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RESUMO

A escuta do saber-fazer do coordenador pedagdgietm professor: um estudo em
representacdo sociaé uma pesquisa que buscou apreender as repré&sentsqgciais do
professores sobre o saber-fazer do coordenadog@gida, com vistas a compreender a
relacdo estabelecida entre estes dois profissiomng@isrceber como a relacdo tecida entre eles
pode interferir no ato educativo. Nesta perspectivguestdo norteadora gira em torno dos
seguintes questionamentos: Quais as representam@ais que o0 professor tem do
coordenador pedagogico e do seu saber-fazer? Quelb@ho estabelecida através dessas
representacdes? De que maneira essa relacdo floeadrar no ato educativo? Quais sao 0s
processos mentais nos quais essas representac@ssesgam? Quais 0s comportamentos
susceptiveis de promover? O marco tedrico se fumadéeoria das representacdes sociais,
tomando como referéncia a abordagem processuahdidée por Moscovici (1978); e, nos
autores que discutem sobre o coordenador pedagégicsupervisdo educacional, bem como
alguns construtos sobre psicanalise e educacgdo. é@dm trilha pelos caminhos da
abordagem qualitativa, os instrumentos utilizadms ja coleta de dados foram: a observacao,
a entrevista semi-estruturada e o desenhtcOs deu-se numa escola da rede estadual de
ensino do municipio de Feira de Santana, os ssjédmam oito professores do Ensino
Fundamental - anos finais — e Ensino Médio, de andsosexos, com idade entre 23 e 50
anos. Apos a coleta de dados, o material foi addis luz da analise do discurso de vertente
francesa, tendo como resultado as representacoesssaobre o saber-fazer do coordenador
pedagogico, que se ancoram emmediacdo, forma-acdo, escuta, co-ordena e
(im)possibilidade.Assim, pretendeu-se ndo apenas apreender as mgpgss sociais do
professor sobre o saber-fazer do coordenador pgit@gdmas perceber em que lugar e
posicdo estas representacbes estdo ancoradas, elemqdo sao comunicadas, e
consequentemente, como mediam a implicacdo eseritmnscrita no saber-fazer do
coordenador pedagdgico, sujeito que ao mesmo tesapdistancia e se aproxima do seu
savoir-faire.

Palavras-chave Representagéo social. Coordenador Pedagogicer-Falaer. Ato educativo.



RESUMEN

La escucha del saber-hacer del coordinador pedaggior el profesor: un estudio en
representacion sociats una encuesta que busco identificar las repeesenes sociales de
los profesores acerca del saber-hacer del CoomlirRReldagogico, con el fin de entender la
relacion entre estos dos profesionales, y entendero las relaciones tejidas entre ellos
pueden interferir con el acto educativo. En esapsmtiva, las cuestiones que nortean la
investigacion cientifica son las siguientes: ¢ Guélen las representaciones sociales que el
profesor tiene del Coordinador Pedagdgico y deabershacer? ¢ Cual es la relacion que se
establece a través de estas representaciones? fencelacion puede influir en el acto
educativo? ¢Cuales son los procesos mentales exudbss se basan las representaciones?
¢, Cudles son los comportamientos promovidos a ca@saesas representaciones? La
fundamentacion tedrica es basada en la TeoriasdBdaresentaciones Sociales, la cual se
desarrolla por medio del enfoque dado por Moscdi@r8). Ademas, otros autores discuten
sobre el papel del Coordinador y de la Supervisidacativa, partiendo de algunas teorias,
conceptos e ideas defendidas por la EducaciérPgiebandlisis. El método sigue los caminos
del abordaje cualitativo, los instrumentos de badqude los datos fueron: observacion,
entrevistas semiestructuradas y el dibujo. El espagestigado es un colegio publico de la
ciudad de Feira de Santana. Los sujetos del estuelion ocho educadores, de los dos sexos,
gue ensefian en la institucién educativa seleccagnaus edades giran alrededor de los 23
hasta a los 50 afios. Después de la busqueda dattss vino los analisis, que fueran hechos
por intermedio de la ciencia Analisis del Discuts® linea francesa, lo que resulta en las
representaciones sociales sobre el saber-hac@odellinador pedagogico, que se apoyan en:
mediacion forma-accion escuchaco-ordenare (im)posibilidad De este modo, se pretendio
no solo retener las representaciones socialegaolielsor acerca del trabajo de la coordinacién
pedagogica, pero percibirla desde un lugar y p@sien que las representaciones sociales se
sostiene, escrutandoselas cémo se comunican y metlidaber-hacer del Coordinador
Pedagogico, sujeto que se aleja mientras se agersasavoir-faire

Palabras clave: Representacion social. Coordinador Pedagdgico.erSaxer. Acto
educativo.
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CAPITULO |

Abrir sem fechar

METADE
Que a forca do medo que tenho
N&o me impeca de ver o que anseio
Que a morte de tudo em que acredito
N&o me tape os ouvidos e a boca

Porque metade de mim é o que eu grito
Mas a outra metade é siléncio.

Que a musica que ougo ao longe
Seja linda ainda que tristeza
Que a mulher que eu amo seja pra sempre amada
Mesmo que distante

Porque metade de mim é partida
Mas a outra metade é saudade.

Que as palavras que eu falo

N&o sejam ouvidas como prece e nem repetidas gwor fe
Apenas respeitadas

Como a Unica coisa que resta a um homem inundadermtémentos
Porque metade de mim é o que ougo
Mas a outra metade é o que calo.

Que essa minha vontade de ir embora
Se transforme na calma e na paz que eu mereco
Que essa tensédo que me corr@i por dentro
Seja um dia recompensada
Porque metade de mim € o que eu penso
Mas a outra metade é um vulcéo.

Que o medo da solidao se afaste,
e que o convivio comigo mesmo se torne ao menostaugl.
Que o espelho reflita em meu rosto um doce sorriso
Que eu me lembro ter dado na infancia

Por que metade de mim é a lembranca do que fui
A outra metade eu néo sei.

Que néo seja preciso mais do que uma simples alegri
Pra me fazer aquietar o espirito
E que o teu siléncio me fale cada vez mais
Porque metade de mim é abrigo
Mas a outra metade é cansaco.

Que a arte nos aponte uma resposta
Mesmo que ela ndo saiba
E que ninguém a tente complicar
Porque é preciso simplicidade pra fazé-la florescer
Porque metade de mim é platéia
E a outra metade é cancéo.
E que a minha loucura seja perdoada
Porque metade de mim é amor
E a outra metade também.

(Oswaldo Motenegro)
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INTRODUCAO

Escrever é apenas a metade de algo que sé seafaade apds a leitura do outro. E
conversar com a auséncia, com o imprevisivel. & @smercé de duas metades, que nunca se
completam: 0 que eu pensei ao escrever e 0 UE@ERNSOU ao ler 0S meus escritos.

Essas metades também fazem analogia com a imagbfagidte (1926): “A ligacéo
Perigosa”. Ao olhar a imagem especular, as cerfgaaeptiveis sdo evocadas, mas a relacao
entre o espelho e aquilo que ele reflete depend®dcavo e do convexo, € uma relagdo que
parece ser indissolavel e que, concomitantememtge slistorcida. I1Sso ocorre porque o que é
visto no espelho, depende da perspectiva do okbhgudm o vé. E, muitas vezes, a imagem
pode parecer diferente.

O escrito dessas letras representa o ato de pagquisgqual uma metade é a teoria, € a
outra metade, é o que eu apreendi delas. Em outba®entos, a metade € o entrelagamento
da teoria com o entendimento, e a outra metadeg@mesentacdes sociais do professor:
sujeito convidado, neste estudo, a ser parte deamretade. Havera instantes em que as duas
metades se articulardo, mas deixardo um restoaago dito, um objeto perditio

Essa minha afirmacdo traduz metaforicamente o dgerde conhecimento que a
contemporaneidade tenta alcangar: um conhecimentago na interatividade, levando em
consideracdo as praticas sociais, suas singulasda&d pluralidades, concedendo-lhe a
caracteristica ou ‘poder’ de estar em constante transformacao. Ora, s@thsagrsociais sao
mutaveis, o processo histérico-social também égBera dindmica é manter o conhecimento
fechado? Esta especificidade (dindmica) da vida pd@ae ser negada, caso contrario, 0
conhecimento continuara atrelado ao modo modereguisdo modelos padronizados e
repetitivos, enquadrados como o quadro da figuravidgritte, que luta para sustentar a
perspectiva que convém, sem perceber que outram$ode ver parecem ser possiveis de
serem consideradas, se distanciando, igualmentaynde perspectiva contemporanea de
pensar e fazer educacéo.

Nesta perspectiva, 0 objeto deste estudo se delinei contexto da escola, das
representacoes de seus pares, suas interacOeg@sglespecificamente, no contexto entre
duas metades: dois sujeitos — um nomeado de caatdepedagoégico e outro de professor.

Buscar compreender a maneira pela qual o professnara o saber-fazer do coordenador

! A identificacdo reduz o objeto a um traco Unicaue é feito ao preco de uma perda (CHEMAMA, 1995,
151).
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pedagogico implica em considerar os aspectos psic@ss do contexto em que os dois
profissionais estdo inseridos. Desse modo, a Tedas Representacbes Sociais, de
abordagem processual, foi convidada a sustentaresssdo, por considerar que ela subsidia a
compreensao das inconstancias psicossociais deades e praticas cotidianas investigadas.

Assim, o objeto tomou corpo e formas representacdes sociais sobre o saber-fazer
do coordenador pedagdgice- se configurando entre duas metades, dois coostru
ambivalentes os quais constituem a Teoria das Representaca@aisSa simplicidade e a
complexidade.

A representagdo social € designada como senso comuén diferenciada do
conhecimento cientifico, porém é vista como objd¢o estudo tdo legitimo quanto este,
devido a sua importancia na vida social, na cogdtrudos processos cognitivos e nas
interacbes sociais (JODELET, 2001). Segundo Omdl@®09, p. 120), “A representacéo
social € um conhecimento do senso comum e é forreadaazdo do conhecimento do
sujeito”. Esta assertiva revela, aparentementepalisidade da representacéo social.

Quanto a complexidade do campo psicossocial, P20@o, p. 28) me faz refletir que:

ao fazer a opcao de efetivar pesquisas a luz dedldas Representagcfes Sociais,
algumas preocupacdes se fazem presentes sobrgo painossocial na perspectiva
das interacdes, comunicacdes e informacbes, dds qusujeito é constituidor e
constituido. Uma delas é com a apreensdao da coitiatex que envolve os
fendmenos psicossociais, por entendermos que ealdgie sustenta o pensamento
sobre as representacfes sociais precisa dessaemm®@o para construir o objeto,
alvo da pesquisa.

E nesse paradoxo que se assenta o objeto da pesfuio simples que parece ser
possivel a constatacdo da verdade, mas o fendns&rasgocial € complexo demais para que
se possa enxergar toda a sua totalidade. Aindassebdesafio, vale o risco do distanciamento
de concepcgdes “cartesianas” que valorizam a sejaegre sujeito e objeto, na tentativa de
analisar a emergéncia das subjetividades que pemmiinto sujeito como o objeto. E que
ambos, embora parecam dissociados, estdo imbricatoprocesso complexo de interagao.

Segundo Jodelet (2001), as representa¢cfes formasistema e dao lugar as teorias
espontaneas, versdoes da realidade encarnadas pgensnou condensadas por palavras
carregadas de significacdes. Estas sdo, por syaovelzjeto de estudo das representacoes
sociais. Deste modo, investigar as representagigsis do professor sobre o saber-fazer do

coordenador pedagogico, ndo implica apenas em tigaesde que lado do espelho o

2 Que apresenta dois valores contrarios ou ndo (HSSA2004).
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professor vé o coordenador, seus saberes e “fazaras suscita uma elucidagdo sobre os
processos mentais, Nos quais essas represent&;@ssentam, indaga-se, portanto: Quais
tipos de comportamentos sdo promovidos e quaigdetasdo (des)feitas a partir dessas
representacdes? Esse questionamento pode reveladicoa importancia deste par para o
desempenho do ato educativo.

No que diz respeito a escolha do objeto se deuta gas inquietacdes vividas nos
meus ensaios profissionais enquanto coordenaddeypgica de diferentes niveis de ensino,
nos quais pude perceber como a acao pedagogica geafissional pode sofrer influéncias
dos valores e opinides dos outros sujeitos-auttaesscola, e que as relagdes tecidas entre 0s
mesmos, também podem implicar diretamente no fagdagdgico. Além disso, o interesse
pelas Teorias das Representacfes Sociais surgartia ¢gg minha insercdo e atuacao no
Grupo de Estudos em Psicanalise, Educacédo e Refaede Social (Gepe-rs) — grupo de
pesquisa certificado pelo CNPQ, que tem como l&dé&rofa. Pés Dra. Maria de Lourdes
Soares Ornellas. Isto justifica também o enlacgraeente estudo, com alguns construtos da
Psicanalise e Educacéao.

E importante lembrar que uma investigacdo ciemtifiio comeca na escrita de um
projeto de pesquisa, mas sim na historia de queoneebe, contendo sempre, dessa forma,
0s vestigios do pesquisador. E essas minhas pejgatiisam uma metade deste estudo.

Desde criancga, a escola exercia sobre mim gramsdénfa, ndo eram apenas as salas,
as cadeiras, os desenhos das paredes, os livess.dsrpessoas, as relacdes, as hierarquias, a
organizacao e as aprendizagens.

Iniciei a minha vida escolar muito cedo, no muri@ige Tanquinho, localizado no
estado da Bahia, cidade onde nasci e vivi os prase&nos da minha vida. Embora a escola
local ndo tivesse pré-escl@u acompanhava a minha “Dinda Célia”, que erdepsora,
todas as tardes até a escola. Mesmo em turmasadiaigadas, descobria coisas fascinantes
ao lado dela: letras, cores, niumeros, sons, hastarmundos. Se ndo me falha a memoria, ela
iniciou, na familia, uma certa tradicao: ser prefea.

A partir da minha insercdo na escola regular, avaportunidade de estudar em mais
ou menos sete escolas da Educacao Infantil a g@wldo Ensino Médio. Nao tenho como
nao afirmar que isso € danoso para um aluno, poisgs vezes pude construir um referencial
de escola. Por outro lado, eu sempre tinha liiesdas e outros materias que nao serviriam,

no ano seguinte, para a nova escola, e que enidguas minhas brincadeiras de “escolinha”,

% Antiga denominacao para o nivel escolar que Huenamos de Educac&o Infantil.
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as guais comentarei mais adiante. Porém, olhanbd@asiatica de professora que hoje sou,
sinto como tive a oportunidade de experienciarréifees contextos, conceitos, realidades,
gue me permitiram fazer escolhas pautadas em vagrgais de atos que me constituem.

Recordo-me, que nas brincadeiras mencionadas aeum#io gostava de ser a aluna,
escolhia sempre ser “a professora”, se alguém lessse esta personagem antes de mim, eu
prontamente escolhia ser “a coordenadora”. Eu shbteabalho da professora, mas néo sabia
bem o que uma coordenadora fazia, 0 meu imagief@iqpautado nas experiéncias diretas
que eu tinha, e as reproduzia nas brincadeirathexons alunos no portado de entrada, ir a sala
saber como estavam, “tomar” a tabuada, converdaire scomportamentos inadequados,
receber os pais quando a professora nao tinhasipioside de fazer isto.

Quando fui crescendo, percebi que a vida ndo entag@ apenas na “metade” da
brincadeira, isso se deu, principalmente, com ahaientrada no Ensino Médio, fui
entendendo, de forma mais madura, como se orgamrag relacbes e funcdes organicas
dentro da escola.

Essa trajetéria, o fascinio da escola, o faz-déagomunca me fizeram,
conscientemente, desejar ser professora. Minhareteeu certa influéncia na escolha, e, em
muitos momentos, no meu processo profissional mdtvo. Mas, o que de fato me fez ser
professora e depois coordenadora, foram as exper¥€aem sala de aula e na escola, que me
fizeram passar do especular a vivéncia do cotidiBoeém, é como se o desejo estivesse ali,
guardado, no canto do espelho, aguardando o moroerttopara iluminar-se.

A minha entrada na coordenacdo pedagodgica se dandgueu ainda estava na
faculdade. Este momento foi dificil, embora mesmalsgem, como professora, na sala de aula,
eu ndo possuia embasamento tedrico para ocupaangm de coordenacao, acabava agindo
por intuicdo, e tenho claro que, apesar de ter comzepcdo mais critica de mundo e de
educacao, busquei no meu imaginario as coordermdarminha infancia.

Durante esse periodo, passei a trabalhar com féorde professores e fui comegando
a achar que o trabalho do coordenador poderiaeger riesta perspectiva, mas a faculdade
ndo me dava nenhum embasamento tedrico a esséaegpeu sO vim adquirir parte das
respostas quando fui convidada para trabalhar cogrupo de professores do Ensino
Fundamental Il de uma outra escola particular. Naa, também foi dificil, embora tivesse
muita autonomia, ainda me faltava base tedricaesoltrabalho de coordenacdo, mesmo ja
tendo uma experiéncia anterior. Por isso, a coagim pedagodgica era realizada com base

nas vivéncias que eu tive enquanto professoranaalu
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Porém, a lacuna que esteve presente em minha faonfa; sendo superada com a
especializacdo em “Politica do Planejamento Pedegyo@urriculo, Didatica e Avaliagado”,
realizada na Universidade do Estado da Bahia (UNE&@mais, aprofundei os meus estudos
sobre o papel do coordenador pedagdgico na esfadando cursos complementares e
buscando leituras sobre o assunto. Assim, aliamoiGat e pratica, percebi a importancia do
coordenador no ambiente escolar como um gestor rdEt® Politico Pedagdgico da
instituicao.

Com essa experiéncia, pude notar que um certocestsidmatizado Ihe da seguranca
e um pouco de eficacia profissional, mas nem serdpninuem as tensdes existentes no
espaco escolar, pois, o trabalho do coordenadajuasmo gestor do Projeto Politico
Pedagogico envolve questdes de lideranca, auteideslacdo, formacdo, avaliacdo e
articulacédo. Placo (2006) diz que o coordenadoa@égico, a0 assumir o contexto escolar,
interfere significativamente na sua comunidadenggalmente na acao professor, pois existe
uma tensdo permanente entre o que a escola pdidarea que a sociedade espera dela.

E, tomando como base os conflitos vividos na miiharancia profissional, € que
justifico a relevancia desta pesquisa. Na verdadapenas a minha historia, seus limites e
possibilidades, mas que configuram outras realgla@enelhantes, que concordam com o0s
versos esbocados, pelo poeta, na epigrafe destiedhetade de mim € o que eu fui, a outra
metade eu ndo sei”. Na condi¢do de coordenadorgpgita, pude viver situacbes nas quais
as emergéncias do cotidiano limitam o fazer pedagpgriando um descrédito no trabalho
por parte do professor; pude também experienciaresoomo a falta de clareza sobre as
funcdes do coordenador aumentam a possibilidadazeée sempre o que os outros desejam,
deixando de fazer o que é pra ser feito de fatperebi que nem sempre manter uma postura
democratica significa conquistar a confianca dgpgruaté porque o universo da escola é
muito heterogéneo, e o coordenador nao lida apmmasos professores, mas com os alunos,
com a direcdo, com a familia e com os outros furdrios da instituicdo. Além disso, o
desenvolvimento institucional, s6 pode acontecenaio a interagdo entre 0s sujeitos, o0 que
implica no uso de estratégias, flexibilidade e laicoénto por parte da equipe escolar.

Assim, a minha trajetdéria na coordenacdo pedagpgioala que tenha sido de
superacao, conquistas e aprendizagens, refletspehe a deficiéncia na formagao inicial
que resultou na falta de clareza das demandasidadutanto para mim quanto para 0s outros
sujeitos escolares; nas interpretacdes errdbneaqueerta medida, o outro faz do trabalho
do coordenador; na quantidade de atribuicdes alteade tempo; e, nos conflitos e nos furos

da relagao.
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Dessa forma, a relevancia desse tema ganha respatioque pde em discussao a
formacao inicial do Pedagogo, que mesmo com amastireformas curriculares, as quais
incluiram a disciplina Pratica Pedagdgica em Ge&d@oordenacdo, ndo preparam o
pedagogo para assumir a funcdo de coordenador gmdagFerreira (2008, p. 82) destaca

que:

(...) é premente repensar que principios, concedtoslores deverdo nortear a
formagéo e a pratica dos profissionais da educagém especial, dos profissionais
da educacéo que irdo exercer a supervisdo em toso&mbitos do sistema
educacional, em respostas as demandas que urgemte ddas profundas
modificagbes que tém ocorrido no mundo do trabahdas relagBes sociais na
chamada “sociedade do conhecimento” e na “era daaBitagdo”.

Com todas essas mudancas de conceitos e valoresbasda, apenas, inserir a
disciplina, mas refletir sobre a conotacdo da medfnaecessario refletir sobre questdes
objetivas e subjetivas que envolvem o trabalhoodedenacao pedagodgica.

Outra justificativa plausivel é que o Estado dai8dlaixou uma portaria — 2868/10 —
que dispde sobre a organizacdo dos coordenadodegyqupcos, na qual, o coordenador,
devera ficar a disposicéo das Diretorias RegiotaiEducacédo (DIRECSs), e de acordo com a
sua carga-horaria, atender mais de uma escola.n@egessa portaria, “Cabe a DIREC
elaborar o cronograma de horario dos Coordenad®dagogicos que contemple turnos de
funcionamento e porte das unidades escolares amttsgr de cada Regional (...)” (Art. 3°).

De acordo com o disposto acima, o coordenador pgitamgse torna responsavel por
pensar sobre a funcédo de varias escolas e gezgjuiises de trabalho de maneira a atingir os
objetivos de projetos escolares distintos. Essadade coordenacéo é contraria ao conceito
de Libaneo (2006, p. 336): “Ha necessidade, paés,ucha ag¢do racional, estruturada e
coordenada de proposi¢cdo de objetivos, de estastélgi acdo, de provimento e ordenacao de
recursos disponiveis, de cronograma e de formasacdmpanhamento e avaliacdo”. Essa
medida tomada pelo Estado parece ser impossivgdagemos do pressuposto de que a
construcdo das praticas educativas é resultadocéa eoletiva e interativa dos seus
profissionais, cada um exercendo suas respectivagdés, que se configuram entre
semelhancas e diferencas e dao sentido ao ato teduc® coordenador pedagogico,
conforme Libaneo (2006), é um sujeito essenciastala, pois estimula as possibilidades de
interacdo entre teoria e pratica. Essa atitude d@mdB, portanto, regride os avangos
conquistados pela educagdo nos ultimos anos,ngsitio o lugar do coordenador a uma

burocracia (des)necesséria, pois a reducdo desgmotnuma determinada escola implica na
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limitacdo de seu trabalho de aprofundamento noeusivdesta instituicdo escolar. Conforme
Franco (2008), a acdo meramente burocratica rgetortrabalho de coordenagéo pedagogica
a fiscalizacdo e o distancia da possibilidade aelyxir uma reflexdo transformadora dos
processos de ensinar e aprender.

Além do fator tempo-demandas, o maior desafio dapeténcia do coordenador e
professor é conciliar interesses pessoais e cofgtpyeocupar-se com as relagdes humanas e
com o0s objetivos pedagodgicos e sociais. Dessa foomeoordenador pedagdgico é um
profissional fundamental para o avanco do proceksaensino-aprendizagem, porém, as
mudancas substanciais ndo residem exclusivamensewnexercicio ou nas suas agdes, por
isso, € importante ressaltar, que as relacdes edstadas no ambito escolar influenciam
bastante no trabalho realizado, e que a postureodmenador também é responsavel pela
mudanca das relacdes que se estabelecem.

Observa-se, portanto, que as relacbes mutuas @urdenadores e professores nem
sempre priorizam autonomia, respeito e cordialidh@ste sentido, Mate (2003, p. 147) diz:

nossa tradicdo escolar esta ancorada em padrdexcrdticos construidos
historicamente e nos quais envolvemos desde n@ssneiros contatos na escola.
Nesta tradicdo, as reformas e as inovacdes tantwulares como organizacionais
sdo assimiladas por instancias mais ‘competentegreparada melhor tanto
académica e administrativa como politicamente.

Esta é uma posicao que ja esta sedimentada naappdtifissional escolar, uma vez
que o projeto pedagogico da escola € visto comguetin de normas e acfes a serem
seguidas. Isto me faz buscar apreender a repre&ergacial do professor sobre o saber-fazer
do coordenador pedagdgico, para escutar a relagisfarencidl existente entre esses
profissionais, a fim de desmistificar essa hieraraquertical que foi tecida durante anos na
tradicdo escolar e de tentar tracar novos camiphos as relacdes existentes na escola em
funcao de escutar a educacéo.

Para Almeida (2007, p. 78): “No caso especificacdordenador pedagdgico, o trato
satisfatorio com os relacionamentos interpessoamsdicacsine qua norpara o desempenho
de suas atividades, dado que a sua funcao primerde articular o grupo de professores”.
Sendo assim, 0 coordenador pedagdgico tem a redpldade de promover acbes de

desenvolvimento profissional, com a finalidade deplear conhecimentos e desenvolver

* Freud chega a afirmar que a relacdo transfereestal presente também na relagéo professor-alana.efe
trata-se de um fenbmeno que permeia qualquer celagénana. E isso 0 que nos autoriza a substituir a
expressédo “relacdo analista-paciente” pela expoe'ssacao professor-aluno” (KUPFER, 2001, p. 88).
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habilidades, de modo que todos possam participacandicdes minimas de (des)igualdade
nas discussdes para a tomada de decisdes solmjeto pia escola.

Destarte, o problema a ser investigado emergiu elzessidade de perceber a
representacao social do professor sobre o saberdazcoordenador pedagdgico e como essa
representacdo pode interferir no trabalho pedagd@iara tanto, a investigacdo permeou os
seguintes questionamentos: Qual a representac&d que o professor tem do coordenador
pedagogico e do seu saber-fazer? Qual a relacd@loeéstida através dessa representacéo? E
de que maneira essa relacdo pode influenciar nce@dtecativo? Quais SA0 0S processos
mentais Nos quais essas representacdes se assépwam?0s comportamentos gerados a
partir dos mesmos?

Nesse sentido, o estudo visa apreender as repe8egtsociais do professor sobre o
saber-fazer do coordenador pedagdgico, com inesfac revelar o que necessita ser
ressignificado para se chegar a um projeto pedegdgie atenda as necessidades do ato
educativo. Para tanto, objetiva-se identificar g@gresentacdes sociais do professor sobre o
coordenador pedagogico e o seu saber-fazer naagsenintencdo de compreender a relacéo
estabelecida entre coordenador pedagdgico e poofesl®€m de perceber como a relacéo
tecida entre coordenador e professor pode interferato educativo.

Na tentativa de alcancar os objetivos propostotaressquisa, busquei, como ja foi
dito anteriormente, embasamento tedrico na abomdageocessual da Teoria das
Representacdes Sociais, mais precisamente, nowest# Moscovici (1978, 2007), Jodelet
(1998, 2001, 2011), Sa (1996, 1998), Ornellas (22008, 2009), Sousa (2005, 2009, 2011),
Jovchelovitch (1998), Pinto (2009) e Alves-MazzdD00). No que tange, ao labor do
coordenador pedagogico, o marco teérico foi baseaudiversos autores, tais como: Placco
e Almeida (2003, 2007, 2008, 2010), André e Vig¢i@03, 2010), Clementi (2007), Souza
(2003) e Geglio (2003); como também sobre supervshiucacional: Ferreira (2007, 2008),
Rangel (1997, 2008, 2009) e Lima (2008), posto goealgumas regides do pais, ndo existe
a figura do coordenador pedagdgico, e sim do sigmrneducacional, mas estes possuem
caracteristicas muito préximas, pelo menos no Gueedpeito ao trabalho realizado junto ao
professor. Além desses autores, foram trazidosnalgeonstrutos da Psicanalise que
contribuiram para entender a constituicdo do sujeitdos seus afetos, como a escuta, a
transferéncia e o recalque, baseado em Freud (187bxcan (1978). Ainda sobre a
Psicanalise, os autores que também obtiveram destéaram os que discutem a relacdo do
sujeito e dos seus afetos, ainda que distante,aonepresentacdes sociais: Kaés (2001) e

Ornellas (2005, 2008). Ademais, compuseram a metide@esquisa Vigotsky (1998) e
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Foucault (1992, 1999), convidados especiais, quéaguiente com outros tantos autores,
contribuiram com ideias e conceitos pertinentesesalfre)construcdo do ato educativo.

A leitura e reflexdo sobre o marco tedrico conitiboom pensamentos, delimitou
construcdes tedricas e embasou a escrita dos capmitulos desta escritura. Este presente
capitulo é a introducéo, a qual que denomindillir sem fechar.

O segundo capitulo apresenta a teoria das repagdest sociais, buscando através de
uma trajetoria, diferenciar representacdes coletéeragociais, mas ndo deixando de abordar a
evolucéo do termo. As tentativas de conceituaresaprtacdes sociais, também estdo expostas
neste capitulo, bem como as caracteristicas e m@wagonas quais se estruturam as
representacdes, buscando uma correlacdo com oeprabh ser pesquisado. Além disso,
descrevi e discuti os processos de objetivacac@agem, e o lugar e posicédo do sujeito nas
representacdes sociais.

O capitulo terceiro aborda a diferenciacdo entrelarmodade e pdés-modernidade,
situando a trajetoria historica da funcdo do camader pedagogico no Brasil, na intencéo de
tracar um paralelo entre as concepcbes de eduocacaoposturas adotadas por este
profissional. Discute, ainda, sobre os saberes atwdenador pedagdgico e como estes
contribuem para o exercicio da fungdo, considerandomplexidade do seu fazer. Relatei,
também, sobre as rela¢cdes que o coordenador wava @rofessor, e a questdo da formacao
como funcéo primeira da coordenacéo pedagogica.

No quarto capitulo, estdo expostas as trilhas rokigtas pelas quais caminhei. Este
capitulo foi nomead€Como uma brincadeira de roda: expondo as regrasraodo,por
metaforizar um exercicio coletivo, no qual ndo Hérdnciacdes entre pesquisador e sujeitos.
Por outro lado, como em toda brincadeira, o atpekrjuisar também segue regras e estas
precisam ser claramente expostas, para que nacdrdgfavérsias durante a mesma. A partir
da construcao do objeto de pesquisa, justificonpeio de teorias a utilizacdo da abordagem
qualitativa e a escolha do estudo de caso comodmétie investigacdo, ressaltando a
importancia do rigor, neste tipo de abordagem. MkEgespaco, também estdo descritos o
l6cus e 0s sujeitos da pesquisa, bem como, os instros@le coleta de dados e a vertente
pela qual foram analisados.

O quinto capitulo revela as representacdes sabisgprofessores sobre o saber-fazer
do coordenador pedagdgico, através das andlisestides e interpretativas dos seus atos,
falas, siléencios e tracos, apreendidas durantebasreacdes, entrevistas e aplicacdo do
desenho. Representacfes que revelaram como séastexs relacbes entre o coordenador

pedagdgico e o professor, e como estas interfeceataneducativo.
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No ultimo capitulo, busquei, ainda que de formac@mpleta, apresentar awetades
desta pesquisa, feita de conceitos, ideias e &queas individuais, e das representacdes
sociais dos sujeitos. Porém, a metafora das metddestenciona dizer que quando as duas
metades se encontram a completude se estabel&reppgario, significa que juntas, as duas
metades, se tornardo ainda incompletas, porqueaixendeixa bordas quando se defronta, no
espelho, com a falta.
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CAPITULO II
As Representacdes Sociais

“E explorando o mundo por essencial equivoco quiesea oportunidade de alcancar a verdade.
O conhecimento ndo é inacabado porque nos faltmaisciéncia,
mas porque a riqueza das significacdes esta itasno objeto”.
(Denise Jodelet, 2001)

2.1 OS SIGNIFICADOS DE REPRESENTACAO: DO COLETIVADASOCIAL

Na contemporaneidade, o conceito de representaci@ se confunde muito com o
significado dos termos representacdo, representagj@ativa, percepcdo, entre outros. Esse
equivoco se da pelo fato de que, embora sejam itonadiferentes, muitas vezes estéo
embasados em algo significativo da teoria ou daomémcao anterior. Para S& (1998), o
termo representacao social € utilizado atualmeletenodo muito amplo, pelos pesquisadores,

e sem corresponder com 0 conceito proposto por osc1978).

Nao ha, nesse caso, uma data documentada de naride conceito — ou de
batizado com o termo ‘representacdo social' (.Eles possuem géneses
independentes daquela que resultou na perspectigaaviciana e ndo chegam a
apresentar o carater de ‘escola’ de que esta tinsphoje se reveste. (SA, 1998, p.
61-62)

Portanto, € comum a utilizacdo da nomenclaturaesgmtacio social fazendo alusédo a
outros conceitos de representacdo. Segundo Mos¢@0i@l), as representacdes permitiram
aos psicologos sociais estudar problemas da capeigibs grupos, a difusdo dos saberes, a
relacdo pensamento/comunicacdo e a génese do sensam. Dessa maneira, faz-se
necessario expor alguns conceitos de representggéoconstituem, de certa forma, o
fendbmeno da Representacao Social.

Penin e Silva (2009) descrevem o significado deessmtacao para a filosofia grega,
ressaltando que nesta época era apenas uma refsa@ecendo como conceito apenas no

século XVIII, com Kant.

Representacdo aparece como termo filoséfico no mammem que os fildsofos

gregos, instalando o ‘desencanto’ entre os honsasam os mitos e afirmam que
os deuses (as presencas) eram apenas represenfgie®s pré-socraticos (...)
representacdo era a opinido comum, enganadorarmzrmde se aproximar do real,
dado que a percepcdo comum vé o mundo como setaomki de uma diversidade

infinita e, para além da diversidade existe o unmgrdial, unidade e totalidade,

constituidor de todas as coisas. (...) (PENIN BV&L 2009, p. 54).
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Analisando essas reflexdes, podemos perceber donigles para representacéo que
ainda nos dias atuais sdo utilizados, os conceieosepresentacdo coletiva e social. No
exemplo da filosofia grega, as representacfesaserpara caricaturar situacdes e perfis do
mundo real. Ao passo que, para 0s pré-socréaticagjrea forma de manipulacdo a partir de
uma determinada opinidao comum.

De outro lado, Abbagnano (2007) assegura que eteerepresentacdo vem do latim:

‘representatiol) e tem suas origens na era medieval, para inditagem, ideia ou ambas.

Representar tem varios sentidos. Em primeiro lugasigna-se com este termo
aquilo por meio do qual se conhece algo; nesseidsgnd conhecimento é
representativo, e representar significa ser agquito que se conhece alguma coisa.
Em segundo lugar, por representar entende-se cemladéguma coisa, apds cujo
conhecimento conhece-se outra coisa; nesse seatid@gem representa aquilo de
gue é imagem, no ato de lembrar. Em terceiro lugar,representar entende-se
causar o entendimento do mesmo modo como o obpaisaco conhecimento
(ABBAGNANO, 2007, p. 1007).

De acordo com a supracitada afirmacédo, no primeiomento, representacdo € a
ideia, ja no segundo, representacdo € a imagem tereeiro caso, é o proprio objeto. Vé-se
ai, o conceito de representacdo ja ligado ao cambeto e a sua construcdo. Nado ha
nenhuma mencdo ao coletivo ou ao senso comum, anm@a exista clareza sobre se o
conhecimento referido € o conhecimento cientifico.

Apesar de Simel e Weber tocarem no ponto sobreseptacoes e saber comum, foi a
partir da obra de Durkheim que surgiu o conceitaefgesentacdo coletiva, quando ele a
diferencia de representacdo individual. MoscovR0D0l, p. 47) explicita as funcbes da
representacdo coletiva: “Ela tem por funcéo preseovvinculo entre eles, prepara-los para
pensar e agir do modo uniforme. Ela é coletiva ipeo e também porque perdura pelas
geracOes e exerce uma coercdo sobre os indivittags, comum a todos os fatos sociais”.
Dessa forma, Durkheim designa uma ampla classeomiea mentais, de opinides e de

saberes, mas nao especifica caracteristicas cagiti

Durkheim compreendia que a vida social é a condigiipensamento organizado e
que esse passa também a ser condigdo para a vida Eqpossivel afirmar que, em
certa medida, a representagéo social constituiragéo da psicologia social e faz
conexdo com a sociologia e a antropologia. Na dade Durkheimniana é a

sociedade que pensa. Portanto, as representagdpentb de vista individual, nao

sé@o necessariamente conscientes (ORNELLAS, 20@&b)p.
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Por esse motivo, as representagdes coletivasigao s representacdes sociais, pois €
necessario considerar uma diversidade de origero taos is quanto nos grupos. As
representacdes sociais sdo elaboradas no cursoprdoessos de troca e interacbes
(MOSCOVICI, 2001). Entdo, a representacdo social pade ser pensada como modelo
dominante do tratamento da informac¢do, mas comofamaa de conhecimento socialmente
elaborada que contribui para a constru¢do de ualalade comum a um conjunto social
(JODELET, 2001).

