desenvolvimento humano. No entanto, ndo podem ser
interpretadas como estando prontas pela aparéncia estatica, com sentido finalizado, tendo em
vista que ja é o resultado da atividade de alguém, portanto atividade objetivada. Elas ndo tém
acao formativa sobre alguém, a menos que sejam organizadas e disponibilizadas para esse fim.
Por isso, que para Vigotski, sdo as relacBes sociais que constituem o humano e ndo a cultura
em si. A cultura esta contida no social e depende da organizacgéo das relagdes sociais para que
seja apropriada pela humanidade.

Desse modo, o trabalho colaborativo se situa entre a ZDP e as situacdes de ensino e
aprendizagem (obutchenies) na relacdo que se estabelece entre a coordenadora pedagogica e 0s
professores. Nas obutchenies o coordenador pedagdgico tem a possibilidade de potencializar a
pratica social docente por meio da problematizacdo do fazer pedagdgico, da retomada das
situacOes didaticas, da orientacdo individual e coletiva em relacdo a rotina pedagogica dos
professores, do conselho de classe juntamente com a equipe gestora e demais professores e das
metodologias do trabalho docente. No entanto, as relagdes estabelecidas entre o coordenador
pedagogico e os professores no processo formativo podem intensificar ou minar o processo
educativo.

No campo da ZDP enquanto “zona de possibilidades”, reside, segundo Teixeira e Mello
(2015), “trés elementos: o desenvolvimento, a situagdo de ensino e a agdo colaborativa de outra
pessoa” (p. 12). Para as autoras, 0 segundo elemento ndo assegura o desenvolvimento em si,
mas, ao se realizar por meio da acéo colaborativa entre 0s sujeitos cognoscentes em relacéo ao
objeto cognoscivel, cria a possibilidade real para o desenvolvimento. Dessa relacdo nasce a
interdependéncia entre a situacdo de ensino e aprendizagem e a ZDP no processo de
desenvolvimento humano.

Nesse sentido, o trabalho do coordenador pedagdgico, por meio das situa¢fes de ensino
no processo formativo gera a possiblidade de desenvolvimento para os professores e destes para
os alunos. Essa é a finalidade de um trabalho colaborativo dentro da escola, para que 0s
professores sejam capazes de perceber o momento em que as fungdes psicologicas superiores
“como a linguagem, a percep¢ao, a imaginagao, a memdaria, 0 pensamento, o autocontrole da
conduta ou da vontade, estdo se formando ajuda o professor a melhor organizar situagdes de
ensino que possam promover o desenvolvimento de seus alunos” (TEIXEIRA; MELLO, 2015,

p. 13-14). Para tanto, eles precisam da ajuda de um parceiro mais experiente que na escola, por
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desempenho de funcédo, é o coordenador pedagogico. Além disso, 0s processos formativos
precisam deixar claro, numa perspectiva colaborativa, que a a¢cdo de um sujeito implica na acéo

do outro, conforme demonstra o fluxograma abaixo.

Coordenador

, . Professores Alunos
Pedagogico

N&o é minha inten¢do ao organizar o fluxograma acima, estabelecer uma relacdo de
hierarquia entre os diferentes interlocutores do processo educativo, mas demonstrar a
interdependéncia entre eles e que intrinsecamente estdo sujeitos as leis da educacdo de um modo
geral.

Por isso, sem a compreensdo da cientificidade de seu trabalho, o professor tem o
desenvolvimento de sua personalidade humana consciente comprometida e, igualmente,
compromete a de seus alunos, ndo podendo atuar de forma critica e tampouco desenvolver
criticidade em seus alunos. Além disso, um processo formativo orientado pela teoria de
Vigotski requer mudanga na organizagdo do meio social formativo de professores e, por
conseguinte, mudanga na base do conhecimento docente, pois “é na sala de aula que o trabalho
da formacao se materializa” (GOUVEIA; PLACCO, 2015, p. 78).

Frente a isso, 0s resultados apresentados nesta Ultima etapa da pesquisa, demonstram de
uma forma muito preliminar, como é possivel realizar uma ac¢éo colaborativa a partir de alguns
elementos da teoria de Vigotski. Como sabemos, o desenvolvimento de uma ag&o colaborativa
requer a participacao ativa de todos os envolvidos, do planejamento a execucdo da atividade.
Porém, neste estudo, considerando a dindmica da escola e o tempo reduzido da pesquisa, ndo

foi possivel concatenar todos os passos na realizacdo da acédo colaborativa.
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6.4 Método

Participantes

Participaram dessa etapa da pesquisa Ana e seis professoras do | Ciclo (1° ao 3° ano),
totalizando trés duplas de trabalho. A atividade planejada foi o acompanhamento
individualizado, reconfigurado em funcdo de ser parte de um planejamento previsto em
atendimento a uma demanda do PNAIC. Informo ao leitor que apesar de ser intitulada de
“acompanhamento individualizado™, a realizacdo da acédo colaborativa ocorreu em dupla, tendo
em vista se tratar de uma atividade do PNAIC, cuja orienta¢do era comum aos professores do
mesmo ciclo de aprendizagem, nesse caso, do 1° ao 3° ano do | ciclo. No entanto, a analise
gue aparece nessa secao, durante a realizacdo da acdo colaborativa, refere-se apenas a uma das
duplas acompanhadas. As professoras observadas foram Simone e Elza, nomes ficticios. Porém,
o leitor observara que no decorrer do desenvolvimento da agdo colaborativa surgem, apenas, as
falas de Ana (coordenadora) e da professora Simone, pois, apesar de fazer parte da acéo, a

professora Elza nédo se pronunciou e ndo fez nenhuma inferéncia, s6 observou e registrou tudo.

Contexto empirico da pesquisa

O planejamento e a realizag8o da atividade ocorreram na escola, respeitando o horério
de funcionamento do estabelecimento e o horario de trabalho das professoras e da coordenadora
pedagdgica. Para a realizacdo dessa atividade, Ana organizou um cronograma de

acompanhamento em que agrupou as professoras por ano do ciclo.

Processo de producéo de dados

O desenvolvimento da acdo colaborativa, entre o planejamento e a execug¢do, ocorreu
durante os meses de maio e junho/2018. A producdo das informacGes foi gerada por meio de
entrevista, observac6es, conversas informais e analise documental.

Todos esses procedimentos contaram com 0 registro por meio do diario de campo,
questionario e gravacOes audiovisuais. Cada procedimento utilizado na producdo das
informacdes foi precedido de sua finalidade e devidamente autorizado pelos participes da

pesquisa.
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Dentre os procedimentos de producdo de informacgdes, a observacdo e a entrevista
realizada com Ana contribuiram para a defini¢do da acdo, o tipo de atividade, bem como os
interlocutores para quem se destinou a acdo. Os demais procedimentos, para essa etapa,
responderam as especificidades do conteudo analisado, conforme objetivo proposto na questéo

respondida por esta secéo.

6.5 — Resultados

Na secdo 1 deste trabalho, ao tratar do sistema conceitual de Vigostski, o fiz com base
nas categorias de analise que, segundo o autor, consubstanciam o processo educativo, quais
sejam: ZDP, “Obutchenie” e Relacdes sociais. Retorno a elas, nesta sec¢do, por entender que
0 desenvolvimento das maximas qualidades humanas de professores, para quem se destina
diretamente a acdo do coordenador pedagdgico e o desenvolvimento dos alunos, para quem se
desdobram as acbes docentes, perpassam e sdo consolidadas por essas categorias. E por meio
delas que os critérios axioldgicos de cooperagdo, superacdo e emancipacao se concretizam. Por
isso, tais categorias sdo fundamentais para a compreensao dos fins e meios que orientam Ana
na organizacao do processo formativo na escola e das implicacGes desse processo para a pratica
social docente, considerando que as a¢des docentes sdo consubstanciadas por essas categorias,
mesmo quando os professores ndo tém consciéncia delas, o que gera limitagcGes ao processo de
desenvolvimento humano.

Desse modo, para uma melhor compreensdo do leitor, os resultados encontram-se

organizados no quadro abaixo e serdo analisados na sequéncia.

Quadro 6 — Meio social formativo de professores
CATEGORIA ITENS OBSERVADOS/Agéao Colaborativa

Estudo e analise de Textos

Acdo colaborativa Planejamento da atividade “diagnostico de leitura”

Execucdo da atividade

Fonte: Pesquisa de Campo, 2018.

Durante minhas conversas informais com Ana, percebi que tinha como demanda de seu
trabalho a orientacao dos diagnosticos de leitura para os professores como uma acéo decorrente

do PNAIC. Ela socializou comigo os textos e orientagcdes que os orientadores de estudo do



169

PNAIC disponibilizaram aos professores no encontro do dia 09 de marco de 2018. Porém,
percebi no didlogo com Ana, que as orientacdes para o diagnostico, embora alicercadas por
textos e modelos de fichas, ndo ofereciam uma base tedrica solida capaz de assegurar ao
coordenador pedagdgico e, consequentemente, aos professores as condi¢bes didaticas (base
tedrica, procedimentos de realizacdo da atividade, gestdo do tempo, etc.) necessarias a sua
realizacéo.

Diante disso, perguntei-lhe se tinha conhecimento sobre alguns aspectos da leitura que
devem ser levados em consideracao pelo professor na hora de planejar as atividades de leitura
para os alunos que leem e os que ndo leem convencionalmente. A resposta de Ana s6 confirmou
minhas suspeitas, qual seja, a de que determinadas praticas na escola ndo estdo
consubstanciadas por uma teoria capaz de impulsionar o desenvolvimento humano em sua
totalidade.

Entdo, sugeri a ela o estudo de um texto especifico sobre os principios e aspectos da
leitura que devem orientar a elaboragdo de uma situacdo didatica em que o desafio seja a leitura.
Lemos o texto de Rosaura Soligo “Para ensinar a ler”, da coletanea de textos do Programa de
Professores Alfabetizadores — PROFA — com énfase para as estratégias de leitura apresentadas
pela autora. Percebi que sem esse conhecimento Ana ndo conseguiria direcionar o diagnostico
de leitura para esta finalidade.

Diante disso, combinamos um periodo para o estudo e planejamento da atividade a ser
realizada com os professores durante os acompanhamentos individualizados. O periodo foi
selecionado conforme a disponibilidade dela que, prontamente, organizou um cronograma para
a realizacdo dessa atividade. Como na escola em que Ana trabalha existem professores que
atuam no mesmo ano de escolaridade e turno de trabalho, ela optou por organizar os professores
em duplas e previu 1 hora de acompanhamento para cada dupla, objetivando com isso, a
otimizacdo do tempo.