Moscovici (2007) postula a distincado entre repnesgbes coletivas e representacdes

sociais:

E obvio que o conceito de representacdes sociagochaté nos vindo de Durkheim.
Mas nds temos uma visao diferente dele — ou, digjgeramodo, a psicologia social
deve considera-lo de um angulo diferente — de ooifiaz a sociologia. A sociologia
vé, ou melhor, viu as representagdes sociais contificias explanatorios,
irredutiveis a qualquer analise posterior (...)sifs 0 que eu proponho fazer é
considerar como um fenémeno algo que antes e@aasho um conceito (p. 45).

Podemos dizer entdo que Durkheim defende umasemecdo coletiva, na qual a
homogeneizacdo era objetivo primordial, enquante d&doscovici buscou, através da
representacdo social, valorizar a diversidade. €a, sim estatizou o conceito e o outro
buscou observar e analisar os fenébmenos que faagenda realidade.

Destarte, a representacdo social € como uma &iagrcomparada ao grau de
definicho e nitidez dptica de uma imagem (MOSCOVIC978). Logo, sdo como a
representacdo do senso comum, pois, sao elabonagieais do sujeito que, por sua vez, é
consequéncia das suas interacdes sociais.

A concepcéo de representacdo moscoviciana, sedaids Oliveira (2009, p. 215),

(...) abrem novas perspectivas nas ciéncias spamis medida em que suas
formulacdes ressaltam os processos cognitivosyasee sociais, identificando as
dimensfes que permeiam a apropriacdo dos conhegosnaentificos e ideolégicos,
transformando-os em realidades sociais e instrussenpréprios de uma
coletividade, no estabelecimento da comunicacdialsaintegragéo interpessoais.

Assim, a representacdo social torna-se elemenispi@nsavel para entender o curso
das acdes individuais e coletivas dos sujeitogjymelas inspiram, ao mesmo tempo em que,
justificam praticas e orientam as comunicacfesagci

Desde a publicagéo a exatos cinquenta anos, @labpsychanalyse, son image et
son publi¢ por Serge Moscovici (1961), inaugurando a TedadRepresentacdes Sociais de

abordagem processual, outras correntes, baseadassnmlos de Moscovici, se estruturam
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dando énfase & outras perspectivas, mesmo serangantde substituir a grande tearia
Teoria do Nucleo Central, desenvolvida por Abrio, £769, d& énfase na dimensao cognitiva
da representacao social; ja a Socioldgica, defanpat Doise, busca encontrar o principio

gue organiza as representacoes a partir de umaeptva socioldgica.

2.2 '0 CONCEITO QUE ESCAPA’

Este item tentard, através de fundamentacbes dsprmonceituar representacdes
sociais. E se intitula como conceito que escapaosto que Moscovici (1976) assim
denominou o conceito de representacéo social dadmplexidade do mesmo.

A opcao tedrico-metodologica pela teoria das remtegdes sociais, criada por
Moscovici e originada da sociologia e da psicolpgi@armite apreender os conhecimentos
sobre os saberes partilhados pelos sujeitos niemaeado grupo social.

Por representa¢cdes sociais, entendemos um conjignmonceitos, proposicdes e
explicacbes originados na vida cotidiana no cumsaamunicacdes interpessoais.
Elas sdo o equivalente, em nossa sociedade, aos eisistemas de crencas das
sociedades tradicionais; podem também ser vista® @oversdo contemporanea do
senso comum (MOSCOVICI, 1978, p. 181).

Para complementar esse conceito, destaco a falbodiet (2001, p. 22) quando
afirma que representacao social: “(...) € uma fodm&onhecimento socialmente elaborada e
partilhada, com um objetivo pratico, e que confripara a construgdo de uma realidade
comum a um conjunto social”.

Pode-se considerar, entdo, que as representacoiés SEA0 importantes na vida
cotidiana, uma vez que ndo estamos isolados nadsm®. O mundo é cercado de objetos,
pessoas, fatos, informacdes e ideias que nos safedmase para compreendé-lo, agir sobre

ele e transforméa-lo.

A representacdo social € um conhecimento do semsaro e é formada em razéo
do cotidiano do sujeito. E uma abordagem que sergrzc hoje no centro de um

debate interdisciplinar, na medida em que se teataear, fazer relacdes entre as
construgdes simbolicas com a realidade social igedseu olhar epistémico para
entender como essa realidade constréi a leiturastiobolos presentes no nosso
cotidiano (ORNELLAS, 2009, p. 120).

® Denominacao dada por Sa (1996) a Teoria da Repaeses Sociais de abordagem processual.
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E na interacdo entre sujeito e mundo que as exp@EE acontecem, e cada
experiéncia é elaborada, interpretada e simbolizEdananeira impar por aquele. Segundo
Pinto (2009, p. 24), “O senso comum das elaboragi@gais, decorrentes das interacées dos
grupos sociais, € fundamental para entender anaalade das acfes individuais e coletivas
dos sujeitos”. Portanto, a representacdo socieh®pe de alguém ou de alguma coisa, uma
construcdo ou expressao do sujeito, como nessdoestiuepresentacado social do professor
sobre saber-fazer do coordenador pedagadgico.

Do ponto de vista epistémico, a representacdo Istéem foco nos processos
cognitivos; do ponto de vista psicodinamico, noganésmos intrapsiquicos e motivacionais;
e, enfim, do ponto de vista social, analisa osgssas de pertencimento e participagéo social
e cultural do sujeito (SA, 1996). Enquanto formasdker, se apresenta como modelizacdo do
objeto.

Nesse sentido, se faz relevante conhecer as rafaeses sociais do professor sobre o
saber-fazer do coordenador pedagdgico, no intwtaegelar como este objeto estd sendo
tratado e quais as consequéncias dessa represep@gio desenvolvimento das praticas
educativas escolares. Uma vez que, segundo Mosdd¥@e8), a representacao social se
estrutura a partir de trés dimensdes: informagéagéem e atitude. A primeira diz respeito a
organizacdo dos conhecimentos que o grupo tem j@toadocial; a segunda, corresponde a
ideia que se faz desse objeto associada a um donselecionado e preciso sobre o objeto,
fornecendo-lhe uma unidade; e, a atitude, é a @dosagmada frente a informacéo e a imagem,
logo, configura-se como uma dimensao em que ageptacao social fornece a orientacao
global para acédo, favoravel ou desfavoravel, eatéel ao objeto da representacdo. Observe o

matema, a seguir:

Figura 1 — A estrutura das Representacdes Sociais
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Inscrevo a atitude no topo da piramide, porque Mwasc (1976) destaca que este
construto € o mais frequente e primordial das did®nsfdes, uma vez que 0s sujeitos sao
imageéticos, eles se informam e representam algwisa @pos terem tomado uma posi¢ao
com relacdo a mesma. Sobre as dimensfes das repgéss sociais Matos Oliveira (2009),

acrescenta que:

séo determinantes a influéncia social do meioembico de pressionar o individuo a
utilizar informag¢des dominantes do grupo, sem dé&scanaturalmente outras
variaveis relacionadas as caracteristicas indigdda sujeito, aspectos especificos
do objeto e atitudes singulares que cada sujeiitaatiante da informacéo. (p. 214-
215)

Assim, as representacfes sociais como fendOmenaogieog, envolvem experiéncias,
praticas, modelos de comportamento com implicagfits/as e normativas, transmitidas pela
comunicacao social (JODELET, 2001). Para Placc6320.48),

(...) o trabalho do(a) coordenador(a) pedagégicmacional visa ao melhor
planejamento possivel das atividades escolaressefazecessario que ele(a) seja
capaz de analisar suas agdes, no dia-a-dia, idantifo quais aspectos — e em que
medida — podem e devem ser aperfeigoados ou oegrsanelhor.

Desse modo, a partir das representacbes sociass-sgogerceber a ideia que um
determinado grupo faz de um objeto, a favor de arnamecanismo de melhoria das praticas.
Isso € possivel gracas ao carater de comunicaggerie na representacdo social. A
comunicacao € um vetor de transmissao da linguagertadora de representacdo, que incide
sobre os aspectos estruturais e formais do pensamsercial (JODELET, 2001). Neste caso,
perceber como os professores véem o fazer do cuwaide pedagdgico, como as relacdes
entre eles sdo tecidas, a partir dessas repre8esfae em que medida essas relacbes
interferem no trabalho pedagodgico, no intuito dechn solucbes para atender da melhor
forma as necessidades do projeto politico pedaga@zidnstituicao.

Portanto, o estudo das representacdes sociaisemaeélucacional pode ser muito
relevante, pois, segundo Pinto (2009, p. 32-33), ‘dferece uma contribuicdo significativa
para se pensar sobre 0s conhecimentos que ori¢gmémo processo educativo, sua estrutura,
seus mecanismos e suas leis quanto a forma derperggr dos atores envolvidos nesse
processo”. Logo, a representacdo social deve $endida como instrumento justificatorio e,

ao mesmo tempo, condutor de praticas sociais.
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2.3 DO INDIVIDUAL AO SOCIAL: OS PROCESSOS DE OBJEMCAO E
ANCORAGEM

A Representacdo Social é produto e processo deatividade de apropriacdo da
realidade exterior ao pensamento e de elaborac@&olqmica e social dessa realidade
(JODELET, 2001). Portanto, cada sujeito, ao elabmentalmente essa representacao, o faz
de forma singuldr pois segundo Kaés (2001), a representacdo de desva de sua
percepcao visual e caracteriza o sistema incortscia a representacdo de paladexiva da
utilizacdo dos sistemas organizados da fala e dgudgem. Em vista disso, essas
representacdes sao sintetizadas de forma indivpklal sujeito e compartilhadas através da
linguagem. “Freud afirma que a psicologia do saj&tsingular, mas é inicialmente uma
psicologia social” (KAES, 2001, p. 78), porque ¢eio traz consigo as marcas desse social.
Por isso, ndo ha como dissociar sujeito individiglsujeito social, pois estes formam uma
parceria dialogica como: presenca e auséncia;aerfora; prazer e desprazer.

Segundo Jodelet (2001), a representacdo mentajacénteriormente, é contetudo
concreto do ato do pensamento, ela traz a marcajddo e da sua atividade. Esta, por sua
vez, remete as caracteristicas de construcaoivicteate e autonomia da representacao, que
comportam uma parte de (re)construcdo, de intexgiietdo objeto e de expresséo do sujeito.
Nesse sentido, Representacdo Social e Psicanadlisestdo completamente separadas, mas
parece se aproximar, na medida em que pensamo®ssa propria constituicdo. Somos
sujeitos individuais, na maneira de pensar, agintis viver, mas somos, por outro lado,

reflexo do nosso processo histdrico-social.

Nossas experiéncias e idéias passadas ndo sadééeg@ey ou idéias mortas, mas
continuam a ser ativas, a mudar e a infiltrar n@sgeeriéncia e idéias atuais. Sob
muitos aspectos, o passado é mais real que o pEesenpoder e a claridade
peculiares das representacdes — isto €, das rafae8es sociais — deriva do sucesso
com que elas controlam a realidade de hoje atrdaéte ontem e da continuidade
gue isso pressupde (MOSCOVICI, 2007, p. 38).

E, uma vez que a Representacédo Social € mediana elcessos de socializacao que
controlam e constroem a realidade através de regraalores, nossonodus operanfi

individual segue a regra desse jogo. Por um ladteynalizamos as regras, os valores, as

® para Mezan (2002), singular é algo Unico, pessaatansferivel.

" Para Kaés (2001) a representacdo de palavraaesufiercepcéo acustica da coisa e caracteriztemsi pré-
consciente/ consciente.

8 Expresséo do latim que significa modo de operar.
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informacgdes ao nosso modo, de forma singular. L&@anconsciente também influencia nas
experiéncias do sujeito” (MEZAN, 2002, p. 259).

Para Kaes (2001), a Psicanalise nao diz algo, rssd@yarmos o conceito psicossocial
de representacédo social, explicitamente consist&mteetanto, certas formacdes coletivas da
sociabilidade e da cultura correspondentes amsstie representacéo de palavra necessitam
de uma atencéo especial. Para exemplificar essadadutora traz o recalque e o papel do
superego: “O superego representa todas as coempdess e também a aspiracdo para o
aperfeicoamento” (KAES, 2001, p. 76). Isso impligae o superego busca censurar o
comportamento que lhe parece diferente do quepeétéstabelecido na sociedade, 0 que a
Psicandlise chama de recalque. O nivel de recaguado a satisfacdo do desejo, por sua
vez, é responsavel por definir o efeito da subijdide em cada sujeito. Destarte, para Kaés
(2001), o efeito de subjetividade € indissociaweetkito de censura.

Ainda sobre esta questdo, Ornellas (2009, p. afi@tha que “pode-se dizer que a
representacdo social, ao estudar o sujeito em ggocde interacdo com outros sujeitos,
expressa uma espécie de saber pratico de comoj@sisentem, pensam, aprendem e
interpretam os afetos que enodam o seu cotidiano”.

Nesse sentido, Representacdo Social e Psicardizesinal de aproximacdo, na
medida em que a constituicdo do sujeito se orgatexando em consideracdo como 0s
sujeitos sentem, assimilam, apreendem e interpretamundo, inseridos no seu cotidiano e
produzidos coletivamente na praxis e na relacao @autro. Este “mundo”, para Moscovici
(2007, p. 39), “(...) se constitui em uma partegnante de n0s mesmos, de nossas inter-
relagbes com os outros, de nossa maneira de jodgé-tle nos relacionarmos com eles; isso
até mesmo define nossa posi¢do na hierarquia sonoi@sos valores”.

Sousa e Vilas Boas (2009, p. 10) endossam adéeMoscovici, ao afirmarem que:

O estudo do ‘outro’ em sua relagdo com o ‘nés’, Base da fundamentacéo do
estudo das representacdes sociais que se congapdeepcdes classicas ocidentais
gue definem as possibilidades de ser e de exigtarér de si mesmo. Nao existo
porque penso, mas porque 0 outro me permite ex@stircontraposicao a uma visao
cartesiana de sujeito. E o outro que define o nemisar sobre mim mesmo e que se
reconstréi incessantemente nas relagdes que estabwl cotidiano.

O sujeito adquire uma identidade cujo conteudo sbaado e compartilhado pelo

pensamento de grupo social de pertenca, de tal ,nopdo as representacbes orientam 0s

° Subjetividade pode ser entendida como experiéeiai e condensacdo de uma série de determing@es.
constituidas pela identidade e pela diversidadeZME 2002).
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processos identitarios, havendo uma inter-relapée alteridade, identidade e representagfes
sociais (SOUSA, VILAS BOAS, 2009).

Para esclarecer melhor a questédo da alteridagenés;o caminho inverso: partiremos
do Outro para oEu, do social para o individual. Jodelet (1998, p. t@hta esclarecer sobre a
nocdo de alteridade: “E um substantivo que se maho seio de uma relacdo social e em
torno duma diferenga”. Ou sejalter (outro) e Ego (euke amalgamam nas interagcdes
sociais, cEu ndo existe sem Outro. “Sem o reconhecimento do outro, a producao diédsen
e seus correlatos — a forma simbdlica, a linguagerss identidades — seriam inexistentes”
(JOVCHELOVITCH, 1998, p. 69). Entdo, o reconhecitoeda alteridade pressupde a
consideragao das subjetividades do sujeito, e masnsciéncia de um mundo externo que o
constitui. Nesse sentido, sujeito e objeto ndo di&sociados, mas se influenciam e se

modificam mutuamente. Segundo Jovchelovitch (199&),

a capacidade para re-presentagdo psiquica e dipdadie de desenvolvimento do
eu ndo sdo produtos nem de um sujeito isolado, nerandeneio ambiente que

determina tudo, mas precisamente das trocas éeslapntre o sujeito relacional e o
seu meio ambiente. A consciéncia de um mundo detasbjnterpela o sujeito como
umeuentre outrogus

Logo, a consciéncia da alteridade € que concedejaido os limites que demarcam o
egoe oalter, o respeito a subjetividade humana. Por outro, Inélo basta apenas respeitar a

realidade do outro, é preciso reconhecé-la conitesy

0 outro ndo esta simplesmente 14, esperando para ser emidal...). Ao contrario,
0 outro esta 14, ele préprio enquant, com projetos que lhe sédo proéprios,
perspectivas que lhes séo proéprias. Ele ndo éivetlaio que ceu pensa ou sabe
sobre ele, mas € precisamente outfo, irredutivel na sua alteridade
(JOVCHELOVITCH, 1998, p. 74).

Ao falar de representacado social, portanto, naibeohinos a posicao ou a realidade do
sujeito, pois essa representacdo emerge dos dsdlegioe 0seus e 0soutros legitimos,
conforme afirma Jovchelovitch (1998, p. 75):

guando cada um dos interlocutores é reconhecidm degitimo, e portanto, como
sujeito de um saber e de um projeto, a realidad@lse a realidade deu se
entrelacam, mas nédo se reduzem uma a outeal d@nfronta a alteridade do social
como a objetividade de milhares de outras persmestique como a sua, podem,
pelo menos em principio, se expressar livremente.
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Essas outras perspectivas, de singularidades mliésremas Unicas quando produzidas
na interacdo social, € o que constitui a plurakdagle por sua vez, concede ao sujeito a
possibilidade de transformar a realidade mediast@taracdes e a (re)construcdo do objeto.

Sobre esta questédo Jovchelovitch (1998, pexppe:

A alteridade que o constréi barra a construcaomenée subjetiva e introduz no
coragdo do simbolico — e da subjetividade — a nlijeide do outro. Dessa maneira,
0s processos de construcdo de sentido ndo se mesgateealidade do sujeito. Eles
dependem da sua relacdo com a objetividade do maifidbem com que o sujeito,
ele préprio, seja um sujeito intersubjetivo.

Nesse sentido, se faz necessario entender o sisterdderencas que constituem os
diversos significados que cada sujeito concedeepesentacdes sociais, posto que, estas
expressam identidades e desejos, cognicdes e addtmentes a complexidade das relacdes
que definem o social num determinado lugar e telnigtdrico.

Portanto, as contribuic6es de Jodelet (1998, 2Q@i;helovitch (1998); Kaes (2001);
Ornellas (2009) e Souza e Villas Bbas (2009), gafior 0 desejo deste estudo: apreender as
representacdes sociais do professor sobre o samr-flo coordenador pedagogico. Como
esses professores véem o trabalho do coordenadi@g@gico? Que elementos estédo
presentes nesta representagédo? Que sentimentgserados a partir dessa representacdo? Em
que medida essa representacao interfere no atatedhit Que atitudes sdo tomadas frente a
imagem e a informacéao, ou seja, as essas repredesita

Os questionamentos servem para guiar a percepcéatalode que o objeto possui
uma relacdo de simbolizacdo ou de interpretacacapassentacdes sociais, 0 que depende
das atividades do sujeito. A representacéo socializa a presencga da consciéncia subjetiva,
resultado dos processos sociais do contexto emogusujeitos estdo inseridos (MATOS
OLIVEIRA, 2009), logo, ndo tem fim nela mesmo, mesta ligada a simbolizacdo, a

interpretacdo, a conferéncia de significados, ¢aj sgre)construcao.

Na medida em que as teorias, informacdes e acorgatds se multiplicam, os

mundos devem ser duplicados e reproduzidos a ueh mizis imediato e acessivel,
através da aquisicdo de uma forma e energias psdpfiom outras palavras, sédo
transferidos a um mundo consensual, circunscrite-gresentado (MOSCOVICI,

2007, p. 60).

Corroborando com esta ideia, Alves-Mazzoti (20089egura que a representacao
social parte da premissa de que ndo existe sepaegée universo externo e interno do

sujeito, pois na atividade representativa, ele mefooduz passivamente um objeto, mas, o
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reconstréi. A reconstrucao torna-se explicita &sados mecanismos de objetivacdo e
ancoragem, trazidos por Moscovici (2007), como reegssos geradores das representacoes
sociais.

De forma bem resumida, ancorar € classificar, ocaizgy, nomear. Ja objetivar, &
tornar concreto, “(...) descobrir a qualidade icande uma idéia (...) é reproduzir um conceito
a uma imagem” (MOSCOVICI, 2007, p. 71-72).

Para Sa (1996), ancoragem significa integracaoitbegmo objeto representado a um
sistema de pensamento social pré-existente e arasfdrmacdes implicadas em tal processo,
ou seja, tornar familiar, o ndo-familiar. E a objatdo, é tornar algo que estd no campo da
abstracdo em algo concreto.

A objetivacdo consiste na transformacédo de um d¢mnoe de uma idéia em algo
concreto. Nesse processo, as informacdes que aincsbbre o objeto sofrem uma
triagem em funcdo de condicionantes culturais €,.)sobretudo, de critérios
normativos (...), de modo a proporcionar uma imageserente e facilmente

exprimivel do objeto da representacdo (...). O is#guprocesso descrito por
Moscovici € a ancoragem, que diz respeito ao esmm@nto social da representacao,
a integracdo cognitiva do objeto representado stersa de pensamento pré-
existente e as transformacgbes que, em conseqliépoiErem num e noutro

(ALVES-MAZZOTTI, 2000, p. 60).

Pode-se notar que a objetivacdo e a ancoragenrgéespos indissocidveis na teoria
das representacdes, segundo Alves-Mazzotti (2008),0bjetivacdo, a intervencao dos
processos sociais se da no agenciamento dos comrgos relativos ao objeto da
representacdo — levando-se em consideracdo o addssenciado as informacdes, e o
sistema de valores do grupo social — e, na ancoragssa intervencdo se traduz na
significacdo e na utilidade que lhe sao conferidos.

Dessa forma, ao perceber o saber-fazer do coordenaetlagogico, sua forma
peculiar de agir, de se portar, de comunicar, deekeionar com o0 outro, o professor
classifica e categoriza esta postura, como algoiradeh ou, até mesmo, como algo que

merece repudio.

Classificar algo significa que nds o confinamosraaonjunto de comportamentos e
regras que estipulam o que €, ou ndo é permitidoedacdo a todos os individuos
pertencentes a essa classe (...). Categorizar malgué alguma coisa significa
escolher uma relacéo positiva ou negativa comM{@3COVICI, 2007, p. 63).

Ao fazer esse processo, o professor visualiza oégaeeo que nao é satisfatorio na

postura de um coordenador pedagdgico, e até mesmm as posturas inadequadas podem
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dificultar o ato educativo. Desse modo, as reptegérs sociais regem a nossa relagdo com o
mundo e com as outras pessoas, pois orientam aeirsgaas condutas sociais. Sobre esse
assunto, Moscovici (2007, p. 55) destaca que:

em seu todo, a dindmica das relagbes é uma dinaridamiliarizagdo, onde os
objetos, pessoas e acontecimentos séo percebidomgreendidos em relagdo a
prévios encontros e paradigmas. Como resultado,dissieméria prevalece sobre a
deducao, o passado sobre o presente, a respostaosedtimulo e as imagens sobre
a ‘realidade’. Aceitar e compreender o que é familcrescer acostumado a isso e
construir um habito a partir disso, € uma coisas ¥autra coisa completamente
diferente preferir isso como um padrao de refeeénanedir tudo o que acontece e
tudo o que é percebido em relacéo a isso.

Endossando esta ideia, Jodelet (2001) assevera eqummpreensivel que a
representacdo social preencha certas funcdes detenagéo da identidade social e do
equilibrio sociocognitivo a ela ligados. Porém, i@ algo é contrario ao estabelecido e
inevitavel, é necessario um trabalho de ancoragem,o objetivo de torna-lo familiar. “Sao
0S processos de objetivacdo e ancoragem que garaotesujeito condicbes de se apropriar
das novidades que o desafiam” (MADEIRA, 2005, ®)20lo caso deste estudo, apreender
as representacbes sociais do professor sobre o-faabe do coordenador pedagdgico
permitira, que tanto um como outro, revejam suasigas, ancorando e objetivando novas
formas de fazer educacdo. Moscovici (2007, p. B8Fibve esse processo:

quando tudo é dito e feito, as representacdes Gsefabricamos — duma teoria
cientifica, de uma nacdo, de um objeto, etc. —s&iopre um resultado de um
esforco constante de tornar comum e real algo dgueoénum (nao-familiar), ou que

nos da um sentimento de n&do-familiaridade. (...)odde de uma série de

ajustamentos, 0 que estava longe, parece ao alcEnoessa mao; o que parecia
abstrato, torna-se concreto e quase normal.

A representacdo social ndo se configura como magéede tradicdes sociais, mas
como uma forma mutavel de justificar praticas decidassa mutacdo sé € possivel gracas ao
carater comunicacional da representacdo social‘(queé concebida por Moscovici como
sistema de recepcao de novas informacfes socessas sdo, indubitavelmente, fornecidas
pelos meios de comunicacéo de massa. Esses mai@s teriar, mudar ou cristalizar atitudes
e opiniées nos individuos” (MATOS OLIVEIRA, 2009, 2115). E relevante ressaltar, como o
pensamento do sujeito € composto do social e conmswoial, é também fruto, desse
pensamento individual, sem deixar de lado os afgilessnredam esse processo.

Ornellas (2009) destaca o enlacamento entre cagnécdafeto, no processo de
constituicdo das representacdes sociais, afirmguneo
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€ possivel pontuar-se que esse conhecimento tenbaseacognitiva e afetiva e que,
portanto, ndo constitui uma categoria bipolar: dbgn e afetivo encontram-se
enredados, podendo-se, desse modo, também afitreaaggrepresentacdes sociais
ndo sdo saberes articulados apenas no cognitive, qua se tecem, de forma
dindmica em um processo historico que envolve taationalidade quanto os
afetos. (p. 120)

Por essa via, as representacbes sociais sdo fesdaatvida cotidiana, pois nao
estamos isolados num vazio social, vivemos num muiedobjetos, pessoas, acontecimentos
e ideias que servem de apoio para compreendernatiar e enfrentar o mundo ao nosso
redor (JODELET, 2001). Nesse sentido, ao coordenanordenador troca com o professor
elementos informativos, cognitivos, normativostiafes e ideoldgicos préprios do seu saber-
fazer. Ambos, por sua vez, apreendem esse salsgr-tdassificando-o e categorizando-o de
acordo com as suas representacoes. Lembrando tasgesé® produto e processo de uma
atividade de apropriacdo da realidade exterioreatsgamento e de elaboragcdo psicologica e
social dessa realidade (JODELET, 2001).

Em suma, a concepc¢do teorica das representacOiss see aplica a este estudo
porque pressupde uma pratica que esta sendo ga@stie como pratica, € mutavel, suscita,
dessa forma, uma continuidade, escuta que de nddems ccom o desejo de saber-fazer,

expressam 0S processos subjetivos que perpassaaria das Representacfes Sociais.
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CAPITULO III
O saber e o fazer do coordenador pedagogico

O Quereres

Onde queres revolver, sou coqueiro
E onde queres dinheiro, sou paixao
Onde queres descanso, sou desejo
E onde sou s6 desejo, queres ndo
E onde n&o queres nada, nada falta
E onde voas bem alto, eu sou o chdo
E onde pisas o chdo, minha alma salta
E ganha liberdade na amplidédo
(..
Onde queres o0 sim e 0 nao, talvez
E onde vés, eu ndo vislumbro razédo
Onde o queres o lobo, eu sou o irméo
E onde queres cowboy, eu sou chinés
(..
Onde queres 0 ato, eu sou o espirito
E onde queres ternura, eu sou tesdo
Onde queres o livre, decassilabo
(..
Onde queres prazer, sou o que déi
E onde queres tortura, mansidao
Onde queres um lar, revolugéo
E onde queres bandido, sou heréi
Eu queria querer-te amar o amor
Construir-nos dulcissima prisédo
Encontrar a mais justa adequagéo
Tudo métrica e rima e nunca dor
Mas a vida € real e é de viés
E vé s6 que cilada o amor me armou
Eu te quero (e ndo queres) como sou
N&o te quero (e ndo queres) como és
Ah! Bruta flor do querer
Ah! Bruta flor, bruta flor

(Caetano Veloso)

O nome é uma representacdo que constitui um conbetd ou uma pratica. Nos
quereres técnicos, sociais e politicos que regewssa sociedade, a funcdo do coordenador
pedagodgico parece ser muitas vezes, contraditbaegada pela falta de formagédo adequada,
desvio de funcéo, disputa de poder e, consequententalta de identidade e fragilizacdo
profissional. Parece que o coordenador se esqueaperer ser o que €, para atender ao
“‘querer ser” que o outro quer, e nesse jogo deege®r se perde entre a lideranca e o
autoritarismo, entre a direcdo e o professor, enmergéncia e a formacéo, entre o afeto e a

relacdo, e entre ele mesmo e a sua funcao.
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Embora na contemporaneidade, o conceito que sddarnordenador pedagdgico seja
de gestor do Projeto Politico Pedagogico da ingfity este profissional ainda é visto e,
muitas vezes, mantém uma postura de fiscalizadortrdbalho do professor e do
comportamento dos alunos. Segundo Ferreira (20QI714), “por mais que se tente maquiar
ou argumentar, a supervisdo continua a ter o estigoncontrole burocratico que tanto a
caracterizou desde a sua origem legitimada pelalug® 02/71”. Mantendo assim, uma
postura baseada numa educacao arcaica, na qaaiséeténcia de informacdes e o controle
do trabalho pedagdgico séo os seus principaisiobget

As répidas e profundas transformacdes pelas qeraipassado a escola, exigem que 0
coordenador pedagdgico adote novas teorias e ggatiferentes das adotadas no século XX.
Esse profissional tem que lidar com novos probletotisianamente, principalmente, com os
conflitos relativos a diferentes modelos e normatirais. Diferente da modernidade, o novo
panorama se caracteriza por mudangas estruturaatésmilia e na escola, que passam a
exigir outra forma de conceber as relacdes de ersaprendizagem.

Permeando essas questfes, 0 presente capituldiscsdir a trajetoria da funcdo do
coordenador pedagdgico, desde quando ela foi s#gldeeada por meio das transformacoes
sociais, e como ela vem trazendo contribuicdesuaasdio contemporanea, refletindo sobre o
fazer deste profissional e suas relacées com ossoatiores da escola.

Para tanto, € necessario tentar conceituar modehid contemporaneidade, a fim de

facilitar o entendimento da trajetéria, das fungdelas relacdes desse profissional.

3.1 PECO LICENGCA PARA CONTAR UM POUCO DA HISTORIA

3.1.1. Contemporaneidade: avesso da modernidade?

O periodo moderno data, para Berman (2007), do X¥t. mas € a partir da
Revolucdo Francesa que a modernidade ganha vidgun&s Rouanet (1993), o que
chamamos de modernizagéo, os filésofos do séc. IX3Hamavam de iluminismo: Uma
tentativa de transformacéo de sociedades arcanaoeedades regidas pela razdo. Nota-se,
dessa forma, que o conhecimento era tido como derdabsoluta e a escola como

transmissora e reprodutora dessas verdades.
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A contemporaneidade, para Nascimento (2006), n&o djaer fim da modernidade,
mas emergéncia de modos de vida e formas de oagdwisocial diferentes das modernas.
Essas diferencas séo retratadas por Hobsbawm (¥85)rimeiro lugar, o mundo deixou de
ser eurocéntrico; em segundo, veio 0 avanco daaliga@igdo, o que o autor chamou de
unidade operacional Unica: sistema financeiro, coale padrées sociais e comunicacionais;
e, por fim, e talvez como consequéncia dos doisngros momentos, houve uma
desintegracédo de velhos padrdes sociais.

Ja Lyotard (2002), trata a contemporaneidade coms-npdernidade, que se
caracteriza pela desconstrugdo das tradicoes taddsnpelas metanarrativas do passado,
chamando a atencéo para o fato do saber ciensiéicapenas uma espécie de discurso. Nesse
sentido, discorda totalmente com o conceito de ecintento da modernidade, o que faz da
contemporaneidade um mundo de deslocamentos depagr O que supunha criar uma
certeza — o avanco do conhecimento da intervengiimaia — esta, na verdade,
profundamente envolvido nesta impossibilidade (GHM3, 1994). “(...) a informacao
produzida por especialistas — inclusive o conhecimeientifico — ndo pode mais ser
inteiramente confinada a grupos especificos, nratireeiramente interpretada e colocada em
pratica por individuos leigos no curso de suas act¢idianas” (GIDDENS, 1994, p. 12).
Logo, a educacgdo contemporénea precisa atendguinad especificidades para tentar dar
conta das necessidades do nosso tempo, e a figuracddenador pedagogico surge, neste
cenario, como um mediador das praticas educatjesiraz em seu bojo a criatividade como
aspecto de construcéo do saber.

Segundo Lyotard (2002), a criatividade legitimaabes na contemporaneidade, uma
vez que, a percepcado de que um saber para setaorestguanto tal, precisa se reconhecer
como (in)completo e, através dessa (in)completadestruir novos conceitos. Foi o que o
autor chamou dparalogia

Essa construgdo cotidiana de viver o real e (rsfooin a pratica com base nestas
vivéncias, fazem do coordenador pedagdgico um parge (re)construcdo do ato educativo,
que possui formacéo tedrica e técnica, mas quarseenta conforme as necessidades de seus
pares no entorno da escola. E o que Gramsci (k982hou de intelectual organico, ou seja,
dotado de capacidades de lideranca e técnicaagitago para organizar determinada funcgéo,
elegendo prepostos a quem confiard o compartilheimdas mesmas. Ao falar sobre
competéncia técnica, Gramsci (1982) a define cotividade intelectual criadora e, nesse
ponto, corrobora com as ideias de técnicas trazdakima Jr (2005). De acordo com este, a

ciéncia transformou a técnica em mecanica, e acabouorjar a subjetividade humana,
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porém, a tecnologia é vista, com o enfoque difereid qual lhe foi conferido pela
modernidade, ndo apenas como uma forma mecanica,simg como uma agao criativa
(LIMA JR, 2005).

Nessa perspectiva, a técnica ndao se limita a rapémd de conhecimento, mas
possibilita a criacdo e a interagdo do ser humBoo.isso, Gramsci (1982) sentencia que
todos os homens sao intelectuais, porém, nem tekEmpenham essa funcdo na sociedade,
0 que nao os fazem menos intelectuais, uma vepagmiem certa conduta moral, e com as
suas concepcdes de mundo contribuem para mantemodificar as maneiras de pensar.
Dessa forma, intelectual ndo se constitui apenapamsamento, na eloqguéncia, mas na
construcdo, no fazer e na mudanca. E, como a madangna caracteristica marcante na
contemporaneidade, o fazer do coordenador pedaggmde ser uma possibilidade de
engendrar a transformacdo do curriculo, do plarsjamn das praticas e da avaliacdo dentro

da escola.

3.1.2 Trajetorias que constituem unsavoir-faire

Como a concepcao de educacao foi se transformanttmgo da histéria, as posturas
dos profissionais que nela atuam, também foramagkfitando de acordo com a necessidade
social e politica. “Sabemos que € uma determinadeepcao de ciéncia que orienta o projeto
educativo e se traduz nas formas de tratamenterforfeno educativo” (FERREIRA, 2008,
p. 237). Fazendo recortes historicos e relacionasdid pedagogia utilizada, em cada periodo,
e com as posturas assumidas no contexto escolpndseentender melhor as funcdes e as
relacdes estabelecidas pelo coordenador pedagdgiBoasil.

A coordenacao pedagogica € uma funcéo criada ama® recente. Na Bahia, data
de 1997, e nasce com a funcao de abarcar as desn@dmdapervisdo escolar e da orientagao

educacional.

Os atuais cargos de Orientador Educacional e Sisperiscolar, da estrutura do
Magistério de 1° e 2° graus do Estado, mantidosoo®spondentes quantitativos e
nivel de classificacéo, ficam transformados emasde Coordenador Pedagdgico,
cujas especificacBes abrangeréo as atribuicdesamasnclaturas ora transformadas,
passando as mesmas a serem desempenhadas pelastexup cargo citado, de
acordo com as necessidades dos estabelecimentosid® em que sejam lotados.
(art. 7, lei 7.023/97)
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Como pode ser observado acima, a profissdo do enaddr pedagdgico deriva das
fungBes antes realizadas pelo supervisor escabelceorientador educacional. Porém, vale
ressaltar que em outras regides do pais continuastindo a figura do supervisor e do
orientador. Ateremo-nos, neste estudo, ao estadd@alaa, mas utilizaremos o termo
supervisao, uma vez que ele originou a coordenaedagogica e grande parte dos estudiosos
nacionais utilizam essa denominagéo.

Segundo Lima (2008), o termo supervisdo surgiuddasandas da industrializacao,
“tendo em vista a melhoria quantitativa e qualatda producdo” (p. 69), antes de ser
abarcado pelo sistema educacional, no sentido seabum melhor desempenho da escola.
“No final do séc. XIX e inicio do séc. XX, a supisao passou a preocupar-se com 0
estabelecimento de padrbées de comportamento bamddefe de critérios de afericdo do
rendimento escolar, visando a eficiéncia do ens{hdViA, 2008, p.70). Dessa forma, os
conhecimentos cientificos, como base do ensinbatmmaior importancia e a supervisao,
por sua vez, assumia o papel de transmissora, mhopas regras e julgando o trabalho do
professor. Entdo, o professor era um profissional cumpria as fun¢cdes demandadas pelo
coordenador, e este por sua vez, cumpria as deciedeadas pelo diretor. Ndo havia
construcao, e sim imposicao.

Em contraposi¢cdo ao modelo tradicional, a EscoleaNwtou a ciéncia da educacgao
com mais objetividade cientifica. “A partir de 193%rcebe-se uma influencia maior das
ciéncias comportamentais na supervisdo. Além diskserva-se uma grande tendéncia de
introduzir principios democraticos nas organizagéaiscacionais, aplicando-os ao papel do
supervisor como lider democratico” (LIMA, 2008,7%). Essa concepcdo de democracia era
perpassada pela concep¢ao de uma gestdo basestparsabilidade coletiva; a fungédo de
coordenar era descentralizada e realizada de fagua por todos os membros da equipe
escolar.

De acordo com Lima (2008), foi a partir da Refoffataucacional Francisco Campos —
Decreto Lei 19.890/31, que a supervisdo no Brasfispu a assumir, além da funcéo
fiscalizadora, uma funcdo pedagodgica. Porém, coniRegime Militar, o tecnicismo
educacional influenciou muito os projetos governatais de formacéo de professores, o0 que
resultou nessa ideia de funcdo pedagodgica comoaspema espécie de maquiagem do
sistema educacional militar, pois embora a oriéitiggedagodgica fosse uma das fungbes do
supervisor, essa orientacdo nao passava de fag@tizdo trabalho na escola, como

explicitado nesta fala:
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A politica do governo pés-64 tornou a educacéaoietqinente assunto de interesse
econdmico e de seguranga nacional. No process@e&dual, a superviséo escolar
passou a exercer, nos diversos sistemas educacidaai unidades federadas, a
funcdo de controlar a qualidade do ensino, bem canue criar condi¢cdes que

promovessem sua real melhoria, ao mesmo tempo ense@xigia do supervisor

uma formacao em nivel superior. (LIMA, 2008, p. 73)

A Lei 5540/68 estabeleceu que a formacao de prfespara o0 ensino de 2° grau em
nivel superior deve ser destinada ao trabalho deefmento, supervisdo, administragéao,
inspecdo e orientacdo escolar. Destarte, o ensimongreendido como aplicagdo dos
conhecimentos cientificos e a tarefa do professmaisSar as técnicas. Nao necessitando ter
dominio dos conhecimentos cientificos, mas apemasindr as rotinas de intervencédo e
habilidades técnicas. Nota-se, novamente, uma pgéoede coordena¢do que valoriza o
poder e o0 autoritarismo.

Na Ditadura Militar, a supervisdo escolar tomou uhsp formal, principalmente, a
partir do parecer 252/69 que reformulou o curs@e@agogia, estabelecendo as “habilitacdes
técnicas”. Segundo Silva (2006, p. 23), “(...) mob&o do curso de pedagogia, ganhava
espaco a idéia de que o técnico em educacdo savaoum profissional indispensavel a
realizacdo da educacédo como fator de desenvolvirhédt seja, a funcéo de supervisdo nao
tinha especificidade, pois ndo possuia uma teor@ria, reduzindo assim, o fazer
pedagogico a uma operacionalidade técnica de denksse formato do curso de Pedagogia
em habilitacdes especificas buscava garantir #efi@a e a produtividade do ato educativo
através da divisdo do mesmo. Neste sentido, ofctéca especialistas em educacédo, dentre
eles o supervisor, tiveram um lugar imprescindimel processo de racionalizacdo do
planejamento das atividades educacionais.

Acerca da concepcao de supervisédo, Ferreira (2089) afirma que: “(...) explicita
ou implicitamente, ela é reflexo de uma politicaguanto formadora de um tipo determinado
de cidadania e, por isso, esta a servico de unengieida politica.” Isso quer dizer que a
caracterizacdo da supervisao educacional e dadtusgpervisora’ no Brasil, ndo ocorreu de
forma neutra. A fungé@o decorreu do sistema soe@ndmico e politico e da realidade na

gual estava inserida.

Nesse contexto, justifica-se a supervisdo escolapaneio para garantir a execucao
do que foi planejado no centro, exigindo cada vedsmpessoal cada vez menos
qualificado e, portanto, preparados em curso deoméuracédo, o que diminui os
custos de mao-de-obra. Essa constatacdo € pesdeitmmcoerente com a
racionalidade que tem caracterizado o modelo dendet/imento brasileiro desde
1964, e que foi expressa nas reformas educacidea8 e 71. (FERREIRA, 2007,
p. 71)
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Naquele momento, os valores que permeavam a poditicsociedade eram valores de
individualismo, dominio da razdo e busca por umalaae, por isso, era necessario um
profissional que controlasse o trabalho dentro stala, se responsabilizasse por checar o
trabalho do professor. se os conteldos estavamoseadsmitidos a contento, se o
planejamento, realizado por um profissional exteé&rescola, estava sendo cumprido, e se a
avaliacao estava sendo aplicada como deveria.

Para Ferreira (2007, p. 88):

(...) arelagéo planejamento e superviséo com @io@ do modelo real: dicotomia

entre decisé@o e acdo, necessidade de uma elitplpasgar e controlar. Configura-

se a supervisdo como ‘funcdo’ controladora e memgnexecutora, j4 nesse ponto,
impregnada de ideologia do sistema.

Assim, supervisionar € diretamente proporcionabrarolar. A educacao esta pautada
na selecdo e transmissdo de conteudos; na competigdassificacdo e, por fim, como
consequéncia das caracteristicas listadas antembemna segregacdo e no cultivo das
desigualdades.

Com o passar dos anos, a sociedade foi se modibcancom ela suas necessidades,

possibilidades e limitagoes.

E chega os anos 90 reconhecendo-se que a supgredddazer uso da técnica, sem
a conotacdo de ‘tecnicismo’. Trata-se, portantajrda funcao que, contextualizada,
insere-se nos fundamentos e nos processos pedagdgixiliando e promovendo a
coordenacdo das atividades desse processo e slizagidio, pelo estudo e pelas
praticas coletivas dos professores (LIMA, 200& 7).

As transformacgdes ocorridas na década de 90 exigiiee a escola acompanhasse o
rumo da sociedade, para dar conta da formacéo dsujeiio que atendesse as demandas da
mesma. Iniciou-se um processo de renuncia ao madkloacional hierarquico moderno, a
imposicao de planos prontos, que apontavam pauéooitarismo e o conformismo. De outro
lado, esse processo precisava de uma posturardifeda dos profissionais que atuavam na
escola, o que por sua vez, suscitaria uma novpgaiga de formacédo para o coordenador.
Entdo, a forma como a formacdo estava posta ncqra®b2/69, ndo mais atendiam aos
anseios daquela nova sociedade.

Nos ultimos anos, com o0 avanco do construtivismaoacepcado de educacdo e
formacdo de professores vem ganhando enfoque miidéxivo. Nesta concepc¢éo, toda a

equipe exerce participacdo e tem responsabilidatiee so trabalho desenvolvido, cada
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integrante da equipe assume o seu papel, aceitandordenacdo pedagdgica como apoio e
suporte para o melhor andamento do trabalho.

“E o supervisor educacional um criador de culturdeeaprendizagens ndo apenas
intelectual e/ou técnica, mas também afetiva, étcaial e politica, que se questiona e
guestiona o circunstancial (...)" (FERREIRA, 20p7101). Para tanto, € necessario que este
profissional seja capaz de desenvolver e criar doStale andlise para detectar a realidade e
gerar estratégias de acdo, bem como, desenvob@otar esquemas conceituais autbnomos.
Assim, ao se perceber como mediador e colaboradoatd educativo, o coordenador
pedagodgico passa a ser parceiro do professor, mesapando posi¢céo e func¢des diferentes
dentro da escola, todavia a relacdo de poder eoiedenador pedagdgico e professor
persiste.

Desta forma, pode-se perceber que as concepcoedagSes e as praticas dentro da
escola vao se delineando conforme as diferenteggesspoliticas e sociais, bem como a
profissdo dos profissionais que nela atuam. Pompdo como esses profissionais pensam a
educacao, trabalham e se portam, é fruto da culjueavai se formando ao longo de suas
vidas e dos espacos pelos quais circularam ou aircldam.

Apds esse panorama historico, podemos percebersgqutacdes tecidas entre coordenador
pedagogico e professor nem sempre foram simétricagie poderia justificar a dificuldade de
trabalho entre o par. Porém, se a escola desegfdrenar-se, precisa estar atenta a colocagéo de
todos os seus saberes a servico de quem aprendeaso da educacdo contemporanea, todos 0s
sujeitos da escola sdo aprendentes: alunos, poodsssoordenador, diretor, funcionarios. Estes
sujeitos aprendem e, a0 mesmo tempo, ensinam, eagsinar e aprender € um processo
indissociavel, que supera as barreiras da hiemdpisistema autoritario (ver Figura 2). I1sso néo
significa que a hierarquia deixe de existir, mas s horizontaliza, respeitando o papel de cada

um como legitimo e fundamental para o funcionamedotato educativo (ver Figura 3).

SECRETARIAS

DIREGED

SUPERVISOR ESCOLAR

PROFESSOR

Figura 2 — Perspectiva hierarquica moderna
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Figura 3 — Perspectiva contemporanea

Nesse sentido, o professor planeja, executa eaawatrabalho na sala de aula, o
coordenador apdia este processo, auxiliando ollmlwo professor, o diretor administra o
pessoal, o financeiro e o pedagdgico da escoldamor as acbes de cada profissional estdo
imbricadas, no sentido de transformar o ato eduzati

Dessa maneira, pudemos esbocar a trajetéria ibestda funcdo do coordenador
pedagogico até os dias atuais, 0 que nao signdfizar que todas as posturas foram
modificadas, pois “O sujeito é o centro da vidddiaha. E o sujeito histérico, inserido num
tempo e num espaco e como tal determinado pelo mtonfestorico, mas é, a0 mesmo
tempo, um sujeito ativo, dotado de razdo e de denta como tal ator e produtor desse
momento histérico” (ANDRE, 2003, p.13). E ao londa sua constituicdo, o sujeito faz
escolhas de acordo com as realidades vividas gor el

3.2 O SIGNIFICADO E O SIGNIFICANTE DO ATO COORDENAR

As discussdes acerca do saber-fazer do coordepadagdgico giram em torno de
muitas questdes distintas, mas as vezes poucaddefirsupervisdo, relagdo, comunicacao,
inspec¢do, construcdo, formagéo, autoridade, ogéanfaentre outras. Este capitulo tratard ndo
apenas de explicitar as funcfes delegadas ao cwwlolepedagdgico, pois por ndo ser uma

profissdo regulamentada, e sim uma ‘funcao’, ficamo do Estado ou da empresa, no caso
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das escolas privadas, definirem as suas atribuibees também de refletir sobre ess@oir-
faire’®, em quais bases ele esta erguido e de que elesrEntmnstitui.

André e Vieira (2010) realizaram um estudo sobreoordenador pedagogico e a
questdo dos saberes, a partir de indagacfes imfEstaobre o assunto, tais como: Que
saberes sdo mobilizados pelos coordenadores pedagdtp sua pratica cotidiana? Quais
relacbes séo estabelecidas entre esses sabeis=uecontexto de trabalho? Ou seja, de que
saberes, € constituido o fazer do coordenador pgaay

Para enveredar mais nesse tema, € necessariar n@fepouco sobre o conceito de
“saber”. Tardif (2002, p. 60) conceitua o saber cofum sentido bem amplo, que engloba os
conhecimentos, as habilidades (ou aptiddes) dataded dos docentes, ou seja, tudo o que foi
muitas vezes chamado de saber, de saber-fazesabédeser”. Logo, o saber esta relacionado
com a identidade pessoal e profissional do sujeitopm as relacbes que ele tece com o0s
outros atores da escola. Nesse sentido, Tardif2j26@racteriza o saber docente como um
saber social, pois é partilhado pelo grupo, o cararge a sua legitimidade. Além disso, o
autor destaca que esse pressuposto parte do sto: @y praticas sociais, estas, por sua vez,

se modificam e fazem modificar os saberes a sanames e os métodos utilizados.

(...) esse saber é social por ser adquirido nurtegtm de uma socializagao
profissional, onde é incorporado, modificado, addptem fun¢do dos momentos e
das fases de uma carreira, ao longo de uma higitofegssional onde o professor
aprende a ensinar fazendo o seu trabalho (TARIEGZ 2p. 14).
Dessa forma, esses saberes docentes sdo o amdlyamiea os saberes da formacéo
profissional somado aos saberes disciplinaresicalares e da experiéncia. Deve-se ressaltar,
que essa tentativa de conceituacdo se refere hesesalocentes, porém, Alarcdo (2008, p.

20), ao discutir sobre os saberes do coordenadagpgico defende que:

O conceito se estende a todo saber educar, dimeusialtrapassa a sala de aula
para se situar em varios niveis que constituenc@as Ihe déo forma (...). O saber
profissional assentava num conhecimento, numareuftindacional, muito sélida,
ainda ndo explicitamente analisada em seus elemeattwstitutivos, como a ciéncia
educativa veio mais tarde a fazer ao identificasadmeres profissionais do professor.

Por outro lado, André e Vieira (2010) destacam @ugenceito de saberes docentes se

adéqua perfeitamente ao coordenador pedagogicediaanem que:

1% savoir-faire: Expressao francesa que significa saber-fazer
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suas reflexdes e pondera¢des podem ser perfeiameaptadas ao contexto de
trabalho do coordenador pedagdgico, que também dasente e desenvolve suas
atividades junto com os professores, com o propds#m claro de favorecer o
E;c;cesso de ensino e aprendizagem no espaco eg8NIARE e VIEIRA, 2010, p.

Em vista disso, os saberes profissionais sdo doodme estdo em constante
transformac&o, se constituem nas interacdes (ALABCZ008). Portanto, o sujeito aprende a
partir da triade acao-formacgéo-investigacdo. Issteser ratificado a partir da assertiva de
Tardif (2002, p. 33): “Que o saber docente se canpta verdade, de varios saberes
provenientes de diferentes fontes. Esses sabeoesss8aberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os da ciéncia da educagda pedagogia) e experienciais”.

Esses saberes profissionais sdo apreendidos duesntéormacgdes inicial ou
continuada, sdo os saberes pedagdgicos que fornaceprofissional a possibilidade de
construcdo de um arcabouco ideologico e um sabker:fas saberes disciplinares dizem
respeito aos campos do conhecimento; ja os cuaresil fazem relacdo a concepcédo de
sociedade e educacédo adotada por determinadaiig@tit expressas no seu curriculo; e, por
fim, os saberes experienciais, que “brotam da &mpaa e sdo por ela validados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletigh a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2002, p. @®ntudo, esses saberes ndo se dissociam,
permanecem entrelacados a medida que o profissex@ate o seu fazer e tece relacbes
dentro e fora da escola.

Menin (2009),pesquisadora que investigou sobre as representagdess de alunos
de Pedagogia e Licenciaturas; e sobre o trabalhprafessor, defende que o conceito de
saberes docente se assenta em quatro bases: dameingaber especializado; saberes
pedagodgicos; dominio de um codigo de regulacdordéibe, identidade e sentimento de
pertenca. O Ultimo, principalmente, ndo se apreapmas com estudos tedricos, mas vai se
constituindo nas relacdes tecidas pelo profissional

Os conceitos expostos acima refletem os escritdsedeira (2008, p. 238), quando

ela argumenta que o papel do coordenador pedagdgiamntemporaneidade:

ndo se esgota, portanto, no saber fazer bem e bwr saque ensinar, mas no
trabalho articulador e organico entre a verdadgpiidade do trabalho pedagdgico
que se tornard mais verdadeira em seus compromfasosnizadores, quando
expressar e servir de pélo-fonte de subsidios pavras politicas e novas formas de
gestdo na intensidade espago-temporal de transféesaue a ‘era da globaliza¢ao’
ocasionou.
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Ultrapassa, portanto, o conceito de técnica comdelizacdo do fazer, e se configura
como acao criativa que se (re)faz de acordo comalislades apresentadas.

Para discutir sobre o saber fazer do coordenasttagngico, é preciso compreender o
significado da palavra ‘coordenar’. Coordenar vaaradim ‘coordinare’, significa dispor em
ordem, organizar, ligar. Observando a etimoldg@a + ordenar’, o prefixo‘co’ significa
juntamente, mutuamente, parceria. Dessa formagdenar é ordenar em parceria, organizar
mutuamente. Ja o verbete coordenacdo significa¢diel entre objetos situados na mesma
ordem” (ALBBAGNANO, 2007, p. 244). Segundo Batig2001, p. 110), a “coordenacao
pressupde, portanto, uma disponibilidade paraitearsm diferentes cenarios e espacos (...)
construindo caminhos de aproximacdo, negociacadalogti e troca, entendendo os
constituintes do grupo coordenado como pares hegiti. Rangel (2008, p. 77) diz que: “a
coordenacdo implica criar e estimular oportuniddelerganizacdo comum e de integracao do
trabalho em todas as suas etapas. (...) O gualitagdagogico tem, como significante, o
estudo da pratica educativa”.

Essas falas confirmam a necessidade de o coomtepadagogico, ao assumir 0 seu
fazer, saber que juntamente com este, vem a respbdade de gerir o projeto politico
pedagogico, mediante o trabalho em conjunto corfegsores, alunos, pais e administrativo.
Pode-se notar que as ac¢bes do coordenador inch@&sicamente, a geréncia do projeto
politico pedagdgico da instituicdo. Isso parecepfds) mas é uma atividade complexa porque
envolve aspectos politicos, éticos, afetivos, natmgicos e administrativos. Além disso, a
atividade pedagogica traz a tona dezenas de datress, que s6 Sa0 possiveis ser realizadas,
se baseadas num trabalho conjunto e de formacd&teanPara endossar, 0s escritos de
Rangel (2008, p. 76) destacam que:

‘co-ordenar’ é organizar em comum, € prever e provementos de integracao do
trabalho entre as diversas disciplinas, numa mesme, e na mesma disciplina, em
todas as séries, aplicando-se a diferentes ategjaal exemplo da avaliacdo e da
elaboracdo de programas, de planos de curso, dedsetle livros didaticos, da
identificacao de problemas que se manifestam ridianb do trabalho, solicitando
estudo e definicdo de critérios que fundamentanrtsek.

Por isso, é preciso ter claro, em primeiro lugal q projeto € de responsabilidade
coletiva, levar em conta que cabe ao coordenaditagdgico estimular e criar situacfes de
debates e acdes sobre estes projetos, 0 que exigdibzacdo e formagao do professor, no
intuito de mostrar a importancia da colaboracdo,cdmpromisso e do didlogo para o
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funcionamento do mesmo. “Coordenar o pedagdgico ligempredirecionamento e
esclarecimento coletivo do sentido de escola” (FRAN2008, p. 8).

Assim, a coordenacdo abrange o curriculo, os pmEga o material didatico, o
planejamento, os métodos, a avaliacdo, a recupeeagdpesquisa (RANGEL, 2008), ou seja,
todas as funcdes ligadas a geréncia do projetdiqmoppedagodgico da instituicdo. Além da
formacao de professores, que possibilita melhos¥sppctivas de todas as outras acoes.
Porém, é importante salientar que essas funcOesingmte, variam conforme a legislacéo
Estadual e Municipal, mas de um modo geral, enwolbabilidades especificas que estao
estabelecidas pela Lei n° 8261/02, a qual estabeb atribuicbes do coordenador
pedagogico, profissional que desde a Lei 7023/93stguiu 0 antigo orientador educacional
e 0 supervisor escolar, no estado da Bahia, alitagssim, as funcdes de ambos, conforme o
matema abaixo.

SUPERVISOR
SABERES
FUNCOES
COORDENADOR
PEDAGOGICO

SABERES E FUNCOES

—SUPERVISAO

SABERESE FUNCOES
- ORIENTACAO
ORIENTADOR
SABERS
FUNCOES

Figura 4 — FungGes e saberes do coordenador pedagégico

Antes da juncao das fung¢des, ao supervisor catvabalho direto com o professor e o
orientador, lidava com os problemas referentesl@mwee a familia. Tomando como base a
Lei n°. 8.261/02, da Secretaria de Educacao dalksta Bahia, os dois — aluno e professor —
passam a ser foco do coordenador pedagdgico, ac@upetem vinte atribuicées, que vao
desde articular a elaboracgéo participativa do pygedagogico, até a promocéao de atividades
formadoras para professores e pais, e outras quieibc@m para o desenvolvimento da
qualidade da educacado; sem contar com atividadesupgem da urgéncia do cotidiano e que
colocam o coordenador pedagogico no risco de atpemnmanentemente, focado nos
problemas que aparecem, sem promover o desenvaitarde trabalho na escola (PLACCO,
2008).

Coordenar implica no ato de assumir a responsabiigor fazer o Projeto Politico

Pedagdgico da escola funcionar, sem deixar de dasdoutros atores escolares. Porém, o
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trabalho da coordenacéo é limitado, muitas vezas, grau de participacdo e de abertura do
professor para com este profissional. Casa néo dimgatura, o trabalho da coordenagao
podera ficar restrito. Para Almeida (2007, p. 78),

(...) o trato satisfatério com os relacionamentusrpessoais € condi¢do sine qua
non para o desempenho de suas atividades, dada duecdo primeira é a de
articular o grupo de professores para elaborar ojefar politico pedagégico da
escola. Levar os professores a definir objetivasuots e a persegui-los em conjunto
é tarefa que ndo sera atingida se ndo houver &itogg& de um grupo coeso (...).

Isso pesa muito ao saber que ha coordenadorexqreemm a funcédo pensando que a
fiscalizagdo do planejamento e do cumprimento dogramas esvazia sua acgéo, enquanto
que a sua acado pedagogica deve ser de oferecatesppdagogico—didatico ao professor,
acompanhando, assessorando, apoiando e avaliandtivakdes curriculares, a fim de
perceber se estas desenvolvem as habilidades @dages que estdo (im)previstas no projeto
da escola.

Dessa forma, o coordenador pedagogico assume dgmpeordenar agdes voltadas
para objetivos coletivamente estabelecidos, alémsdegurar as condigcdes necessarias para a
sua realizacdo. Partindo desta ideia, a gestaagajet® Politico Pedagdgico, do curriculo, do
ensino, da avaliacdo e da formacéao profissionableavtodos os componentes da equipe
escolar, mas cabe ao coordenador pedagdgico fazediacdo entre os setores da escola.

Nesta perspectiva, “ser ‘especialista’ € dediealas questdes especificas do seu
trabalho — conhecimento, formacdo e pratica — ertqupares de um todo, de um projeto
comum” (RANGEL, 2008, p. 95). Professor e coordenafio especialistas com diferentes
acOes, mas com reflexdes e objetivos convergebessa maneira, cabe ao coordenador
possibilitar que o professor adquira saberes dspeipara a gestdo da sala de aula, tais
como: dominio da base curricular, adequacdo doicclor aos conhecimentos prévios;
dominio das metodologias de ensino; estabelecintentibjetivos claros; escolha de critérios
e instrumentos de avaliacdo; e organizacdo daecl&@sjuanto que o coordenador deve
estudar e se preparar para acompanhar esses psessatitude de colaboracdo com o
professor, aléem de organizar e desenvolver o aloriem parceria com toda a comunidade
escolar; prestar assisténcia aos professores bara{@o dos planejamentos, escolha do
material didatico e praticas de avaliacdo da afzagdm; diagnosticar problemas de ensino e
aprendizagem, adotando medidas pedagdgicas pnagntiadequando conteddos,
metodologias e praticas avaliativas; propor e cawad atividades de formacao continuada e

de desenvolvimento profissional dos professores.



51

Mas, para dar conta de todas estas especificidadesgcessaria especializacédo
profissional. A formacdo do coordenador pedagégsta prevista no art. 64 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 394996, que estabelece a formacgao para

supervisao e orientacdo educacional:

A formacé@o de profissionais de educacdo para adiragbo, planejamento,
inspecao, supervisdo e orientacdo educacionalgpadacacéo basica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel dgradsacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formagc®asa comum nacional.

Considerando os curriculos dos cursos de licamaiagm Pedagogiagepcebe-se que essa
formacdo muitas vezes € fragilizada, uma vez queurso de graduacdo parece nao
possibilitar uma formacéo que contemple as esp@lafiles dessa funcao, visto que nao ha
énfase nesta perspectiva de trabalho. Aléem dissopa formacdo pode ser realizada em
nivel de poés-graduacdo, profissionais de outraendiaturas também assumem a funcéo,
quando nem sempre possuem uma formacao iniciat@uiemple especialidades didaticas e
metodoldgicas. A fragilidade da formacao enfraqueeddentidade profissional e acaba por
criar um descrédito sobre o saber-fazer do cootten@edagogico, porque muitas vezes, este
ndo possui competéncia suficiente para a atuag@desafios que sdo postos no exercicio
funcional. Ferreira (2008, p. 91) denominou essagilidade de ‘especializacdo
desespecializada’. “Desse modo, a ‘especializagésegpecializada’ levou a que esses
profissionais, ‘perdidos’ na busca de sua idengBdad‘sérios’ no trato dos problemas
educacionais, fossem desconsiderados e desreggitad

Ademais, para desenvolver as func¢des especificasododenador pedagdgico, o
profissional precisa entender das questdes didpddagogicas e politicas, para saber
articular responsabilidades individuais e coletivamflitos e diferencas, gerenciando assim,
situacdes nem sempre homogéneas no planejamestautieacdo do projeto escolar. Além,
das demandas impostas pelo cotidiano da dinamocdaes

A formacdo especifica e de qualidade possibilitasairer-fazer embasado na relagéao
teoria-pratica, pois gerir o projeto politico pedigigo da instituicdo significa diagnosticar,
registrar, refletir, orientar, avaliar, planejaxgeutar, supervisionar, comunicar. SA0 inUmeros
0s objetivos do fazer deste profissional. Segunddrd e Vieira (2010, p. 17), as atividades

do coordenador pedagdgico,

(...) incluem tanto o planejamento e a manutencdoradina escolar quanto a
formacédo e o acompanhamento do professor, assira comendimento a alunos e
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pais. Ao desempenhar suas fungfes, o coordenadma,bem Ultima instancia,
contribuir para a efetivagdo do processo de ensiaprendizagem, o que exige a
mobilizacdo de uma série de saberes.

Nessa perspectiva, na sociedade contemporaneag¢&ofdo coordenador pedagogico
ndo se esgota no atendimento as demandas burasrétigidas pela secretaria de educacéo e
outros orgao reguladores, nem as demandas admiiviasr em parceria com a direcdo, mas
acolhe, também, as demandas das praticas formaipaslagogicas junto ao professor, ao
aluno e a familia.

Assim, a pratica educativa na contemporaneidadegex com a fungdo de controle e
fiscalizacédo do trabalho do professor, pois demadaooperacao e interatividade, exigindo
do coordenador pedagogico formacdo, competénciagajamento. Diante das discussdes
expressas, entende-se que a supervisdo escolar dasana fungdo, mas evolui para uma
profissdo responsavel por uma educacao referencfadaordenacdo pedagogica surge da
funcdo autoritaria de controle e, posteriormenteneca a se perceber como elemento chave
para a mediacdo das praticas educativas escommsntemporaneidade, o que impde dela o
reconhecimento das urgéncias cotidianas, a coagierda sua incompletude, o respeito as
diferencas, o fortalecimento da escuta e a formagatnuada de professores. Para tanto, o
saber-fazer do coordenador pedagogico como gest@oofeto politico pedagogico pode ser
sintetizado como: reconhecimento dos conflitosdiagiio dos desejos, proposta de formacao-

reflexdo-acdao... (re)construcdo do ato educativo.

3.2.1. O lugar do real no saber-fazer do coordenadpedagdgico

Como pode ser visto, o coordenador pedagogico saedesempenhar funcdes
diversas ligadas a gestdo do Projeto Politico Regleq, prevista no seu contrato de trabalho,
além de atividades que surgem da urgéncia do anbdiHa ainda outras, que lhe séo
demandadas, mas que nao correspondem com a fuec@ooddenar. Tantas demandas
exigem planejamento, organizacao e estabelecindenpoioridades, para que este consiga dar
conta das mesmas com o minimo de exceléncia. Sedtiachenti (2007, p. 54),

acreditar nesse papel do coordenador como intédoodo soluciona, contudo, as
contradicGes e os conflitos enfrentados todo di@smaco escolar. Sao solicitadas
inmeras tarefas — de ordem burocratica, orgamnatidisciplinar — que dificultam

sua dedicacdo a um trabalho de formacéo dos pooésse o faz cair numa certa
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frustracdo pelo mundo das vozes que ouve, que g&eesubentende, mas néo
consegue administrar.

Juntamente com essas vozes, emergem outras, sépeasdos pais e da comunidade,
que interferem na rotina do coordenador e contnbpara o ndo enfrentamento adequado por
parte do mesmo. A rotina do coordenador exige adtrigdo do seu tempo para conseguir
dar conta das muitas e diversificadas atividades $ip colocadas no seu cotidiano, a
exemplo de: formacéo de professor; planejamentedeides e atendimento a professores,
pais e alunos; reflexdo sobre as necessidadestal®s @scolares e proposicéo de solugdes
para a superacdo das mesmas; fazer registro devat@e do trabalho de professor e de
acompanhamento dos alunos, além de supervisioaio dile classe, entrega de nota,
conferéncia de boletins, entre outras.

A consequéncia de tantas e variadas demandas smaitas, caracteriza a atuacao do
coordenador pedagdgico como desordenada e iméalid®iara Placco (2003), isso interfere

no ambito profissional e pessoal do coordenador.

Nesse contexto, suas intencionalidades e seus gitopdao frustrados e suas
circunstancias o fazem responder a situacdo do mtomapagando incéndios’ em
vez de construir e reconstruir esse cotidiano, e@tas a construgcao coletiva do
projeto politico pedagoégico da escola. (PLACCO,2G0 47).

Em vista disso, existe uma tensao permanente erqree a escola pode realizar e 0
gue a sociedade espera dela. E, uma vez que cecaolal pedagdgico é gestor do projeto da
escola, ele se torna responsavel por atender @godedessa sociedade. Além do mais, o
coordenador precisa estar atento as normas ede@gs vigentes para adequar o trabalho
escolar ao que esta proposto, sendo, muitas vewdsaito ao desejo dos outros atores
escolares. Essas questfes geram uma ansiedadecagesnadores, pois, trazem limitacbes a
sua autonomia e criatividade.

Os coordenadores pedagogicos, “De forma gerakhmenh sobre a falta de tempo, o
stress e a ansiedade decorrentes do desejo de tfed®ro que precisaria ter feito”
(CLEMENTI, 2007, p. 61). As vezes o coordenador &mu fazer pautado numa rotina de
trabalho que nem sempre é respeitada pelos outoossaescolares, que solicitam esse
profissional para atuar em outras frentes, impexauke o0 mesmo se concentre nas funcdes de

formacao e organizacédo do trabalho pedagdgico.
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Por outro lado, o cotidiano da escola é um Itigao qual ha uma série de realidades
manifestas ou latentes a pratica pedagdgica, pmsagituido por uma diversidade que pensa,
age, comunica, transforma e transforma-se. “O tsujicapaz, portanto, de objetivar-se;
transformar-se enquanto transforma o ambiente mb®@ objetiva-se enquanto interage, por
meio dos significados” (ANDRE, 2003, p. 13). Pemara partir dessa perspectiva, o
cotidiano escolar se inscreve numa metamorfosetames o que exige técniéados
profissionais que nele atuam, no caso especifc@odrdenador pedagogico. Nao se trata de
uma técnica descontextualizada, como a difundidizcmmicismo, mas uma técnica que vise a
criatividade como acéo inerente ao ser humano.

Ferreira (2008, p.81) aponta que:

€ cada vez mais aguda, no mundo atual, a consgi@ecique estamos vivendo
mudancas profundas, que ainda ndo somos capazesecender adequadamente.
Essa realidade provoca em muitas pessoas inseguianerteza e suscita as mais
variadas reacdes, de perplexidade, inquietude, tcambém busca pela criatividade.

E pensar uma pratica pedagogica, que ultrapasaedigma moderno, € reconhecer o
conhecimento permeado pela subjetividade, uma uezegte é (des)construido a partir dos
desejos, interesses, valores, linguagens de c@losonstituido por uma identidade social e
individual. Dessa forma, o objeto do conhecimentanga producdo do sujeito, na qual
objetividade e subjetividade caminham lado a ladobusca de sentido para a existéncia
humana. Conceber um trabalho criativo que busqudeenyplar as especificidades da
contemporaneidade é pensar em privilegiar 0 sendgito¢c 0 pensamento hipotético e
dedutivo, as capacidades de observacédo, de pesou@gganacéo, abstracdo, argumentagao e
autonomia, além de favorecer procedimentos e égtast de comunicacéo. E transformar a
forma de produzir o conhecimento, de maneira aceol® sujeito como ser ativo dessa
producao, que se transforma ao passo que transtrmuando.

Dessa forma, técnica tem a ver com arte, com @jag@m transformacéo, e porque
nao dizer, com (re)criacdo constante das formdsabr coordenacédo pedagogica? Propor a

(re)criacéo, é entender a escola e seus atores wonpoocesso dinamico.

A vida cotidiana da escola se constr6i mediantetiphd$ processos — o0s sujeitos
gue atuam em cada instituicdo se organizam, estadalrelagdes, reagem de forma

* Segundo a geografia humanista, o conceito de ksgarligado as relacdes subjetivas do homem cespaco
e 0 ambiente. Forma de experiéncia humana.

12 Baseado no conceito grego @eknéque designava ‘o método, a maneira de fazer éfimra atingir um
objetivo (...) (LIMA JR, 2005).
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particular diante das normas do sistema educat@osedesafios que enfrentam no
seu dia-a-dia, ‘fabricando’ um cotidiano propridNDRE, 2003, p. 14).

E os saberes do coordenador pedagdgico, tambépassam por ai, conhecer o
cotidiano no qual esta inserido, em favor de emeordolucdo para os problemas da sua
rotina. Para Tardif (2002, p. 17), “(...) o sabstéea servico do trabalho. (...) S&o as relacbes
mediadas pelo trabalho que |hes fornece principea enfrentar e solucionar situacdes
cotidianas”. Assim, (re)cria-se a medida em qu&taacdes acontecem, tornam-se reais.

Segundo Ornellas (2008, p. 82): “o real é o0 ele g&o se pode simbolizar, porque
escapa”. Logo, o real estd no campo da impossaoidid da incompletude e nédo pode ser
simbolizadd® apenas vivido. Por essa raz&do, Ornellas (20082)pafirma que: “a docéncia
na contemporaneidade precisa se estruturar de moeld ato educativo se organize nos
planos real, simbdlico e imaginario”. Assim, també&no fazer do coordenador pedagdgico;
real, simbdlico e imaginario se entrelacam na temtade esgotar as atribuicdes que lhe
competem, a fim de atender as necessidades dacé&duta contemporaneidade (SANTANA,
2010), tracando caminhos que permitem compreemd@nguanto sujeito constituido por
processos conscientes e inconscientes.

Ter claro que se deve agir de formas diferentesaa situacéo, ndo significa que o
trabalho do coordenador ndo deva ser planejado.laBejpmento flexivel € condicdo
indispensavel a qualquer atividade educativa qesipaima finalidade. Para Almeida (2003,
p. 22),

0 ensino é uma atividade relacional intencionalo$elacional implica o confronto

de subjetividades, o intencional implica atendeolgstivos claramente explicitados
e gue sejam valiosos e exequiveis, o que nos legwanaar no planejamento de
nossas acées como educadores.

Nesse sentido, ao se confrontar com situacéspenadas, o coordenador pedagdgico,
de posse do seu planejamento, busca dispositivsatmeres construidos para agir e tomar
decisbes. Portanto, ndo se trata de defender a di@t organizagdo, sistematizagdo ou
planejamento, e sim, de preparar-se para o impveljiso inesperado, a diferenca, o
improvavel.

Almeida (2003, p. 30) ressalta que:

13 0 simbélico é o registro da fala, € o que se psde nomeado, mesmo que ndo possa dizer tudo”
(ORNELLAS, 2008, p. 82).
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os coordenadores tém clareza de que contam cordcolst para atender ao
pedagdgico, sendo o principal deles as emergénai@surgem, tanto decorrentes
das necessidades do cotidiano escolar como dainigdef de suas funcdes de
coordenacdo. Por outro lado, os coordenadores dwraon sua frustracdo ao
perceber que ndo atendem as expectativas quefesgoes depositam sobre eles.

Isso acontece porque estamos acostumados a alder@&spostas prontas e imediatas,
e muitas vezes, essas respostas ndo sao satefapiis ndo ha como lhe dar com respostas
prontas quando se tratam de realidades, necessigadebjetividades distintas. Segundo
Almeida (2003, p. 45):

tomar decisBes diante de tantas solicitacoes,s@mtergéncias, tantos conflitos que
representam o cotidiano escolar ndo é facil. Usatelouma metéafora, (...), o
coordenador esta sempre diante de um labirintsdetas. E preciso ter sagacidade
para definir alguns pontos e ataca-los com recuadeguados, levando em conta a
situacdo concreta da escola, inserida num sistatealag mais amplo, e 0s seus
préprios limites profissionais e pessoais.

Essa tomada de decisdo trabalha para que o codadepadagogico busque sua
maturidade para perceber que as transformacgfesatidade ocorrem de maneira continua,
mas nem sempre regular. A partir da reflexdo da @& constréi um novo saber, que |lhe
servird de base para um proximo conflito ou sitaagée exija dele o acesso aos saberes
previamente construidos, formando assim um arcabdecsaberes que dardo suporte ao seu
fazer profissional.