Uma vez tendo definido a acdo, procurei garantir para Ana as condi¢des didaticas
necessarias a realizacdo da atividade, a fim de que ela percebesse a necessidade de garanti-las
também aos professores. Percebi que para que ela pudesse tratar com os professores sobre
alguns aspectos da leitura, era necessario que compreendesse 0s elementos que compdem o
processo educativo e 0s aspectos cientificos do trabalho pedagdgico, ndo como pré-requisitos
ao seu trabalho junto aos professores, mas como condicdo primaria, tendo em vista a natureza
pedagogica de seu trabalho, que lhe exige a condicdo de parceira mais experiente junto 0s

professores.
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Desse modo, apesar de eu ter conhecimento dos passos de uma agéo colaborativa que
envolve planejamento, acdo, observacéo, reflexdo, nova acéo e exige a construgdo conjunta e
participacdo ativa dos professores em todo o processo, do planejamento a execucdo da
atividade, percebi que ndo seria possivel cumprir com rigor esses passos. Ana necessitava de
uma base tedrica que Ihe assegurasse 0 minimo de condi¢des para estabelecer o didlogo com os
professores acerca dos aspectos da leitura, tomando como base o processo educativo. Como se
tratava de uma demanda do PNAIC, a atividade fora anunciada com prazo para sua realizacao.
Entdo, naquele momento, me coloquei na condicdo de parceira mais experiente para Ana.
Compreendi que precisava potencializar seus saberes e praticas para que ela também o fizesse
em relagdo aos professores, foi quando escolhi alguns textos de Vigotski para ler com ela, na
certeza de que eles poderiam auxilia-la em seu trabalho, pois o seu conhecimento limitado sobre
a teoria de Vigotski ainda ndo lhe autorizava fazer tal escolha (IBIAPINA, 2008).

Por isso, esclareco ao leitor que nem o tempo, tampouco as condi¢des de trabalho de
Ana e dos professores me permitiram agir de outro modo. Em vista disso, priorizei a formacgéo
da coordenadora pedagogica com vistas a formacéo dos docentes. Entendo ser esta uma agéo
preliminar que necessita ser melhor planejada, reformulada e executada de modo a concatenar
0S passos de uma pesquisa de cunho colaborativo.

Mas, compreendo que numa pesquisa de mestrado nédo € possivel desenvolver tal projeto
a contento. Ainda assim, acredito ser possivel, a0 menos, dar 0s primeiros passos rumo a
ressignificacio dos saberes e préticas docentes. E exatamente sobre isso que trata a acio

colaborativa que ora apresento, com todas as suas limitacdes.

6.5.1.1 Acdo colaborativa — orientacdes didaticas para a realizacdo do diagnostico de

leitura em uma turma de 2° ano do | Ciclo.

A realizacdo da acdo colaborativa foi precedida de alguns passos, a saber: 1)
observacdes, em que pude abstrair elementos imprescindiveis do contexto de atuacdo de Ana
que necessitavam de uma intervencdo; 2) estudo e analise de trés Textos na perspectiva da teoria

de Vigotski; 3) planejamento da atividade “diagnoéstico de leitura”; e 4) execucdo da atividade.

1) No que se refere as observacdes, percebi que algumas das atividades realizadas por
Ana, embora se tratando de assuntos pontuais, nem sempre eram precedidas de um
planejamento rigoroso do ponto de vista da sistematizagéo e clareza quanto a sua

finalidade. Em vista disso, compreendi que faltava a ela base tedrica para muitas das
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discuss6es que buscava realizar com os professores durante os processos formativos.
O resultado de tal percepcdo culminou no segundo passo da acdo colaborativa, 0

estudo e andlise de textos.

Conforme descrevi no topico 4.2.4.2 — As teorias que sustentam o trabalho pedagogico
de Ana — secédo 5 desse trabalho, que trata da existéncia social de Ana, a realidade vivida por
ela é a da autoformacdo. Sua base tedrica advém de sua formacéo inicial e dos estudos que
consegue realizar por meio de textos que baixa da internet e de seu acervo bibliografico.
Conforme vao surgindo as necessidades formativas dos professores ela vai organizando 0s
contetudos da formacdo. Isso demonstra auséncia de um projeto de formacédo e de uma base
tedrica que dé sustentacdo ao seu trabalho e Ihe permita enxergar quais elementos do processo
educativo sdo fundamentais e imprescindiveis para a formacao e trabalho dos professores.
Frente a isso, selecionei trés textos que ao meu ver contribuem para a formacéo de Ana e dos
professores na compreensdo da natureza e cientificidade do trabalho pedagogico. Assim, demos

inicio ao segundo passo da acao colaborativa.

2) Realizei com Ana o estudo de trés textos que ddo suporte as acGes pedagogicas na
organizacdo e desenvolvimento do processo educativo na perspectiva da teoria de
Vigotski. As leituras dos textos foram realizadas nos dias 24/05 e 25/05/2018. O
primeiro texto lido é de autoria de Sénia Regina dos Santos Teixeira e Suely Amaral
Mello, intitulado “Formagdo de professores: uma teoria para orientar as praticas”.
Nesse texto, as autoras discutem o papel que uma teoria tem na atuacdo docente e
consequentemente na formacéo continuada de professores. Para tanto, defendem a
teoria de Vigotski como sendo aquela capaz de fundamentar e orientar o ato
pedagogico na “perspectiva de promocdo do desenvolvimento humano”
(TEIXEIRA; MELLO, 2015, p. 1). O segundo texto de autoria de Vigotski tem como
titulo “Os fatores biologico € 0 social da educagdo”. Vigotski num estudo da
dialética do humano — contradi¢des dialéticas entre os fatores biol6gicos e sociais
no desenvolvimento humano — apresenta os elementos fundantes do processo
educativo e o papel que esse processo assume na formagdo humana. Dentre as
discussdes, o autor explica os fundamentos do meio social educativo. Por
conseguinte, o autor continua suas formulagcfes acerca do processo e do trabalho

educativo no terceiro texto que estudamos, cujo titulo € “A psicologia e o professor”.

Nesse texto, o autor faz suas consideracOes acerca da necessidade de mudanga na
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concepcao do professor em relagcdo ao seu trabalho. Vigotski (1924/2003), discorre
sobre a natureza do trabalho docente bem como sobre a cientificidade do trabalho
pedagogico que se da no ambito do “conhecimento da matéria e da técnica de seu
trabalho” (p. 300).

Considero esses textos de suma importancia e relevancia para o desenvolvimento dos
processos formativos coordenados por Ana, na escola. Durante o estudo dos textos, percebi que
Ana relacionava aspectos da teoria com sua pratica, como por exemplo, quando fez uma pausa
durante a leitura do texto “Os fatores bioldgico e social da educagéo”, ocasido em que relatou:
“O professor deve partir da experiéncia do aluno, é verdade. Ele deve considerar o que o aluno
ja sabe na hora de planejar as atividades” (anotacdo do diario de campo, em 24/05/2018). Ana
referiu-se a uma passagem no texto em que Vigotski afirma ser a experiéncia do aluno a base
para o trabalho da docéncia. Nesse momento, dialogamos que em se tratando do trabalho do
coordenador pedagdgico a experiéncia docente constitui-se a base de seu trabalho e que partir
da experiéncia ndo é permanecer nelas, mas toméa-la como base e proporcionar ao aluno ou ao
professor a superacgdo de seus limites. Um outro momento interessante do estudo foi quando
Ana reconheceu 0 papel ativo que o meio assume no processo educativo na perspectiva
vigotskiana. Até entdo Ana concebia 0 meio apenas do ponto de vista de um espaco fisico e ndo
do conjunto das relagdes sociais, como propunha Vigotski (1924/2003).

Apds cada leitura dos textos, Ana revelou seu conhecimento superficial da obra de
Vigotski. O que estudou na graduagédo sobre o autor se limitava a discusséo da ZDP e de modo
limitado, sem relacioné-lo por exemplo as situacBes de ensino e aprendizagem (obutchenie).
Com a finalizacdo da leitura dos textos, passamos ao planejamento da atividade “diagnostico

de leitura”, terceiro passo da acdo colaborativa.

3) A luz do que haviamos estudado e aprendido nos textos e de posse do material
disponibilizado aos coordenadores pedagodgicos pelas orientadoras de estudo do
PNAIC (fichas de diagnésticos...), perguntei a Ana se considerava esse material
suficiente para fundamentar a discussdo com o0s professores acerca do
desenvolvimento da leitura pelos alunos. Ela disse que sempre foi dessa forma, que

ndo dispunha de outros recursos. Foi ai que sugeri que 1éssemos o texto “Para ensinar
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a ler de autoria de Rosaura Soligo — contribuic@es a prética pedagégica 3 (M1U7T88
— PROFA).

A fala de Ana revelou que o fator tempo estava sobressaindo-se aos demais dentro das
condicBes didaticas a serem garantidas pelo professor aos alunos na proposicdo de uma

determinada situagdo didatica, conforme podemos constatar abaixo:

Um dos maiores problemas no ato pedagdgico é garantir as condigdes
didaticas para o trabalho. Tudo esbarra na hora atividade. Os professores
reclamam gue ndo tem tempo. Nosso projeto é que o pessoal de apoio ajude
nesse processo. Mas falta colocar em prética, para que eu possa acompanhar
os professores de forma individual, pelo menos uma vez por semana (anotacéo
do diario de campo, realizada em 22/05/20018).

Certamente, o relato de Ana revela as angustias de boa parte dos profissionais da
educacdo que desempenham suas fungdes sem a menor garantia das condic¢des de trabalho,
tipicas de politicas de desvalorizacdo profissional. Porém, naquele momento o objetivo
formativo estava para além dessa percepcdo. Sem ignora-la e sem desmerecer o fator tempo
como elemento fundamental para a realizacdo das atividades escolares, refleti com Ana sobre
outros elementos de igual importancia que poderiam comprometer a qualidade na realizacdo da
atividade. Desconstruimos a ideia de que sé 0 tempo garante a realizacdo de uma boa atividade.

Paralelo ao fator tempo, pontuamos o dominio tedrico do professor, a selecdo do
material, a elaboragdo da atividade no que tange a consignas, tempo de realizagéo,
agrupamentos, etc. Todos esses elementos sdo primordiais no processo de planejamento e
execucao de uma situacdo didatica. Em se tratando de um diagndstico de leitura, como orientar
os professores sem o devido conhecimento sobre aspectos importantes desse conteddo, como
as estratégias de leitura, a que se destina as atividades de leitura, como ocorre seu
desenvolvimento, o que levar em consideracao no ato de ler? Essas, dentre outras questdes séo
abordadas por Rosaura Soligo no texto acima mencionado e por isso, garante, pelo menos, a

fundamentacdo tedrica sobre o contetdo que Ana se prop6s a estudar com os professores.

4) Execucdo da atividade planejada — conforme planejado Ana seguiu 0 cronograma
de horério previstos para o estudo com cada dupla de trabalho, sendo duas no

periodo da manha e uma a tarde, totalizando seis professoras e trés duplas. Porém,

8 Esse codigo foi utilizado em toda a coletanea de textos do Programa de Formagcéao de Professores Alfabetizadores
— PROFA para orientar os cursistas quanto a localizacéo do texto na coleténea e significa Modulo (1) Unidade (7)
Texto (8).
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acompanhei a realizacdo do estudo e acompanhamento com duas dessas duplas e

para efeito de analise apresento parte da transcri¢ao da gravacao de dudio de, apenas,

uma dessas duplas.

Ana iniciou 0 acompanhamento da seguinte forma:

Esse encontro é pra gente ler, conversar um pouco sobre as atividades
desenvolvidas em sala, principalmente atividade de leitura. Para a gente
repensar, tirar ddvidas sobre o diagnéstico, todos esses objetivos. A gente vai
fazendo a leitura dele (se referindo ao texto “Para ensinar a ler”), e sempre que
necessario a gente para e discute um pouco (anotagdo do diario de campo,
realizada em 28/05/2018).

Feitas as orientacBGes preliminares, Ana iniciou a leitura do texto pelo objetivo da
atividade, que era “orientar os professores/as quanto aos aspectos didaticos a serem
considerados antes, durante e ap6s o0 planejamento e realizacdo da atividade de diagnostico de
leitura para os alunos”. Em seguida, ela apresentou os principios didaticos que deveriam
orientar os professores na elaboracdo dos diagndsticos de leitura para os alunos, quais sejam:

e O conteldo trabalhado mantém as suas caracteristicas de objeto sociocultural
real;

e A organizacdo da tarefa garante a maxima circulacdo de informacao possivel
entre os alunos.