O movimento de tomada de decisdo, busca de dispssitacdo e reflexdo, esta
pontuado por Placco (2003, p. 55), quando elagtitaé um “movimento que envolve idas e
vindas, circularidades, saltos, evolucdes e retgsmse Nno tempo e no espaco em que essa
pratica se realiza”. De acordo com essa dindmictgrefa de coordenar ndo € apenas
abarrotada de demandas diversificadas, mas é uefa tamplexa.

Souza (2003, p. 96) realizou um estudo tedricoesobsignificado de coordenar e a
sua complexidade: “(...) a complexidade corresp@ueripcédo dos antagonismos no seio dos
fenbmenos organizados. Isso quer dizer que a caidplie esta na base do pensamento, da
acao, da organizacdo, e n0s nao podemos, portargdivrar dela”. O que a autora descreve
tem muito a ver com as questdes discutidas até ezplidade, emergéncia do cotidiano e
fazer do coordenador pedagdgico. Essa realidadg@resenta o tempo todo na contradicdo
entre pessoas e sociedade, unidade e diversidattmomia e dependéncia, harmonia e

conflito, igualdade e diferenca (SOUZA, 2003), onde desordem. Numa perspectiva
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complexa e multirreferencial, esses pares ndomsegenas dialéticos, mas dialégitosa
medida em que interagem entre si, no processcatldage educativa.

O fazer da coordenacdo pedagogica permeia todaatecgpreducativa, desde os
objetivos, os fins, as estratégias, até a dinardecgoratica pedagdgica estabelecidas no
curriculo, por isso emerge a necessidade desse sareaberto e interativo. O que nao
significa que ele é completo, acabado, e nem pietsar, pois tem como intuito atender as
lacunas das possibilidades da vida através davatede, das necessidades e dos desejos dos
sujeitos.

Dessa forma, a funcdo do coordenador pedagdgico ¢ seu bojo uma
complexidade que, as vezes, a difere de outra®ésngo entorno da escola (SOUZA, 2003).

Isso sem considerar essa funcéo exercida no egsaotar, no qual, 0s grupos se
caracterizam pela diversidade, os tempos séo enta€los pelas rotinas de aulas, as
interacdes sdo multiplas — ora o coordenador copraf@ssores, ora com alunos,
ora com os pais, ora com o diretor (...). Logo,aséuncdo de coordenar ja é
complexa independentemente do sistema ou contexigue € exercida, no caso da
escola deve-se considerar que essa complexidad@assveis muito mais elevados
e precisa ser considerado quando se discute saabalho pedagdgico (SOUZA,
2003, p. 95).

Portanto, tudo que se refere ao trabalho na esgcfilado, mutante, transitério, e o
trabalho do coordenador precisa ser, antes de tuidbiyo, na intencdo de interagir com as
urgéncias que surgem e que podem vir a interfairsna rotina. Desse modo, faz-se
necessario avaliar suas acgfes, analisando quastasgrecisam ser revistos, aperfeicoados,
(re)significados ou até mesmo mantidos.

Placco (2003) prop6e uma forma de organizacaoatbalho baseado nos conceitos de
‘importancia’, ‘rotina’, ‘urgéncia’ e ‘pausa’. A iportancia visa atender as metas e as
finalidades previstas no projeto escolar; a rotimapre a fungcdo de manter o funcionamento
da escola; ja a urgéncia, sdo atividades que emeilge necessidades reais do cotidiano; e, a
pausa, esta ligada as necessidades individuaigjeitos Esta € apenas uma maneira de pensar
a (re)organizacdo do trabalho do coordenador pedagdgico, uma vez aumsidera-se esse
profissional como sujeito proposiciofal ele (re)constréi as possibilidades de atuacéo
colocando o seu saber-fazer a disposi¢cao dasadabdconcretas que vivencia.

!4 Dialéticos por que s&o opostos, mas dialégicospedida em que mesmo sendo opostos, se complementam
5 Chamo (re)organizacdo, porque a rotina é (re)vis&criada, (re)feita @ medida em que as reatislask
tornam concretas, ou seja, a medida em que saociagas.

'8 O termo proposicional foi empregado por Lima II0&) para denominar o computador, pois para 0 aeste
equipamento possui possibilidades variadas deat#io, assim torna-se um elemento metaférico dasb®
para a compreensao.
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Pensando desta maneira, a perplexidade, o streasgistia e o sentimento de
impoténcia, sintomas constantes no cotidiano dodemador, podem ser abrandados pela
tomada de consciéncia de que néo existe um conteudomeétodo que garanta a esséncia do

trabalho, pois estes s6 ganham sentido a partivéacia real e do desejo de fazer diferente.

3.2.2 Os afetos que enredam o fazer do coordenadmdagogico

Essa discusséo se faz importante na medida em gteeemlucativo ndo é constituido
apenas por processos cognitivos, mas se estramiztn em bases afetivas. E, uma vez que
se busca investigar as representacdes sociaiotesgor sobre o saber-fazer do coordenador
pedagogico, busca-se, também, desvelar as relegbeas, entre esses sujeitos, a partir dessa
representacdo, no intuito de perceber como elasnpadterferir no ato educativo. A partir
deste esclarecimento, serdo pontuadas questbesomaldas ao conceito do afeto e seu
enodamento com a relacdo professor-coordenadorgpgida, esquadrinhando algumas
hipoteses sobre certos impasses que ha, muitas, weree esses dois profissionais.

Para tanto, por meio do pressuposto de que a celagéana esta implicita na relagéo
pedagogica, ousa-se dizer que o saber-ser corstiaier-fazer. O ato educativo se faz real
na interacdo dos seus sujeitos-autdresessa interacédo, por sua vez, sé é possiveliadm
reconhecimento do outro, dos seus desejos, linetagdnecessidades. Segundo Bastos e
Ornellas (2010), a partir do “estagio do espefffpt.acan nos faz refletir que a imagem que o
sujeito constréi sobre algo se d4, inicialmentda penstituicdo da imagem de si. O ato
educativo pode ser pensado partindo desta perspecti

Portanto, a interacdo s6 acontece quando professowordenador se encontram
amalgamados, como uma continuidade, quando um \@utmo a sua imagem especular, e

proporciona mutuamente possibilidades de desejo.

" Chamo de sujeitos-autores os sujeitos ativos @abids no ato educativo.
'® E uma experiéncia de identificacdo que se iniciemsalmente quando a crianca faz a conquista aigeim
de seu préprio corpo (...) percebendo este constrateracdo do seu “Eu” (BASTOS e ORNELLAS, 2010)
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COORDENADOR PROFESSOR

Figura 5 Representacédo do amalgamento entre coordenadagdmgdo e professor
Porém,

como sujeitos constituidos pelas relagbes de m&aligge estabelecemos com o
mundo a nossa volta, somos seres Unicos, situadpsertanto com um jeito proprio
de ser em todas as instdncias em que atuamos. ,Assim espaco de
desenvolvimento e aprendizagem efetivos s6 existiamd quando se contemplam
as divergéncias. Afinal é o pensamento divergengepropicia avangos no campo
do conhecimento, enquanto a convergéncia tentaemas coisas como estdo
(SOUZA, 2007, p. 33).

Entdo, esse amalgamento ndo corresponde a umardancia constante entre o par.
E exatamente isso que a figura exposta tenta zmatioordenador pedagdgico e professor, se
vendo como uma continuidade, s@o dois lugaresetiééados.

Para explicar isso, parte-se do conceito de at®sicanalise, pois segundo Ornellas
(2010, p. 18), “aspectos afetivos constituem-sprdeessos subjetivos (...) e é possivel que a
psicandlise possa contribuir com a discusséo detsuttade na educacao”. Freud (1976, p.
124) define o afeto como: “um dos estados emodQraijo conjunto constitui a gama de
todos os sentimentos humanos, do mais agradavehmoinsuportavel”. Logo, o afeto nédo é
algo romantizado, ele se constitui na ambivaléecime o prazer e o desprazer, por isso,
Lacan (1978) o denominou de “amadio”, segundo oraot afeto representa duas dimensodes
opostas: o0 amor e o0 6dio, sentimentos nos quaigdsse V€, muitas vezes, capturado entre

a transferéncia positiva e/ou negativa.

Essa maneira ambivalente de conceituar afeto, serdal representa um avango no

conhecimento sobre a tematica, na medida em quaudas ideia de que o afeto

encontra-se ancorado apenas nas situacdes ditmsquas. No entanto, a0 mesmo
tempo, faz-se necessario transpor o nivel de dagéi seja do que se passa ho
cotidiano da sala de aula, seja do que ocorre agiimario do professor e do aluno

(ORNELLAS, 2010, p. 24).

Essa assertiva trata do afeto na relacdo profedsoo, porém se faz pertinente

adentrar na discussdo da relacdo professor-coalder@pedagogico, na qual, o afeto é
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construido sob as bases do cotidiano da escola endginario de ambos. Estas duas
estruturas delimitam a relagcao transferencial pastu negativa.

“Desse modo, Freud dizia que a transferéncia éntopwe partida do ato educativo —
sua base psicologica possivel. Acrescentou queesmns fendmenos que ocorrem na escuta
psicanalitica podem ocorrer em outros campos mila@s e, em especial, na educacdo”
(ORNELLAS, 2005, p. 55). E preciso, parafraseandnellas (2005), escutar o ambiente
transferencial da sala de aula, local em que se pedceber a relacdo professor-aluno, &
imprescindivel escutar outros “lugares” na esamlpatio, a secretaria, a sala da coordenacao,
da direcdo, dos professores, o0 portdo de entraldasaida, no intuito de desvelar a relacao
tecida entre professor e coordenador pedagdgico.

A psicanalise fala que a relagdo transferenciabquede enamoramento, o que
permite dizer que a transferéncia coloca o amorocmferéncia, a qual alimenta a
relacdo. (...) Em 1912, Freud distingue a transf@eépositiva, feita de ternura e
amor, da transferéncia negativa, feita de sentiosertiostis e agressivos.
(ORNELLAS, 2005, 178-179).

Entéo, professor e coordenador pedagodgico, movidos adersmas sem se perceber
como sujeitos da faltd trancam uma relacdo que nem sempre objetiva dagoro ato
educativo. Destarte, “pode-se resgatar que a m@disancontribui para pensar o afeto na
educacédo, o qual esta presente também de diveesasras nas relacdes que se estabelecem
na contemporaneidade” (ORNELLAS, 2008, p. 85), @omiscola é espaco de producéo de
saber, de comunicacao e de construcdo, os quaaecem na interacao entre os pares.

Placco (2008) defende que as relacdes sdo compiestdas e vindas, circularidades,
evolucdes e retrocessos. Porém, professor e caatdendo devem perder de vista o objetivo
do trabalho de ambos, e devem buscar mecanismofaqilieem ultrapassar as diferengas
nesta relacdo, o que néo significa homogeneizas, bnacar um consenso. Por outro lado,
Souza (2007, p. 27) destaca que “o grupo interfaratividade do professor, que se norteia de
acordo com as relacdes estabelecidas nesse espagerdcdo”. Assim também, é o fazer do
coordenador pedagdgico, sofre interferéncias dasdes que compde com o diretor, com o
aluno, com a familia e com o professor. Geralmergges pares manejam a direcédo do fazer
do coordenador. Para Clementi (2007, p. 55),

19 A falta é uma busca incessante por aquilo quejatess. Para a Psicanalise, somos sujeitos da inetardp
(SANTANA, 2010).
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identificar essas ‘vozes’ que se misturam e disiifgs significa entender que,
embora sejam muitas as realidades construidaspetextos educacionais diversos,
€ possivel reconhecer o que interfere na atuacdfisgional do coordenador e,
assim, redimensionar essa questdo, partindo para tweflexdo sobre as
possibilidades dessa profissdo, sobre as implisa¢i@s solicitacbes feitas, das
teorias defendidas e das aces realizadas.

Isso pode ser observado, a exemplo, por meio d® dévabertura que o coordenador
tem com o professor, a postura que o coordenadmmes o seu fazer, ou até mesmo a
concepcao de educacao que a instituicdo possuli.

Em pesquisa realizada por Clementi (2007), foi oz que as relacdes
estabelecidas entre coordenador e professor safitenferéncias das posturas adotadas pelo

coordenador:

alguns vicios acumulados em anos pelos coordermdamebém sado fatores
intervenientes em seu fazer: vicios relacionadgsosturas mais técnicas, mais
romanticas, protecionistas, autoritarias, enfintjod que sao frutos de teorias e
tendéncias, reais ou distorcidas, que foram inastitbs profissionais (CLEMENTI,

2007, p. 59).

Muitas vezes o0 coordenador age de maneira detstminesquece-se de que
autoridade ndo pode ser confundida com autoritarisen que aquela é conquistada no
exercicio diario que se estabelece nas relacogmmeria (CLEMENTI, 2007). Por outro
lado, o coordenador pode se acomodar perante o dgaabertura que o professor |he
concede: “também constatamos que o coordenadorgrantlierarquicamente superior ao
professor, tem receio de ser desafiado em sewsstate acomoda (...)” (CLEMENTI, 2007,
p. 60). Subtende-se que posturas de comodismo @utdetarismo ferem a relacdo e nao
contribuem para a (re)construcdo do ato educativeg vez que, segundo Souza e Placco
(2010), a postura exercida na relacdo entre coadiere professor é reproduzida na relagédo
professor-aluno, e também esta estara submetidaocéidade, ao comodismo, ou a uma
convivéncia que preze por valores de uma educaa#sdemocratica.

Mas, nem sempre o0 coordenador age com autoritar@amcomodismo porque faz
parte da sua peculiaridade, a concepcao da igstituambém interfere nessas relagdes, pois
ela dita a forma como seus sujeitos devem aggrferindo assim, na relacao afetiva de seus
profissionais. E, embora algumas concepcbes levemcensideracdo a valorizacdo do
trabalho coletivo e da construcao de ralacfes marsanizadas, muitas instituicbes de ensino
brasileiras ainda estdo aprisionadas a centratizdgérabalho pedagogico, ndo percebendo
que o trabalho realizado em conjunto € uma pogfalié de mudanca e de um rompimento

com praticas individualistas, produzindo assim,hoeds resultados. Portanto, a centralizacéo
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interfere tanto nas relacdes estabelecidas erdfegsior e coordenador, quanto no trato do ato
educativo, por parte de ambos.
Segundo Clementi (2007, p. 55-56):

guando o coordenador assume que a sua funcdo @achan o projeto pedagodgico,
formar professores, partilhar suas agfes, també@npértante que compreenda as
reais relacdes decorrentes dessa posicdo. Do gontréna vez realizada tal pratica,
ela corre o risco de se tornar limitada e limitantémitada porque nao
compreendendo as dimensdes de sua ac¢éo, julgsasoensinar ao professor seu
fazer, entendendo esse fazer somente como um ¢orjerconhecimentos técnicos.
(...) Limitante na medida em que, ao valorizar saeo aspecto técnico,
desconsidera a autoria e 0 engajamento de amhmsrdenador e professor (...).

Outro fator desta estagnacéo é o despreparo pooigsapontado por Vieira (2003, p.
85):

As mudancas que tem acontecido no contexto eduwdci® na producdo de
conhecimento tem atingido o professor (e o coomi@aem algumas situacdes,
colhendo-os despreparados psicolégica e tecnicamé&ssa surpresa gera medo,
sensacdo de ameaca do seu papel, insegurancauigéninda auto-imagem e
resisténcia.

Para tanto, mesmo havendo a necesséria divisdalmhto dentro da escola, o papel
do coordenador é de facilitador da cooperacdo dnttes os componentes. Valorizando
assim, o diadlogo de diferentes, que s6 é possiaidp cada um reconhece o outro enquanto
par legitimo. Logo, o outro que € diferente de msg®a, constitui importante porque me
complementa.

Por outro lado, mesmo considerando as diferenga® @arte do universo educativo,
sabe-se que elas interferem nas relacdes integeskmtro da escola. Dai a necessidade de
atentar-se para as percepcoes e significados gpeotessores e 0os coordenadores trazem
consigo, em decorréncia de sua formacéo pessaafisgonal, considerando os esteredtipos
lancados sobre estes profissionais, instalandaualicanal de comunicagdo que permita o
dialogo desses diferentes.

Placco (2003, p. 52) diz que: “s6 quando existe u@ah comunicacdo e integracao
entre os atores do processo educativo ha possitdidle emergéncia de uma nova pratica
docente, na qual movimentos de consciéncia e d@romisso se instalam, ao lado de uma
nova forma de gestdo e uma nova pratica docente’se€pa, o trabalho em equipe torna-se
mais facil e produtivo, rompendo com praticas imdlialistas, sem desconsiderar as

diferencas, produzindo melhores resultados.
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Por isso, a relagdo entre coordenador pedagogipmfessor sé serd fortalecida a
medida que se notar que o todo é constituido degpa mesmo assim, ele ainda nao sera
todo, porque sempre sera incompleto. Segundo @088, p. 108), “o desafio do educador
aqui é enfrentar o espelho”, é refletir que quameshotem um trabalho malsucedido, o outro
também é responsavel por essa inibicdo pedagodpais, ela revela um nado-saber, ja o
contrério, implica que o sucesso de um € decoramteabalho conjunto. Ai se constitui uma
relacdo de afeto, na qual, segundo Ornellas (2@8xnstruto afeto esta simbolizado pelo

enodamento entre Eros e Than&tos

3.2.3 Formacao: acao inerente ao fazer na escola

A formacdo continuada é uma acdo permanente que &isavés das realidades
vivenciadas na escola, contribuir para o desenwmrto do corpo docerffeem favor de
proporcionar mudancas no ato educativo. Geglio3pdefine a formacéo continuada como
modalidade de formacao que ocorre no proprio Idedrabalho. “Refiro-me a ela como um
meio continuo e consequente para a formacdo cad@nde professores. Uma acdo que
acontece com o coletivo, e no coletivo dos paregamente com a figura do coordenador
pedagogico” (p. 113). Ou seja, ndo sdo eventos@sts, mas um processo continuo, o qual
constitui a redefinicdo do fazer do coordenadoagédico.

Embora muitas vezes essa funcdo seja sucumbidaaptas outras demandas do
coordenador pedagogico, analisando a legislacadaegidamenta o seu fazer no estado da
Bahia, no Art° 8., vé-se no paragrafo Xll, queardiretamente da formacdo continuada, a
saber: “propor e planejar acdes de atualizacdcedesappamento de professores e técnicos,
visando a melhoria do desempenho profissional” (BH.ei 8261/2002, Art. 8, paragrafo
XIl), em muitos outros trechos do texto desse aytigue fica implicito a promocdo de
momentos de formacao continuada pelo coordenador:

| — Coordenar o planejamento e a execucdo das agiEgdgicas nas Unidades
Escolares e/ou DIREC;

Il — Articular a elaboracao participativa do Proj@edagdgico da Escola;

Il — Acompanhar o processo de implantacdo dagridies da Secretaria relativas a
avaliacao da aprendizagem e dos curriculos, oridnta intervindo (...);

2 “Erps: na tendéncia freudiana é o conjunto dasdas de vida, enquanto Thanatos é o conjunto deSgsude
morte” (ORNELLAS, 2009, p. 24).

L Considerando também o coordenador pedagégicooetess instancias da escola, porque a considero com
lugar de aprender, logo os sujeitos que ali labdeesem parte do ensinar.
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IV — Avaliar os resultados obtidos na operaciogalio das acdes pedagodgicas,
visando a sua reorientacéo (...);

VI — Estimular, articular e participar da elabomagie projetos especiais junto a
comunidade escolar (...);

VIIl — Elaborar, acompanhar e avaliar, em conjuoton a Direcdo da Unidade
Escolar, os planos, programas e projetos voltadoa p desenvolvimento do
sistema e/ou rede de ensino e de escola em rekacaspectos pedagogicos,
administrativos, financeiros, de pessoal e de sesumateriais;

IX — Promover ac¢des que otimizem as relacdes iegsgris na comunidade escolar;
X — Divulgar e analisar, junto & comunidade escolfnlcumentos e projetos do
Orgdo Central buscando implementa-los nas Uniddgsemlares, atendendo as
peculiaridade regionais.

Xl — Analisar os resultados de desempenho dos sluvisando a corre¢cdo de
desvios no Planejamento Pedagégico (...);

Xl — Conceber, estimular e implantar inovacdedgqgdgicas (...);

XV — Promover e incentivar a realizacdo de palssteacontros e similares, com
grupos de alunos e professores sobre temas redsvpata a educacao preventiva
integral e cidadania;

XVI — Propor, em articulagdo com a direcao, a impatacao de medidas e acbes
gue contribuam para promover a melhoria da quadiddel ensino e o0 sucesso
escolar dos alunos (...).

Todas essas atribuicbes exigem do coordenador @gidagbusca tedrica, reflexao,
didlogo, acédo, ou seja, uma postura formadora. Ad&ssro, se considerassemos apenas 0
artigo que trata do ‘aperfeicoamento’ do professonsiderariamos a formagdo como algo
estanque e distante da pratica educativa.

O saber-fazer do coordenador pedagogico envolverraat;do como um processo
integrado a dinamica do cotidiano escolar, assdoian realidade, o processo de ensino-
aprendizagem, as relacfes, e 0s sujeitos-autoessalforma, a formacao continuada deixa
de ser uma acdo meramente técnica e limitada, qissa condicdo de mais completa e
abrangente. Placco e Batista (2007, p. 26) conoomian esta afirmacéo, quando citam que a
formacéo é:

Um processo complexo e multideterminado, que gamdizrialidade em multiplos
espacos/atividades, ndo se restringindo a cursost@inamentos, e que favorece a
apropriacdo de conhecimentos, estimula a buscailesocsaberes e introduz uma
fecunda inquietacdo continua com o ja conheciddivanado a viver a docéncia em
toda sua imponderabilidade, surpresa, criacaolétidea com o novo.

Nesta perspectiva, a figura do coordenador pedegotprna-se primordial na
construcdo desse elo entre realidade e formacém,gle é “uma pessoa que estd, ao mesmo
tempo, dentro e fora do contexto imediato do engjne possui uma visdo ampla do processo
pedagdgico da escola, do conjunto do trabalhozaeddi pelos professores” (GEGLIO, 2003,
p. 116). Essa tarefa exige dele uma postura aatowh, que integre diretrizes, praticas,
teorias e acima de tudo, pessoas, em favor daofr&yacdo do ato educativo. Neste estudo,

quando se faz referéncia as pessoas, se faz mdferéos sujeitos-autores da escola. O
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coordenador é articulador do coletivo, professcaiegjos, funcionarios fazem parte da acéo
formativa, da qual esse profissional integra, aregtento a aspectos cognitivos e afetivos

fazem parte da sua algcada.

O coordenador pedagogico tem uma fungdo formadore articuladora e uma
transformadora; como formador, cabe-lhe oferecemtaicdo pedagodgica pela via
dos seus conhecimentos e pela procura de intesl@sutqualificados para seus
professores, dentro ou fora da escola, articulasdoearticipantes da equipe escolar,
cuidando tanto das relacdes interpessoais comoetigdes com o conhecimento.
Para que a formacéo seja transformadora em congettis) sentimentos e acoes, é
preciso que a proposta de formacao tenha referéiatividade cotidiana do
professor, que faca sentido para ele (ALMEIDA, 2q1.044).

Por outro lado, o professor também precisa acessa formacéo e entender que ela é
parte da sua agdo docente, bem como, ver o coalmienamo um parceiro que ndo sabe
tudo, mas que junto com ele, pode construir possiespostas para as inquietacées do
cotidiano escolar.

Entender a coordenacdo centrada na formacao, seilmge o fazer do coordenador
pedagodgico, pelo contrario, possibilita o enlacamedas demandas destinadas a este
profissional, pois gera maior eficacia, estimutaaperacéo, define papéis e delibera funcgdes,
e fortalece relacbes. Além de colocar o seu fazer patamar critico, reflexivo, de parceria, e
por fim, de mediacéo.

De acordo com pesquisa realizada sobre o fazectododenador pedagodgico, foi
constatado que embora a formagéo continuada nepresesgja a prioridade, o coordenador
se reconhece enquanto formador (SANTANA, 2010). d@raenador reconhece que a
formacdo continuada é parte da sua acédo, mas,swait@s, nao a tem como uma prioridade.
Podemos considerar algumas hipéteses para issmrdenador ndo tem a percep¢ado de que
no atendimento as suas demandas cotidianas, a d@omaparece implicitamente: na
orientacdo do planejamento, no acompanhamento wdas, anos registros e devolutivas da
conversas e atividades, nas reunifes e atendimgrtiogluais, entre outras; o coordenador
nao tem consciéncia de que a emergéncia faz partged cotidiano, pois as agbes sao
(re)construidas a medida em que as situacdes tesaaeris; e por fim, o coordenador ainda
exerce uma funcéo controladora, na qual suas dexsarib passam de funcbes meramente
mecanicas, tais como, controle de presenca e im&@rio de professor, fotocopias,
organizacao de eventos, disciplina de aluno, esuéntas.

Nao se pretende com isso, criticar ou denegnialoatho realizado pelo coordenador,
mesmo porque as mudancas de atitude exigem fornuesse profissional, além disso, a

atividade burocratica ainda cabe a ele realizaeRppelo proprio exercicio da formacéo, as



66

atitudes vao sendo lapidadas, nos cursos de ertemsé experiéncias cotidianas, de acordo
com a subjetividade de cada um. Diante disso, jeg@sida escola perceberéo a relevancia da
parceria do coordenador, e pouco a pouco vao aerdo que todos os momentos e
experiéncias vividas sao possibilidades de aprerittarconsequéncia, passardao a valorizar
cada experiéncia, cada conversa, cada ser e cada fa

Mediante essa discussdo e apOs defender que oeoadat para ser de fato um
formador, necessita de formacéo, se sugere unedeflem torno das seguintes indagacoes:
Quem forma o formador? Onde o coordenador buscsidiab para a formacdo continuada,
uma vez que sua formacao inicial ndo contemplapecdicidades da sua funcao?

Acerca disso, Almeida (2010) e Placco (2008) defendue a proposta de formacao é

pautada na reciprocidade.

Assim como o professor é responsavel, na sala de, @ela mediagao
aluno/conhecimento, a parceria entre coordenadatagigico-educacional e
professor concretiza as mediac6es necessariasopaparfeicoamento do trabalho
pedagdégico na escola. Essa parceria se traduz epragasso formativo continuo,
em que a reflexdo e os questionamentos do profegsanto a sua pratica
pedagégica se encontram e se confrontam com osiapssentos e fundamentos
tedricos evocados pelo coordenador pedagdgico-eiduned, num movimento em
gue ambos se formam e se transformam (PLACCO, 20@8%).

Dessa maneira, ao se reconhecer enquanto parcegooddenador, o professor, com
seus saberes e questionamentos, interfere diretmme@nformacdo do coordenador. N&o
apenas porque o ensina 0 que sabe, mas porquiga ing busca pelo saber. Em vista disso,
emana a necessidade de criar condi¢cdes destespynéisse especializar. Sobre essa questéo,
Almeida (2010, p. 59) destaca: “entendemos queidado pressupde reciprocidade (...).
Julgamos, porém, que cabe as instancias supea@ssola oferecer ao coordenador recursos
para um desempenho satisfatorio e cuidados comadomsmacdo”. Além disso, falar de
cuidado e reciprocidade supb8e uma relacdo de pmreatre coordenador pedagogico e
professor.

Como ja foi dito, o processo de formacao continuacrre em todos 0s momentos
dentro da escola, porém, alguns desses momentostreinientos merecem destaque: a
construcdo do planejamento, o registro das conwersen alunos, pais e professores, 0s
registros de observacdes das aulas e as reuniGagqggcas. Ou seja, momentos em que o
coordenador se reine com o professor para disnlie questdes pedagodgicas (GEGLIO,
2003). Esses momentos ndo podem ser usurpadosofEsqor para se transformar em

discussfes administrativas ou burocraticas.
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Percebe-se, na formacdo, que a escuta ativa écéongara tornar a fala e/ou o
siléncio do professor significativos. Escutar aagfio do professor é conhecer e considerar
Seus avancgos, retrocessos, limites, necessidaugpsstas, € uma possibilidade de pensar a
troca de ideias ou as trocas tedricas. S&0 momentos esses que constituem a formacao
continuada e que acima de tudo, podem fortalecelagdo entre coordenador pedagdgico e
professor. Esse par marcado pela diferenca, mas jgou®s pode trabalhar suas

especificidades em prol de um mesmo obijetivo.
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CAPITULO IV

Como uma brincadeira de roda: expondo as regras do
meétodo

Redescobrir

Como se fora
A brincadeira de roda
Memérias!
Jogo do trabalho
Na danca das méos
Macias!
O suor dos corpos
Na cancao da vida
Historias!
O suor da vida
No calor de irmaos
Magia!

Como um animal
Que sabe da floresta
Redescobrir o sal
Que esta na proépria pele
Redescobrir o doce
No lamber das linguas
Redescobrir o gosto
E o sabor da festa

Vai o bicho homem
Fruto da semente
Memérias!
Renascer da prépria forca
Prépria luz e fé
Memorias!
Entender que tudo é nosso
Sempre esteve em nés
Historia!
Somos a semente
Ato, mente e voz

N&o tenha medo
Meu menino povo
Tudo principia
Na prépria pessoa
Vai como a crianca
Que néo teme o tempo
Mistério!
Amor se fazer
E tdo prazer
Que é como fosse dor

(Gonzaguinha)
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Os versos deste poema retratam a beleza da dasgaada, da cooperagcédo dos corpos
e vozes que se unem como um brincar de criancaunk brincar, redescobrir 0 que esta
escondido nas entrelinhas da vida. O titulo “Real@$¢ pode simbolizar diveras faces que
se enlacam em torno da “Descoberta”’. Descobrir atgoentdo desconhecido, redescobrir
algo que parece aparente, mas, na verdade esté, grabassado, descobrir algo novo,
despertar-se para a descoberta, descobrir o setredescobrir.

Esse “Redescobrir’, retratado pelo poeta, possuieits relacdo com o fazer do
pesquisador e seu processo de descobertas. E®espodomparado a uma brincadeira de
roda, em que ideias sdo lancadas ao vento com@rdgas que misturam as vozes, e
pensamentos buscam pares para dar-se as maos.a:-mbordeterminados momentos o
descobridor, se sinta s6, como “sstivesse na berlinde?, ele lambe d'sal e o doce”,
buscando as memdarias, as historias e os conceitapassando o temor do tempo, na busca
do gozo de redescobrir.

Este capitulo, apresenta a metodologia que pdssibie apreensdo do objeto
delimitado neste estudo. Desse modo, descreve-segaas dessa brincadeira de roda,
configurada aqui como a pesquisa. Assim, ora def#nmda, ora fora da mesma, segue-se 0
ritmo dabrincadeirg no intuito de “descobrir”, pelo menos em partesbjeto que escapa.

Para esclarecer sobre o0 “objeto que escapa”, enpalier entendimento dos métodos
adotados, é pertimente relembrar o objeto dested@stjid exposto na introducdo: As
representacdes sociais sobre o saber-fazer doerwatdr pedagdgico. Pretende-se apreender
como os professores veem a figura do coordenadtagdgico e o seu saber-fazer; a partir
das suas representacdes sociais, perceber comeida te relacdo entre esses dois
profissionais e em quem medida essas representat@éerem no ato educativo.

Voltando ao “objeto que escapa”, que foi assim denado por dois motivos: o
primeiro € para fazer uma alusdo ao conceito quechaci (1978) atribuiu a representacao
social como o €onceito que escapadado o grau de complexidade do mesmo. O segundo
motivo, diz da prépria definicdo do objeto, quedsea representacao social uma teoria ligada
ao estudo das interacdes sociais, coloca o semsoncaomo outra forma de producéo de
conhecimento, diferente da conotacdo atribuidae pela ciéncia moderna. “Essa apreenséo
da complexidade que envolve os fenbmenos psica@satdio € uma tarefa simples, pois a
complexidade de um fenbmeno do ponto de vista deeapao de suas multiplas facetas é de
ordem da impossibilidade de abarca-las em sudgiatas” (PINTO, 2010, p. 28). Portanto,

%2 Estar na berlinda: Ser alvo de comentérios, no ftgberlinda (HOUAISS, 2001).
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o0 objeto é de natureza mutavel, fugaz, efémera (1988, p. 22) acrescenta que “as
realizagbes da ciéncia sdo simples aproximacOesedidade”, por essa razdo, ela é
denominada como o objeto que escapa.

A intencdo de fundar este estudo na Teoria daseRepiracdes Sociais se tornou
conveniente na medida em que essa teoria se comfigmo um saber pratico, que envolve
aspectos cognitivos e afetivos. Para Pinto (20180p

(...) a0 se pensar nas representacfes sociais gomarocesso de apropriacdo do
objeto, que advém de um fendbmeno social, pensarskeéim que esse objeto deve
ser um elemento do campo relacional de um grupplidendizer que nao existe
representacao sem existir a relagédo entre o s@@itobjeto.

Assim, levando em consideracdo que o objeto dested@ faz parte de um
determinado grupo social, essa opc¢ao tedrico-mkigida permitiu apreender o0s
conhecimentos sobre os saberes partilhados pglEitosuinum determinado grupo social, no
caso deste estudo, os professores do Ensino Funtidmeséries finais e do Ensino Médio,
do Colégio Cirand3.

Sousa (2005) defende que educacéo e representagabmdem caminhar de maos

dadas:

Nada mais propicio ao campo da educacdo do que teom@ que tem como

possibilidade a compreensdo deste lugar — escotpe-¢é, por definicdo, de

experiéncia e de conhecimento. Este reconhecinmtentocongregado um nimero
crescente de pesquisadores voltados para o estadescbla. Com efeito, a

descoberta desta teoria para os educadores dedinegao a pesquisas de cotidiano
escolar (...) (p. 248).

Essa fala se traduz em sentido, pois as repredestapciais além de decifrar o
ambiente da escola, fazem pensar as causas nasaguapresentacoes se sustentam, e 0s
modos pelos quais elas se manifestam.

Entretanto, foi necessario preocupar-se com elemante concedem a pesquisa uma
validade tedrico-metodoldgica. Segundo Sa (1998)a pesquisa com base na Teoria das
Representacdes Sociais, precisa seguir algunsitosecgados por ele: preocupar-se com a
delimitacdo e enunciacdo do objeto da representalgiidir sobre os sujeitos; e, por fim,
pensar 0 quanto do ‘contexto socio-cultural’ sen&atlo em consideragcdo para esclarecer a
formagcao e a manutencdo da representacdo. Esses plmstacados pelo autor sdo muito

%3 Nome ficticio da escola em que os dados forantaads.
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relevantes, pois, ao tomar esses cuidados, o0 pesipuicorrera menos riscos de faltar com
rigor a sua pesquisa, favorecendo dessa forma wasidacao.

Por se tratar do cotidiano escolar e das subjeiidd que permeiam este lugar, para a
realizacdo deste estudo, foi tomada como apoicedabem qualitativa da pesquisa. Esta €
fundamentada na discussédo da correlacdo de datlypeissoais, na co-participacao das
situagOes dos informantes, analisados a partirigfafisacdo que estes dao aos seus atos
(MICHEL, 2008). Ora, ao considerar que a pesquiaérum processo de reproducao, e sim
de (re)construcdo do conhecimento, € por meio dek descobrimos a realidade. E, a
realidade aqui proposta, requereu ndo s6 uma gasaru quantificacdo dos dados, mas uma
andlise, uma interpretacdo e uma reflexdo que bssctentar explicar o problema a ser
desvelado.

Flick (2009, p. 23) destaca que:

As ideias centrais que orientam a pesquisa quatitadiferem daquelas da pesquisa
guantitativa. Os aspectos essenciais da pesquiditgatjiua consistem na escolha de
métodos e teorias convenientes; no reconheciment@ endlise de diferentes

perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadorespeittesle suas pesquisas como
parte do processo de producdo de conhecimento.

Dessa forma, a pesquisa qualitativa desconstroxistéacia de uma “verdade
absoluta” e coloca a ciéncia positiva como um legdukstérico, que ndo deve ser
desconsiderado, mas que evoluiu na medida em gse feercebendo a necessidade de uma
ciéncia que considere a sociedade, o sujeito es Sngularidades. Logo, nesta abordagem,
deve-se considerar que os dados coletados sdayadose de valores, representacdes e
intencdes, que merecem ser interpretados, ndo pagwnas ser reduzidos a dados
numeéricos. Nao se trata de contrapor ou defendesco de um método, mas de poder
investigar profundamente a natureza do conhecintent@ano (GALEFFI, 2009).

Segundo Minayo (1994, p. 22), “a abordagem quaddaprofunda-se no mundo dos
significados das acdes e relagbes humanas, umnadoperceptivel e ndo captavel em
equacOes, meédias e estatisticas”. Enquanto o olgettesiano € visto como objeto
homogéneo e unitario, o objeto transdisciplinar igtovcomo sujeito plural. Assim, a
linguagem matematica ndo da conta de descrevgeitosise apresenta apenas como uma das
formas de descrevé-lo. Logo, “A terminologia pesguijualitativa é logicamente distinta de
pesquisa quantitativa. O qualitativo aqui faz taddiferenca” (GALEFFI, 2009, p. 17), pois
permite elucidar o conhecimento humano, a partisigeoprio. Neste caso, permite, a partir

das representacfes sociais dos professores sahirfazer do coordenador pedagdgico, o
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aprofundamento no universo dos significados, déesag das relagbes do professor e do
coordenador pedagdgico.