Esses principios estdo presentes no texto “Aspectos que determinam uma boa situagao
de aprendizagem” (PROFA — M1U8T®6), que discute os aspectos que devem orientar o professor
na elaboracdo das atividades de leitura para os alunos. Por isso, ele foi utilizado por nos para
fundamentar as discuss6es com o0s professores acerca das atividades de diagnostico de leitura.

Apos a leitura desses principios, Ana passou direto a leitura do texto “Para ensinar a ler”
de Rosaura Soligo, sem estabelecer relagdo entre esses principios e o objetivo da atividade.
Estabelecer essa relacdo, logo de inicio, teria sido importante para os professores perceberem
gue ao planejarem uma situacao didatica para os alunos, cujo desafio seja a leitura, o contetdo
deve manter suas caracteristicas socioculturais, ou seja as atividades de leitura propostas em
sala de aula para os alunos devem se aproximar das praticas sociais de leitura vivenciadas em
outros contextos, por outros sujeitos, além de permitir a troca de informacdes pelos alunos.

Ana s0 atentou para essa importancia quando estava na leitura do 3° paragrafo do texto.
Fez uma pausa na leitura, atendeu uma mde de aluno, depois retomou o texto reiterando a
importancia de “se trabalhar com textos e ndo com silabas soltas e de partir do contexto do

aluno, do que eles conhecem, da realidade deles”. Mediante essa intervencdo de Ana, a
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professora Simone fez a seguinte inferéncia: “é por isso que eu estou trabalhando os textos
menores com eles para depois ir para os maiores” (anotagdo do didrio de campo, em
28/05/2018).

Vejam que a professora entende que trabalhar os textos menores com os alunos é
condicéo para posteriormente trabalhar com os textos maiores. Ela associa a complexidade da
leitura ao tamanho do texto e ndo ao seu conteudo, logo seu critério de escolha é o tamanho do
texto.

Esse pensamento é caracteristico da concepcdo tradicional de ensino que admite a
adogdo de pré-requisitos como condicBes para o aluno avancar em seu desenvolvimento. E
como se ele estivesse preso a uma limitacdo natural e ndo pudesse supera-la. Esse tipo de
concepgao nao compreende a ZDP como “zona de possiblidades” tampouco a enxerga como
uma possibilidade real de desenvolvimento que pode ser potencializada por meio das situacdes
de ensino-aprendizagem e do trabalho colaborativo de outra pessoa (TEIXEIRA; MELLO,
2015).

Dando continuidade a realizacdo da atividade, Ana ponderou sobre quantas vezes na
escola “terminamos focando mais na escrita do que na leitura” (anotacéo do diario de campo,
em 28/05/2018). Esse pensamento agrega a concepcao bancéria de educacdo em que escrever
vem antes de ler (pré-requisitos). Tal concepcdo tem fundamentado a pratica de muitos
professores que ndo perceberam a relacdo dialética entre a leitura e a escrita, em que uma se
desenvolve na relagdo com a outra e ndo como condicdo. Somado a isso, historicamente, nossas
experiéncias escolares tém se dado muito mais no campo do aspecto técnico da escrita, das
producdes dissociadas da leitura, pois bem antes de ler, na escola o aluno é convidado a copiar
do quadro, mesmo sem entender o que estar por tras de suas grafias. A escola destina a maior
parte de suas atividades para a escrita, que é concebida, geralmente, como uma habilidade
técnica e pouco enfatiza a leitura. Ainda subsiste na pratica docente a ideia de que decodificar
é ler, isso reforca e justifica, de algum modo, o uso da escrita em detrimento da leitura, conforme

demonstra a fala da professora Simone:

Muitas criancas conseguem escrever tudo, copiar tudo o que veem, mais nao
conseguem ler nada, as vezes nem conhecer e nomear as letras do alfabeto.
Mas tudo o que vocé da, ela escreve, tudo o que vocé faz 1a no quadro ela
escreve. Entdo ainda ha muito essa questdo da gente ta puxando mais para a
escrita do que para a leitura” (anotagOes do diario de campo, em 28/05/2018).
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Esse relato expressa com clareza a dificuldade que muitos professores tém de lidar com
a organizacao das situagdes didaticas que visam o desenvolvimento da leitura e da escrita pelos

alunos. Como relatou, em outro momento, a professora Simone.

Os meus alunos, I& no inicio do ano, todos sabiam escrever, tirar do quadro,
mas quase nenhum sabia ler (anota¢6es do diario de campo, em 28/05/2018).

Nesse momento, Ana intervém afirmando que para a leitura fluir é necessario

Que os professores pensem em estratégias de leitura, porque as vezes o aluno
ta s6 decodificando e ndo compreende o que esta lendo (anotagdes do diario
de campo, em 28/05/2018).

Com essa fala, Ana iniciou com os professores a discussao sobre as estratégias de leitura,
leu e discutiu com os professores a parte do texto em que Rosaura Soligo trata das estratégias
de leitura. A partir dessa leitura buscou refletir junto com os professores sobre a importancia
do aluno, no ato de ler, ndo sé decodificar, mas selecionar, antecipar, inferir e checar
informacdes no texto, uma vez que a decodificacdo, a selecdo, a antecipacdo, a inferéncia e a
checagem constituem-se, para a autora, estratégias de leitura e uma boa situacdo didatica é
aquela que além de manter as caracteristicas socioculturais e permitir aos alunos a maxima
circulagéo de informagdes (principios didaticos), possibilita que eles articulem essas diferentes
estratégias.

Ao dar minhas contribui¢bes a realizacdo da atividade, procurei esclarecer para 0s
professores que ndo se trata de definir quem vem primeiro, se a leitura ou a escrita, mas de
compreender a importancia desses conhecimentos para o desenvolvimento humano e que a
relacdo a ser estabelecida entre a leitura e a escrita é dialégica. Embora cada uma apresente
caracteristicas peculiares, elas cumprem um papel maior no desenvolvimento dos alunos e sdo
importantes em seu processo de emancipagcdo, por isso precisam estar articuladas e ser
igualmente valorizadas nas préaticas escolares. Enfatizei ainda a importancia do papel do
professor para o desenvolvimento do aluno e que do conjunto de suas acOes, planejadas e
intencionalmente organizadas, nasce para o aluno a possibilidade de superacao de seus limites.

Com a leitura e discussdo do texto, Ana procurou cumprir o primeiro propésito da
atividade, a saber: imprimir mudanca na pratica pedagogica dos professores por meio de uma
base tedrica. Em seguida, passou ao segundo objetivo, qual seja: orientar os professores quanto
a elaboracdo e procedimentos na realizacdo dos diagnosticos de leitura. Para isso, fez as

seguintes intervencdes:
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e Socializou as fichas de diagndsticos com as professoras;

e Reiterou a importancia de os professores planejarem a atividade de diagndstico
prevendo: a quantidade de diagnostico a ser realizado por dia, adequacao da
atividade ao nivel do aluno, as relagGes entre os interlocutores (professor-aluno,
aluno-aluno), duracéo da atividade, etc.;

e Orientou sobre alguns procedimentos durante a realizacdo do diagnostico;

e Organizou o prazo de entrega dos diagndsticos da escola conforme o

cronograma de entrega na SEMED.

Figura 15: Acdo Colaborativa: planejamento e execucao.

OrientacgBes/diagndsticos de leitura

Execucdo da acdo colaborativa Execucdo da agéo colaborativa

Fonte: pesquisa de campo, 2018.

Durante a realizacdo da acgdo colaborativa pude abstrair um pouco mais da realidade
vivida por Ana e pelos professores a partir dos processos formativos organizados por ela na
escola. Diferente da Hora Pedagogica em que se faz presente o coletivo de profissionais da

escola, nessa atividade em dupla, os professores assim como a coordenadora pedagdgica
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ficaram mais & vontade para exporem seus anseios e dificuldades, tendo em vista que se tratava
de um grupo menor com realidades similares.

Durante os momentos que antecederam e sucederam a realizacdo da acao colaborativa,
identifiquei de modo preliminar algumas contribuicdes do sistema conceitual de Vigotski para
a ressignificacdo do meio social formativo de professores. A leitura com Ana dos textos de
Vigotski e de Teixeira e Mello foram essenciais para que ela percebesse o papel que uma teoria
tem no desenvolvimento do trabalho social docente. Antes, Ana nédo se atentava para o fato de
que a cientificidade do trabalho pedagdgico e o dominio de certos conhecimentos sdo
fundamentais para que os professores ressignifiquem seus saberes e praticas. S&o esses
conhecimentos que em escala maior ou menor autorizam o professor a lidar com as questoes
especificas de sala de aula como: conhecimento da matéria, conhecimento do aluno e o

conhecimento das situacGes de ensino e aprendizagem que potencializam os saberes dos alunos.

Préatica pedagogica de Ana antes da acao colaborativa

Como ja discorri em outros momentos, ao longo deste trabalho, a préatica pedagogica de
Ana ndo se encontra consolidada por uma teoria critica e transformadora, mas por diferentes
perspectivas tedricas que orientam o trabalho docente no viés da racionalidade técnica, da
competéncia e habilidades para ensinar, ndo da emancipa¢do humana. Nesse sentido, as
diferentes matrizes tedricas que sustentam seu trabalho nao Ihe ajudam a resolver problemas de
natureza epistemoldgica no enfrentamento as questdes do ensino na escola no que diz respeito
a concepcdes, metodologias, praticas fossilizadas, etc. Penso que s6 é possivel descortinar
alguns desses elementos por meio de uma teoria que se propunha a romper com “velhos
sistemas de ensino” ancorados na meritocracia, nos resultados imediatos, na competi¢do, no
valor de troca que enxerga na educagdo um meio de investimento no “capital humano” com fins
lucrativos. Na contramao desse propdsito, assim como os professores, Ana necessita de uma

formacéo continua e solida capaz de promover a emancipacao humana.

Mudanca na Pratica pedagdgica de Ana durante a realizacdo da acéo colaborativa

Diferente de outros acompanhamentos aos professores em que Ana nem sempre previa
as etapas de sua realizacéo, as atividades desenvolvidas por ela durante a realizacdo da agéo
colaborativa foram sistematizadas e planejadas de modo a antever todas as etapas de sua
realizacdo, com intervengdes pontuais. Ana estudou com antecedéncia o material, aprofundou

0 assunto, selecionou as duplas de trabalho, organizou a atividade, enfim, ela garantiu as
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condicBes didaticas para que a atividade pudesse ser realizada. Isso Ihe possibilitou um
acompanhamento mais rigoroso e pontual junto aos professores.

Percebi Ana preocupada com suas inferéncias ao longo da atividade, cuidando para que
as reflexdes com os professores ocorressem a luz da teoria e ndo da experiéncia pela
experiéncia. Ana ndo apresentou um protocolo para os professores, ela discutiu um assunto de

extrema importéncia e relevancia para a formacao dos alunos.

Todas as estratégias de leitura sdo fundamentais e devem ser levadas em
consideracdo em todas as atividades que sdo realizadas com os alunos, seja a
leitura permanente que vocé faz todos os dias na sala ou outra atividade. E
sempre importante antes de elaborar a atividade pensar nessas estratégias
(anotagdes do diario de campo, em 28/05/2018).