Dessa forma, ndo coube nesse estudo apenas expeprasentacdes sociais do
professor sobre o saber-fazer do coordenador,gssim, ele estaria reduzido a transmissao,
mesmo que ndo quantitativa, mas descritiva de dadosa vez que coaduno com o
pensamento de Galeffi (2009, p.26), quando afirma:

Uma pesquisa qualitativa ndo pode mais perder sta a totalidade complexa do
conhecimento estratificado e a necessidade prerderggercicio e pratica de novas
formacdes auto-socio-antropo-ecolégicas. (...) ®emsdo, a pesquisa qualitativa
pode superar a dicotomia classica entre sujeitdjeta ciéncias da natureza e
ciéncias do espirito, porque o que estd em jogms@mnhecimentos que se podem
alcancar e construir para o beneficio e realizag&andividuos, das sociedades e da
espécie em sua unidade diversa.

Nesse sentido, a presente pesquisa tem cunho agjvalit pois visa superar a
dicotomia sujeito e objeto, analisando como a spr&acao foi construida e em que bases ela
esta ancorada. Além de tentar perceber como esgessentacdes influenciam nas relacdes
tecidas dentro da escola, e como elas interferetrabalho pedagdgico.

Estas questbes expostas, ndo desconsideram a idadessde um rigor,
principalmente, porque a abordagem qualitativaymetevar em conta as singularidades e as
subjetividades do sujeito. A importancia do rig@onsignifica que a pesquisa deva ser
estatica, imutavel, mas ele é necessério paraudterdgacao e forma a mesma. Galeffi (2009)
afirma que o rigor e a flexibilidade sdo condicdetispensaveis na qualidade da pesquisa.
Dessa maneira, a pesquisa qualitativa deve pretarigor e pela qualidade, considerando a
sociedade, o sujeito e suas singularidades.

Como método de pesquisa foi utilizado o estudoade,cconsiderando que este é uma
possibilidade de analise mais adequada para respawd questdes norteadoras de uma
pesquisa em contexto real. E um método de pesquisgpode contribuir nos estudos dos

fendbmenos individuais, sociais, organizacionaisléipos (YIN, 2010). Conforme este autor,

A necessidade diferenciada dos estudos de case slarglesejo de entender os
fendmenos sociais complexos. Em resumo, o métodistielo de caso permite que
os investigadores retenham as caracteristicagibai® significativas dos eventos
da vida real — como os ciclos individuais da vidacomportamento dos pequenos
grupos, 0s processos organizacionais e adminigigt{...) o desempenho escolar
(...) (YIN, 2010, p. 24).



73

Assim posto, um estudo de caso é uma investigagduriea que pesquisa um
fendbmeno contemporaneo dentro de seu contextaamdidespecialmente, quando os limites
entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo clarandefitddos. Esse método tenta explicar as
ligacdes causais nas interacdes da vida real, duensito complexas para serem explicadas
pelas estratégias experimentais. Ludke (1986) ckesfae os estudos de caso buscam retratar
a realidade de forma completa e profunda. O peadoisprocura revelar a multiplicidade de
dimensdes presentes numa determinada situacamblemia, focalizando-o como um todo.
Esse tipo de abordagem enfatiza a complexidadeahatas situacdes, evidenciando a inter-
relacdo dos seus componentes.

Para tanto, a utilizac@o de varios e diversificadesumentos de coleta dos dados, os
quais serao especificados mais adiante, tentountiyanaelhor fidedignidade a pesquisa, uma

vez que, segundo Yin (2010), o fendbmeno e o conteid sdo sempre distinguiveis.

4.1 O LOCUSPATIO DA BRINCADEIRA

O pétio da brincadeiranetaforiza o lugar onde a pesquisa acontecewn Pétina area
livre, geralmente descoberta, espaco que permiselj@do observar, conversar e se expressar
das mais variadas formas, sem a preocupacao cgamjahtos externos.

Assim, esta pesquisa foi desenvolvida numa esamiéessiond, vinculada a rede
estadual de ensino de Feira de Santana, a qualefmminada de Colégio Ciranda. Esta
escola foi fundada em 1964, pelos Padres da OrdsnCdpuchinhos e esta situada numa das
principais avenidas da cidade, num bairro de class#ia. E uma escola de grande gorte
que atende alunos de bairros proximos, distangggepcos e também de comunidades rurais
e cidades circunvizinhas. Funciona nos trés tumas niveis, Fundamental — séries finais — e
Médio.

Quanto a estrutura fisica, € um prédio antigo, potiem conservado; além do prédio
principal, possui um anexo com mais salas de &ldaotal a escola € composta por vinte e

duas salas de aula amplas, sendo algumas bemaarggaduminadas e outras precéarias,

4 Segundo a LDB 9394/98, escolas confessionais esdi@rididas as que séo instituidas por grupos deges
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas quelain a orientagdo confessional e ideologia espexié ao
disposto no inciso anterior” (Art. 20, 1lI).

%% Segundo o Decretd16.212, de 14 de fevereiro de 1997, que definérini para a organizacdo administrativa
das Diretorias Regionais de Educacéo (DIREC) ead®d escolares da rede estadual de ensino pldiéoode

d& outras providéncias, uma escola consideradsadelg porte abriga entre 1.401 e 2.500 alunos cokdos
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principalmente as do chamadoorredor” %°. As salas possuem cadeiras ou carteiras de
madeira, quadro branco, mesa, cadeira para o pasfes/entilador nas paredes.

A escola possui, também, uma biblioteca; um labBd@de informatica e de ciéncias
com trinta e quatro monitores educacionais; duasiras com fogao, geladeira e despensa,
nas quais € produzida a merenda escolar; um alifed@r um depdsito; um arquivo; uma
sala da dire¢do; uma sala da coordenacdo pedagqgeala acesso a sala de professores,
espaco em que 0S mesmos permanecem nos intervatogentro de Processamento de
Dados (CPD); uma secretaria; quatro banheiros feosnquatro masculinos e mais um para
os professores, proximo a sala dos mesmos; duas @eeconvivéncia, uma sem cobertura, na
area das salas, os alunos costumam ficar quandesté@m em aula, e outra, coberta préxima
as salas da administracdo da escola, geralmerstse Bepaco, nao € permitido a permanéncia
dos alunos; e uma quadra poliesportiva.

A instituicdo escolar possui, também, quatro paritde acesso situados em diferentes
locais: trés situadas na avenida principal e umaunalateral. Contudo, as duas entradas
frontais sdo as mais utilizadas, numa entram a®ale na outra os carros de uma parcela de
professores e funcionarios. E importante ressaitaro portdo que da acesso a entrada e saida
de alunos fica apds o portdo que separa o pasosalas de aula da coordenacéo, diretoria e
secretaria.

As instalagdes fisicas da unidade escolar apresdman estado de conservagéo, fora
as paredes riscadas pelos alunos. Em relacdo@osae materiais, existem trés aparelhos de
TV e quatro de DVDs, dois videos cassetes, aléitméderetroprojetores, duas maquinas de
fotocdpia, computadores e impressoras nas saladireéigdo. Todo o mobilidrio esta em
razoavel estado de conservacao.

A gestao escolar é conduzida por quatro dirigentest diretora, trés vices, cada uma
responsavel por um turno, e uma coordenadora pgitag@® diretora geral possui formacéo
inicial em Letras Vernaculas e poés-gradua¢dio Sensuem Gestdo, Coordenacdo e
Orientacdo Educacional; A vice-diretora do turnotutiao possui Licenciatura Plena em
Estudos Sociais; a do vespertino € licenciada s&fexnaculas e possui pos-graduakcatn
Sensuem Gramatica e Lingua portuguesa; e a do noturossup licenciatura em Letras
Vernaculas.

A coordenadora pedagdgica é formada ha 17 anosieemdiatura em Pedagogia,

com especializacdbato Senstem Supervisdo Escolar. Durante essa trajeté@asemnpre

% Local denominado pelos alunos e professores, fitata algumas salas de aula.



75

atuou no ensino publico: durante nove anos comtegsora da Educacdo Infantil e Séries
Iniciais, ja esta a doze anos atuando como cooddeagpedagdgica do Estado, e é formadora,
ha 12 anos, de professores vinculados a SecretlrisEducacdo do Municipio. A
coordenadora trabalha 20 horas semanais, durdotamvespertino, atendendo as demandas
dos trés turnos de funcionamento da escola.

O quadro docente é composto por setenta e seisspores efetivos, todos formados
em nivel superior, e dois estagiarios. O corpoitéeadministrativo € formado por trinta e
dois funcionarios, sendo dezesseis auxiliares adirativos e outros dezesseis funcionarios
de apoio, entre eles merendeira, porteiro e pedecsdrvicos gerais.

A escola possui Projeto Politico Pedagogico (PPP)aao de Desenvolvimento da
Escola (PDE), que segundo a concepcado dos seuyainiies sdo respectivamente: um
documento importante porque é constituido de farabetiva; e um programa voltado para o
aperfeicoamento da gestdo escolar democraticalesive. Ambos, possibilitam nortear as
acoes, por meio de um planejamento estratégicaledenvolvimento e implementacdo de
atitudes que visem melhorar a escola, oferecendio &cnico e financeiro.

Segundo informacfes cedidas pelos dirigentes dalagsos maiores problemas
enfrentados cotidianamente sdo: evasdo nas turatasas, grande nimero de alunos que
“filam” aula, indisciplina no patio, baixo rendintene falta de participagdo ativa da
comunidade. Embora os pais sejam convocados pdieigex da vida escolar dos seus filhos,
a presenca é pouca e, geralmente, se limita abdasunidades quando sdo promovidas
reunides para entrega de boletins.

A escola atende a 2.055 alunos, entre criancakesadmtes e adultos, com faixa etaria
entre 10 e 42 anos, que compdem as séries finainsimo Fundamental, Ensino Médio e
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). No turno mratpforam matriculados 895 alunos, no
vespertino, turno em que a coordenadora pedagdoatealha, 680 alunos efetuaram a
matricula, e, no noturno, 460 alunos, conforme dadi® censo escolar 2011. Os alunos
inseridos, neste espaco escolar, sdo oriundosadaecbaixa e média, sendo a maioria filhos
de trabalhadores que possuem o Nivel Médio.

Outro dado relevante, é que todos os alunos séadidts pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNDE), além disso, a escola promovementos de estudos sobre tematicas
atuais de educacéo e formacao docente, por medelgtes, discussoes, leituras de texto,

analises de filmes e documentérios, trocas de Exuias, oficinas, entre outros. Esse
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momentos sdo organizados durante a Atividade Congpiar (AC§’, pela coordenadora
pedagodgica. Tais atividades possibilitam a artglda entre os professores das é&reas
especificas e, também, entre os professores dasmtiés areas de conhecimento.

Além de organizar esse momento, segundo a gestaraeférida escola, séo
competéncias da coordenadora pedagdgica, oriememrapanhar o planejamento e todas as
acoes pedagogicas junto aos professores e alutios]a a elaboragéo participativa do PPP;
acompanhar o rendimento dos alunos e informar aiss @, articular agcdes para acompanhar

e melhorar o desempenho dos alunos.

4.2 OS SUJEITO®FERECEM AS MAOS E ESTAS SE ENLACAM NA BRINCADEIRA

Para a construcédo da pesquisa foram escutadotosuj@etamente ligados ao objeto
da pesquisa, sendo oito professores que atuanenas 8nais do Ensino Fundamental e no
Médio do Colégio Ciranda, que foram selecionadasceitou darem as maos para participar
dessa brincadeira, contribuindo na busca de padssigspostas para 0s questionamentos
propostos neste estudo.

Foram escutados os oito professores que atuamlasses do turno vespertino, que
lecionam o0s seguintes componentes curricularesguinPortuguesa, Arte, Matematica,
Quimica, Biologia, Histéria, Geografia, Sociologieducacao Fisica e Lingua Inglesa. Dos
oito professores, sete sdo mulheres e um é homerfgixa etaria entre 23 e 50 anos. Os
professores sao licenciados e quatro deles sagrpdsados (especializacBato Sensy O
tempo de atuacdo docente varia entre quatro e eirdg#o anos. Portanto, trata-se de um
grupo gque abarca professores com muito tempo d&riérgia no exercicio da profissédo, dois
estdo se aproximando da aposentadoria e uma rio @dccarreira (professora iniciarftg)
conforme dados (ver Tabela 1, pagina 77).

Segundo Minayo (1994, p. 43), “A amostragem bogueka que possibilita abranger a
totalidade do problema investigado em suas mudtiplenensdes”. O critério adotado na
escolha dos sujeitos foi, em primeiro lugar, pelaficdo inicial dos mesmos, que é diferente
da formacgédo do coordenador pedagdgico, geralmenteaflo em Licenciatura em Pedagogia;

pela diversidade das formacdes, bem como, pelgadesecolaborar com a pesquisa.

27 Atividade Complementar corresponde a Carga hod&righ/semanais, destinada a atividades de plaeejam
e formacédo de professores na escola. Os encomrA€ &0 organizados por areas de conhecimento.

8 “professores iniciantes” sdo aqueles que se emomo exercicio profissional hd, no maximo, seissaAs
fases na carreira profissional sdo referendadadHpberman (1995), cujo modelo apresenta-se centnago
anos de experiéncia e ndo na idade cronolégicamdsssores.
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Diante disso, esses professores foram indispersspaea, através dos instrumentos de

coleta de dados, ajudar a compreender melhor asmsptas relevancias e os conflitos da

realidade pesquisada.

Para além dos dados acumulados, o processo de cerspeva a reformulacdo dos
caminhos da pesquisa, através da descoberta des mistas. Nessa dindmica
investigativa, podemos nos tornar agentes de médliegtre a analise e a producéo
de informac6es, entendidas como elos fundameriaisa mediacdo pode reduzir
um possivel desencontro entre as bases tedricaapeeaentacdo do material de
pesquisa (MINAYO, 1994, p. 62)

Portanto, esse estudo ndo se resume ao uso demastos apurados de coleta de

informacdes para buscar respostas as questbesstaspmas de procurar interpretar e refletir

sobre esses dados coletados a luz das producdieaseo

Tabela 1- Perfil Biografico dos professores

SUJEITOS SEXO FORMACAO DISCIPLINAS SERIES QUE TEMPO DE
QUE MINISTRA TRABALHA DOCENCIA
CARACTERIZACAO (anos)
SUJEITO 1 Fem. Bacharel em Ciéncias Biologia E 1° ao 3° anos do 10
bioldgicas Quimica Ens. Médio
SUJEITO 2 Fem. Licenciada em Ed. Ed. Fisica 7° e 8% anos do Ens. 4
Fisica Fundamentale 1° e
2° anos do Ens.
Médios
SUJEITO 3 Fem. Licenciada em Letras Lingua 1° e 2° anos do Ens. 22
com Inglés/ Portuguesa e Médio
Especialista em Sociologia
metodologia da Lingua
Portuguesa
SUJEITO 4 Fem. Licenciada em Matematica 6° ao 9° anos do 10
Matematica/ Ens. Fundamental e
Especialista em Politica 2° ano do Ens.
do planejamento Médio
pedagdgico
SUJEITO 5 Fem. Licenciada em Geografia 9° ano do Ens. 11
Geografia/ Especialista Fundamental e 1°
em Métodos e ano do Ens. Médio
Técnicas de ensino da
Geografia e Educacao
SUJEITO 6 Fem. Licenciada em Letras Lingua 6°, 7° e 8° anos do 28
Vernaculas portuguesa e Ens. Fundamental
Arte
SUJEITO 7 Fem. Licenciada em Letras Lingua Inglesa 9° ano do Ens. 13
com Inglés/ Fundamental e 1°,
Especialista em 2° e 3° anos do Ens.
Psicopedagogia Médio
SUJEITO 8 Mas.  Licenciado em Historia Histdria e 1°ao 3°anos do 11
Sociologia Ens. Médio

Fonte: Diario de Campo da Pesquisadora
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4.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A escolha dos instrumentos precisa ser pensada qoatemplar os objetivos da
pesquisa, e ndo ser realizada de forma aleatoestaNberspectiva, os instrumentos aplicados
para a coleta de dados foram: a observacéo, avistdrem profundidade e o desenho, por
considerar que estes recursos possibilitaram regpoem certa medida, o problema proposto
neste estudo, além de estarem em consonancia @pordagem e o método de pesquisa
utilizados. Os instrumentos de coleta ddo a mab#tita e cabe ao pesquisador lapidar essa

matéria para depurar as falas, escutas e o tracsujigitos da pesquisa.

4.3.1 Observacao

A observacgao permite coletar dados em situacdepdsniveis de usar outras formas
de comunicacado, além de proporcionar o contatoopes pesquisador com o fendmeno

pesquisado. Segundo Ludke (1986, p. 26), a obsByyaermite:

(...) que o observador chegue mais perto da ‘petispe dos sujeitos’, um
importante alvo nas abordagens qualitativas. Naidaedm que o observador
acompanha in loco as experiéncias diarias dostassjgode tentar apreender a sua
visdo de mundo, isto €, o significado que elebaiin a realidade que os cerca e as
suas proprias acoes.

Isso quer dizer que a observacdo ndo consiste apemaer e ouvir, mas em analisar
e refletir sobre os fatos observados. Além dissgcaica de observacado depende pouco da
introspeccdo, e permite evidenciar dados diferemtes elencados previamente pelo
pesquisador, mas que podem contribuir para a Esqui

Ludke (1986) demonstra preocupacao com a validaedse instrumento, porque como
as observacdes fazem parte da vida humana, elaspérée influéncia da histéria pessoal do
investigador, que pode privilegiar ou negligenaartos aspectos observados. Entdo, para
tornar a observacdo um instrumento valido e fideali¢(...) a observacao precisa ser antes de
tudo controlada e sistematica. Isso implica a érga de um planejamento cuidadoso do
trabalho e uma preparacéo rigorosa do observadoDKE, 1986, p. 25). Esse planejamento
deverd apresentar desde a selecdo do ambientedefinigdo do que deveré ser registrado.
Além disso, entra em jogo a ética do observadag, ifio pode se deixar envolver pelo seu

imaginario.
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Outra limitacdo desse instrumento é destacadaF|ick (2010), argumenta que o
proprio ato de observacgéao ja influencia o compoetam do sujeito observado. Destarte, o
observador ndo pode se prender a uma analise asdtadjue foi observado, sem levar em
consideracao todo o contexto, dando conta de cpum gresenca pode ocasionar alteracoes
nas agdes e/ou comportamentos dos sujeitos obssrvadjue pode acarretar numa Visao
destorcida ou até mesmo equivocada do fenbmenoohservado.

Portanto, ao observar, o pesquisador precisa l@mreza dos seus objetivos;
determinacao do foco a ser observado, estipulareampo e uma duracdo. Nesse sentido, de
acordo com os objetivos deste estudo, foram reklgzalez observagbes, totalizando trinta
horas, no periodo de seis semanas, nos seguintaemus e locais: sala dos professores nos
horarios dos intervalos e aulas vagas; reunidesagogicas (AC); reunides com o0s
coordenadores de area e atendimentos individuaihj@ivo da observacéao foi presenciar o
tipo de relacdo existente entre professor e coandten pedagogico, constatando as
representacdes sociais dos professores sobre aeoaaolor pedagdgico, e como essas

interferem no ato educativo.

4.3.2 Entrevista em profundidade

A escolha da entrevista em profundidade se dewc@uiderar que é um instrumento
flexivel, no qual o entrevistador pode aprofundgue foi observado. Além disso, é uma das

fontes de coleta de informacdo mais importante pang&todo do estudo de caso (YIN, 2010).

Através desse procedimento, podemos obter dadctivalyy e subjetivos. Os

primeiros podem ser também obtidos através de doséeundarias, tais como
censos, estatisticas e outras formas de registnecdatrapartida, o segundo tipo de
dados se relaciona aos valores, as atitudes eidiSexpdos sujeitos entrevistados.
(MINAYO, 1994, p. 57-58)

Destarte, a entrevista objetiva a averiguacdo dtss,f das opinibes, dos afetos e
condutas. Ludke (1986, p. 34) caracteriza a ersfi@vwcomo um instrumento que “(...)
desenrola-se a partir de um esquema basico, paxéraplicado rigidamente, permitindo que
0 entrevistador faca as necessarias adaptacddste kxn roteiro prévio relativo ao problema
a ser estudado, porém o entrevistador tem libergade fazer outras perguntas que forem

surgindo através das respostas obtidas.
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Flick (2009) elenca trés elementos indispensavaia p realizacdo de uma entrevista
sao eles: as questbes abertas; as perguntas adagbela teoria e direcionadas para as
hipoteses; e as questdes confrontativas. A pringglas permite que o entrevistado responda
tomando como referéncia os seus conhecimentosardsl as controladas, dizem respeito a
conceitos tedricos; e as confrontativas, por sua permitem confrontar os dois primeiros
tipos de questdes. Assim, podem-se confrontar geeseferentes as representacdes, a cultura
e valores do entrevistado e as suas concepc¢Oaesatedu 0s seus conhecimentos sobre as
legislacdes vigentes, por exemplo.

Segundo Ludke (1986, p. 34), “a grande vantageantfavista sobre outras técnicas é
que ela permite a captacdo imediata e correntenfdamriacdo desejada’. Porém, se faz
necessario escutar, ndo apenas as palavras daaspsrsiléncios, as pausas, a euforia ou a
inseguranca, os gestos, o corpo. Para Barbier (20@4), “o pesquisador deve saber sentir o
universo afetivo, imaginario e cognitivo de outarg ‘compreender do interior’ as atitudes e
0S comportamentos, o sistema de idéias, de valdeesimbolos e de mitos”. Estar atento ao
entrevistado permite escutar o seu nao-dizer, eodstma interesse pela comunicacéo e pelo
outro.

No caso desta pesquisa, este instrumento tornamy@escindivel uma vez que se
pretendeu escutar o professor no sentido de ape@ndua representacéo social acerca do
coordenador pedagogico e do seu saber-fazer, perdelbos valores, as concepgbes e as
relagbes que permeiam as suas representacoes.

Na elaboracao do roteiro de entrevista, 0 pesqoiga@cisa considerar o problema e
0s objetivos propostos pela pesquisa. Para reabzedas entrevistas € necessario demarcar
um espaco que ndo sofra interrupgdes, para qugetos se sintam mais a vontade na hora
de se expressarem, além de evitar duvidas sobigil@ do que foi colocado na entrevista.
Dessa forma, a entrevista transcorreu num climagtiéo e amigavel, tendo atencdo ao
direcionamento das perguntas e respostas, ouvinds @ falando menos, evitando
julgamentos ao interpretar os ditos e 0os ndo-dRasa tanto, foi necessario a escolha de uma
sala reservada de barulho e circulacdo, na teatdévdeixar o entrevistado o mais tranquilo
possivel.

Para a concesséo das entrevistas, um Termo de r@fiomsato Livre foi assinado
(Anexo 1), o intuito deste documento é manter arsega do pesquisador e esclarecer que as
entrevistas possuem fins de analise académica, diksn, garantir que as identidades dos
sujeitos envolvidos na pesquisa serdo preservaolasnpio de nomes ficticios. Enfim, as

entrevistas foram gravadas, posteriormente, traas@, em seguida, analisadas.
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4.3.3 Desenho

Apés o término das entrevistas, foi aplicada aitécmlo desenho como forma
expressiva que pode revelar o que o olhar e ag&®éd conseguiram registrar durante as
observacdes e as entrevistas. Foi solicitado a@itas) a producdo de um desenho que
representasse a sua visao sobre o trabalho doet@aior pedagdgico na escola, e sobre a
relagao entre o coordenador e o professor.

O desenho é um processo de elaboragdo simbdliceepliesenta¢gfes do sujeito e o
coloca como produtor de sentido. Bauer e Gaskdl820. 324) defendem que o desenho é
um instrumento para a significacdo: “ele expressaaonceito a mais, derivado ndo do
préprio signo, mas de um conhecimento convenciandtural”. Utilizando essa técnica,
pretendeu-se obter mais uma fonte de informacaoegpessse a representacéo social do
professor com relacdo ao fazer do coordenador pegdag pois o desenho é uma
possibilidade do sujeito expressar os seus valsigsificados e significantes, suas crencas
com relacdo a determinado objeto.

Bauer e Gaskel (2008) destacam ainda que as imdgensm-se da linguagem, “(...)
tanto na linguagem escrita, como na falada, ososigaparecem sequencialmente. Nas
imagens, contudo, 0s signos estao presentes sireaitente. Suas relacdes sintagmaticas sao
espaciais e ndo temporais” (p. 322). Ou seja, entws permite ao pesquisador obter uma
visdo mais ampla e simultdnea do objeto.

Contudo, embora o desenho seja carregado de sayioB e significantes, ele nem
sempre demonstra o que significa autonomamente BAB GASKEL, 2008). Por esse
motivo, o desenho produzido pelos sujeitos inssrigh@sta pesquisa, tem um titulo e uma
pequena historia que tenta explica-lo.

E importante considerar que as imagens sio semyrgaas, portanto, interpretadas
a partir das crencas, concepcoes e olhar de quemadisa. Como o ato de chegar perto, ao
maximo, da realidade é uma preocupacdo desta pasgiesenho e texto possibilitaram
contribuir para a construcéo de um sentido maispbetm sobre as representacdes sociais dos
professores. Vale ressaltar ainda, que o deserthéonavaliado pela interpretacdo, mas sim

pela expressdo que o0 mesmo representa.
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4.4 ANALISE DOS DADOS

A escolha desses instrumentos de coleta foi festar@gconhecer que atendem aos
objetivos do presente estudo, e coloca o0 pesquisamio contato direto com a situacao
investigada, possibilitando, desta maneira, retataerspectiva do professor com relagéo ao
saber-fazer do coordenador pedagdgico, no senéidmusicar alternativas para a melhoria do
ato educativo. Porém, ndo basta apenas coletadws @& reproduzi-los, € preciso categoriza-
los e analisa-los a fim ndo s6 de obter informagiesca do tema, mas perceber como as
representacdes foram constituidas e de que man#iranciam o seu meio. Como este é um
estudo que se sustenta na teoria das Represengudias, ndo € interesse apenas identificar
as representacoes, mas entender como e porquefoedas constituidas e como elas
interferem no ato educativo.

Assim, foram construidas categorias de analiseap@mas descritiva, mas também
interpretativa. Para tanto, a andlise dos mesmioe#étizada a luz da Analise do Discurso
(AD), de vertente francesa, permitindo assim, questpes subjacentes sejam levadas em
consideracao.

A Andlise do Discurso tem suas bases estruturaislaflas em trés campos da
epistemologia: a Linguistica, o Materialismo Higtér Dialético e a Psicandlise, que
integradas no discurso, deixam de ser distintagsegm a ser propria da pratica discursiva.
“A Andlise do Discurso Francesa € uma forma delprohtizar as diferentes visoes e leituras
de mundo dos sujeitos sociais, articulando lingmagesociedade, entremeadas pelo contexto
histérico/ideolégico e pelo inconsciente” (PECHEUX999, p.10). Nesta perspectiva, 0
discurso é concebido como uma pratica social, o gigeifica que todo discurso é uma
construcdo social, e como consequéncia dissoOepodera ser analisado considerando seu
contexto. O papel do sujeito também é indispensdeste tipo de analise, posto que ndao ha
discurso sem sujeito, nem sujeito sem concepcariciz-social. Assim, o discurso €
construido na interacdo sujeito-sujeito, sujeitordny mundo-sentido, sujeito-sentido.

Bauer e Gaskel (2008, p. 255) acrescentam, ainga, g

os analistas do discurso, ao mesmo tempo em queir@ a maneira como a
linguagem é empregada, devem também estar senatuéle que ndo é dito — aos
siléncios. Isso, por sua vez, exige uma consciéapiamorada das tendéncias e
contextos sociais, politicos e culturais aos qoaitextos se referem.
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Assim, a fala, o siléncio, a pausa, 0 gesto, astigies, ndo poderdo deixar de ser
consideradas. Porém, o pesquisador deve estar adotemom a realidade social,
organizacional e politica que permeiam o espachsada, especificamente, a escola — pois,
sdo muitas as possibilidades de conhecer a suanidmaPara Pécheux (2006), ndo se
descobre o “real” e, sim, depara-se com ele e,enessontro, envolve-se com inimeras
possibilidades de saber que representam conheadmangerir e a transmitir socialmente.
Portanto, atribui-se sentido sem perder de visfaeofoi dito pelos sujeitos.

Dessa forma, a Analise do Discurso contribuiu deeira significativa no jogo entre
os significados e os significantes, no sentidoakvelar o dito e o silenciado, o manifesto e o
latente, o que se encontra oculto, velado, escondiditas vezes, nas linhas do n&o-dito, a
fim de objetivar e ancorar as Representacdes Sod@iprofessor sobre o saber-fazer do
coordenador pedagdgico.

Lancar-se nérincadeirade pesquisar € buscar o par: coordenador e pooféssoda
foi formada e a coreografia da danca apresentddareando o ritmo, 0 passo, 0 compasso e

a entrega, pode-se entéo, falar sobre as repredeantsociais suscitadas neste movimento.
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CAPITULO V
(Des)velam-se as falas, apreendem-se representacg@sais

“E o tempo que levou uma rosa indecisa

a tirar sua cor dessas chamas extinta,

era o0 tempo mais justo. Era tempo de terra.
Onde nédo ha jardim, as flores nascem de um
secreto investimento em formas improvaveis”

(Carlos Drummond de Andrade)

5.1 OS PASSOS DA COLETA DE DADOS

Falar desse percurso € expor a minha dificuldadendontrar uma escola estadual que
tivesse coordenacdo pedagodgica, e mais, que tivesaecoordenadora que se dedicasse a
uma unica instituicdo, posto que os coordenadadagbgicos do estado da Bahia, desde a
portaria 2868/2010, ficam a disposicdo da Diretdiagional de Educacdo (DIREC) e,
realizar um trabalho de observacéo junto a umtsujgie s6 esta na escola um ou dois turnos
por semana, inviabilizaria a pesquisa, por contgedgpo disponivel.

Apds conversas, investigacdes, contatos e comu@safui informada de que havia
uma escola, vinculada ao Estado, que teria umagpgdano exercicio dessa fungcdo, em
regime de 20 horas de trabalho. Antes de adenti@us da pesquisa, realizei um contato,
por telefone, com a diretora da escola, esta sérondsastante receptiva e contente por poder
ajudar, jA que a sua escola é uma das poucas al#eaigie ainda possui uma coordenadora
pedagdgica trabalhando em regime integral de 2&shor

Na primeira visita, com muitas expectativas, nashbém duvidosa se seria acolhida
naquele espaco, me encaminhei para uma conversa coordenadora pedagdgica, ja que 0
meu objeto de estudo diz respeito diretamente a ataseu saber-fazer. Apos expor o objeto,
objetivos e os instrumentos de coleta, a coordeaguedagdgica, ainda temerosa, consentiu
gue eu acompanhasse o seu trabalho, observandazseusuas relacdes e as maneiras pelas
quais podem influenciar no ato educativo.

A partir de entdo, entramos num consenso quartda@rios e momentos oportunos
para a realizacdo das fases da coleta, a sabeen@bdo da coordenadora pedagogica,

entrevista com os professores e aplicacdo do degantbém com os professores, a fim de



85

apreender as representacdes sociais do profesemraado saber-fazer do coordenador

pedagodgico. Para tanto, a coordenadora sugerialgue das observacdes do seu cotidiano,
eu participasse dos ACs, e como a formacao € urassositos abordados no meu estudo, era
do meu maior interesse observar essas reunides.

Ao chegar para realizar as observacdes, sentava-teatava ser o mais discreta
possivel para interferir o minimo naquele ambientde posse do meu diario de campo, fazia
as anotacdes pertinentes. Com o inicio das obsEsa@ coordenadora pedagdgica me
apresentou aos professores. Esta fase ocorreu deirmgradativa, pois nem todos se
encontravam na escola, no mesmo dia e horario.

As observagBes duraram seis semanas, isto é, 88, h@riando entre cotidiano da
coordenadora pedagodgica; horarios de intervalosioge de interlocucdo livre entre
coordenadora e professores; e AC, momento de féimnatiscussédo e deliberacédo sobre as
praticas pedagogicas. Os professores ndo estramharaninha presenca, muitos faziam
guestdo de se aproximar e saber um pouco mais aolmieha pesquisa. Percebi também,
certa perspectiva, por parte dos mesmos, de queacpesquisa, eu pudesse ajuda-los de
alguma forma.

Ao observar o cotidiano do fazer da coordenadodag@yica e suas relagbes com os
professores, fui também notando professores irs@néss para participar da entrevista e do
desenho. Com estes, fiz o contato e os seleci@ieiquitério do desejo, considerando que
deveriam ser oito sujeitos que ministrassem dis@pldiferentes.

Com os sujeitos selecionados, agendamos, de acordaa disponibilidade de cada
um, o dia e o horario para a aplicacdo da enteeeisto desenho, como indica Macedo (2000,
p. 148), é “(...) necessario estabelecer clarameadgsede o inicio, que a pesquisa visa
compreender a situacdo como ela se apresenta,as qessoas jamais serdo incomodadas ou
prejudicadas nos seus afazeres e relacfes”. Assmmsujeitos assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, atestando ojolem® falar sobre suas impressoes e
afetos com relacdo ao saber-fazer do coordenadagpgico.

A Unica dificuldade encontrada, durante o processa@onvencé-los a desenhar, pois
justificaram néo saber e/ou ndo gostar, tanto que dos sujeitos ndo quiseram fazer o
desenho no momento proposto e depois relataramapee sentiam a vontade para realiza-
lo.

Nesse sentido, pautada na concepcao qualitatiygestguisa e conforme descrito no
capitulo do método, os instrumentos de coleta foaplitados “como uma brincadeira de

roda”, prezando pelo desejo do sujeito e pelo mgopesquisador.
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5.2 DESCREVER E INTERPRETAR: O (DES)VELAR OS DADOS

Pensando na perspectiva deste estudo, que obpetaneender as representacoes
sociais dos professores sobre o saber-fazer da@oador pedagdgico, para compreender a
relacdo estabelecida entre ele e o professor,taibarde perceber como a relagéo tecida entre
os dois profissionais pode interferir no ato eduoate que o mesmo, se baseia em
fundamentos tedrico-metodoldgicos e epistemoldgitzo3 eoria das Representacdes Sociais,
a qual, de acordo com Jodelet (2011), se intengsiss formas dsavoir, savoir-fairg e a
relacdo do homem com o mundo social e naturale§sencontexto, que a andlise do discurso
€ convidada a fazer parte deste (des)velar.

Segundo Ferreira (2003, p. 2) “a rigor, o que afAbde mais corrosivo € abrir um
campo de questdes no interior da prépria lingi@isttperando um sensivel deslocamento de
terreno na area, sobretudo nos conceitos de lilmggtaricidade e sujeito, deixados a margem
pelas correntes em voga na época”. A época, gitadgerreira (2003), € o final da década de
60, quando havia uma supervalorizacdo da ciénctasiana, que tanto dissociou sujeito e
objeto. Assim, a analise do discurso valoriza n@&nas ao que € simbolizado pelo sujeito,
mas também o que esta por traz de cada fala dge#®:sseus desejos, limites, histérias, ou
seja, o que o faz pensar de determinada maneira.

E, mais uma vez, a Psicanalise adentra o espa¢e essido, ainda que de forma
subliminar, para explicar parte da analise dassfdl@s sujeitos, que devem ser analisadas
levando em considerac¢do os encontros demarcadmsupélise do discurso. “E vai encontra-
lo, em parte na psicanalise, apresentado comotasujeiscentrado, afetado pela ferida
narcisica, distante do sujeito consciente, queessalivre e dono de si. A outra parte desse
sujeito desejante sujeito do inconsciente, a ADearmiontrar no materialismo histérico, na
ideologia althusseriana, 0 sujeito assujeitado.er@inente constituido pela linguagem e
devidamente interpelado pela ideologia” (FERREIR®03, p. 2).

O dizer, acima, endossa a escolha da analise dorslispara a apreciacdo das falas
dos sujeitos, uma vez que a representacdo so@ataes objeto a partir dos fendbmenos
sociais, numa continuidade entre individual e dpamonsciente e ideologia, identidade e
alteridade. “Quanto ao social, ndo séo os tragoslegicos empiricos — classe social, idade,
sexo, profissdo — mas as formacdes imaginariassqueonstituem a partir das relacbes

sociais que funcionam no discurso: a imagem guazee um pai, de um operario, de um
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presidente, etc. H4 em toda lingua mecanismosajegio que permitem passar da situacao
sociologicamente descritivel para a posicdo dogites] discursivamente significativa”
(ORLANDI, 1994, p. 56), considerando sua histésieis desejos, suas falas, seus siléncios,
suas contradi¢cdes, seus dilemas em descrevergegsam e 0 que sentem e em quais lugares
esses pensamento e sentimentos estdo ancoradaxbgreto, dessa maneira, as
(trans)formaces das relacdes sociais e as (det)epbes das praticas cotidianas.

Diante desse pressuposto, a analise se deu etmdoisntos que se complementam, a
descricdo e a interpretacdo. A descricdo revelatas falas e tracos dos sujeitos, expostos
durante a coleta de dados. J& a interpretacdoemds\a escuta do que esta subjacente. Para
tanto, de posse das respostas dos sujeitos, express atos, vozes e tragos, constitui

categorias de analise inscritas nesse tomo.

5.3 CATEGORIAS DESCRITIVAS DAS OBSERVACOES

Conforme escrito no capitulo do método, a obseovégido primeiro instrumento de
coleta de dados. A partir dela, foi possivel teptceber como é tecido o cotidiano do fazer
do coordenador pedagodgico e a relagdo estabelesitt@ coordenador pedagdgico e
professor, em diversos momentos, tais como: AQgrioode intervalo, conversas formais e
informais, individuais e coletivas.

Na intencdo de conhecer como a coordenadora pedagggdirigia aos professores e
vice-versa, sanava os problemas do cotidiano, eiexas suas funcdes no entorno da escola,
foram realizadas trinta horas de observacao, qlmirtaram em registros. Tais registros
representam o cotidiano da relacdo. Alguns fatgstrados se tornam mais relevantes por
causa da proximidade com o objeto investigadojreipalmente, pela recorréncia com que
aparecem, o que permitiu elencar categorias dessriém trés diferentes momentos:

o AC;

e Cotidiano do coordenador pedagdgico;

e Horario do intervalo.

5.3.1. Categorias descritivas das observagdes nomento do AC



88

Os ACs acontecem de 15 em 15 dias, durante a &gkyalmente s&o divididos por
areas de ensino, nos quais devem participar taslpsofessores daquela area. E um momento
pontual de formacdo, no qual se discutem questéEsentes as teorias e as praticas
pedagogicas.

As categorias elencadas no momento do AC foRuditica, conteudo do professor; O
gue sei, aprendi na escola; e Omisséo velada.

5.3.1.1 Pratica, contetdo do professor

Como grande parte dos professores estava se prdpgrara a prova de certificaédo
do Estado, os assuntos escolhidos foram com bapeogeama do exame, sendo 0 primeiro
deles, avaliacdo. Foi perceptivel a preocupacaesfaco da coordenadora pedagdgica em
fazer algo bem organizado, escolher e solicitareproducdo dos textos que seriam
trabalhados e em planejar uma rotina para as resiniQue tentava escutar desde os
conhecimentos prévios do grupo até a autoavalia@igoostura, construcdo de novos
conceitos e propostas de trabalho. Geralmentessaba uma alianca entre teoria e pratica,
observada em perguntas feitas pela coordenadar®: ¢&¥océs ja conseguiram avaliar, ou
apenas examinam? Como foi essa experiéncia?”.

Além disso, a coordenadora se mostrou imbricad@asesalidades, apoiando as falas
dos professores, reconhecendo seus limites, ndadssi e superacdes. Como o exemplo, a
seguir: uma professora que se sente desmotivadte dia inibicdo de aprendizagem dos seus
alunos na avaliacdo e ndo entendimento por pasgen@ésmos, de que o mais importante nao
€ a nota e sim, a aprendizagem. Ai, foi percep#ivetervencdo da coordenadora pedagogica,
quando destacou que cultura de avaliacdo clagsifigX também perpassa pelo aluno, que
esta acostumado a ser avaliado para ter uma m@a para aprender. Diz que diante disso, é
preciso pensar sobre como o professor pode desgiorestsa cultura, e apresenta alguns
indicativos de como ele pode trabalhar.

Outro indicativo desse imbricamento, é a valoripagée a coordenadora pedagogica
faz ao expor um professor e a sua pratica que elto, © que demonstrou dessa maneira, que

estd por dentro das praticas do professor em salauth, como nessa fala: “Profa. X

29 Avaliacdo realizada pelo Estado da Bahia para@resséo no plano de carreira dos professores.

% Modelo de avaliacdo baseada no paradigma do thiinserificar-registrar” que se opde a acdo aala
reflexiva e desafiadora do educador em termos derdaer a troca de idéias entre e com seus alumos,
movimento de superacdo do saber transmitido a wodupdo de saber enriquecido, construido a paatir d
compreenséo dos fenébmenos estudados (HOUFFMANNL,)199
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conseguiu atender o que planejou. E vocés consegyiér em pratica os conteudos, métodos
e recursos que planejaram?” (Coordenadora Pedajo@a: “Alguns professores tem feito
coisas diferentes, saido do livro didatico. A gemederia compartilhar isso aqui”

(Coordenadora Pedagdgica).

5.3.1.2 O que sei, aprendi na escola

Embora, alguns professores reconhecam que o ACoqmiopa um momento de
aprendizagem, como nessa fala: “Eu tenho poucoecimiento das matérias pedagdgicas, e 0
pouco que sei, aprendi nas discussbes na escotdégpora B), durante as observacoes, foi
percebivel que a frequéncia nos ACs é reduzida, parta dos professores negligencia esse
momento de reflexdo, em funcéo de justificativas i desde levar o filho ao médico até a
utilizagdo do horéario para ministrar aulas em oagseola, geralmente particular. Além disso,
professores chegam atrasados, e ficam de pé, semmuita atencdo ao que acontece, e
conversam muito, atrapalhando o trabalho.

Por outro lado, era nitida a participacdo dos peafees presentes, que se mostravam
bem a vontade e traziam as suas realidades al&ado+aéo com a ideia do texto trabalhado.

O AC parece ser também um momento de desabafoopgreofessores, a exemplo,
uma professora de matematica relatou sobre a &uhi@ aprendizagem dos alunos em sua
prova e sua angustia diante do ocorrido, pois apgsraos alunos a refac¢do da avaliacéo,
eles ndo demonstraram nenhum desejo para buscas mportunidades de aprender, ou
ainda, a professora de Portugués que fala da seasidade em pensar aulas que despertem o
desejo do aluno de aprender.

5.3.1.3 Omissao Velada

Ao elencar esta categoria, preciso explicar queestia diretamente ligada a categoria
anterior. Como foi dito, a frequéncia nos ACs é&gifr& foi perceptivel, na postura da
coordenadora, uma certa conivéncia com relacataagasstao, ndo que ela demonstre apoio
a essa atitude dos professores, mas se mantém anpasitdo de neutralidade. Num dos
ACs, ela justificou: “Faremos com quem esta, poqgaéessor Y precisa sair porque dar aula
em outra escola, neste horario e professora Z t@mpmmisso e vai sair mais cedo”

(Coordenadora Pedagdgica).
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Além disso, a coordenadora as vezes se omite,swodeasolicitar siléncio ou cobrar a
atencao dos professores. Muitos deles chegamantpando a reunido para falar de assuntos
nao pertinentes, ou ficam de conversa paralelpatrando o andamento dos trabalhos. O
fato de a sala da coordenacéo ser caminho pata dasaprofessores, e 0s sujeitos escolares
terem acesso facil a este local, muitas vezespagssomo professores de outras areas, vice-
diretora e alunos, essas pessoas adentravam nanspéalindo a eficacia do trabalho da
coordenadora.

A omissao velada é algo nao téao claro, se exptabaz para ndo (des)agradar, para

nao tomar partido e assim conseguir talvez estapsebem com o coletivo.

5.3.2 Categorias descritivas das observacdes noidi@no do coordenador pedagogico

As categorias que foram descritas, apontam paracasréncias ocorridas durante as
observacdes do cotidiano da coordenadora pedag@giaa demandas, conflitos e relacdes.
Foi muito interessante poder acompanhar, pass@sopa cotidiano de uma coordenadora
pedagogica na escola publica, vivenciando assing realidade que eu ndo conhecia. As
categorias descritas aqui dizemTEmpo de fazedaPolivaléncia do sujeitodaOrientacao:
queixa e conselho, Ser toda na es@taDenegacao do plano de curso.

5.3.2.1 Tempo de fazer

Durante a observacgdo, ficou clara a dificuldadecdardenadora pedagdgica de
realizar todas as suas demandas cotidianas, nm pgenwpo disponivel. Talvez ndo fosse
necessario observar o seu fazer para percebergasstio, pois na escola sO existe uma
coordenadora para 78 professores, 2.035 alundesgd€80 apenas no turno vespertino (turno
em que a coordenadora pedagdgica trabalha), alémpais que atende quando ha demanda.
Porém, algumas falas comprovam essa premissa: &&e 700 alunos, ndo dou conta de
acompanhar todos, pois o tempo ndo me permite.€lasm grande entrave, pois causa um
certo descrédito até para o conselho de classadr@€nadora Pedagdgica). Ela expbe esse
problema, para explicar que ndo d4 conta de fameaaompanhamento da evolucao de todos
os alunos.

Os proprios professores reconhecem a dificuldaddedgo que a coordenadora

pedagdgica dispde:
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A coordenadora é que mais trabalha nesta escojmePe regimento e veja. As
atribuicdes da direcdo sdo pouquissimas, as daditedora sdo poucas, as da
secretaria escola é um pouquinho mais, mas asatdesmdora pedagdgica € mais
de mil (Professor H).

Ele fala fazendo gesto de grande quantidade e.rddwa professora pergunta: “E? E
porque ela ainda ndo se rebelou? Porque vocé néebska, CP?”. Fala se direcionando a
coordenadora pedagogica.

N&o foi observavel e nem perceptivel, a sisteragdia de uma rotina de trabalho, ao
iniciar uma atividade especifica, a coordenadodageégica é interrompida por um professor,
aluno, funcionério, pai, ou é surpreendida por@lguoblema e tenta resolvé-lo.

Num determinado dia, ela me mostrou o controleciitgega de planos de curso,
dizendo: “Dos 40 professores, 13 ndo entregaratarmmle curso. E na minha rotina de hoje,
esta previsto fazer essa cobranca” (Coordenadai@gBgica).

De fato, ela tentou realizar o que havia plangjath@as outras demandas néao
favoreceram a previsao. E, mesmo conseguindo podéualguns professores, a cobranca foi
realizada de maneira superficial e informal, nas@nea dos outros colegas, colocando-se de
pé, e nao registrando oficialmente a atividade.

A quantidade de demandas ndo permite que a coauiengedagdgica encontre
momentos para conversar de forma individualizada ooprofessor, ou com alunos e pais,
expondo sempre conversas que deveriam ser indigigasa parte do grupo.

E preciso tempo para atender as demandas suscjiaties diversos segmentos da
escola, e ainda urge tempo para conversar comfespar. Faz-se necessario que haja uma
politica publica que incentive o aumento do quathkstes profissionais, e ndo a reducdo do

mesmo.

5.3.2.2 A polivaléncia do sujeito

Outro ponto relevante € a realizacdo de atividagesdeveriam ser feitas por outras
pessoas, a exemplo de substituir professor emdsalaula, tomar nota de quantidade de
provas que faltam em determinadas turmas, recaggpildtos para quadro branco, e até
retirar adolescentes que ndo séo alunos da escola.

Essas tarefas e outras tantas que a coordenademapgeEnha, mas que nao fazem parte

das suas demandas afeta o seu fazer. Pois alénordpratneter o tempo, retira a
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coordenadora do seu lugar e dimensao de coord®@nando o professor se desvia de sua
funcéo para fazer outra, ocorre uma descaractéozeg seu fazer especifico. Indago, entéo:
A guem interessa esse desvio? E intencional? Roo goordenador pedagdgico sustenta esse
desvio? Se ele desvia, ndo esta colaborando casamisipromisso das instancias superiores
para este dilema?

Escandindo a palavr@es)via,vejo que ha uma negacdo do sentido do ato que o

coordenador pedagdgico tem identificacédo pelo stzer.

5.3.2.3 Orientacao: a queixa e o conselho

Esta categoria retrata o trabalho de orientacdoasitinal realizado junto aos alunos.
Mesmo com o0s problemas de tempo, a coordenadoesfesga para dar conta de buscar
solugbes para as dificuldades e problemas do aNaatempo que dispde, sonda com 0s
professores, sobre casos especificos de alunasegessitam de uma atencdo, de uma escuta;
conversa com 0s alunos; e convoca pais para esEiuacoes.

Preocupa-se se o professor também tomou atitudastpealgumas situacdes, como
no caso de uma aluna que baixou o rendimento @adicipava das aulas, a coordenadora
solicitou de uma das professoras que conversasseac@luna, ja que a mesma tinha
manifestado uma sutil relacdo transferencial comrafessora: “E ai, professora. E, ja
conversou com a aluna? Converse e me dé uma pbofB@mrdenadora Pedagdgica).

Quando necessario, a coordenadora vai as salasaars alunos para conversar. No
caminho do pétio, cumprimenta, beija, abraca entaie aluno que permanece fora da sala de
aula, mas quase ndo se mostra com autoridade guadof retornar a sala de aula, apenas
tenta memorizar o ato recorrente para posteriornemar alguma medida.

A coordenadora pedagdgica parece ser muito calnteattocom o aluno, o que néo a
impede de repreendé-los quando necessario, a exeliggb, um aluno da 52 série cortou o
cabelo da colega e ela o repreendeu explanandauaase as consequéncias de atos dessa
dimensao.

O aconselhamento parece ser uma marca na orierdacéoordenadora. Certa vez,

entregou a um aluno um numero de telefone e smligjtie ele entregasse a sua mae:

“N&o se esqueca de entregar a sua mae, viu? Etasajue é” (Coordenadora
Pedagdgica).

“Eu também sei. E um telefone de médico para dofdiho).

“Oxente, menino. Por qué?” (Coordenadora Pedagpgica

“Todo mundo diz que eu sou doido” (aluno)
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A coordenadora conversou com o aluno e expliceuegia o contato de um psicdélogo,
esclareceu quem é e para que serve este profissmiemtando assim, o aluno sobre a
importancia de fazer esse acompanhamento.

A coordenadora me explicou que ela tenta encamogalunos para profissionais que
podem contribuir com a escola, mas muitas vezespas ndo ajudam. Relata que
encaminhou uma aluna com algumas dificuldades @a&&PS”, para que ela pudesse ser
acompanhada por uma equipe multidisciplinar, masda nao ofereceu continuidade ao
tratamento.

Ela demonstra sensibilidade com as questfes sakaas ao futuro do aluno, divulga
vestibulares, organiza palestras e promove momeotospsicologos para realizacédo de teste
vocacional para os alunos. Nao apenas organizaproadgra saber dos mesmos o resultado
do trabalho.

Um ponto que chamou atencgdo, € que os atendimaasoalunos e pais nunca foram
registrados. Portanto, € uma orientacdo educacionabda antiga, em que ha dois sujeitos:
aguele gque se queixa e o0 que aconselha. Um modelpagece ndo mais atender aos anseios
da juventude escolar contemporanea. E preciso reiauno falar e ser escutado, talvez
nesse manejo, ele possa falar o que vem a cabbga swa dor, seu amor, para antes de

interferir, entender o que se passa com ele.
5.3.2.4 Setoda®® na escola

As interrupc¢des sdo comuns no dia-a-dia da coodieagpedagdgica. E quase nunca
existe um momento respeitado, do horario do interams ACs, ndo percebi um udnico
momento sem que a coordenadora pedagodgica fosseompida na atividade que estava a
desempenhar.

Ficou claro que professores, alunos e funcionarés respeitam o desempenho das
atribuicbes da coordenacédo pedagdgica, ou nem seergendem a necessidade do seu
trabalho para o funcionamento da escola.

Por outro lado, a coordenadora ja se coloca todagsademandas, nunca responde um
nao ou solicita que aguarde. Isso pode ser comgoogam o exemplo de um aluno, numa

reunido de AC:

31 Centro de Apoio Psicossocial.
%2 Completa, sem furos.
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“Cadé a coordenadora?” (aluno).

“Esta em reuniao” (Professora P).

“Chama ela ai” (Aluno)

A coordenadora pedagogica levanta os olhos e @ alizn
“O professor mandou vocé recarregar o piloto” (Alun

Ela parou tudo, abriu o armario e entregou um @ihatvo para o aluno.

O horério de aulas também é um complicador séois, gpmo falta professor, a todo
instante, a coordenadora pedagogica € solicitadaliberar sobre liberacdo ou ndo das
classes.

Durante as orienta¢des dadas aos alunos ou coswensaos pais, isso também € comum. Ou
seja, momentos privados, muitas vezes, tornam-bécps por conta de interrup¢des do
proprio professor, que as vezes atravessam a a&avelesviando o assunto. Nessa
observacao, fiquei a pensar: Colocar-se toda gatessgar a falta. Se me coloco no lugar de
toda, ndo havera limite ou lei, posto que os fageitemandantes ndo experimentam a barra
do $°. Assim posto, a coordenadora pedagdgica é todaneeamo tempo n&do é nada, uma

vez que se esvazia de agaifna
5.3.2.5 Denegacdddo plano de curso

O plano de curso é um documento constituido deeddos, objetivos, métodos,
recursos e avaliacdo previstos para o trabalho esnalunos, € um instrumento que o
professor deve entregar no inicio do ano letive. &lconstruido por area, e visa unificar o
trabalho por série, manter uma sequéncia de obgetiv conteddos e organizar a pratica
pedagogica. Contudo, uma parcela significativardéepsores ndo cumpre o prazo devido, o
gue impede o acompanhamento e avanco do trabathpapge da coordenacao pedagogica.

Esse contexto demanda que a coordenadora pedagégiiea o documento do
professor. E a forma com a qual ela faz isso, dsin@igautela e compreenséo, embora o ano
letivo j& esteja quase na metade. Falas a seguobooam com o que exponht®/océ nao
me entregou o plano de curso ainda, ndo fai€bordenadora Pedagogica); OMoté nao

me entregou 0 plano de curso, da pra me entregarpraximo AC?” (Coordenadora

% Lacan utiliza o simbolo ($) para designar o sojdi falta, dividido, clivado (CHAMAMA, 1995).

% Objeto de desejo que presentifica o afeto (ORNES/.2008).

% Afirmacdo e negacdo. “A realidade percebida nawesponde a realidade” (FREUD, 1995, p. 27 apud
ORNELLAS, 2010, p. 25).
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Pedagodgica);“Professora S, quando vocé vai entregar seu plamo alirso? Eu vou
acompanhar os casos dos alunos que vocé fal@obrdenadora Pedagodgica).

As falas demonstram também o jeito tranquilo esquseguro que podera atingir o
objetivo.

Quando uma professora disse que se sentia contdangdan o plano de outra colega,
a coordenadora guestionou, mas nao prosseguiuvarsanpara naquele momento nao haver

conflito:

“E vocé nao vai fazer nenhuma adaptacédo?” (CooddeadPedagogica).

“Néao” (Professora S).

“Vocé conseguiu trabalhar todos os assuntos dagpanunidade?” (Coordenadora
Pedagdgica).

Com a saida da professora da sala, a CP comenigacom

“Vou falar com os outros professores da disciplgla,esta muito solta porque nao
pode participar dos AC, estd em sala de aula nonmé®rario. Vou ter que sentar
com ela para ver o contetddo e separar materiabr@amadora Pedagdgica).

A coordenadora |é todos os planos e faz intervenagdas nem sempre consegue dar
uma devolutiva aos professores, porque segunda el@joria ndo acata as sugestdes, acham
gue € burocracia. Mas ao ndo entregar, 0s propradsssores burocratizam o plano.

E possivel pensar que essa resisténcia passeafialdd estudo e analise do plano de
curso pela coordenadora pedagdgica, mas por adm perpassa pelo descompromisso de
alguns professores. As falas dos sujeitos expresEaragacao, observa-se a presenca e a

auséncia do desejo em planejar suas atividades.
5.3.3 Categorias descritivas das observacdes nosdrms de intervalo

Tenho claro que o intervalo do lanche, ndo é mdtonale descanso para a
coordenadora pedagdgica, que embora participe atagrsas extra-escolares do professor,
estda sintonizada com as questdes internas da eecaslaas ressonancias externas. As
categorias expostas neste item $@i@rvalo: entre-lugareg Da seducéo ao retorno

5.3.3.1 Intervalo: entre-lugares

O fato de o intervalo, reuni 0 maior nimero de g@ssbres durante a tarde, € desse

espaco que a coordenadora se apropria para passamonicados de interesse do professor.
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Este utiliza o espaco para as conversas individparece falar do que fiz no final de semana,
da familia, das queixas que tem da escola, do aktea Percebi que mesmo estando no
horario de intervalo, os professores ndo demonstraatestar com os informes da
coordenadora pedagodgica. Porém, fico a me pergsatdibem assim: antes do ato de ouvi-la
ndo ha um desejo de dizer que ela pare? Que etagaoautro momento para dizer essas
coisas?

Faco esses questionamentos, porque os professondguam a conversar sobre
outros assuntos e poucas vezes a coordenadoradpedagarticipa das conversas extra-
escolares, e quando participa se mantém silencisquanto os professores conversam
descontraidos e brincam, a coordenadora fala peugtono entanto, move a pasta onde o0s
planos de curso estéo e os folheia ou assinald@msconsegue assim, disfarcar o que ndo ha
para disfarcar.

O entre-lugares simboliza o conflito do professoe @parenta ndo saber se conversa
com o colega ou se ouve a coordenadora pedagédiambém da coordenadora que nao sabe
se participa das conversas informais ou se apmvieilvez a sua Unica oportunidade, para
tratar com o professor. E nessa ambival&ficacampainha anuncia que o intervalo chegou
ao limite, cada um no seu passo e ritmo, prazesosnao, se dirige para a sala de aula e

expressa no semblante que algo ficou na ordemitda fa

5.3.3.2 Da seducéo ao retorno

A sala dos professores é congeminada com a sataatdenadora, ambas vizinhas.
Bons ou maus? O fato é que ambos se encontramnmrparede ou ndao sabem discernir
onde devem ficar alocados. O ditado popular diratb e parede tem ouvitlo

Quando os professores conversam com a coordengmfagogica durante o
intervalo, a mesma se levanta, e pega lanche pdoa bs professores que estdo na sua sala e
o distribui entre eles. O ato da coordenadora mdsiver uma seduco Inconsciente ou
consciente? O professor que busca a coordenadosaiansala € premiado pelo alimento, este
€ bento de gozo e prazer. Portanto, este ato pougohar como um reforco para que o
professor se condicione a retornar para aquelegespasto que la € um espaco em que se
pode tirar davidas e comer, ato que possibilitapamar a angustia que, em alguns momentos,

% Estado que expressa ao mesmo tempo sentiments®sgORNELLAS, 2005).
37«0 processo de seducdo na relacdo pedagégicarhemda-se na vinculacdo erética a autoridade piofiab
— Atualizacéo do vinculo original pré-edipiano derntificacdo” (MORGADO, 1995, p. 35).
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permeia o fazer do professor. Digo isso, hao ptlala comer, pois isso pode acontecer em
qualguer um dos espacgos da escola, mas pelo fateceéber o alimento, que é doado,
compartilhado pela coordenadora.

O sinal que indica o fim do intervalo soa, e asfggsores continuam a conversar, e
apos alguns minutos a coordenadora alerta demodstiaaciéncia‘vVamos, gente!” Ou:

“Ta na hora, vamos?”

Alguns se levantam e se dirigem a sala de aulatresopermanecem como se nao
tivessem pressa. A coordenadora pedagogica ndtad& e aguarda o retorno espontaneo do
professor. O comportamento do professor caracterizatorno a sala de aula como algo
enfadonho. E preciso que um grande dfifimcentive esse retorno para que algo ocorra. Uns
nao vao precisar do incentivo, outros precisaradeRa dizer que o sujeito singular apresenta
caracteristicas diferenciadas, ou seja, ndo seafparar as mesmas respostas. Por outro lado,

a coordenadora pedagdgica poderia abrir esse defitaeeos professores.

5.4 CATEGORIAS DESCRITIVAS DAS ENTREVISTAS

Depois de observar o fazer cotidiano do coordenpddagdgico e as suas relacdes
com os professorefyi necessario escutar o que o professor pensabaya, dizia sobre o
saber-fazer do coordenador pedagogico. Para tdotam realizadas entrevistas, que
abasteceram a pesquisa com uma gama de informeglégantes para tentar desvelar as
questdes propostas.

Apéds degravacao, foram realizadas leituras crgesano intuito de organizar as falas,
mapeando 0 que havia de mais recorrente e perienmeu objeto de pesquisa. De posse
desses dados, e com base nos objetivos elencades metudo, foi possivel listar as
categorias descritivas. A sab&aber ndo sabido; Coordenador tem saber; Coordenado
pedagogico tem contetdo; Coordenador pedagdgicesperado; Uma coitada; Soma e

motiva;e Relacdo de afeto.

5.4.1 Saber ndo sabido

% Ordem de um saber que provoca alienacdo no sujéibserva-se no Discurso do Universitario que toode
educar, hd um que sabe (o professor) e outro queati (o aluno)” (ORNELLAS, 2011, p. 28).
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Partindo do pressuposto de que se espera que deoaolor pedagdgico seja um
colaborador das aprendizagens na escola, essamatsg relaciona com os saberes dos
professores para o desenvolvimento das suas atesdem sala de aula. Ao questionar os
professores sobre o dominio dos saberes necesparmsua atuacdo, a resposta dada pelos
professores foi unanime, é impossivel saber tudoada ano se aprende um pouco mais,
colocando a aprendizagem como condi¢ao indispehséao de ensinar, conforme expressa

nestas falas:

Eu acho que é muita pretensdo a gente dizer quetsdb (...). Dominar tudo é
impossivel, né? (Professor C).

N&o, de jeito nenhum, e a cada ano vejo que dommenos do que dominava.
(Professor E).

N&o. Por mais que a gente estude, a gente tem sempgue a aprender (...)
(Professor M).

N&o. Seria impossivel dominar todos, né? Vocé vasoendo, aprendendo,
construindo, descobrindo coisas novas. A genteseainteirando, e vai trilhando
esse caminho, na medida em que as coisas vaodur@irofessor A).

Alguns sujeitos tocaram na questdo da pesquisa ienportancia da aprendizagem
permanente. Aléem da autoavaliacdo e a propriacar&omo instrumentos indispensaveis

Nesse pProcesso:

(...) se eu disser que eu domino 100%, ai aonda amhinha vontade de continuar o
estudo, ndo é? De continuar uma pesquisa. Ent&é, teon que ter esse interesse,
vocé sempre tem que ter uma interrogacdo no megahinho. Entdo, detentora do
saber cem por cento, légico que ndo, e nem quach@ que nunca vou conseguir
isso (Professor I).

(...) vocé consegue estabelecer alguns padréesogée todo ano, vai melhorando
alguma coisa. Ou se vocé esta fazendo certo odogrv@cé aprende na pratica
diaria (Professor H).

Os professores assumem que ndo sabem tudo, queAoams detentores do saber,
porém, apenas trés deles deixam subentendido gs@beses necessarios para a sua atuacao
nao se resume aos saberes referentes as disciglipaministram, mas também as questbes

pedagdgicas.

Quando eu comecei na verdade, na instituicdo, 8o, dai a UEFS que eu me
formei, prepara de uma certa forma, mas a pratiotatimente diferente. Na questéo
do planejamento mesmo, porque a gente aprendeuaiversidade, como fazer um
planejamento, mas quando a gente chega na indbtjactem algo estabelecido que
ndo é necessariamente o que a gente aprendeuveasidade. (...). Na questdo da
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avaliagdo, ja tinha estudado sobre as avaliacdemiarsidade, mas eu sé pude
verificar mesmo quando eu comecei a trabalharcipétmente na docéncia, quando
a gente estuda sobre avaliacdo (Professor E).

O que na verdade, a universidade, ela alcancoap®nas o basico. Eu acho que
pratica em si do professor, ela acontece quandeaebesala de aula. (Professor C)

(...) principalmente porque a formacédo, na épocajeenseu estava nha UEFS, ndo
foi tdo boa. No curso de historia, quem faz pedegsgbe, que o povo de historia é
treinado para ndo gostar de pedagogia. Entdo@a{@o da gente ndo é excelente,
ndo € muito boa. Eles revisaram agora a gradecalarie mesmo assim tem

algumas coisas que vocé precisa ter base pareeestala de aula. (Professor H)

Essas falas revelam ainda que a formacao iniciaprdéessor de licenciatura néo

contempla, pelo menos de forma satisfatéria, astges pedagdgicas.

5.4.2 Coordenador pedagogico tem saber

Esta categoria visa descrever como o professor wéfl@&ncia do coordenador
pedagogico na construcao dos seus saberes. Haftapsque este profissional tem um olhar

mais abrangente do que disciplinar, conforme citdzioxo:

Porque ela conhece também as realidades (...) umopde cada aluno, nao
especificamente naquela matéria, mas o aluno camtodo, de uma forma geral.
(Professor M)

(...) o olhar do pedagogo, ele ndo tem um olhareswendirecionado a pratica de
uma disciplina, ele tem um olhar sobre a aprendizagjue vai além da matematica,
da lingua portuguesa (...) (Professor C).

Ainda sobre essa categoria, 0s sujeitos elencaranili&ncia dos momentos de
formacdo como instrumento de construcédo dessesesalelatando a importancia dos ACs

para sanar davidas relativas ao planejamentoagéalie pratica docente. Segundo eles,

(...) a coordenacdo pedagdgica tem uma énfase muatwde nas ACs, qualquer
davida ela tira, até questdo de planejamento mestijetivos, interfaces, a gente
tira as dlvidas com a coordenacdo e (...) questawientacdo de avaliacao, ela me
orientou bastante. Na questéo de elaborar prouasgrdava com ela pra saber o era
€ 0 que ndo era pertinente colocar na avaliac@de$xor E).

Ela influenciou bastante, inclusive assim, no gizeséntido a pratica da docéncia
em sala de aula, né? A nossa coordenadora nosuajugito porque foi ela que foi
essa ponte de trazer a novidade, de trazer o resvinformacgfes. Fez com que
tivéssemos o habito de fazer o grupo de estudoiera das teorias e em cima
dessas teorias a gente ir fundamentando a nosseapeén sala de aula (Professor
A).
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Além disso, foi perceptivel, como comprovado na fatima que a coordenadora
pedagogica imprimiu no grupo de professores, oo pEnos em parte dele, um exercicio de
estudo na intencdo de melhorar a pratica em saalde

Algumas falas também relataram a troca de expeadroporcionada pelo trabalho
da coordenagdo, o que também favorece a constdecsaberes:

Porque a coordenadora pedagédgica, ela conversaoubtws professores, certo. E

através dessa conversa ela vé as praticas questiEstendo em sala de aula e ai
passa a olhar... “O professor fulano de tal tevexigeriéncia com uma turma, e deu
certo”. Ela ja fez isso (...). Ja conversou com pnofessor, passou a experiéncia
desse professor, e depois eu peguei essa expariimcuma transformacdo, uma

adaptacao e usei (Professor G).

Essa citagdo também revela o reconhecimento mazagdo ao trabalho docente.

5.4.3 Coordenador pedagdgico tem contetdo

Essa categoria diz do saber do coordenador pedagalgi quais saberes constituem a
sua pratica. A maioria dos sujeitos demonstrou tedalareza dos saberes necessarios ao
coordenador pedagdgico, expressam apenas de mamegdicial, que ele é responsavel pela
parte pedagodgica do trabalho na escola. Ao questgmeles tém conhecimento dos saberes
necessarios do coordenador, os professores responde

Se eu lhe disser ao certo, ndo. (Professor P)

Ela tanto em relacédo a parte do aprendizado, teterdama nocao também da teoria
gue esta por traz disso, porque a teoria, elawaidmentar a pratica, entdo ela tem
de dominar. Ela tem que ser uma pessoa que temmaresaima possibilidade de
uma reciclagem. (Professor C).

N&o, a gente ndo tem essa nog¢éo. (Professor I)

Outros expressaram que além de saberes da aremabc@&o, o coordenador precisa

ter nocdes de gestdo, para que possa exigir unopoacs do professor, cobrar resultados
mais satisfatorios:

Eu acho que o coordenador pedagodgico ja tem algaleres na area de educacgao.
Eu acho que ele precisa ter alguns saberes daé@ministracdo, para saber como
administrar os professores, principalmente na aspablica, porque criou-se uma
ideia no Brasil de que funcionario publico ndo ®mfe. Eu costumo dizer, néo sei
onde é que isso esta na lei, mas ela manda. (Boofd}
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Sobre a questdo das cobrancas, outros sujeitogmasd colocaram favoraveis:

Porque eu observo o seguinte, quando vocé estanremambiente com muitas
pessoas e vocé deixa tudo a vontade, os professorestade, fazendo o que eles
guerem, comega a virar bagunca, na minha opiniddioEvocé ndo faz um trabalho
de qualidade a partir do momento em que vocé tem cobranca necessaria...
porgue existem cobrangas e cobrancgas. Aquela agbrpre € realmente necessaria,
que ndo vai ofender ou denegrir o professor, ea aehessaria. (Professor G)

Sempre converso com ela sugerindo que até cobr® a@mpanhe, esteja assim
bem préxima (Professora P).

Essa fala expressa que o professor quer que aermmldra pedagogica efetue
cobrangcas e acompanhe seu trabalho. Parece que :g&stos véem a coordenadora

pedagdgica como o S¥S Suijeito suposto saber.

5.4.4 Coordenador pedagdgico: o esperado

ApoOs expor a categoria sobre o saber, essa caegoria definir as funcbes do
coordenador pedagdgico, o que nao significa quersalfazer sejam elementos dissociados.
Porém, ao escutar as falas dos professores solffwag®s do coordenador pedagdgico, foi
possivel perceber a diferenciacdo que os mesmesfaatre os dois construtos.

Dentre as funcdes citadas, as mais recorrentes fasarelacionadas a orientacao,

mediacao, ligacéo entre professor-direcéo, profdasailia e professor-aluno.

O coordenador pedagégico, ele tem assim, um papslicha importancia, sabe por
que? Porque ele esta proximo aos gestores, no aastiretor e ao vice, e também
estd préximo aos professores e também aos alunescaso, o coordenador
pedagodgico é um elo que liga um ao outro. (...Jotam nas questfes pedagogicas
(Professor G).

Ele é o elo entre aluno, professor, direcédo (Psofes).

Outros, ainda apresentaram uma posicdo muito dJestersobre a funcdo de

coordenar, conforme citado por um dos sujeitos:

Se a gente tomar como base o nome, né, coordepadagdgico, a gente vai achar
gue ele vai coordenar todas as atividades pedagdic quando a gente fala de

%9 Ornellas (2008) cita que SsS é uma expressapauatidi por Lacan (1993), para explicar que o pacimitaui
0 saber ao seu analista.
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atividade pedagogica, é tudo que envolve o procgssmsino aprendizagem, desde
a sala de aula, até mesmo a parte de matricutagdeizacéo de turma, de conversa
com os pais, de avaliacdo, de planejamento, decualor de projeto politico
pedagégico (Professor M).

Algumas funcdes, de fato, fazem parte do repertdeiatribuicdes do coordenador
pedagogico, mas atividades como execucdo de mlatecarganizacdo das classes, seriam
desviar o mesmo das fun¢des pedagogicas para gingdie administrativas. Essa premissa é
confirmada pela fala do professor H, quando reda& “Ela trabalha aqui como vice, como
diretora, menos como coordenadora pedagodgica paompanhar planejamento ou
acompanhar a pratica em sala de aula”.

Por outro lado, os sujeitos relatam a real funcaocoordenadora pedagdégica, de

forma bem clara e sucinta, ao citar:

Seria 0 que? Cumprir o projeto pedagégico daqusdala Entdo, seria cumprir o
projeto, na visdo de educacdo que a escola seqr®ad suporte aos professores,
suporte ao alunado também. (Professor 1)

O papel do coordenador é essencial, porque é e gai ajudar a organizar as
ideias de todas as areas (Professor M).

Mas eu vejo que um dos papéis da coordenacdo ameste fazer esse
entrelagcamento com as areas (Professor P).

5.4.5 Coordenador Pedagdgico: Um coitado

Entre saberes, fun¢gbes demandadas e cumprimentoesasas, existe certa distancia
marcada pela (im)possibilidade. Essa categoria ttatcumprimento das fungcdes demandas
ao coordenador pedagdgico e das razfes que immptersse fazer se cumpra.

Quando instigado a falar sobre se o coordenadaegoe dar conta, de forma eficaz,
das demandas que a ele sao delegadas, o profelsgarque ndo, que tem muita competéncia
e até boa vontade, mas esbarra nas (im)possit@bdapiantidades de alunos e professores
para coordenar, falta de tempo, falta de estaleésto de uma rotina de trabalho. Vejamos

as falas a seguir:

(...) Como ela é Unica, ela fica impossibilitadeofBssor C).

E muito corrido (...). Eu acho que ela ndo consetpweconta de tudo. Eu acho que
ela tenta fazer, mas pra ela sé... como é sO ela..agu acho que é muita coisa
(Professor E).
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E ai vocé pensa, uma pessoa s, vai dar contazde tizdo isso? A escola, ela

funciona geralmente trés turnos, manhé, tarde te,n@ivocé tem um coordenador

pedagégico, as vezes, num turno e ndo tem nossolrai, sdo escolas diferentes?
Ndo. E a mesma escola, 0 projeto politico pedagdtee que ser um so. Os

professores sdo varios, 0s que dao aula de maeités@empre sdo os que ddo aula
de tarde. Entédo, eu acho que sdo muitas as fungdesordenador e eu ndo sei se
ele da conta de cumprir todas essas tarefas. dlicacrregado (Professor M).