Ao término da acdo colaborativa perguntei-lhe se os textos que lemos, de autoria de
Vigotski e Teixeira e Mello, contribuiram de alguma forma para sua pratica, se ajudaram na
realizacdo da atividade e de que modo isso se expressou na acdo colaborativa. Ana pontuou

que:

A partir das leituras dos textos de Vigotski eu tive embasamento para
compreender um processo que pudesse facilitar o momento em que eu iria esta
trabalhando com o professor e estar deixando de forma mais clara o que ele
deveria fazer. Entdo aqueles textos foram fundamentais para que eu pudesse
chegar a esta conclusdo ‘na escolha do texto e no momento que eu iria sentar
com o professor, a forma que eu iria abordar o tema para ele’ (entrevista
realizada em 28/05/2018).

Foi a partir daquelas leituras que eu consegui imaginar o ambiente, eu poderia
estar fazendo agrupamentos, pensando que professor ficaria melhor agrupado
com o outro, entdo aquelas leituras me ajudaram a tomar essas decisdes e
também me ajudaram na escolha de um texto que tivesse embasamento e
esclarecesse para eles sobre como realizar o diagnostico de leitura (entrevista
realizada em 28/05/2018).

Percebi que é fundamental termos uma teoria para orientar nossa préatica. Nés
precisamos ter essa teoria, estarmos sempre trabalhando com embasamento
em alguns tedricos (entrevista realizada em 28/05/2018).

Ana percebeu que a potencializacdo do trabalho social docente requer processos
continuos de formacdo que permitam aos professores estabelecerem relacdo entre teoria e
pratica, sem a qual ndo serd possivel imprimir mudancas qualitativas nos saberes e préaticas
docentes. Para isso compreendeu que a realizacdo dos processos formativos na escola envolve,

dentre outros aspectos:
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e Escolha de uma base tedrica sélida adequada ao projeto de educacdo que se pretende

desenvolver;

e Planejamento minucioso e cuidadoso dos processos formativos, independentemente de

ser individual, em dupla ou coletivo/grupo;

e Potencializacdo das categorias do processo educativo — ZDP, Obutchenies e Relacbes
Sociais — considerando que as situagdes que envolvem o ensino e aprendizagem estéo
sujeitas a essas categorias do processo educativo, mesmo quando ndo se tem consciéncia

delas.

Desse modo, para que o meio social formativo de professores possa ser
potencializado, as atividades organizadas por Ana devem ser desafiadoras e potentes, a
ponto de possibilitar-lhes sair de sua zona de conforto, tematizarem suas experiéncias e

transformarem suas limitagcGes em situacOes reais de aprendizagem e superacao.

6.6 Discussao

Antes de iniciar a discussao acerca dos resultados empiricos que culminaram na Ultima
secdo deste estudo, considero fundamental dizer que a acdo planejada e desenvolvida
juntamente com a coordenadora pedagdgica é um universo pequeno diante das indmeras
possibilidades de ressignificacdo do trabalho pedagdgico e que ndo resulta de uma “pesquisa
colaborativa”, conforme esclareci na sec¢do 3, em que trato da questdo do método de pesquisa,
mas de uma “acdo colaborativa”, que foi se originando e ganhando forma no incurso da
pesquisa, uma vez que, apesar de estar prevista nos objetivos especificos deste estudo, sua
efetivacdo dependia do consentimento, do querer e da autorizacdo do outro, do planejamento a
execucdo da acéo.

Desse modo, a0 mesmo tempo em que considero a realizacdo dessa acdo colaborativa
relevante para uma investigacdo de cunho historico-cultural, tenho consciéncia de suas
limitacOes, pois é muito menos do que propde o sistema conceitual de Vigotski. Sua grandeza
reside, talvez, no fato de significar um momento do pensar, agir e replanejar o trabalho
educativo, em que pese o processo formativo de outros sujeitos. Nesse sentido, a partir desse
momento, ao analisar 0s resultados empiricos, destaco os pontos relevantes, as limitagdes e as
contribuicdes dessa acao para os saberes e praticas educativas da coordenadora pedagdgica e

dos professores.
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Dentre os pontos relevantes, destaco o aprofundamento tedrico acerca da cientificidade
do trabalho pedagégico. Isso foi possivel por meio da leitura dos textos ja mencionados na
descricdo da acdo colaborativa. Muitos profissionais da educacdo tém seu trabalho ancorado
em suas experiéncias, o que justifica suas escolhas. Todavia, como afirma Pimenta (2012),
embora o saber experiencial represente um campo importante do saber pedagdgico e “contribua
para o avan¢o da producdo do conhecimento acerca do ensino, € um campo limitado porque
ndo adentra o fendbmeno na sua concretude e, por isso ndo capta as suas contradicdes e as suas
possibilidades” (p. 94). Nesse sentido, as leituras dos textos de Vigotski e de Texeira e Mello
possibilitaram uma base tedrica sobre o fazer pedagdgico que nos permitiu problematizar alguns
aspectos do ensino como: a trilateralidade do processo educativo — o aluno, o professor e 0 meio
educativo escolar sdo ativos —, 0 professor como organizador do meio social educativo, o papel
das relacGes sociais na formacdo dos sujeitos, a natureza do saber escolar, dentre outros. A
intencionalidade da escolha dos textos para a leitura mantém relacdo direta com a
“personalidade social de quem as indica” (DELARI JR. 2009, p. 3). Vivenciar na prética essa
relacdo foi fundamental para Ana compreender as implicacGes de suas escolhas para os saberes
e praticas docentes.

Tais aspectos perpassam todas as etapas do trabalho do professor e o coordenador
pedag6gico como organizador dos processos formativos na escola deve ter esses conhecimentos
consolidados para que tenha condicGes de contribuir com os saberes e a melhoria das praticas
pedagdgicas dos professores e assim possa ressignificar a formagdo ndo em qualquer sentido,
mas na dire¢cdo de uma formacdo critica-emancipatoria, em que o professor seja capaz de
enxergar nos dados da evasédo escolar, da repeténcia, das dificuldades de aprendizagem dos
alunos, os condicionantes sociais que regulam a vida em sociedade e perceber os efeitos de um
sistema econdmico perverso que promove a desigualdade deliberadamente (CANDAU, 2014).
Nesse caso, s6 uma base teorica critica é capaz de promover uma formacdo, igualmente, critica
e contribuir para a formagéo da personalidade consciente, como propunha Vigotski.

Ressalto alguns pontos em relacdo as limitacfes da acdo colaborativa. O tempo se
colocou como obstaculo, pois desenvolver uma acdo dessa natureza requer a participacao dos
sujeitos envolvidos no processo, do planejamento a execucgdo da atividade, sendo perde sua
principal caracteristica, a colaboragdo, que como ja vimos neste estudo, é condicdo para a
superacdo. O primeiro contato da coordenadora pedagdgica e dos professores com esse tipo de
literatura de forma mais aprofundada dificultou e inibiu a participacdo do grupo em certa
medida, pois a0 mesmo tempo em que corroborou para a construgdo/aquisicao de alguns saberes

cientificos deixou outros a desejar em relacdo ao aprofundamento. A atividade para atingir seu
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proposito formativo deveria se estender a todos 0s professores e ndo apenas a um grupo como
foi feito. Nesse caso, a opg¢do por um grupo menor justificou-se em funcdo da pesquisa que
estava subordinada a um tempo para a realizacdo, sem maiores flexibilizacdes, além é claro de
considerar a rotina da escola.

As contribuicGes dessa acdo colaborativa podem ser situadas no campo da didatica. Se
0 objeto de estudo da didatica é o processo ensino e aprendizagem, ndo tem nada mais préximo
desse campo cientifico do que as categorias tedricas centrais ja apontadas por Vigotski para a
compreensdo do processo educativo, quais sejam: conceito de ZDP, conceito de obutchenie,
relacdo entre ensino e aprendizagem (objeto de estudo da didatica), as relagdes sociais e o papel
da cultura. Quando Vigotski (1929/2003) afirma que no exercicio da docéncia, o professor
precisa ter “um elevado conhecimento da matéria e da técnica de seu trabalho” (p. 300),
presumo que o autor se referia também a esses aspectos do processo educativo.

Percebi que o estudo de alguns elementos tedricos com Ana sé fazia sentido se
pudéssemos vivenciar na pratica como uma teoria pode ajudar a ressignificar uma agdo dentro
da escola. A realizacdo dessa atividade proporcionou a mobilizacdo dos saberes acerca das
categorias do processo educativo. A ZDP foi potencializada a partir das intervencdes
pedagogicas realizadas por Ana como pausas durante a leitura em pontos estratégicos que
suscitavam discussOes, questionamentos, participacdo das professoras, dentre outros. A
obutchenie se traduziu na prépria atividade, tendo em vista que a situacdo de ensino e
aprendizagem — diagnostico de leitura — foi sistematicamente planejada pela pesquisadora e a
coordenadora pedagogica. As relacdes sociais também foram organizadas de modo a
possibilitar a aprendizagem, as professoras foram agrupadas em duplas de acordo com suas
dificuldades, capacidade de interacdo, limitacGes, etc. Ana visualizou, na pratica, que o
planejamento dos processos formativos na escola envolve o conhecimento e a articulacao desses
elementos e que eles desempenham papel ativo na organizacdo do meio social formativo de
professores e, portanto, ndo podem ser ignorados, mas potencializados.

O trabalho colaborativo situa-se entre a ZDP e as obutchenies, sendo que a ZDP envolve
“trés elementos: o desenvolvimento, a situacdo de ensino e a agdo colaborativa de outra pessoa”
(TEIXEIRA e MELLO, 2015, p. 12). Nesse caso, as intervengdes pedagdgicas de Ana junto
aos professores, antes, durante e apés a realizacédo da atividade “orientacdo para o diagnostico
de leitura” corresponde a situacdo de ensino e mesmo que, de acordo com as autoras, nao
garanta o desenvolvimento do professor, o potencializa.

Constatei que a organizacdo dos processos formativos na escola exige do coordenador

pedagdgico dominio dos saberes cientificos, tecnicos e praticos que lhes possibilite acompanhar
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e orientar o trabalho dos professores na organizagdo do trabalho pedagdgico. Todavia, essa ndo
é a realidade da maioria dos profissionais que assumem essa funcdo na escola. A origem desse
problema talvez esteja na baixa qualidade ofertada nos cursos de formacdo inicial e continuada
do pedagogo/professor/coordenador pedagdgico ou mesmo na auséncia de um projeto de
formacdo continuada para coordenadores pedagogicos que lhes assegurem uma formacéo sélida
na perspectiva da praxis educativa.

E na prospectiva da praxis que se situou a acio colaborativa descrita acima, realizada
com a coordenadora pedagdgica Ana. Ndo como meio de encontrar receitas para a educacéo,
mas de demonstrar por meio de uma situagéo real de planejamento e execucéo de uma atividade,
que o dominio tedrico dos conhecimentos cientificos que alicercam o trabalho pedagdgico pode
incidir na melhoria da qualidade do ensino e contribuir para que o professor se torne um
intelectual de sua pratica, desde que a praxis seja o fio condutor dos processos formativos. Além
disso, a realizacdo da agdo colaborativa corroborou para que o coordenador pedagdgico
compreendesse que seu trabalho ndo pode limitar-se apenas a uma dimenséao do trabalho, seja
ela “[...] dimensdo técnica-cientifica, dimensao da formacédo continuada, dimensédo dos saberes
para ensinar [...] (PLACCO; SILVA, 2015, p. 26-28), e que assim como os professores, ele
deve mobilizar diferentes saberes na organiza¢ao dos processos formativos.