Todas as demandas ndo, porque ela é Unica e asdksrsio enormes (Professor
G).

Os professores também reclamam dessa falta queanoafazer do coordenador

pedagogico.

As vezes ela ta numa sala, ta fazendo planejansentoa gente, chegam dez, doze
pais para atender, ai realmente é horrivel (Profé3s

Boa vontade ela tem, mas a escola é muito grandeinero de salas, assim, &
imenso, entdo, em outros tempos, eu falo isso copripdade, ndo é? Ela faz um
trabalho bom, mas nés ja tivemos tempos melhoras, rps podiamos sentar,
conversar, debater, sempre nds faziamos estudalgut®as obras e isso era muito
interessante (Professor P).

Chegam a colocar o coordenador como uma vitima:

Acredito que como o0 universo dessa escola € muidnmdg, nés s6 temos um
coordenador, entdo a falta maior seria a necessidadnais coordenador para dar
suporte a ela, porque ela fica tentando, coitaggRrofessor C).

E complicado, sabe? Gragas a Deus que a gente ordenadora pedagogica

aqui, que de qualquer forma, coitadinha, ela ateaslenecessidades nossas na
medida do possivel, mas o ideal é que a genteséveés coordenadoras aqui na
escola. (Professor A)

Além disso, os professores também sugerem, nas, falee deveriam ter outros

profissionais para que as fungdes e responsaleisdadsem compartilhadas.

Se a escola tivesse mais pessoal, por exemplo,esoa com o porte dessa, ter
apenas uma coordenac¢do? Teria que ser uma coodidgmarcturno, eu acredito, pra
fazer esse elo (Professor I).

Entdo, a escola é imensa. N6s temos o turno daamgund nds temos ainda mais
alunos do que a tarde. Entao, realmente, ficaildidier esse trabalho e dar conta de
todas essas demandas (Professor P).

Como num dia o aluno fica realmente sem muita &l#aé o tipo de pessoa que vai
pra area, ela termina muitas vezes fazendo at@el das sensores. De administrar,
de ver o que esta acontecendo, se tal turma ja ggrdéberada ou ndo. Entéo, ela
também acaba tendo essa fun¢éo organizacionafe§Bow I)

Além de caracterizar desvio de funcéo, essa Ulfateg inclusive, demonstra certa

propriedade sobre a necessidade de outros coomtesath escola, com base no decreto lei
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n°® 6.212, de 14 de fevereiro de 1997, que defiitérims para a organizagdo administrativa
das Diretorias Regionais de Educacdo e Unidadesldfss da Rede Estadual de Ensino
Publico.

Dessa forma, as falas dos sujeitos comprovam dempo, a quantidade de demandas
e o desvio de fungbes, impedem a coordenadora pgidagie realizar todas as suas funcdes

necessarias ao seu fazer pedagdgico.

5.4.6 Coordenador Pedagdgico: soma e motiva

Essa categoria visa escutar de que maneira ososufalam sobre como o fazer do
coordenador pedagdgico influencia na pratica déepsor. Estes responderam que, embora
existam problemas que impossibilitem o vigor deefado coordenador, esse fazer contribui
para o ato educativo. Para comprovar isso, um uieftas do estudo, admite que o fazer do

coordenador, dentro das suas limitacdes, se apass@mo uma possibilidade de parceria:

Nao tem, ndo da para ela sozinha ter uma escola essa e poder fazer, executar
um trabalho bem feito, da maneira como deveria. Blagdito que dentro das
possibilidades dela, ela vem justamente a somaguestdo que vem desde o
planejamento até o suporte com o aluno que a géntendo problema (Professor
Q).

Os professores também falaram de possibilidadeuwttanca, melhoria e motivagéo

no fazer do coordenador pedagogico:

Ela pode me ajudar a trabalhar a parte pedagogiea,vai desde o comeco do
processo de formagéo de turma, de comportamentdisdiplina, de participagéo,
de presenca em sala de aula, até a parte finalodegso avaliativo, quando a gente
obtém os resultados e vé que os resultados nawm tooas. Independente de reunido
de pais que a escola realiza, o coordenador peitag&mtes, ja tem acesso a essas
notas, e ai ja discute com vocé as possibilidadendiora, de mudanca, de
influenciar mesmo a turma para obter um resultadis positivo. Entéo, o papel do
coordenador ali estd sendo fundamental pra gendéef2or M).

Eu sou uma pessoa que preciso sempre de motiveiggiweciso de estimulo. Entao
ela tem que estd sempre me estimulando. Porquetra parte, as aulas, 0s
contetdos, eu me garanto. Entdo, ela me motivande, estimulando,
principalmente, fazendo as cobrancas necessardisora bastante (professor G).
Na medida em que o coordenador pedagogico naollteaké, ele deve ser aquele
profissional motivador do professor que quer sérado, alegando que assim o seu trabalho

avanca.
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5.4.7 Relacao de afeto

Refere-se a relacdo estabelecida entre os doisgarfais: coordenador pedagoégico e
professor, e suas consequéncias para a constraggwaticas educativas escolares. Nas falas
dos sujeitos estq expressa como o professor coas&dsua relacdo com o coordenador
pedagodgico e se perguntam até que ponto essacateéere no ato educativo. Os sujeitos

falam, abaixo, de amizade, respeito e transpar@esisa relacao.

Eu sou suspeita para falar porque eu amo minhadenadora. Fico muito feliz
quando a vejo, ela é muito verdadeira, € muitosparente, e sabe se colocar de
uma forma bem tranquila, ndo é? (Professor P)

Pessoalmente eu tenho uma relagdo muito boa comuetecho que ela € uma amiga
e uma pessoa que colabora e contribui muito comdaraento da escola, uma
pessoa que chegou aqui para agregar valores, il westamisa da escola (...)
(Professor A).

E possivel perceber na fala dos sujeitos que essgip facilita o trabalho de
planejamento, troca de informacdes e adequacaprdisas ao projeto proposto pela escola,

conforme citado pelos professores:

E uma amiga nossa na verdade. Ent&o ela, a fodmaato ela chega a gente é com
muita delicadeza, né? Quando ela chega, por exempindo ela vé que aquele
planejamento ndo é para aquela turma, entdo eldao@onum jeito, ela mostra de
gue outra maneira a gente poderia fazer aquela apssposta, mas dentro do nivel
da turma (Professor C).

Eu acho que é um relacionamento bom, profissionakenfalando e também uma
relacdo pessoal de respeito, de troca mesmo, dejuhar a outra (Professor M).

Outro ponto muito recorrente que ficou explicitd dopreocupacao da coordenadora
pedagogica com questbes mais pessoal do professor:

Ela ndo vé so o lado escola, ela vé o lado formdgacolega, o que ela pode estar
ajudando (Professor C).

Até mesmo porque, por questdes pessoais mesme$BoofE).

Nestes exemplos, fica nitido, que ndo ha uma lgjeiarque privilegia o poder e a
ordem, mas 0 consenso, o0 respeito e, dessa foromas&rucao de praticas mais adequadas a
realidade da educacdo na contemporaneidade. Ols®rntambém, que a coordenadora
pedagogica revela-se como uma profissional em afeto encontra-se apenas no campo do
prazer, parece um afeto romantizado, idealizadecoro se o desprazer n&o tivesse lugar e

posicao entre o par.
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5.5 CATEGORIAS DESCRITIVAS DO DESENHO

ApoOs a aplicacéo da entrevista, foi solicitado dufgssor que ele fizesse um desenho
sobre o trabalho desenvolvido pelo coordenadorgiegieo na escola e sobre a relacdo entre
coordenador-professor. Considerando que minha f@imaenquanto pesquisadora, hdo me
propiciou ferramentas para realizar uma analisgefiva dos mesmos, foi solicitado ao
sujeito que ele escrevesse um pequeno texto pat@axo que desejava expressar com 0
traco realizado, facilitando assim, a analise esgive.

Para expressar a necessidade do desenho e deararoclkseu objetivo, utilizei a
seguinte consignaRepresente através de um desenho, o trabalho dadewacao
pedagogica na escola, ressaltando a relacdo estaid entre professor-coordenador
pedagogico. Dé um titulo ao desenho e escreva Mto tke mais ou menos quatro linhas
sobre a temética.

O sujeito, ao expressar a fala e a escuta no egsaptar desenha sua representacao
social e utiliza a sombra, o matiz, as cores ouafitg, o tracado, e, em seguida, a expde
numa tela para que o pesquisador leia e decodifiggentido da imagem (ORNELLAS,
2009). Dessa forma, o desenho tornou-se mais utnuimsnto que pudesse ajudar a
apreender as representacdes sociais sobre o cadolgredagdgico e seu saber-fazer, com
vistas a revelar a relacéo tecida entre coordereagaorfessor.

Vale ressaltar que, através dos desenhos, aspeatofestos ou ndo, puderam emergir
nos tracos, riscos, cores e letras, possibilitaaslsim, que o0s sujeitos representassem a
realidade vivida e a desejada. Porém, alguns ssjefie sentiram pouco a vontade para
colaborar com esse instrumento, sendo que apeisadeses concordaram em participar.

Todos os desenhos produzidos foram utilizados gahse. Desenho, titulo e textos
possibilitou levantamento de duas categorias desgiElo e Soliddo na escola.Como em
todas as categorias anteriormente elencadas, @saascategorias se enredam, e elementos
como 0 processo de ensino e aprendizagem, pareuestear as duas categorias, provando

que o ato educativo, premissa deste estudo, estarge no fazer do coordenador pedagaogico.

5.5.1 Elo: ponte de aproximagao
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Nos desenhos realizados, os professores demonstpanteria existente entre o fazer
do coordenador pedagdgico e o trabalho do profeEsobora, nem sempre explicitem essa
palavra nos textos escritos, a deixa subentendaatracos do desenho ou em outras palavras
escritas, tais comoglo, ponte, ligacdo, sustentaca®imbolizando, dessa forma, a
necessidade de uma interdependéncia entre os sigswelares, em favor do fortalecimento
do ato educativo.

Vejamos os desenhos a sequir:

Desenho 1- Professor M

Professor M: “Sdo os integrantes da escola uniedera prol da aprendizagem.

Ninguém é melhor que ninguém, todos s&o iguais”.

No desenho do Professor M, pode-se observar qoedemador pedagoégico e
professores aparecem de maos dadas, junto comuossalA figura do coordenador
pedagodgico estd no centro, ligada a dois professgue, por sua vez, estdo ligados aos
alunos. Acima, apenas o nome “Escola”. Por um lgdaole-se pensar que o0 sujeito quis
simbolizar que a escola, ndo se constitui numaitesér fisica ou material, mas se faz na
parceria entre seus autores-sujeitos demonstrassiim,ague juntos, Sao sujeitos construtores

do ato educativo. De outro lado, o fato de o cammder estar desenhado no centro e os
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alunos nas extremidades, respeitando uma ordenicalert coordenador pedagdgico,
professor, aluno — pode demonstrar uma hierarquia.

Com a letra feita no pequeno texto, o Professoxpessa que o coordenador € muito
importante para o processo ensino e aprendizagerque serve de elo entre professor e
aluno. Esse escrito reforca a fala de outros sgjeltirante a entrevista, quando disseram que
o coordenador pedagdgico liga professores, diregéinp e familia. Mas questiono, na escola
h&a mesmo esse desejo de darem-se as maos?

Além disso, a fala do Professor M é bastante géstrajuando cita quetddos sao
iguais’, generalismo notado também na simetria da lirdvbake e na expressado dos sujeitos
desenhados, que s6 se diferem a partir do génesa jiremissa nega a subjetividade e o
estilo de cada um dos integrantes da escola. Entisjea ainda hoje, uma tendéncia na
educacado de mostrar que ndao ha diferenca, € ela gupressa a beleza do sujeito de se

autorizar como sujeito legitimo.

Desenho 2- Professor |
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Professor I: “Eu ndo sei se da para entender, masie mostrar a parceria que existe
entre mim e a minha coordenadora. Sem a coordemacé&tunha escola, a escola se

perde. O trabalho fica solto, ela é o elo mesmalifa, é a liga”.
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Ao observar, sem muita atengdo, os tracos dotsujgode-se perceber uma certa
infantilidade ou até um ato romantizado. Porénprestarmos atencao nos tracos internos do
coracdo desenhado, conseguiremos perceber a nadeigckpressada nos rostos e maos que
nao se trocam, se cruzam, representando assim;exipa a doacédo, escritas, pelo professor,
logo abaixo do desenho.

Nas suas linhas, ela se coloca como sujeito queipa dessa parceria, ao citaa
escola onde trabalho”Contudo, coloca a coordenadora pedagdgica cospmmeavel por
doar-se para a criagdo um ambiente harmoénico @ntrfessores, alunos e direcdo. Cabe
entdo, um questionamento: Sera que essa harmgréadie apenas do fazer do coordenador
pedagogico? E o conflito, onde ele aparece?

Quando o professor | fala de doagdo soa como @lgondo € da competéncia do
coordenador, mas ele faz pela causa. Mesmo semmc@itte ha uma conotacao
desprofissionalizagcédo na sua fala. Além disso,cemido a coordenacdo como ponto principal
da escola, quando diz que sem ela a escola se, pefdema denegacdo dos outros

profissionais.

Desenho 3- Professor A
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Professor A: “Pode desenhar o que eu quiserN@o)quero desenhar coisas 6bvias,
quero representar o trabalho do coordenador. Aéazealizacdo, aqui (referindo-se

ao caule) é o que sustenta, que motiva, ela éksas.folhas somos nds professores, a
esperanca de que as coisas fiqguem melhores aiedda d

O desenho do Professor A metaforiza o fazer dodemador pedag6gico como uma
arvore que nao possui frutos, mas sim folhas qigenam o ato educativo cotidianamente. O
cotidiano é simbolizado pelo sol, que aponta diaanente no topo da arvore. Talvez a arvore
nao tenha frutos porque o trabalho do coordenadan rocesso continuo, os frutos véo
aparecendo no meio do caminho ou ndo, uns consegigmlizar e outros tantos nao
conseguem.

Embora, o professor tenha optado por ndo esctendexto sobre o seu desenho, ele
escreveu as palavrasalizacdo, motivacao, sustentaculo e esperanga podem simbolizar
o fazer do coordenador pedagodgico e de forma sintaina sua relacdo com o professor, que

representado pelas folhas, € um ser também deggnapdrtancia para a escola, pois pode-se
dizer que é a copa, a cobertura do ato educativo.

Desenho 4- Professor E

= — : / u A f-\_-.o . \.I'
. /({l\.{ _ o P | ( %)
= J S - % o 7]
;\*\ X R £

T
= - s f
TSAL Qualg ver
. € Bray
Yoo e
\\\’cwo vl
——— A

A Ta wom

s L /
as e ko guc \ ‘\ /.

TN /- Baera w,

T —en (N
/..,._,- b S T p . ?,‘
'y 1'|' 3 7 —_t
.
/




111

Professor E: Sou péssima em desenho, mas repiiasantialogo que sempre ocorre
entre mim e a minha coordenadora. Quando me sarthda, com muitas davidas, eu
penso: “Meu Deus! Vou ter que procurar a coordemdgéa me ajuda: “Entendeu?
Ai qualquer coisa vocé me procura”. Eu respondofiaote: “ T4 bom, mas acho que

agora vai dar certo”.

O desenho do Professor E possui duas cenas,zelenfaenario escolar simbolizado
por uma tela dividida, na primeira, ela se reprigssnzinha, permeada de muitas duvidas e
em meio aos alunos, que estdo aparentemente deigady@s. A segunda cena sugere um
pedido de apoio ou auxilio, acolhido pela coorderagedagdgica. Mais uma vez, o desenho
da indicios de uma relacéao de parceria, na quebfegsor que busca a ajuda do coordenador
para sanar suas dificuldades, encontra aberturaedana, demonstrando assim, que o ato
educativo se fortalece e se retroalimenta entpaoess da escola.

Mas volto a questionar: E quando o coordenadoreséiver? E quando o coordenador
nao souber dar as respostas? Esse coordenadonectgsario e idealizado no desenho como
fonte de ajuda e alento, s6 que ele ndo poderaragadhpre.

Cada desenho deixa a marca e a visualizacdo deoondenador pedagdgico que
parece ser amado pelos professores. O seu manejo ocqprofessor, compromisso,
sustentaculo, ligacdo, fazem com que coordenadieigdgico e professor encontrem uma
parceria. No entanto, me inquieta, que novamergenas 0 prazer se presentifica nessa
relacdo. Penso que numa relacdo em que ha supostamen saber, havera alguma

discordancia, e, portanto, também afetos desprsagro

5.5.2 Solidao na escola

Essa categoria se encontra inserida na anterigs, tpata do quanto a parceria
coordenador pedagogico-professor pode interferirfortalecimento do ato educativo e,
consequentemente, no crescimento da escola, magzas, um desses parceiros, pode

encontrar-se sozinho, tentando encontrar uma paideo impasse.
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Desenho 5- Professor H

CRESClmEnTO, 50CIAL Kelirico e CULTUR AL

Professor H: “Posso desenhar o que eu quiserAdqui)é a escola e a coordenadora

esta aqui (apontando para a porta). Pronto”.

A expressao gréafica do professor H € muito simplesa pequena escola, que possui
uma porta e uma janela aparentemente abertas.té @tocal de acesso, de entrar e de sair, e
a janela pode representar local arejado. Na swa &gontou para a porta, onde fez um
pequeno ponto, e disse que a coordenadora est@eakando a fala e o desenho, pode-se
pensar que a coordenadora pedagodgica esta semspmnidiel, por estar em local de livre
acesso, aos outros sujeitos da escola, mas efan&wencéao especificamente ao professor.

A escrita simbolizou o crescimento, o0 social, bto e o cultural. Porém, ndo deixou
claro se estas palavras estéo relacionadas a fencé da escola ou ao fazer do coordenador
pedagodgico. Embora, pode-se pensar que se a edgjetiva essa fungcdo, seus autores
prezam por ela no seu fazer e nas suas relac@paéras que simbolizam algo grandioso,
diferente do desenho da escola, pequena, recuata,se estivesse sumindo.

O desenho mostra simplicidade, mas tem uma prafadd fundanteA coordenadora
pedagogica esta alndo ha professores. Quando esse sujeito colecoardenadora sozinha

na escola, estaria falando de qué? De solidao?
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Desenho 6- Professor G
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Professor G: Aqui é a coordenadora pedagodgicaes ef® os professores. O trabalho

da coordenadora influencia diretamente no trabadfsoprofessores.

O titulo desse desenh@éducacéao publica de qualidagerém, vem de encontro ao
que foi tracado pelas linhas do desenho, que mastoardenadora pedagdgica em posicéo de
destaque perante os professores, que se mantéxp.aba setas, também estdo todas
apontadas para os professores, demonstrando dos=ite uma hierarquia vertical, na qual
nao ha troca, e sim imposi¢cao. No entanto, a lst@o reflete o tracado. Mas esmiucando o
desenho vejo que a coordenadora pedagdgica setenomma posicdo acima, imponente,
demonstrando o que ela tem para os professoresetd® que quase 0s tocam, e, é possivel
que esteja representando a motivacdo e o inceqtieoos professores demandam, porque
pelas falas ja ha uma dependéncia, uma transfar@gsa ambiglidade exposta no desenho &
reforcada pelo pela fala do professor: “O traballooprofessor influencia diretamente no
trabalho dos professores”, pois o termo influéesité ligada ao poder e a autoridade.

Analisando o texto escrito e relacionando-o conenles, parece que o coordenador
pedagogico, sozinho, pode identificar as falhasegat solucdes, delegando receitas prontas

aos professores, que reproduzem o que aquel®idaa forma, o coordenador pedagogico €
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colocado como responsavel pela qualidade de ensinodo como colaborador dessa
construcdo. Mas uma vez, a solidao permeia estisgiomal.

Apos o0 uso dos diversos instrumentos, € possivaiaava dinamica e a eficacia de
cada um deles. E inegavel que a entrevista terdraadfio uma maior quantidade de dados,
talvez pela condugdo que permite ao pesquisaddzaeaContudo, os dados coletados
através das observacdes e do desenho também fasamte significativos para a apreenséo
das representacdes sociais do professor sobreepfsalr do coordenador pedagogico.

As entrevistas me permitiram ouvir as falas, paesapinides dos sujeitos sobre as
perguntas preestabelecidas que diziam respeitdjatop objetivos e questdes da pesquisa.
Com as observacdes, foi possivel capturar os monvoeeos gestos e as palavras trocadas
entre professor e coordenadora pedagodgica. Por desndesenhos apresentaram muita
expressividade e elementos que ora reforcaramooniteaclisseram as falas das entrevistas.

Analisando os dados coletados com os trés instiiase@ possivel perceber que eles
quase se enlagcam, porque possuem especificidagesngiguecem o estudo e garantem a

fidedignidade dos dados que foram descritos e gué® $osteriormente interpretados.

5.6 NA BUSCA DE TRIANGULAR OS DADOS: CATEGORIAS INHRPRETATIVAS
DAS OBSERVACOES, ENTREVISTAS E DESENHOS

Ao fazer a separacdo das categorias de andlisgtd@sce interpretativas, objetivou-
se facilitar o entendimento entre o que foi vistasampressées do pesquisador. Porém, isso
nao significa que ambos estejam dissociadas, pefdr&io, estdo imbricados numa
circularidade que gira em torno das representag@®ais dos professores sobre o saber-fazer
do coordenador pedagdgico. Para elencar e relacgmsas categorias (conforme Tabela Il)
foi necessario adentrar a brincadeira de rodarawves dos instrumentos escolhidos para a
coleta de dados, apreender as falas, os movimeosogfetos, os olhares, os tracos, 0s
siléncios dos sujeitos da brincadeira, para dest#gopem diante, entender como esses
professores percebem o saber-fazer do coordenadag@gico, suas relagées no entorno da
escola, bem como, como esses elementos que intnemo ato educativo.

Considerando o conceito de representacdo sociaho co conceito que escapa
(MOSCIVICI, 1978), procurou-se, a luz de aportewitms da pedagogia e da psicanalise e
educacdo, ancorar as representacées sociais ddssgm@s sobre o saber-fazer do
coordenador pedagdgico, buscando uma relacdo emdrecategorias descritivas e
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interpretativas. Sendo assim, as representacdeaissaeste estudo estdo ancoradas
mediacao, na formagéo, na escuta, no controle @mjpossibilidade.



CATEGORIA
INTERPRETATIVA

MEDIACAO

Tabela 2— Triangulacdo dos dados

‘ CATEGORIA DESCRITIVA

PRATICA, CONTEUDO DO PROFESSOR

O QUE SEI, APRENDI NA ESCOLA

ORIENTACAO: A QUEIXA E O CONSELHO

INTERVALO: ENTRE-LUGARES

DA SEDUCAO AO RETORNO

116

FONTE

OBSERVACAO

SABER NAO SABIDO

O COORDENADOR PEDAGOGICO TEM SABER

COORDENADOR PEDAGOGICO: O ESPERADO

COORDENADOR PEDAGOGICO: SOMA E MOTIVA

ENTREVISTA

ELO: PONTE DE APROXIMAGAO

SOLIDAO NA ESCOLA

DESENHO

FORMACAO

PRATICA, CONTEUDO DO PROFESSOR

O QUE SEI, APRENDI NA ESCOLA

ORIENTACAO: A QUEIXA E O CONSELHO

DENEGACAO DO PLANO CURSO

OMISSAO VELADA

OBSERVACAO

COORDENADOR PEDAGOGICO: SOMA E MOTIVA

O COORDENADOR PEDAGOGICO TEM SABER

COORDENADOR PEDAGOGICO: O ESPERADO

ENTREVISTA

SOLIDAO NA ESCOLA

DESENHO

ESCUTA

PRATICA, CONTEUDO DO PROFESSOR
O QUE SEI, APRENDI NA ESCOLA
ORIENTACAO: A QUEIXA E O CONSELHO
INTERVALO: ENTRE-LUGARES
DA SEDUCAO AO RETORNO

OBSERVACAO

SABER NAO SABIDO
RELACAO DE AFETO

ENTREVISTA

ELO: PONTE DE APROXIMACAO
SOLIDAO NA ESCOLA

DESENHO

VIGIAR

ORIENTACAO: A QUEIXA E O CONSELHO
OMISSAO VELADA

OBSERVACAO

RELACAO DE AFETO
O COORDENADOR PEDAGOGICO TEM SABER
COORDENADOR PEDAGOGICO: O ESPERADO
COORDENADOR PEDAGOGICO: SOMA E MOTIVA

ENTREVISTA

(IM)

POSSIBILIDADE

TEMPO DE FAZER

A POLIVALENCIA DO SUJEITO

SERTODANA ESCOLA

OBSERVACAO

EXECUCAO DAS ATRIBUICOES

COORDENADOR PEDAGOGICO TEM CONTEUDO

COORDENADOR PEDAGOGICO: O ESPERADO

COORDENADOR PEDAGOGICO, UM COITADO

ENTREVISTA

SOLIDAO NA ESCOLA

DESENHO
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A denominacado destas representacdes vai falarrde, fda origem que as mesmas
foram construidas, através das falas dos sujeitlegadas com meu olhar de pesquisadora.
Mas cada uma delas tem uma profundidade e estésesmppadas de maneira dialdgica e quica
ambivalente, nas falas dos sujeitos, que ao faasadber-fazer do coordenador pedagdgico,

falam de mediacéo, forma-agéo, escuta, co-ordénadgossibilidade.

5.6.1 Mediacéo

Esta categoria fala da relacdo com a construcdeatleres, como ela se da e a
importancia da mediacdo para essa construcao. Wnsujeitos relatou que a coordenacao
pedagdgica “é como se fosse um norte. E ela que familia, a escola, o aluno, o professor.
Entdo, ela tem esse papel de ser como um medigderpossibilite que todo 0 processo
aconteca” (Professor C).

Ao falar de mediacédo, sdo rememoradas as quesbgesicas, imprescindiveis no
processo de construcdo de conhecimentos, contddone deterei aqui, apenas a mediacao
cognitiva descrita por Vigotsky (1998), mas tambanmediacdo didéatica, pedagdgica e
afetiva

O termo mediacéo deriva do latimediatio e significa “funcdo que relaciona dois
termos ou dois objetos em geral” (ABBAGNANO, 200K6). Para explicar o papel da
mediacdo no desenvolvimento do pensamento e da n@&emdnana, observe a assertiva de
Vigotsky (1998, p. 53):

Toda forma elementar de comportamento pressupderelangiio direta a situacédo-

problema defrontada pelo organismo — o que podeeggesentado pela férmula

simples (3 R). Por outro lado, a estrutura deragbes com signos requer um elo
intermediério entre o estimulo e a resposta. Hssmtermediario € um estimulo de

segunda ordem, colocado no interior da operacdde @reenche uma fungéo

especial; ele cria uma nova relacdo entre S e R.

Esse elo exerce um papel fundamental para a agéstda aprendizagem, pois tenta
provocar, facilitar, mediar esse processo. “Consefgimente, o processo simples estimulo-
resposta é substituido por um ato complexo, mediago (VIGOTSKY, 1998, p. 53). Este
autor defende que as funcdes mentais superiorés, ctano, memoria, percepgao e
pensamento, sdo mediadas por signos e se estrutarasacdo que o sujeito estabelece com
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0 meio social. Ou seja, sdo construidas na interassim, para os professores escutados, 0
coordenador pedagdgico representa um mediadoodedatativo.

A fim de esclarecer melhor esse papel, faz-sedssante expor o significado do
verbetemediador segundo o dicionario da lingua portuguesa: “queervém ou concilia;
guem dirige a discussao em grupo; moderador’ (HGBHAI2004, p. 468). Conforme citado
anteriormente, nas categorias descritivas das wstae, que tratam das funcbes do
coordenador pedagogico, os professores relatararespe profissional € a mediacdo entre
professor, aluno, direcéo e familia, € o elo qga todo o processo ensino-aprendizagem. Os
sujeitos associam a figura do coordenador a alggée lhes possibilitard auxilio para
resolver situacdes as quais ndo conseguem resolxiehos:

“Se nds ndo sabemos, ndo temos esses saberes; attd@vés dele que a gente pode
ter essa parceria (...) ajuda bastante mesmo egzmfC)

“Ele da as diretrizes, ndo é? Do que a gente segjaitenta fazer com que a escola
trabalhe de forma mais coesa” (Professor P)

“Bom, toda vez que eu tenho uma dldvida em umadaiilé que eu vou desenvolver,
eu sempre trago a coordenadora pedagdgica, a paagmsjue eu vou fazer na sala,
e a gente faz os ajustes finais, porque ela, copedagoga, esta mais embasa no
fundamento de toda a disciplina”. (Professora A)

“Porque muitas vezes, tem casos que a gente clkegapkrado para a coordenadora
dar uma ajuda: ‘Me diz 0 que é que eu posso estarde de recurso; O que é que
eu fago com determinado aluno ou com uma classcie$pAquela turma, a falta
de interesse esta gritante, e eu ja ndo sei magie asar de recurso’. E ela sempre
tem uma luz, uma palavra, um conforto, alguma cajsa oriente a gente.
(professora l).
A representacdo exposta nestas falas faz relagdoosoconceitos postulados por
Vigotsky (1998) para esclarecer sobre o papel ddiag&o cognitiva no desenvolvimento
humano, quando o tedrico formula os conceitos defie desenvolvimento proximal (ZDP)

e Zona de desenvolvimento real (ZDR). Para elena de desenvolvimento proximal &

(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimeetd, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, &eb de desenvolvimento

potencial, determinado através da solucdo indepéddde problemas sob a
orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com cone@s mais capazes
(VIGOTSKY, 1998, p. 112).

Assim, o trabalho voltado para a “exploracdo” daPZP para a construcdo de
conhecimentos nela possibilitada, deve atentar pamomplexidade desse processo de
construcdo pelo sujeito, para a complexidade dtegtmque envolve as multiplas influéncias

sociais presentes nas relacdes travadas na esodiia, para a complexidade da prépria
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mediacdo escolar e das relagdes com o outro (CAWNT, 2005). Nesse sentido, é
importante ressaltar duas questdes: a primeiraddizapacidade, e ndo quer dizer que o
coordenador € mais capaz do que o professor, neasygualmente, por conta da formacéao,
possui um saber mais elaborado referentes as ggeg#ilagdgicas, e o professor, por sua
vez, aos conteudos especificos da sua disciplimpieopermite uma troca entre os dois. A
segunda questdo, € que devido a heterogeneidadpegueia o grupo de professores e a
coordenacao pedagdgica — idade, sexo, formacapptdmatuacao profissional, experiéncias
prévias, entre outros aspectos — as interacbes sempre sdo configuradas como
harmoniosas, ou influenciam a todos da mesma focorap expressado pelo Professor H:
“Quando eu sento com a coordenacdo pedagoégicadpsmatir avaliagdo, € claro que vai
influenciar. Agora, eu nao sei se influencia par@wtros”.
Segundo Cavalcanti (2005, p. 195),

Essas observagBes chamam a atengéo para a coragiexid mediacdo pedagogica
e confirmam que é fundamental para a construcdcotibecimento a interagédo
social, a referéncia do outro, por meio do quapsdem conhecer os diferentes
significados dados aos objetos de conhecimento.

Sdo nas interacbdes entre os diferentes, que oseitmgicsdo construidos e o
desenvolvimento acontece, permitindo assim, umaamgal na atividade cognitiva e na
atividade produtiva do sujeito. Em sintese, é essgacdo que favorece a mudanca de
comportamento.

Sobre isso, um dos sujeitos aponta:

Quando nos falamos da questdo de aplicar o sosiagibnismo em sala, a teoria
muito linda, mas com 55 meninos, com 50 com ingmesliversos, meninos que
durante a noite ou foram espancados ou estdo ngagire ai? Ela tem esse bom
Senso que vai ter um momento em que precisamosaada® o que € que pode ser
feito. E é isso que eu acho bacana dela, porqueerleesse equilibrio, esse bom

senso. Nao de impor: “Pega o livro ai e vai apli¢myotsky do jeito que o livro
traz”. Sao realidades diferentes (Professora I)

O relato da professora | ressalta que falar de agédi cognitiva, aprendizagem,
construcdo de saberes, desenvolvimento, mudaneétdde, e sua relacdo com a interacao
entre coordenador pedagogico e professor, é faldidatica, enquanto mediacdo pedagdgica.
Segundo D’Avila (2009, p. 7), “A relacdo com o saéeportanto, duplamente mediatizada:
uma mediacdo de ordem cognitiva (onde o desejgattiesé reconhecido pelo outro) e outra

de natureza didatica que torna o saber desejaveljaito”. Portanto, uma mediacdo que
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coloque o sujeito do processo como ser ativo, densndo suas experiéncias, limitagoes,
saberes prévios, afetos e seu desejo.

Dessa forma, ndo basta apenas preocupar-se condiacéte para desenvolvimento
cognitivo, mas atentar-se para de que maneirarassi#gacao sera realizada, ou seja, qual
estratégia de mediacdo pedagdgica serd detonada,qpne o desejo de aprender seja
suscitado. Partindo desse pressuposto, Candau ,(20015) contribui: “Certamente o
componente afetivo esta presente no processo dao@amendizagem. Ele perpassa e
impregna toda a dindmica e ndo pode ser ignoraamjo, a mediacdo pedagogica ndo pode
ser entendida apenas em sua dimensdao técnica,umasdimensdo que consideréaaerda
pratica pedagdgica associadgpaoa quee aopor que faze(CANDAU, 2007).

Segundo Ornellas (2010, p. 23), “a escola podeosstituir num espaco no qual a
construcdo das relacdes afetivas acontece e, anantempo, é onde ocorre a fala e a escuta.
Bem elaborada, uma fala pode ser escutada, tr@cadalisada na prosa da sala de aula (...)".
O escrito da autora metaforiza a necessidade déagadedpedagdgica enquanto dimenséo
técnica, afetiva e cognitiva. A fala representaeiacdo, a escuta, o desejo suscitado pela
fala ao estimulo de aprender, a troca simbolizaeaacéo e, a analise, uma possivel chegada
ao resultado esperado, objetivado a construcaopdend@dizagem, ao desenvolvimento do
sujeito. Ao permitir a analise no processo de apragem, o sujeito ndo reproduz, nao faz
cOpia, mas torna-se (re)criador de suas acdes:niNo caso, algumas coisas que a gente
discute eu tento aplicar. Nao necessariamente e&anguer, e como eu planejo, mas a gente
tenta visualizar” (Professor H).

Cavalcanti (2005), ao tratar da criagdo da cons@énatravés do conceito de
mediacdo de Vigotsky, destaca que esse processé odte uma transferéncia ou copia de
conceitos ou dos conteudos da realidade objetikea @anterior da consciéncia, porque nesse

processo o sujeito é o criador da sua consciéncia.

Nessa perspectiva, a reflexdo didatica parte dgoommisso com a transformacao
social, com a busca de praticas pedagdgicas qoentoo ensino de fato eficiente
(...). Ensaia, Analisa. Experimenta. Rompe comadiqa profissional individualista.
Promove o trabalho em comum de professores e adipes (CANDAU, 2007, p.
24).

Destarte, o dizer da autora, aproxima professob@denador pedagégico de um
objetivo comum: fortalecer o ato educativo, comtw ¢hor esse sujeito: “Eu acho que o
trabalho do coordenador vem entrelacar esse camilehaarios professores para atingir um

anico fim” (Professor P).



121

A mediacao colocada pelos professores ndo dizitesg®enas ao desenvolvimento de

saberes e praticas pedagdgicas, mas também a Awdiatre 0S outros autores escolares,

como alunos e pais:

Eu sou privilegiada, porque eu tenho coordenador, agstamente no turno em que
eu trabalho, que é o vespertino, entdo to com uwilgmio. E isso ja muda muita
coisa. Essa questdo que eu falei da gente semt@cutir: aluno que ta faltando,
aluno que esta indisciplinado, aluno que tirou ragxa... Esse ano mesmo, eu ja
fui a ela falar de aluno que estéa faltando elajj@# sala, jA mandou chamar pai. De
indisciplina também, de alunos que perderam lidl®,alunos que tiveram nota
baixa, de alunos que entregaram prova em bran@sssdaram o nome... Tudo isso
que eu fui recorrer a ela, ela ja me deu uma résp@Es me deu o resultado da
conversa que ela teve com o aluno, Entéo isso pw tmabalho é muito bom, ja
ajuda bastante. Na outra escola néo tinha issoceuOchegava pra conversar com
aluno, esperava; Se mae aparecesse amém, sea#a,d&sim mesmo. Ou até nao
fazia nada (Professora M)

Porque até mesmo quando ela vai fazer um atendiment particular com
determinado aluno, ela observa quem séo os progssdaquela série, e chama para
saber a opinido do professor em relagdo ao meninBn¥do, ai ela ja traca um
diagnostico do aluno para falar com o pai (Profe€jo

Ou com a direcao, no sentido de solicitacbes aest@ucao de conflitos:

E assim, quando a gente precisa de um apoio dgddira gente sempre recorre a
coordenadora. E ela quem faz essa ponte, estalesiseelo, facilitando pra nés, as
coisas (Professor A).

As vezes, até alguma questdo da estrutura da eeoglaanto gestao, ela vem: “Néo
€ por ai, vamos tentar resolver de outra formata&rassim, esse suporte, esse
acalento é que nos ajuda a continuar (Professor I).