Sei que a realizagdo de uma Unica ac¢do ndo resolve os problemas enfrentados por Ana
e os professores na escola, que enfrentam cotidianamente os problemas gerados pelas condic¢des
precérias de trabalho, fruto das politicas de desvaloriza¢do do magistério, mas compreendo que
representa um olhar diferente para o0 modo de organizar o meio social formativo de professores
e talvez, por isso, contribua para que estes profissionais percebam que existem outras formas
de pensar, agir e replanejar o ato pedagdgico.

Por meio dessa atividade, Ana pdde refletir que se na vida as relagdes sociais ocorrem
de forma esporadica/espontanea, na escola elas precisam ser organizadas de modo intencional
para atender a um objetivo formativo, qual seja imprimir na pessoa no decorrer da vida “o valor
da “humanidade” como bem a ser preservado e cultivado” (DELARI JR, 2013, p. 47). Em vista
disso, € mister que o coordenador pedagdgico compreenda que ndo pode realizar qualquer
processo formativo na escola desprovido de um planejamento ou pauta de estudo com objetivos
e finalidades definidos a priori, considerando que suas a¢Ges visam subsidiar e apoiar o trabalho
social docente. Desprovido do conhecimento e dos instrumentos necessarios ao
acompanhamento do trabalho pedagdgico, o coordenador pedagdgico acaba por ndo atuar junto
aos professores como parceiro mais experiente e ndo colaborando para a formagao do “novo

homem” e, por conseguinte, para a organizacao de uma nova sociedade mais justa e igualitaria.
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A experiéncia da acdo colaborativa me possibilitou constatar que a superagdo pelo
individuo de suas limitagBes rumo ao desenvolvimento de sua personalidade consciente exige
um trabalho coletivizado que se oriente pelos critérios axiologicos de colaboracéo, superacédo e
emancipacao, conforme pressupunha Delari Jr (2009), o que requer de nés educadores, uma
concepgdo de educacdo emancipatdria e uma prética educativa, igualmente, transformadora e
critica. SO assim poderemos consolidar um processo educativo na perspectiva da “organizagio

da vida”, da liberdade e da emancipa¢do humana, como propunha Vigotski (1924/2003).
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CONSIDERACOES FINAIS

Fundamentada na teoria de Lev Vigotski e m formulacgdes de estudiosos que investigam
a temética da coordenacdo pedagdgica, este estudo teve como objetivo geral investigar como
uma coordenadora pedagogica, que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental, organiza o
meio social formativo de professores/as e as possiveis implicacdes dessa formacéo para 0s
saberes e préaticas docentes. Para isso, examinei a génese da formacao profissional e do processo
de constituicao da personalidade consciente da coordenadora pedagdgica, a fim de compreender
0 modo como ela organiza o meio social formativo de professores e como esse meio pode ser
potencializado a partir de alguns elementos da teoria de Vigotski.

Nesse sentido, retomo as questbes de pesquisa que originaram este estudo e colaboraram
para uma nova leitura da atividade de coordenacdo pedagdgica. Os resultados finais de tais
questdes, envolvendo o contexto empirico da pesquisa, encontram-se organizados nas se¢des
de4a6.

Na se¢do 4, que teve por objetivo: “Descrever e analisar as relacdes sociais vividas por
uma coordenadora pedagdgica que atua em uma escola publica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental no municipio de Marabd”, o estudo revelou que as multideterminacdes da
existéncia social da coordenadora pedagdgica implicaram na formacédo de sua personalidade
consciente e, por conseguinte, na maneira como ela organiza o0 meio social formativo de
professores. A tese de Vigotski de que “a nossa constituicdo humana traduz as relagdes sociais
que vivemos desde que nascemos”, se evidenciou nas relagdes sociais vividas por Ana na
familia, na formacdo e no trabalho.

Essas relacdes, aos poucos, foram consubstanciando e circunscrevendo o modo como
Ana define sua identidade e atua na escola junto aos professores. Nesse caso, 0 contexto de
atuacdo profissional de Ana reflete os modos de producdo de sua existéncia. O estudo revelou
que as condicBes precérias de vida, de formacdo e de trabalho da coordenadora pedagdgica
impuseram limites a sua formacdo humana, incidindo diretamente no modo como organiza 0s
processos formativos na escola.

Dessa maneira, a atividade de coordenacdo pedagdgica para os professores dos anos
iniciais do ensino fundamental carrega em seu existir e devir a realidade concreta “[...] dos
conflitos sociais mais amplos que organizam as condi¢des de nossa existéncia” (Delari Jr, 2009,
p. 15), 0 que possibilita a compreensdo de que “nossa propria personalidade ndo tem como
realizar-se e desenvolver-se sendo em relacdo com outras pessoas, sendo mediante processos

sociais de significagdo, sendo no fluxo de uma génese historica” (Delari Jr, 2009, p. 2).
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Desse contexto presumo que a base do trabalho pedagdgico de Ana ancorado em suas
experiéncias pessoais, profissionais e formativas ndo traduzem, necessariamente, a
cientificidade do trabalho pedagogico, porém, os processos formativos organizados por ela
configuram momentos significativos do pensar, planejar e agir pedagogico. Se por um lado
esses processos formativos deixam a desejar do ponto de vista do dominio e articulacdo entre
0s saberes experienciais, cientificos e pedag6gicos, eles reinem as possibilidades reais de
superacdo do trabalho social docente e podem ser potencializados por meio de uma sélida
formacédo tedrica que se contraponha as visdes tecnicistas, pragmaticas e cognitivistas presentes
nas politicas neoliberais de educagao.

A secédo 5 deste trabalho objetivou descrever e analisar 0 modo como Ana organiza o
meio social formativo de professores e suas implicacdes para os saberes e praticas docentes. Os
resultados dessa etapa da pesquisa me possibilitaram compreender que assumir o papel de
formador de professores € algo que exige do coordenador pedagdgico dominio para além das
dimensoes cientificas e técnicas de seu trabalho, uma vez que, sua formacéo inicial como
pedagogo generalista e suas precarias condi¢cdes de trabalho também ndo lhe asseguram uma
formacdo sélida do ponto de vista epistemoldgico e tampouco garantem as condi¢bes ao
desempenho qualitativo de suas atribuicdes. Nesse sentido, na inteireza de sua profisséo, o
coordenador pedagogico necessita de uma orientacdo tedrica para que possa imprimir qualidade
ao processo educativo, 0 que exige organizar as relagdes sociais por meio da formacao
continuada de professores.

Os processos formativos organizados por Ana na escola, hora pedagdgica e
acompanhamento individualizado, ndo agregam em seu conteudo, reflexdes sobre as
contradi¢Ges emergentes dos modos de producéo capitalista que, historicamente, tem ditado as
“regras do jogo” e organizado a sociedade, as relagdes e a reprodu¢do humana conforme seus
interesses. Contudo, Ana procura ressignificar os processos formativos na escola, mesmo diante
de todas as limitacdes que sua formacdo inicial e continuada Ihe impde. Compreende, por
exemplo, que a formacéo para os professores se origina em suas necessidades formativas e deve
realizar-se de forma colaborativa com a participagéo docente em todas as etapas do trabalho,
do planejamento a execucdo da formacdo. Mesmo esbarrando nas condigdes de trabalho que
nem sempre sdo favoraveis a organizacdo de uma formacéo que dé conta da complexidade do
ensino, Ana busca superar suas limitacdes e imprimir qualidade a formacé&o para os professores.

O fato de Ana considerar sua experiéncia na docéncia um elemento potencializador de
sua acdo junto aos professores, demonstra que mesmo ndo tendo um conhecimento mais

elaborado sobre a docéncia como sendo a base da formacdo continuada de professores,



187

conforme prop6e a ANFOPE (2000), ela compreende que do conjunto de suas vivéncias como
professora e da observagédo do trabalho dos professores nascem as diretrizes da formagéo, pois
entende a necessidade de “problematizar e ressiginificar os saberes dos professores diante da
realidade do ensino nas escolas” Anotac¢do do Diario de Campo, realizada em 11/06/2018).

Em vista disso, potencializar o trabalho social docente ndo é simplesmente “prescrever”
boas préticas pedagdgicas ou reforcar uma relacéo de causa e efeito, mas organizar as relagdes
sociais na escola de tal modo que os professores consigam superar suas limitacdes e alcancem
a cientificidade do trabalho pedagogico, isto ¢, “um elevado conhecimento da matéria e da
técnica de seu trabalho” a ponto de se tornarem autores de suas praticas. Nesse sentido, ndo se
trata de permanecer ou romper com velhas praticas educativas “fossilizadas”, mas de
compreender o proprio trabalho como o resultado de um processo mais amplo em que a vida é
produzida (VIGOTSKI, 1929/20030).

Em funcéo disso, compreendo que 0 meio social educativo na perspectiva de Vigotski
ndo se converte em adaptacgdes curriculares e ensino de conteddos desvinculados da vida, como
preconizam as politicas neoliberais para a educagdo, mas se concretiza no espago de vivéncias
multiplas, em que as relacBes sociais sao organizadas de modo a contribuir para a trajetéria de
vida das pessoas, sendo essas relagGes as fontes do desenvolvimento humano. Por isso, 0
conjunto das a¢des pedagodgicas na escola deve estar associado ao papel da educacéo, qual seja,
organizar a vida. Diferentemente disso, 0s processos formativos que se voltam para as
resolucdes dos problemas praticos do cotidiano sdo de base cognitivista e ndo possibilitam que
os professores olhem para além de seu meio.

Na secéo 6, ultima se¢do empirica deste trabalho, examinei como uma ag&o colaborativa
organizada a partir de alguns elementos da teoria de Vigotski pode contribuir para a
ressignificacdo do meio social formativo de professores. Considero essa a¢do, um ensaio acerca
dos processos formativos que a coordenadora pedagogica pode ressignificar.

A acdo colaborativa revelou que o meio social formativo de professores se mostra
potente para a compreensao, organizacgdo e realizagdo do trabalho de formacéo de professores,
desenvolvido pelo coordenador pedagdgico nas escolas. Para isso, é necessaria uma teoria que
possibilite a critica dos processos formativos, sinalize mudangas e reflexfes no pensar, planejar
e agir do trabalho pedagogico.

Diferentemente de uma perspectiva de trabalho docente ancorado nas proprias
experiéncias, a acdo colaborativa, fundamentada na teoria de Vigotski, possibilitou aos
profissionais da educacdo aprofundar os conhecimentos acerca da cientificidade do trabalho

pedagdgico e perceber que embora a experiéncia se constitua um campo importante dos saberes
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da docéncia, ndo € suficiente para dar conta do ensino “porque nio adentra o fendmeno na sua
concretude e, por isso ndo capta as suas contradi¢des e as suas possibilidades” (PIMENTA,
2012).

Os resultados finais deste estudo sinalizaram que ao contrario dos programas de
formacdo continuada de professores de base cognitivista, que homogeneizam as praticas
pedagogicas (PNAIC, Mais Alfabetizacdo) e se orientam pela pedagogia das competéncias e
habilidades, com propositos desvinculados do contexto de trabalho dos professores, 0s
processos formativos organizados pelo coordenador pedagogico na escola tém a possibilidade
de contemplar as especificidades do trabalho docente, guiar-se pelas necessidades formativas
dos professores, envolver os professores no processo de planejamento e execugdo da formagéo
e ressignificar os saberes e praticas docentes numa perspectiva de formacdo critica e
transformadora.

Ao observar Ana durante a realizacdo da semana pedagdgica, das Horas Pedagdgicas e
da acdo colaborativa com os professores, entendi que a boniteza de seu trabalho reflete seu
compromisso, sua responsabilidade, suas limitaces, seu modo de pensar e viver a vida. Reflete
sua inteireza como coordenadora pedagogica e ndo diminui sua importancia e relevancia para
a organizacdo do trabalho pedagdgico, antes demonstra que independente das condicGes de
trabalho ou do que determinam as politicas publicas para a educagdo, esse profissional se faz
presente no cotidiano da escola e assume seu valor para o trabalho social docente.

Nesse sentido, as categorias do processo educativo postuladas por vigotski — ZDP,
Obutchenies e RelacBes sociais — sdo relevantes para o campo da didatica no que concerne a
mobilizacdo dos saberes e praticas docentes. Trata-se de categorias capazes de capturar as
contradicdes das préaticas escolares e de possibilidades reais de superacdo na organizacdo do
trabalho pedagogico. Tais categorias se potencializadas no meio social formativo de professores
podera incidir na qualidade da formacdo da personalidade consciente desses profissionais, no
trabalho pedagdgico e, por conseguinte, na formacéo das qualidades humanas dos alunos. Nesse
sentido, a forma como a escola organiza suas relacfes e lida com essas categorias afeta a
dindmica do processo educativo (VIGOTSKI, 1929/2003; FREITAS, 1995).

Nessa esfera, 0 meio social formativo de professores ndo pode ser compreendido e
organizado apartado de suas condi¢cdes de producdo. Os elementos que o compdem: a
organizacéo, as relagdes sociais, o lugar, a ambiéncia, os aspectos fisicos, as representacdes de
si e do outro, dentre outros, sdo conectivas de um contexto histérico-social que marcam o lugar
de onde vivem e falam as pessoas. Por isso, na escola esse espaco precisa ser organizado e

planejado numa perspectiva de formacao critica e as situagdes de ensino e aprendizagem
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organizadas no &mbito da acdo coletivizada, em que a cooperacao corrobore para a superagao
dos limites humanos e os saberes e préaticas docentes sejam potencializados para que o professor
se torne autor de sua pratica.

Ao demonstrar por meio da acdo colaborativa, que a formacdo realizada pelo
coordenador pedagogico para os professores na escola se constitui um espaco real de
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento humano, ressalto sua importancia dentro de
num projeto global de “valorizacdo dos profissionais da educacdo que contemple de forma
articulada e prioritaria a formacéo inicial, formacao continuada e condi¢des de trabalho, salarios
e carreira, com a concepcdo socio-historica do educador” (FREITAS, 2007, p. 1204).
Compreendo com a autora que qualquer projeto de formacdo de professores que vise 0
desenvolvimento omnilateral de seus sujeitos ndo pode negar suas multiplas determinacdes
sociais.

Assim, o modo como uma coordenadora pedagogica, que atua nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, organiza o meio social formativo de professores mantém relacéo direta
com suas condicdes concretas de existéncia social. Em funcéo disso, as relacdes sociais que
vivencia e organiza na escola sdo parte de um contexto maior em que a vida é produzida. Os
condicionantes econdmicos que operam com a ldgica do individualismo, exclusdo, segregacao
e marginalizagéo social tém, historicamente, delimitado o campo de atuagédo da educagéo. Dessa
maneira, a intencionalidade intrinseca nos processos formativos carrega as marcas das relagdes
econbmicas gque ditam as regras do jogo. Por isso, dependendo de como essas relacdes sociais
sdo organizadas na escola e de como se vinculam a outras relacGes da sociedade, a préatica
pedagogica podera refletir tanto os ideais de uma sociedade capitalista quanto promover a
emancipacao humana. Poderd intensificar a alienacdo dos sujeitos em relacdo as condicdes de
producdo de sua existéncia ou contribuir para a formacao da personalidade humana consciente

e alavancar a formacdo do novo homem e da nova sociedade.
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APENDICE A - AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA NA
ESCOLA — SEMED

i

-‘-_lll.

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC
AUTORIZACAO

A Secretaria Municipal de Educagdo - SEMED

Eu, Lusinete Franga de Carvalho, mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educag¢ao — PPGED,
da Universidade Federal do Par3, matricula 201705770012 e participante na condicdo de pesquisadora
do Projeto de Dissertagdo intitulado “O coordenador pedago6gico como organizador do meio social
formativo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental: um enfoque histdrico-
cultural”, orientado pela Prof.* Dr* Sonia Regina dos Santos Teixeira, solicito autorizagdo para realizar um
estudo/pesquisa na Escola Municipal de Ensino Fundamental “Pedro Cavalcante”, localizada na folha 12,
quadra 05, lote especial, no municipio de Maraba-PA. A referida pesquisa/estudo ocorrera no periodo de
Fevereiro a Junho de 2018 e tem por objetivo investigar como uma coordenadora pedagdgica, que atua
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola da rede publica municipal de ensino,
situada no municipio de Marab4, regido sudeste do Pard, organiza o meio social formativo de
professores/as e como este trabalho pode ser potencializado, por meio de um trabalho colaborativo,
de cunho histérico-cultural. Esta pesquisa envolverd a equipe gestora, coordenadora pedagogica e
professores/as. Nesse sentido, solicitamos que sejam autorizadas:

1. Observagdo do espaco fisico da escola, bem como da organizagdo do trabalho pedagdgico;

2. Entrevistas com profissionais da escola;

3. Disponibilizacdo de acessos a documentos institucionais, tais como: Projeto politico pedagégico,
plano de acao, plano de trabalho, rotina pedagdgica, pautas das horas pedagogicas, entre outros,
afins;

4. Gravagoes em audio de entrevistas, dos momentos de formacao, das horas pedagdgicas e
desenvolvimento de acompanhamentos individualizados aos professores pela coordenadora
pedagdgica;

5. Fotografias dos espagos e realizagao de atividades.
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Esse tipo de procedimento tem sido realizado em vdrias pesquisas em Educacdo, sem nenhum
prejuizo a salde e ao bem-estar dos participantes. Além disso, ndo serdo revelados os nomes dos/as
professores/as participantes e os resultados da mesma serdo usados, exclusivamente, para fins cientificos e
didaticos. Os participantes da pesquisa sdo livres para participar e/ou retirar-se da pesquisa a qualquer
momento, sem sofrer qualquer forma de represalia.

Agradecemos a sua colaboracéo.

Orientadora
Sonia Regina dos Santos Teixeira
Professora do Programa de Pos-Graduacéo em Educacao da Universidade Federal do Para

Aluna-pesquisadora
Lusinete Franca de Carvalho
Mestranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Declaro que li as informagdes acima sobre a pesquisa, que me sinto perfeitamente esclarecido sobre o contetido

da mesma, assim de como de seus riscos e beneficios. Declaro ainda que, por minha livre e espontanea
vontade, autorizo a pesquisa, a ser realizada na E.M.E.F. Pedro Cavalcante.

Maraba — Para, / /

Assinatura do Secretario

Prof® Dr2 Sbnia Regina dos Santos Teixeira
E-mail: sregina@ufpa.br
Fones: 91 8116-2057/ 91 8721-2157

Prof® Mestranda Lusinete Franca de Carvalho
E-mail: lusdosol@hotmail.com
Fones: 94 99139-9622



mailto:sregina@ufpa.br
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APENDICE B - AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA NA
ESCOLA — SEMED

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

AUTORIZACAO

Eu , abaixo assinado, responsavel pela
“Diretoria de Ensino Urbano” (DEN), autorizo a realiza¢do da pesquisa de campo “O coordenador
pedagdgico como organizador do meio social formativo de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental: um enfoque historico-cultural”, na Escola Municipal de Ensino Fundamental
PEDRO CAVALCANTE, a ser conduzido pelas pesquisadoras abaixo relacionadas, no periodo de
fevereiro a junho de 2018. O referido estudo é parte do Projeto de Dissertacdo de Mestrado de Lusinete
Franca de Carvalho, orientado pela Prof.2 Dr? Sénia Regina dos Santos Teixeira do Programa de Pds-
Graduagcdo em Educacdo — PPGED da Universidade Federal do Pard. Fui informado pelas
pesquisadoras acerca das caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como sobre as atividades que
serdo realizadas na referida instituigdo escolar.

Maraba, de de 2018.

Diretor do DEN

LISTA NOMINAL DAS PESQUISADORAS:
Lusinete Franca de Carvalho — (Mestranda — Aluna-pesquisadora)

Sonia Regina dos Santos Teixeira — (Orientadora — Pesquisadora)
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APENDICE C - TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Lusinete Franca de Carvalho, mestranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo — PPGED
da Universidade Federal do Para e participante na condi¢ao de pesquisadora principal do Projeto de Dissertagao
intitulado “O coordenador pedagdgico como organizador do meio social formativo de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental: um enfoque historico-cultural”, orientado pela Prof* Dr*
Sonia Regina dos Santos Teixeira, que tem por objetivo investigar como uma coordenadora pedagogica,
gue atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola da rede publica municipal de
ensino, situada no municipio de Marab4, regido sudeste do Para, organiza o meio social formativo de
professores/as e como este trabalho pode ser potencializado, por meio de um trabalho colaborativo,
de cunho historico-cultural, a ser realizada no periodo de fevereiro a junho de 2018, a partir de pesquisa em
documentos institucionais, observagdes e aplicagdo de questionario de entrevista com a equipe gestora;
coordenadora pedagogica, assumo o compromisso ora firmado.

Estou consciente de que os depoimentos coletados nas entrevistas serdo usados
exclusivamente como material empirico para o referido estudo, podendo vir a ser utilizados em
trabalhos académicos decorrentes do mesmo.

Ser4 resguardado o anonimato daequipe participante da pesquisa, usando-se pseuddnimos
para referir-se a seus membros na redacao do(s) texto(s) relativos a pesquisa.

Maraba — PA, de de 2018.

Lusinete Franca de Carvalho
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APENDICE D - TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
DIRETORA

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO PARA ADIRETORA

Titulo do Projeto: ““O coordenador pedagdgico como organizador do meio social formativo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental: um enfoque histérico-cultural”,

Como parte do Projeto de Dissertacdo intitulado “O coordenador pedagdgico como
organizador do meio social formativo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental:
um enfoque histérico-cultural”, realizado pela mestranda Lusinete Franca de carvalho, solteira,
discente do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para, RG N.°
2525231 e CPF N.° 411144002-97, com endereco na Rua B 3, Quadra 72, Lote 20, Cidade Jardim,
Maraba-Para e orientado pela Prof.2 Dr.2 Sénia Regina dos Santos Teixeira, brasileira, casada,
professora do Ensino Superior, RG N.° 2463961 e CPF N° 152857822-87, com endere¢o na Travessa
Guerra Passos, N°. 166, bairro: Guama, Belém-Par4, realizaremos um estudo, que tem por objetivo
investigar como uma coordenadora pedagdgica, que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
em uma escola da rede pablica municipal de ensino, situada no municipio de Maraba, regido sudeste
do Pard, organiza o meio social formativo de professores/as e como este trabalho pode ser
potencializado, por meio de um trabalho colaborativo, de cunho histérico-cultural, a ser realizada no
periodo de fevereiro a junho de 2018.

Para isso, gostariamos de obter o Consentimento para realizacdo da pesquisa na E.M.E.F.
Pedro Cavalcante, bem como o uso das informacdes obtidas nesse trabalho. Nesse sentido, solicitamos
que sejam autorizada:

1. Observagao do espago fisico da escola, bem como da organizagao do trabalho pedagégico;

2. Entrevistas com profissionais da escola;

3. Disponibilizacdao de acessos a documentos institucionais, tais como: Projeto politico pedagégico,
plano de ag¢ao, plano de trabalho, rotina pedagodgica, pautas das horas pedagdgicas, entre outros,
afins;

4. Gravagoes em audio de entrevistas, dos momentos de formagao, das horas pedagodgicas e
desenvolvimento de acompanhamentos individualizados aos professores pela coordenadora
pedagdgica;

5. Fotografias dos espagos e realizagao de atividades.
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Esse tipo de procedimento tem sido realizado em varias pesquisas em Educacdo, sem nenhum
prejuizo a salude e ao bem-estar dos participantes. Além disso, ndo serdo revelados os nomes dos/as
professores/as participantes e os resultados da mesma serdo usados, exclusivamente, para fins cientificos e
didaticos. Os participantes da pesquisa sdo livres para participar e/ou retirar-se da pesquisa a qualquer
momento, sem sofrer qualquer forma de represalia.

Agradecemos a sua colaboracéo.

Orientadora
Sonia Regina dos Santos Teixeira
Professora do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para

Aluna-pesquisadora
Lusinete Franca de Carvalho
Mestranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Declaro que li as informagdes acima sobre a pesquisa, que me sinto perfeitamente esclarecida sobre o contetdo

da mesma, assim de como de seus riscos e beneficios. Declaro ainda que, por minha livre e espontanea
vontade autorizo e participarei da pesquisa, a ser realizada na E.M.E.F. Pedro Cavalcante.

Maraba — Parg, / /

Assinatura da Diretora

Prof® Dr2 Snia Regina dos Santos Teixeira
E-mail: sregina@ufpa.br
Fones: 91 8116-2057/ 91 8721-2157

Prof® Mestranda Lusinete Franca de Carvalho
E-mail: lusdosol@hotmail.com
Fones: 94 99139-9622



mailto:sregina@ufpa.br
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APENDICE E - TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
COORDENADORA PEDAGOGICA

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A COORDENADORA
PEDAGOGICA

Titulo do Projeto: ““O coordenador pedagogico como organizador do meio social formativo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental: um enfoque historico-cultural”,

Como parte do Projeto de Dissertacdo intitulado «“O coordenador pedagdgico como
organizador do meio social formativo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental:
um enfoque historico-cultural”, realizado pela mestranda Lusinete Franca de carvalho, solteira,
discente do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Pard, RG N.°
2525231 e CPF N.° 411144002-97, com endereco na Rua B 3, Quadra 72, Lote 20, Cidade Jardim,
Maraba-Para e orientado pela Prof.2 Dr.2 Sonia Regina dos Santos Teixeira, brasileira, casada,
professora do Ensino Superior, RG N.° 2463961 e CPF N° 152857822-87, com endereco na Travessa
Guerra Passos, N°. 166, bairro: Guamd, Belém-Par4, realizaremos um estudo, que tem por objetivo
investigar como uma coordenadora pedagdgica, que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
em uma escola da rede pablica municipal de ensino, situada no municipio de Maraba, regido sudeste
do Para, organiza o meio social formativo de professores/as e como este trabalho pode ser
potencializado, por meio de um trabalho colaborativo, de cunho histérico-cultural, a ser realizada no
periodo de fevereiro a junho de 2018.

Para isso, gostariamos de obter o Consentimento para realizacdo da pesquisa na E.M.E.F.
Pedro Cavalcante, bem como o uso das informacdes obtidas nesse trabalho. Nesse sentido, solicitamos
que sejam autorizada:

1. Observagdo do espago fisico da escola, bem como da organizagao do trabalho pedagégico;

2. Entrevistas com profissionais da escola;

3. Disponibilizacdo de acessos a documentos institucionais, tais como: Projeto politico pedagdgico,
plano de ag¢ao, plano de trabalho, rotina pedagodgica, pautas das horas pedagdgicas, entre outros,
afins;

4. Gravagoes em audio de entrevistas, dos momentos de formagdo, das horas pedagdgicas e
desenvolvimento de acompanhamentos individualizados aos professores pela coordenadora
pedagdgica;

5. Fotografias dos espagos e realizagao de atividades.
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Esse tipo de procedimento tem sido realizado em varias pesquisas em Educacdo, sem nenhum
prejuizo a salude e ao bem-estar dos participantes. Além disso, ndo serdo revelados os nomes dos/as
professores/as participantes e os resultados da mesma serdo usados, exclusivamente, para fins cientificos e
didaticos. Os participantes da pesquisa sdo livres para participar e/ou retirar-se da pesquisa a qualquer
momento, sem sofrer qualquer forma de represalia.

Agradecemos a sua colaboracéo.

Orientadora
Sonia Regina dos Santos Teixeira
Professora do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Para

Aluna-pesquisadora
Lusinete Franca de Carvalho
Mestranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Declaro que li as informagdes acima sobre a pesquisa, que me sinto perfeitamente esclarecida sobre o contetdo

da mesma, assim de como de seus riscos e beneficios. Declaro ainda que, por minha livre e espontanea
vontade participarei da pesquisa, a ser realizada na E.M.E.F. Pedro Cavalcante.

Maraba — Parg, / /

Assinatura da Coordenadora Pedagdgica

Prof® Dr2 SGnia Regina dos Santos Teixeira
E-mail: sregina@ufpa.br
Fones: 91 8116-2057/ 91 8721-2157

Prof® Mestranda Lusinete Franca de Carvalho
E-mail: lusdosol@hotmail.com
Fones: 94 99139-9622



mailto:sregina@ufpa.br
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APENDICE F - TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS
PROFESSORES

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

TERMO DE COMPROMISSO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS/AS
PROFESSORES/AS

Titulo do Projeto: ““O coordenador pedagogico como organizador do meio social formativo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental: um enfoque historico-cultural”,

Como parte do Projeto de Dissertacdo intitulado «“O coordenador pedagdgico como
organizador do meio social formativo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental:
um enfoque historico-cultural”, realizado pela mestranda Lusinete Franca de carvalho, solteira,
discente do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Pard, RG N.°
2525231 e CPF N.° 411144002-97, com endereco na Rua B 3, Quadra 72, Lote 20, Cidade Jardim,
Maraba-Para e orientado pela Prof.2 Dr.2 Sonia Regina dos Santos Teixeira, brasileira, casada,
professora do Ensino Superior, RG N.° 2463961 e CPF N° 152857822-87, com endereco na Travessa
Guerra Passos, N°. 166, bairro: Guamd, Belém-Par4, realizaremos um estudo, que tem por objetivo
investigar como uma coordenadora pedagdgica, que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
em uma escola da rede pablica municipal de ensino, situada no municipio de Maraba, regido sudeste
do Para, organiza o meio social formativo de professores/as e como este trabalho pode ser
potencializado, por meio de um trabalho colaborativo, de cunho histérico-cultural, a ser realizada no
periodo de fevereiro a junho de 2018.

Para isso, gostariamos de obter o Consentimento para realizacdo da pesquisa na E.M.E.F.
Pedro Cavalcante, bem como o uso das informacdes obtidas nesse trabalho. Nesse sentido, solicitamos
que sejam autorizada:

6. Observagao do espago fisico da escola, bem como da organiza¢ao do trabalho pedagdgico;

7. Entrevistas com profissionais da escola;

8. Disponibilizacdo de acessos a documentos institucionais, tais como: Projeto politico pedagdgico,
plano de agao, plano de trabalho, rotina pedagdgica, pautas das horas pedagdgicas, entre outros,
afins;

9. Gravacboes em audio de entrevistas, dos momentos de formac¢do, das horas pedagodgicas e
desenvolvimento de acompanhamentos individualizados aos professores pela coordenadora
pedagdgica;

10. Fotografias dos espacos e realizacdo de atividades.
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Esse tipo de procedimento tem sido realizado em varias pesquisas em Educacdo, sem nenhum
prejuizo a salude e ao bem-estar dos participantes. Além disso, ndo serdo revelados os nomes dos/as
professores/as participantes e os resultados da mesma serdo usados, exclusivamente, para fins cientificos e
didaticos. Os participantes da pesquisa sdo livres para participar e/ou retirar-se da pesquisa a qualquer
momento, sem sofrer qualquer forma de represalia.

Agradecemos a sua colaboracéo.

Orientadora
Sonia Regina dos Santos Teixeira
Professora do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Para

Aluna-pesquisadora
Lusinete Franca de Carvalho
Mestranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Declaro que li as informagdes acima sobre a pesquisa, que me sinto perfeitamente esclarecida sobre o contetdo

da mesma, assim de como de seus riscos e beneficios. Declaro ainda que, por minha livre e espontanea
vontade participarei da pesquisa, a ser realizada na E.M.E.F. Pedro Cavalcante.

Maraba — Parg, / /

Assinatura do/a professor/a

Prof® Dr2 SGnia Regina dos Santos Teixeira
E-mail: sregina@ufpa.br
Fones: 91 8116-2057/ 91 8721-2157

Prof® Mestranda Lusinete Franca de Carvalho
E-mail: lusdosol@hotmail.com
Fones: 94 99139-9622



mailto:sregina@ufpa.br
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APENDICE G - MODELO DE DIARIO DE CAMPO

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

DIARIO DE CAMPO

Escola

Coordenadora Pedagdgica

N° da observacéo

Tempo de observacéo

Inicio: Término:

N° de professores

Observadora

Tipo de atividade formativa observada

REGISTRO DAS OBSERVACOES

REGISTRO DESCRITIVO REGISTRO REFLEXIVO/ANALITICO
(Aspectos a considerar — roteiro de
observacio) (Expressdes, especulacbes, sentimentos,

problemas, ideias, impressdes, duvidas,
incertezas, surpresas, decepcdes, associagoes,
relagOes, aspectos confusos ou que precisar
ser mais bem explorados etc. — (ANDRE;
LUDKE, 2012a; SOUZA, 2014).
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APENDICE H - MODELO DE ENTREVISTA PARA A
COORDENADORA PEDAGOGICA

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A COORDENADORA
PEDAGOGICA

Objetivo da entrevista: Analisar como a coordenadora pedagdgica organiza o meio social formativo
de professores, quais as relacdes sociais presentes nesse contexto e como as a¢Ges formativas
contribuem para o trabalho social docente.

Organizacao da Hora Pedagogica (HP)

Como vocé organiza a Hora Pedagdgica na escola?

Quem participa das Horas Pedagogicas na escola?

Que assuntos sao recorrentes nas HP’s?

H& uma regularidade para HP? Qual o periodo?

Como vocé seleciona os contetidos para trabalhar nas HP’s? Qual a relevancia deles para o
processo educativo?

abrwdndE

Acompanhamento Individualizado (Al)

1. Como vocé organiza o acompanhamento individualizado na escola?
2. Hauma regularidade para o Al?
3. Voce realiza a observacdo em sala de aula? De que forma isso acontece?

Processo educativo

O que vocé entende por processo educativo?

Quem séo os sujeitos do processo educativo?

A quem se destina o conjunto de suas a¢fes?

Ja percebeu ou percebe o desdobramento de suas agdes para o trabalho docente? De que
forma?

El A
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Formacéo continuada

1. Como vocé se prepara para exercer sua funcdo?

2. Em que suas experiéncias como docente contribuem para sua atuacdo como coordenadora
pedagdgica?

3. Voce considera importante garantir a formacdo continuada para os professores? Por qué?

4. A formacéo continuada contribui para sua formacao pessoal e profissional? De que modo?
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APENDICE | - MODELO DE ENTREVISTA PARA OS/AS PROFESSOR/AS

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —

GEPEHC

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM O/A PROFESSOR/A

Objetivo da entrevista: Identificar e analisar as representac6es dos professores acerca da formagao

realizada na escola pela coordenadora pedagdgica e as implicacdes desta formacdo para o trabalho

social

docente.

Organizacao da Hora Pedagogica (HP)

© o~

Como participa das HP’s na escola?

Qual a importancia dessa atividade para sua formacao?

De que modo a HP contribui para sua pratica?

Os conteudos estudados na HP contribuem com seu trabalho? Atende suas necessidades
formativas? Como?

Acompanhamento Individualizado (Al)

o

Vocé considera essa atividade importante? Em que medida

Considera suficiente 0 acompanhamento realizado?

Em relacdo as observagdes em sala de aula, vocé considera uma atividade relevante para seu
trabalho? Por qué?

Processo educativo

N o a

O que vocé entende por processo educativo?

Quem s&o os sujeitos do processo educativo?

Que lugar os alunos ocupam em seu planejamento?

As situacOes didaticas organizadas por vocé levam em consideragdo as vivéncias e
conhecimentos dos alunos? De que forma?




211

APENDICE J - MODELO DE ENTREVISTA EQUIPE GESTORA

i

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A DIRETORA

PROJETO: O coordenador pedagogico como organizador do meio social formativo de professores
nos anos iniciais do ensino fundamental: um enfoque histérico-cultural.

Local: E.M.E.F. PEDRO CAVALCANTE

Participante: Diretora

Apresentacdo do/a profissional: Pedagoga/Especialista em Gestdo Escolar/Mestranda em
Educacdo/Pesquisadora da educacdo Baésica, especificamente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sobre a atividade de coordenacao pedagogica no que se refere a organizacdo do meio
social educativo de formacéo de professores/as.

Objetivo da entrevista: identificar a estrutura fisica da escola, perceber o processo educativo por
meio das interacfes que se estabelecem no conjunto das diferentes relagdes sociais que coexistem nas
acOes administrativa/pedagdgicas e compreender a realidade escolar na qual estdo inseridos 0s
diferentes interlocutores dentro do cotidiano escolar.

ENTREVISTA
1.1dentificacao

Nome da escola:
Endereco:

2. Etapas de ensino ofertadas pela escola
Educacao Infantil: ( ) creche ( ) pré-escola

Ensino Fundamental: ( ) 1°ao 5°ano ( ) 6° ao 9° ano
EJA ()
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Outro ().
Especificar

3. Numero de professores/as que atuam na escola
4. Formacao dos professores/as

Magistério ( ). Quantos professores/as:
Pedagogia ( ). Quantos professores/as:
Outra graduacdo ( ). Quantos professores/as: Curso (s):
Especializacdo ( ) : Quantos professores/as:
Mestrado ( ). Quantos professores/as:
Doutorado ( ). Quantos professores/as:

4.1 Cursos e/ou programas de formacao continuada dos quais os professores/as participaram
nos ultimos cinco anos (2013-2018)

4.2 Tempo de docéncia:

( ) 1a05 anos. N° de professores/as:
( ) 06 a 10 anos. N° de professores/as:
( ) 11 a 15 anos. N° de professores/as:
( ) 16 a 20 anos. N° de professores/as:
( ) mais de 20 anos. N° de professores/as:

5.NUmero de alunos da escola (ano letivo de 2018)

Ensino Fundamental
1°a0 5° ano

1°ano

2% ano

3°%ano

4° ano

5% ano
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6. Materiais e/ou recursos didaticos pedagdgicos disponiveis na escola para uso dos

professores/as e alunos/as

7. IDEB da escola
2009: 2011:

2013:

2015: 2017:

8. Programas dos quais a escola participa
Esfera Federal:

Esfera Estadual:

Esfera Municipal:

09. Documentos que a escola possui
Projeto Politico Pedagogico ( )
Regimento Interno ( )
Curriculo escolar ( )
Outros(s). Especificar:

10. Orgaos colegiados da escola
Conselho Escolar ( )
Outro (). Especificar

11— INSTITUICOES/ESTABELECIMENTOS NAS IMEDIACOES DA ESCOLA

1. Escola publica 4. Museu 7. Clube recreativo

2. Escola particular 5. Posto de saude 8. Igreja

3. Biblioteca 6. Escola de (...) outros
informatica
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12— SALAS DE AULA E OUTRAS DEPENDENCIAS

Salas
NO
Ordem

Area

(tamanho)

Estados de conservagao

Uso

N° de
alunos

N° de

Carteiras

Bom | Regular | Ruim

Sim

Outras Dependé

ncias

Especificacdo

Qant.

Area

Estado de conservacéo

Uso com aluno

1.

Biblioteca

Bom Regular

Ruim

Sim

Nao

2.

Laboratorio
de
informatica.

Sala de
recurso

Refeitério

Sala da
coordenagao
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APENDICE K — MODELO DE ENTREVISTA PARA A COORDENADORA
PEDAGOGICA

&

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO
GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM TEORIA HISTORICO-CULTURAL E EDUCACA —
GEPEHC

PROJETO: O coordenador pedagogico como organizador do meio social formativo de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental: um enfoque historico-cultural.

Local: E.M.E.F. PEDRO CAVALCANTE

Participante: Coordenadora Pedagdgica

Apresentacdo do/a profissional: Pedagoga/Especialista em Gestdo Escolar/Mestranda em
Educacdo/Pesquisadora da educacdo Baésica, especificamente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sobre a atividade de coordenacdo pedagogica no que se refere a organizacdo do meio
social formativo de professores/as.

Objetivo da entrevista: identificar o perfil da coordenadora pedagogica, compreender a realidade
escolar na qual estd inserida e como estdo organizadas e se desenvolvem as atividades sob sua
coordenacao dentro do cotidiano escolar.

ENTREVISTA
1) Informac6es Gerais

1.1 Nome:
1.2 Fone:
1.3 Idade:
1.4 Sexo:
1.5 E-mail:

2) Caracterizago Profissional
2.1 Formacdo Académica em nivel de Graduagdo
2.1.1 Curso
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2.1.2 Nome da Instituicdo

2.1.3 Data da concluséo da graduacéo (més/ano)

2.2 Cursos de Pos-Graduacéo
2.2.1 Aperfeicoamento ()
2.2.2 Especializacdo concluida ()
2.2.3 Especializacdo em andamento ()
2.2.4 Mestrado concluido ()
2.2.5 Mestrado em andamento ()
2.2.6  Doutorado concluido ()
2.2.7 Doutorado em andamento ()

2.3 Apos sua Formacao académica (graduacdo) vocé tem participado de:

2.3.1 Palestras ()
2.3.2 Seminérios ()
2.3.3 Congressos ( )
2.3.4 Workshops ()
2.3.5 Outros ()

2.4 Tempo de magistério
24.1 lab5anos ()
2.4.2 6al0anos()
243 1lal5anos ()
2.4.4 Acimade 15 anos ()

2.5 Escola em que esta lotado:

2.6 Trabalho atual

2.6.1 Escola pablica Municipal ()

2.6.2 Escola pablica Municipal e Estadual ()

2.6.3 Escola publica Municipal e rede Particular ()

2.6.4 Escola publica Municipal, Estadual e rede Particular ()
2.7 Modo de Ingresso na Funcéo:

2.7.1 Concurso ( )

2.7.2 Contrato ()

2.7.3 OQutros ()
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2.8 Segmento que atua:

2.8.1 1°ao5%ano ()

2.8.2 6°ao09%ano ()

2.8.3 lao9%ano ()

2.9 Turno/Periodo de trabalho:

2.9.1 SO6Manhd ()

2.9.2 S6 Tarde ()

2.9.3 S6 Noite ()

2.9.4 Manhde Tarde ()

2.9.5 Manha e Noite ()

2.9.6 Tarde e Noite ()

2.9.7 Manhg, Tarde e Noite ()

2.10 Além da funcdo como Coordenador(a) Pedag6gico(a), na rede municipal, vocé também
trabalha:

2.10.1 Como Professor(a) da rede estadual ( )

2.10.2 Como Professor(a) da rede privada ( )

2.10.3 Em outra atividade fora da educacéo ( )

2.10.4 Somente na rede municipal ( )

2.10.5 Qutros ()
2.11 Ha guanto tempo atua como Coordenador(a) Pedagogico(a)?
2.12  Ha quanto tempo participa dos Cursos de Formacdo desse municipio?

2.13 Em relacdo as formacGes continuadas ofertadas pela Rede Municipal de Ensino, quais tém
sido as contribuicGes para o exercicio de sua funcéo?

2.14  Descreva as principais ac0es desenvolvidas por vocé na escola em que atua

2.15 Quais os principais desafios encontrados ao desempenhar a sua fung¢ao na escola?

2.16  Que saberes, ainda nao consolidados, precisam ser retomados ou ampliados na formacao
continuada para assegurar a interacdo/relacdo entre teoria e pratica que Sao necessarios para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico na escola?
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2.17 Descreva como tem sido o apoio dos diferentes interlocutores em relacdo ao desenvolvimento
de suas acoes:
2.17.1 Em relagéo aos Professores
2.17.2 Em relagéo ao Diretor/Vice Diretor
2.17.3 Em relagéo ao Orientador Educacional
2.17.4 Em relacdo a Familia
2.17.5 Em relacdo a SEMED
2.18 A escola assegura no conjunto de suas agdes momentos de formacéo para a equipe docente da
escola?
2.18.1 Sim( ) 2.181Nao( )
2.19 Se aformacdo tem sido garantida no ambiente escolar, quem a realiza?
2.19.1 Apenas o/a Diretor(a)/Vice Diretor(a) ( )
2.19.2 Apenas o/a Coordenador(a) Pedagogico(a) ( )
2.19.3 Apenas o/a Orientador(a) Educacional ( )
2.19.4 Apenas os Professores ( )
2.19.5 A Equipe Gestora ( )
2.19.6 Outros profissionais ( )
2.20 Se a formacdo continuada para os/as professores/as tem sido garantida no ambiente escolar,
cite 0s momentos em que ela ocorre
3) Sobre a relacdo com o Sistema de Ensino:
3.1 Identifique os principais elementos que contribuem positiva ou negativamente para 0s
resultados do IDEB na escola em que atua.
3.2  Positivos
3.2.1 Apoio da familia ( )
3.2.2 Interesse dos alunos ()
3.2.3 Projetos da escola ( )
3.2.4 Didatica do professor ( )
3.2.5 Integracédo da equipe gestora ( )
3.2.6 Outros ()
3.3 Negativos
3.3.1 Indisciplina ()
3.3.2 Auséncia da familia ( )
3.3.3 Desinteresse dos alunos ( )
3.3.4 Falta de projetos da escola ( )
3.3.5 Dificuldades de aprendizagem dos alunos ( )
3.3.6 Desarticulacdo da equipe gestora ( )
3.3.7 Dificuldades do professor no desenvolvimento das atividades de ensino( )
3.3.8 Outros ()