Assim, a representacdo social sobre o saber-fazerodrdenador pedagdgico esta

ancorada na mediacao. Que a partir dela, o coaldempedagdgico descrito, nesta pesquisa,

encontre um lugar e posicao para tecer o seu sadmprele advindo do professor.

5.6.2 Forma-acéo

O objetivo desta categoria € revelar sobre comsujgitos véem 0s momentos de

formacao na escola. Conforme visto na fundamentteg@ica desta pesquisa, 0s estudiosos

sobre o tema e a propria legislacdo elencam a f@maontinuada como premissa do

trabalho do coordenador pedagogico no ambito ascalgriori, € necessario conceituar a

formacdo continuada, para Menezes (2003), é umalidade de formacdo que n&o deve

enfatizar apenas o manifesto, o que é aparente renashecer e refletir sobre a realidade
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profissional. Segundo os Referenciais Nacionaiga paFormacgédo de professores (1998, p.

70), a formacéo continuada:

€ uma necessidade intrinseca para os profissidaaducacédo escolar e faz parte do
processo permanente de desenvolvimento profissigmaldeve ser assegurado a
todos. A formacdo continuada deve propiciar atagbes, aprofundamento das
tematicas educacionais e apoiar-se numa reflexdwe sa pratica educativa,
promovendo um processo constante de auto-avaligg@ooriente a construcao
continua de competéncias profissionais.

N&o sendo restrito apenas a momentos pontuaiscedegms de estudos de temas
soltos, sem conceder voz e desejo ao sujeito. Nesdrlo, Placco (2008, p.100) destaca: “e
nessa situacao, a mediacéo do coordenador pedaggrjicacional € fundamental, ajudando
o professor a identificar o seu proprio momento siiecronicidade e ampliando sua
consciéncia”. Os sujeitos da pesquisa disseram, foequéncia, sobre a importancia dessa
funcdo, para o crescimento profissional deles, moceonsequéncia, uma melhoria no ato

educativo.

Eu vejo como ponto muito positivo no trabalho dardenacéo: que é trazer esse
suporte tedrico, porque a gente ndo pode trabalbazom a pratica, as escuras
(Professor P).

A gente que trabalha mais embasado, os alunos tais oonfianca. Eles
conversam, eles participam mais. E os alunos dicardaqueles professores que
ndo adotaram, vamos dizer assim, a pratica deeestse apoiando nos escritores,
nos materiais, nos trabalhos que a coordenacdgegida traz, nos pedagogos e tal,
o trabalho fica (...) € como se ficasse solto, 3adecé ndo vé uma sustentacéo
(Professor A).

E perceptivel, nas falas, o papel do coordenadyuagtio responséavel por oferecer ao
professor um suporte tedérico. Por outro lado, & dial professora (A) revela que esse trabalho
de formacgdo ndo é aceito por alguns professoressctdia, que trabalham sem consonancia
com o que é proposto pela mesma. Esta ideia podmswrovada pela fala do Professor H

gue expoe:

(...) mas o pessoal ndo esta muito nem ai ndo. @meoisa é jornada pedagogica,
os professores tem 0 mesmo comportamento dos alanosordenadora tem de
falar alto e ela ndo fala alto, tem de usar migrefmnao prestam atencéo, se esta
dando dados estatisticos, alguns néo ligam.

Ainda sobre esse debate, 0os sujeitos ressaltaraito msi ACs, como momento

crucial, no qual a formacéo acontece em conjurdgm, destacam a falta de frequéncia dos
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professores da sua disciplina, fazendo uma ligagin o descaso para com a formacéo
continuada, bem como, com o trabalho pedagdgicaaomtodo:

E complicado a questdo da minha disciplina aquigy® eu sempre estou nos ACs,
eu falto muito raramente, porém eu ndo percebo dssoutros professores. Tem
outro professor que sempre esta aqui, mas a mdadtaamuito aos ACs. Entao, pra
area se reunir € muito complicado (Professor E).

Ela tem um conhecimento imensa de educacdo, sabrteosias, nas jornadas
pedagodgicas ou em AC, ela discute com bastanteripdaple. Como eu falei, a
prova do Estado, a parte pedagogica, parece quafojue escreveu. Bem como, o
que se discute aqui em AC, quando se deixa. (.ACocomeca, ai chega um
professor tal hora e para, chega outro e paraggsof H).

Conforme categoria descritiva, 0s sujeitos elenaamMC como o momento de
formacao dentro da escola, porém, em muitos morsesias falas expdem outros espagos de
formacdo, subsidiando a mesma um status menosgb@ntuaais continuo. Ou seja, ndo tem
hora e lugar para comecar e terminar, mas acomaealmente, na troca, na interacao

cotidiana da escola — lugar de aprender e ensinar.

E ai, vocé conversando com o coordenador pedagdgpooo aconteceu agora na
oitava série, os resultados foram muito baixosy éiquei muito assustada, porque
eu ndo estava acostumada, ai, conversando comelelagdisse: “N&o, outros

professores também se queixaram, entdo vocé podersar com a turma”. E me

sugeriu algumas coisas que eu poderia fazer, prases/@ problema era com o

professor, era com a disciplina ou se o problem@ém era deles. E ai, eu acho
muito importante haver essa troca, né? Entre adesador e o professor (Professor
M).

Ela trouxe uma apostila com sugestdes de motivagdpsartir dessas motivacoes,
como a gente poderia trabalhar os nossos assuBtddo, eu utilizei alguns,
principalmente numas séries mais dificeis, quenfioag sétimas, em que os alunos
ficam dispersos, conversando paralelamente, etdég$zor G).

Esse trabalho do coordenador dentro da dinamicsatiade aula, ele ja prioriza

desde o inicio do ano letivo, desde a semana qege as aulas, ela ja vem nos
auxiliando em que propostas a gente ta pensand®,ptanejamento a gente

vislumbra pra o ano inteiro. Entdo, nos momentos gugente tem com ela, ela

possibilita trabalhos, atividades que ja foramafgitque foram bem sucedidas e da
esse apoio (Professor C).

“Ou seja, a, a (pausa longa), a pedagoga, no dasséedeu uma orientagdo, mas
gue pra mim clareou todos os questionamentos eaga®laos procedimentos” ou
ainda: “Eu achei esse material, vou levar para ¢ d&Cpara vocé trabalhar na sua
disciplina (Professor E).

Os sujeitos expdem momentos diferentes: sugestdivacao, valorizacéo, e embora
nao coloquem explicitamente isso como um momentdodeacao, talvez porque nao ter
ainda a consciéncia disso, demonstram que ess&®gdés, promovem um crescimento

profissional. No momento em que a professora de ajsala estava indisciplinada, e que a



124

coordenadora |he trouxe sugestdes que foram pastente utilizadas por ela na tentativa de
sanar o problema, houve um processo de formagdopgssou pela escuta, mediagéo,
tentativa de acerto e, consequentemente, de apagyethn.

Para comprovar essa premissa, o Referencial Nalggana a Formacéo de Professores
(2008, p. 71) descreve que “a formacdo continuaita fha prépria escola acontece na
reflexdo compartilhada com toda a equipe, nas tamdeé deciséo, na criacao de grupos de
estudo, na superviséo e orientacdo pedagogica (...)

Contudo, foi perceptivel durante as observacoe® esses momentos ndo Ssao
sistematizados, sao feitos como conversas inforreai® nenhum registro, inclusive, o que
poderia ajudar na organizagéo do trabalho pedagdglmeida (2008) ressalta a importancia
do papel investigador dos educadores no proceskmrdacao, pois um projeto bem definido
e articulado deve envolver a pesquisa, delimitasglproblemas, registrando e analisando as
informagdes. No entanto, houve apenas um momentguenassa atividade foi sistematizada,
porém, da maneira como ocorreu pode ser considenadaformacdo pontual: como era
finalizacdo da Il unidade, a coordenadora pedagogpnversava com os professores sobre 0
cumprimento dos objetivos propostos para a unidaag@lano anual. Isso aconteceu, ora em
AC, com os professores que frequentaram, ora deinaaimformal, com os professores que
nao estavam presentes no dia do AC, e ainda, bawae nao tinham entregado o plano. Os

sujeitos destacam como esse acompanhamento acontece

Ela pergunta se ta tudo certo, (...) se ha algwmad de correcdo. Entdo a gente
sempre ta fazendo essa avaliacdo juntas. Geralrmeot¢ece ao final das unidades,
né, quando a gente senta com ela e com o articulRdafessor C).

Héa sempre uma preocupacdo de nos fazermos a ‘@qeitlagdgica’, de elencar os
conteldos por série, para que até a propria coaddea possa socializar com 0s
demais colegas. Entdo, hd essa preocupacéo consezgddncia: de garantir, em
determinada série, aqueles contetdos. Entdo, gamdnessa cortina pedagdgica é
passada para a coordenacdo e a coordenacdo #mté, fazer esses ajustes junto
com o professor (Professora P).

Nas Acs, que sdo 0s mementos que a gente tem detencom a coordenadora, ela
faz questao de trazer esse planejamento e examffieget aquele bate papo com a
gente: “E ai, como foi essa unidade?”; “Olha, veofocou, ta escrito aqui, 0s
pontos que vocé deveria atingir. Conseguiu atifigif®@timo. N&o conseguiu,
porqué?”; “O que é que a gente pode t4 fazendo quegaesse ponto seja atingido
numa proxima unidade?” (Professor I).

Pode-se perceber nas falas que a énfase no conélduito grande, como se
ocorresse uma tentativa de controle do cumprimdasoconteddos estabelecidos para cada
unidade, ficando em segundo plano o conhecimentbada curricular das disciplinas e a

garantia das aprendizagens. Por outro lado, pdr@oer uma preocupacéo da coordenacéo
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pedagogica em unificar a linguagem dos professdaemesma disciplina, socializando os
planos e, em mediar as questdes pedagobgicas,ntefer@o curriculo, as metodologias e a
avaliacdo. Essa questdo foi muito recorrente nkes fdos professores, que dizem ter
comecado a apreender as questdes relacionadasitamaipedagogicas, no exercicio de

formacéao, dentro da escola.

Quando eu comecei a trabalhar aqui, eu percebi qaesstdo de curriculo, essa
guestao de seqiiéncia didatica e tudo. E foi atd@é®ordenacéo pedagogica daqui
(Professora E).

Eu tenho encontrado com ela, em relacdo a tudocipalmente, inclusive, com
relacdo ao curriculo, & matéria, aos pontos, aasteados das disciplinas.
(Professora A).

A prova da certificagdo parece que foi ela queessar. Os textos que trouxe sobre
avaliagdo, de PPP, sobre inclusdo, essas coisams gs® geralmente discute
(Professor H).

A coordenacdo pedagodgica parece oferecer uma segiranca tedrica para esses
professores, que formados em licenciaturas distictam curriculos voltados para o contetudo
conceitual, buscam na pratica, uma maneira de kdan o cotidiano da sala de aula.
Corroborando com esta ideia, Tardif (2002) destpoa os professores buscam uma nova
articulagcéo entre os conhecimentos produzidos pai@srsidades e os saberes desenvolvidos
na pratica. Assim, podem encontrar na coordengmtagogica um elo entre os dois saberes,
0 que eles tém e o que a coordenadora traz, osesalm®nceituais e o0s saberes
procedimentais, que aliados possibilitam a condtrute tantos outros, como por exemplo, 0s
experienciais e o afetivo. Portanto,

nessa formacdo, é necessario que pensemos semgaucador, mas do que no
coordenador pedagdégico-educacional, no especial@sta educacdo ou no
especialista em determinada area do conhecimemta,vez que a expectativa é a
formacéo de sua consciéncia critica como pontoadidp para a efetivacdo de uma
atuagdo pratica condizente com a construgdo de umet@ coletivo com
compromissos sociais: formagdo de educadores emtiesi de si, de sua propria
pratica e da pratica vigente (...) (PLACCO, 2008.(#).

A formagé@o da consciéncia critica mobiliza o preoede formacgéo, criando uma
interacdo entre ele e a pratica cotidiana do sujEgsa interacdo de saberes se presentifica no
exemplo de um dos sujeitos, que demonstra tambémoqaoordenadoaprende com o

professor:

Assim, quando ela tem alguma davida sobre o PCHréla, a gente Ié o0 que esta
escrito da disciplina. No caso de conteldo, swigia divida de contetido esse ano,
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ai a gente foi sentar pra ver e tirar a divida.aBwo que o coordenador tem de
saber, mas nao é obrigacdo dele. A formacao dete éducacgédo e ele tem de saber
sobre isso (Professor H).

Quando questionados sobre se a coordenacdo péda¢em conhecimento da base
curricular da sua disciplina, no geral, os sujer@sponderam que sim, pois o plano anual
possibilita essa construcdo. Nesse sentido, casaltar que a formacédo do professor, na
escola, ndo perpassa apenas pela dimensdo pedagdgis, por uma complexidade de
saberes que envolvem, segundo Placco (2000), ang@mdécnico-cientifica, a dimensao do
trabalho coletivo e da construcéo coletiva do poopedagogico, a dimensao critico-reflexiva
e a dimensao avaliativa.

Entretanto, todas estas poderiam se resumir eminina: na dimensédo da formacgéo

continuada, que para Placco (2000, p 26):

(...) se o profissional formado a partir da comps@®, explicitada anteriormente,
ndo tiver possibilidade de continuar pesquisandeestipnando sua area de
conhecimento, buscando novas informacdes, anabsasi@ incorporando-as a sua
formacdo basica, o que ocorrera? Essa flexibilidadénabilidade de busca, o
interesse e a motivacdo para conseguir constitmeototes” importantes no assumir
da formacéo continuada.

E é justamente, a habilidade de buscar reflexdeslizentes com o trabalho do
professor, a motivacédo e a flexibilidade, citada$apautora, que o professor espera do
trabalho de formacdo continuada realizada pelo dev@dor pedagdgico. O que ficou
explicito quando os professores destacam sobreaypacdo da coordenadora em trazer
contetdo atuais para serem discutidos. Essa preeessd de acordo com a ideia de Almeida
(2008, p. 12): “a formacao do professor deve sanghda com base nos objetivos da

educacao na sociedade”, como explicita a professora

Eu acho muito interessante quando o coordenadoessmpreocupagédo em trazer a
fundamentagdo tedrica, as discussfes mais recaues a gente td vendo ai a

guestdo da violéncia na escola, o bulling, a qoued#iintolerancia. Entdo, eu vejo

na pessoa da nossa coordenadora essa preocupeacéstad trazendo o que esti
sendo discutido la fora, para o seio da escolajystamente para o debate, para a
discussédo (PROFESSOR P).

Ou ainda, quando, no seu trabalho, a mesma deradihestibilidade, escutando o

professor, acolhendo seus saberes como legitinacapawnstrucao do ato educativo.

E a gente pode fazer um trabalho bacana, ondsesé&speitando a opinido de cada
um e ao mesmo tempo, a gente acaba seguindo, facabao o que a escola propde
(...) o que ela quer, s6 que sem imposicao (Prafads
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Essa postura da coordenadora foi um dos pontosntpie me chamou atencéo,
durante o periodo das observacdes. A maneira cenelgua ao encontro do professor, sem
afronta-lo, tentando convencé-lo, cativa-lo, parse@ebaseada numa tentativa de construcao
de afeto com o mesmo. Contudo, foi perceptivel &amljue essa forma de trabalhar ndo é
com todos os professores, existe uma relacéo tendismento entre ela e alguns deles, na
maioria, 0S que ndo sdo participativos e abertosngtrucdo de um trabalho coletivo. Foi
notoria a existéncia de uma barreira entre a coadtea pedagogica e os professores que nao
participavam dos ACs, ou que se mantinham distact@s uma postura menos aberta.

Outro ponto dito por Placco (2000), e que merexstagjue, € a motivagcao no processo
de formacédo. Foi observado, a preocupacdo da auapédle pedagogica em preparar para as
ACs, um planejamento que contemplava desde o l@wvesmtto de conhecimentos prévios até
a tentativa de suscitar a participacdo dos professpa discussdao. Uma das professoras

exemplificou, durante a entrevista, uma das fordesrabalho da coordenacdo pedagogica
para motivar o grupo.

(...) A gente faz os estudos e ela sempre colagafs, casos de estudo. Situacdes
hipotéticas que se assemelham muito com o que & gére em sala de aula.
Inclusive, a gente faz até, algumas vezes, draagdies a respeito do assunto para
ver como a gente vai se sair. A gente se colocaapel de professor, em papel de
aluno para poder exatamente avaliar se por acasoeoem fato semelhante vocé ja
vai saber como agir naquele momento, para evitgyegga de surpresa

Com essa pratica, a coordenadora pde o professos@aolocar no lugar do outro ou
vivenciar situacdes cotidianas, as quais o surgesan fornecendo, dessa forma, um

arcabouco de proposicdes para o seu saber-fazesaNerspectiva, o formar ganha carater
também de prevencdao.

Serd nesse processo que o coordenador poderd ¢gupo, identificando os
conteldos latentes que atuam no modo de ser eeleda cada um. A identificacéo
desses conteudos, tais como: necessidades, desej@3stias, etc. € que lhe
permitira planejar um trabalho que tem a preverugino foco. Logo, ainda que a
intervencao seja fundamental no trabalho do coawlan seu olhar prospectivo, que
identifica os objetivos a serem alcangados peletivol da escola e 0 momento em
gue se encontra cada um dos sujeitos desse colétomicial para que se avance e
se conquistem melhores resultados no processotadu@@l ACCO, 2008, p. 31).

Destarte, ao estabelecer uma metodologia queeescque considere o professor, 0
coordenador podera, além de motivar o grupo, percalreacdo do professor frente a uma
determinada situacéo, ainda que hipotética, ealtirabno grupo, aliado ao seu arcabouco de
saberes, formas de como agir diante do real questda.
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Essas tentativas de enlacamento dos diversos sapara a construcdo do ato
educativo pareceu ser uma premissa do trabalhoatdenadora, que afirmou diante de um
grupo de professores, durante um AC observado,équeescente 0 preconceito com as
matérias pedagogicas, entretanto, o professor aju® iferencial € aquele que lanca mao
desses conhecimentos, ou seja, 0 que conciliatewdmcom a didatica. Tardif (2002, p. 39),
ao falar do professor ideal, argumenta que estdgl@em que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir cerodherimentos relativos as ciéncias da
educacao e a pedagogia e desenvolver um sabeopgraseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos”.

E preciso ir além, é preciso falar ndo apenas rdtegsor ideal, mas da formacéo
referendada, uma formacdo que abarque o saber csepralessor e do coordenador

pedagogico, como cita Placco (2008, p. 32-33):

Nosso entendimento € que o coordenador pedagégarover formagédo aos
professores, na escola, precisa atingir o &mbisqgzs, interno do professor, isto €,
este deve promover mudancas em suas atitudes, lenvakeres, em sua visdo de
mundo, de homem, de teoria (...).

Na busca de levar o professor a refletir sobre c@®osuas posturas pessoais
constituem o seu fazer profissional, se torna ispnelivel seu comprometimento com esses
momentos, uma vez que, a formacdo continuada estésta no Projeto Politico Pedagogico
dessa escola, ressaltando os ACs como momento queraesta pratica aconteca e a
coordenadora pedagodgica, enquanto mediadora dassacfio. Pois, segundo Placco (2000,
p. 31), “a relevancia de préticas de formacao decexige reconhecer que o investimento na
formacdo ndo pode ficar debitado apenas as iniamindividuais e voluntarias do docente,
mas tem de representar uma meta clara no projetlaesnstitucional”. E mais, criar
mecanismos de incentivo a participacdo do coletieste processo, falta que ficou explicita
nas falas dos sujeitos e nas observacoes realizadas

Apés essa analise, observo que a representac@ docfazer do coordenador
pedagogico expressa a formacdo, tentando fazeessinjue justifique essa categoria,
guestiono: O processo de saber transmitido parprafessores ndo estaria num formato
unificado? Ou a formacédo que se busca é um moneentque a acdo engendra a trilha do

ensinar e do aprender?
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5.6.3 Escuta

A categoria escuta elucida a forma com a qual @stes concebem a relacdo entre
professor e coordenadora pedagodgica. A denomindgsta categoria, parte do pressuposto
de que em muitos momentos, durante a entrevissgenadzdes e também nos desenhos, os
sujeitos relatam que a coordenadora sempre outes da agir, 0 que instaura entre eles um
conforto em se posicionar e, por conseguinte, uetacdo aberta ao dialogo. Veja as

seguintes falas:

E uma pessoa sempre aberta. (...) 0 bom dessaapess® ela ja ndo vem com algo
predeterminado, primeiro ela ouve, né, vé comopEoblema, o que vocé queria
com aquilo, pra depois nos auxiliar (Professor C).

A coordenacédo é aberta ao didlogo. Entao, eu aghosgo, realmente, me da uma
sustentacdo. E € uma pessoa que a gente podercpafia trocar experiéncia, esta
ali orientando (Professor P).

Ela procura te escutar e ela procura adaptar oo esté trazendo a visao dela, a
visdo da escola, né? (Professora I).

A escuta é confundida, muitas vezes, com o ouglg penso comum. Mendes (2009,
p. 26) difere ouvir e escutar: “ouvir vem do lathudire (ouvido/ audiéncia), esta diretamente
ligado ao sentido de audicao (...) escutar vematim la(u)scutare(aplicar o ouvido a)”, ou
seja, escutar é mais que perceber ou reconhecsr 8onuvir com atencdo, € ver nas
entrelinhas. “Pra escutar, 0 sujeito necessitae®cao, além de todos os o6rgaos de sentidos,
escuta também a anima, o corpo, 0 gesto, o cheiressencialmente a subjetividade”
(ORNELLAS, 2008, p. 137). Dessa forma, podem-seitascsinais, olhares e experiéncias
individuais, afetos prazerosos e desprazerosos.

Estabelecer uma categoria sobre a escuta se fixzepée na medida em que estamos
tratando da relacdo entre professor e coordenaglbeigdgico, sdo dois profissionais que
possuem func¢des e formacao distintas, mas conmergeso objetivo: o fortalecimento do ato
educativo. E, pensar que essa relacédo é tecida Ends e Thanatos, é reconhecer que as
relacbes sdo permeadas pela ambival&hcea que é necessario escuta-la, na busca pela
transposicdo do mal-estar vivido na escola, e qualme, na (re)criacdo das praticas

educativas.

0 A palavra derivada do latim prefixo ambi, que #iga "dois" e valéncia, que é derivado do latinevdia,
significando "forga".O termo foi proposto pelo @sialista Eugen Bleuler (Vortrag Giber Ambivalenz1dPe
foi depois redefinido por Freud. Significa a expadia de ter pensamentos e emocdes simultaneapuesitieas
e negativas.
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Vale ressaltar que as respostas mencionadas, quaedtionados sobre como eles
consideram a sua relacdo com coordenador pedagdgremn pontuadas de maneira bem
pessoal, trazendo o afeto sempre como um sentimemtantizado, prazeroso, ressaltando a

amizade, o carinho, e até a maternidade:

E porque a coordenadora, a nossa coordenadoraréiouipa, € uma amiga, né? E
uma amiga nossa ha verdade (Professora C).

A minha é boa. Até mesmo porque, por questdes gisssesmo. Quando eu entrei
aqui, no ano que eu entrei eu engravidei. E ndairfta coisa assim, ndo foi algo

planejado. E eu ndo estava com aquela felicidadi®, @i ela chegava assim... Ela
ndo chegava para conversar comigo, mas falava: &\fmje esta assim”. Dando

aquelas coisas de motivacao, sabe? Falava sdiwe gérguntava se ja sabia o sexo
e perguntava como eu estava: “Ta triste"? E serfgdeva alguma coisa assim

comigo, que ajudou na minha relagdo com ela (PsofasE).

Gosto tanto como pessoa quanto como profissioalésPrincipalmente por ela ser
muito estudiosa, por trazer sempre novidades preegelm apoio, muitas vezes ela
se coloca, vamos dizer assim, como uma mae, no moneen que a gente se vé
como muito desespero em relacdo a uma turma. Ngseatdo mesmo da
indisciplina, ela mostra outras alternativas pratgecomo é que a gente pode
abordar aquele adolescente que esta passandonpas tpestfes e que as vezes
guer botar todas as questfes em sala de aula. ¥emlacomo um apoio. Entdo,
minha relagéo é 6tima” (Professora ).

As falas revelam a interferéncia da coordenadoag@gica tanto nas questdes
profissionais quanto pessoais dos professores.nmPodéirante as observacbes, néo foi
constatado que essa relagéo fosse de uma escotéanpo da pessoalidade. A coordenadora
pedagogica demonstrou ser uma pessoa muito resematbora acolhesse sempre a fala, os
desejos e as limitacbes dos colegas, no sentidwieletar, auxiliar e mediar o trabalho na
escola.

Sobre a escuta do coordenador pedagodgico ao profeskneida (2007, p. 74)
destaca que:

Observando e ouvindo o professor em sua atuac@ossivel diagnosticar suas

necessidades, sentir suas angustias e ofereceraaglida de que precisa naquele
momento, o que pode ser feito por indicacbes desagle leituras, intermediacdes

na troca de experiéncias, encaminhamentos diversos.

Apoiando esta idéia, Souza (2003), destaca queipogile professores € o foco do
trabalho do coordenador na escola, e lidar com gstpo implica considerar suas
especificidades, identificando as suas demandasneopendo acdes para atendé-las. Trata-se
de uma escuta pedagdgica que se mostra como uraniesito indispensavel ao fazer do

coordenador, pois possibilita a instalacdo de umalade comunicacéo entre 0s sujeitos do ato
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educativo. Além disso, através dela, o coordenpddagdgico pode perceber o mal-estar que

permeia a pratica do professor, conforme citanmugstes abaixo:

Conheci a coordenadora na semana pedagégicang assme dou super bem com
ela. Todas as dificuldades que eu tenho eu reeoeta, a gente troca ideias, a gente
discute. Eu acho que é um relacionamento bom, ssiofialmente falando e
também uma relacdo pessoal de respeito, de trosmmmeale uma ajudar a outra
(Professor M).

A melhor possivel. Nunca houve nenhum problemaengente e com toda certeza,
pela pessoa que eu sou e que ela é, nunca vai lkavena pessoa sensivel, € uma
pessoa democratica, € uma pessoa aberta a noiaass afgendeu? (Professor G).

E uma pessoa que colabora e contribui muito cormdamento da escola, uma
pessoa que chegou aqui para agregar valores, ia gesamisa da escola, como a
maioria de nds que estamos aqui e vestimos a camisajue a gente quer é que o
aluno cresca e com isso a nossa escola tambéna ¢Rrsgessor A).

Esses sujeitos demonstram que a relacdo entre ocqmadenador pedagdgico-
professor procura um objetivo em comum: o fortateeito do ato educativo através da troca,
da interacdo e da escuta. Esses exemplos podemomsgrovados pelos desenhos (ver
categoria descritiva dos desenhos — p. 107). Ranpbo, o desenho 2 (p. 109) simboliza uma
relacédo de parceria entre coordenador pedagégicofessor, que cruzam as maos no sentido
de demonstrar abertura ao outro; o desenho 3 (. ditnboliza, de forma metaférica, a
realizacdo de um ato a partir do elo coordenaddagregico-professor, representado pelas
palavras motivacdo — esperanca; o desenho 4 {j).dEnonstra a escuta do mal-estar da
professora pela coordenadora pedagogica e a dmlaexe da mesma; e, por fim, o desenho
5 (p. 112), no qual existe uma escola que pareodbaddizar a relacdo coordenador
pedagogico-professor no intuito de fortalecer cs@raento social, politico e cultural da
escola e possivelmente, da sociedade como um @desenho 5 (p. 112), do professor H, é
respaldado na sua fala, expressa durante a etdregisando questionado sobre a influéncia
da relacdo entre coordenador pedagogico e professsua pratica, ele diz: “Influencia. Eu
aprendo algo, quando a gente esta discutindo pgidag@la também quando discute a minha
disciplina. Eu sugiro e aceito as sugestdes dBlaif¢ssor H).

Foi relatada, também, a preocupacdo da coordenpedagogica em escutar as
experiéncias dos professores das diversas disg$plita intencdo de compartilha-las com os

outros colegas, valorizando assim, o trabalho déepsor.

E essa valorizacédo parte da coordenacdo pedagdgcaaloriza o seu trabalho.
Entéo, se vocé faz um trabalho bom na sala de quéateve um efeito positivo, ela
passa para os outros colegas (Professor G).
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A area Ed. Fisica é como a &rea de linguagem ifidfese ao AC), ai tem mais
professores de portugués. Entdo, se concentra anaiportugués. Ai ela sempre
pergunta, ela da gancho nos ACs: “Ah, a profesder&d. Fisica vai falar sobre
uma experiéncia que ela teve que eu achei interesSs&ssa experiéncia vem do
préprio questionamento que ela faz pra mim: “O vpee esta trabalhando com a 72
0 que vocé esta trabalhando com a 82,?". Ou efiEpachei esse material, vou
levar para o AC, da pra vocé trabalhar em Educ&§ioa?”. Entdo ela sempre ta
perguntando o que é que eu estou trabalhando §3aofE).

Além da valorizacdo, o exemplo da professora (ig¢leealgo preponderante, que em
nenhum momento foi perceptivel ou dito, mesmo cenolaservacdes e entrevistas, que a
coordenadora ndo tem acesso aos planos de aulaasrma mensais desses professores, por
isso, a pergunta sobre o0 que a professora estalhasmoo. Isso ndo favorece o
acompanhamento do trabalho pedagdgico, uma veexjge que o coordenador busque, de
maneira aleatoria, indicios que justifiquem o faderprofessor. Nos ACs, nas conversas
informais, indo a sala de aula para questionareenitros mecanismos. Essa pratica dificulta
a sua comunicagdo com o proprio professor, comegdb, os alunos e os pais, comprovando
que na escuta do fazer do professor pelo coordenpdde existir um ruido, uma
interferéncia.

Outro aspecto que repercutiu bastante, durantbses\acoes, foi que essa escuta nao
é feita com todos os professores, mas apenas coateacque se mostram abertos para que
ela aconteca. Ndo foi perceptivel a negacdo de escata por parte da coordenadora
pedagogica, pelo contrario, ela busca escutar tqdesa solicitam, questao alias, elencada
como um dos fatores que interferem diretamenteendazer, s6 que muitos professores nao
possibilitam abertura para que essa escuta odeara. exemplificar, trago um fato que foi
muito repetido durante o periodo de observacasteexima professora que nunca esta nos
ACs, apenas entra na sala da coordenacdo para @edgixar seu material, em nenhum
momento entrou na sala dos professores e apenasvemase dirigiu a coordenadora
pedagogica para falar de uma aluna que estava muitema de salde. Entre mais ou menos
guarenta professores, outros se comportam da mesmeira, deixando de estabelecer um
canal de comunicacéo que poderia favorecer o atcagdo. A coordenadora pedagogica, por
sua vez, também ndo demonstrou aproximacao paraestes professores, como se a
resisténcia dos mesmos impedissem que a escutéetasse, e como consequéncia, foi
instalada uma barreira entre eles.

Essa postura da coordenadora pedagdgica vai detemocom a concepcao de
Almeida (2007, p.71), quando expressa que: “Nafdade coordenador pedagogico, de

formacdo, € muito importante prestar atencdo noopwm seus saberes, dificuldades,
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angustias, em seu momento, enfim”. E dispor de escata que acolha as diferencas e um
olhar que reflita antes do ato. Para complementdeia de Almeida (2007), Corsino (2000,
p. 123 apud ORNELLAS, 2005 p. 58) ensina que:

€ preciso estar aberto ao outro para o diadlogotecen para rever pontos de vista,
para se posicionar. E esta abertura na escola depenito do professor, que é
mediador nas relacdes em sala de aula, (...), xpleita as vozes autoritarias, que
faz circular as discussdes entre o grupo, que @dizear as diferentes opinides, que
respeita e faz respeitar as diferencas. Aprendewa e a falar deveria ser o grande
‘exercicio da escola’(...)

Além disso, a ndo escuta acontece por outros nsptit@is como: postura do
coordenador, inseguranca, comodismo, deficiéncidonmacdo do mesmo, entre outros
fatores. “Conversar com o professor ‘¢ um trabajbe da muito trabalho’. Isto porque o
coordenador tem que desalojar praticas instaladses gropor dar espaco para o professor
falar sobre suas percepc¢des” (CLEMENTI, 2007, p). 38 ssa forma, o coordenador
pedagogico deve experimentar deixar o professar fal escutad-lo despido de qualquer
preconceito.

Por outro lado, os relacionamentos também sédoldoitlms pela via da escuta.
“Acredito que a tentativa de um ouvir ativo e deauffala conseqiente tornara mais
confortavel o relacionamento do coordenador pedag@pm seus professores” (ALMEIDA,
2007, p.73). E preciso escutar os gestos, os sha® subjetividades dos professores,
permitindo, dessa maneira, a constituicao do afetmterior da escola.

Para comprovar essa premissa, pode-se destaglatado Professor C, que fala sobre

a influéncia da relacao no trabalho pedagogico:

Independente de sermos profissionais, a quest@mgatia, isso influencia, tanto
falando de professor-coordenador quanto de prafedgno. O respeito é essencial,
mas a empatia faz vocé ter uma certa simplicidadecar ajuda ou se permitir
também aprender, porque se vocé ndo tem uma rdi@géoom o seu coordenador
tanto vocé pode se fechar para as proposta queigie dar, quanto o contrario, né?
Entéo, acredito que para um trabalho dar certouenelo de amizade. O respeito,
claro que é essencial para qualquer relacdo, madicéouver essa empatia, eu
acredito que o trabalho néo vai surtir efeito (Psebr C).

Os sujeitos também falam da importancia da relagéiee coordenador pedagdgico e
professor como um reflexo para o trabalho em sakauth, na relacdo professor-aluno.

Eu acho que esse trabalho que ela faz, de chegyagraversar, de dialogar (...) Ela,
assim, estd sempre aberta a criticas, entende@d®,Es$0, de certa forma, € um
exemplo pra que a gente também lide dessa forma @arosso aluno. Entao,
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certamente, se essa relacdo ndo fosse tdo interéfiv amistosa, isso também
poderia refletir negativamente em sala de aulaf¢Bsora P).

A postura da coordenacdo pedagdgica influencieelegdo que a mesma estabelece
com o professor. No caso pesquisado, fica clararrad aberta e respeitosa com a qual a
coordenadora trata os professores, mas também deixiente a omissdo da mesma,
confirmando o que foi dito na categoria descrittgeobservacdo, com relacdo aos professores
gue ndo desejam que o trabalho seja realizado ereri@a Os sujeitos escutados durante a

entrevista tocaram neste ponto:

Logicamente que dizem que vocé da aquilo que recele Se vocé recebe coisas
boas, a tendéncia é vocé passar coisas boas. Ent@who que nesse aspecto do
afeto, da atencao, sempre que possivel, dentrpakssbilidades dela, ela sempre
tem assim, atendido, pelo menos as minhas necdssidéProfessora P).

Influencia porque vocé se sente mais aberta, vecéente mais a vontade para
chegar e falar. E também pelo fato de vocé sabmwvguter uma resposta. Vocé ja
procura o coordenador pedagdgico consciente delguai te ajudar, de que ele vai
tentar resolver o problema. Entéo, vocé tem cogéiaro coordenador pedagdgico,
por conhecer, por ter uma relacdo de confianca estdois (Professora M).

Eu acho que influencia, quando vocé tem uma pegeeaela € um elo, € um
sustentaculo, vocé sabe que a qualquer momentgpealeErecorrer e ela esta ali pra
te ajudar e te dar apoio. Entdo, isso € muito bBndepois que a coordenadora
pedagodgica chegou aqui no colégio a gente conseguiumais, agregar mais 0s
professores e 0s pensamentos com relacdo ao degegsxolar (Professora A).

Os sobreditos exemplos comprovam que o0 coordenpeldagdgico precisa estar
aberto para observar o professor, escutar as ales & 0s seus siléncios, 0s seus afetos
prazerosos e desprazerosos, para, a partir dessia,edesvelar os sintomas presentes nos
ditos e nos siléncios, e propor solu¢des para @iemne/ou a superacdo do mal estar na
escola. Ornellas (2008) defende que escutar e farmparte do processo educativo, sao
constructos nao dissociaveis, uma vez que a esce$paco de comunicacao, socializacéo e
aprendizagem.

Dessa forma, o exercicio da escuta fard tanto eoadbr como professor
compreender que sao sujeitos da falta, da incong#et que a parceria entre os dois formara

uma parceria dialégica como: presenca e auséndientro e fora; prazer e desprazer. Como

“ Como no processo de fort-d4 — Conceito psicacalititroduzido por Freud para nomear o par simbélic
presenca e auséncia (CHEMAMA, 1995).
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uma fita de Moebilé, que ndo tem dois lados, mas estad em constamsfaramacio, na
busca pelo caminho que vise o ato de ensinar edgre

Apos refletir sobre os ditos, ndo ditos, tracqsosturas dos sujeitos dessa pesquisa,
pode-se inferir que a escuta esta ancorada nogdiaha valorizagéo, na troca e no respeito.
Assim, tecer uma escuta do que acontece na esadagelacdes de afeto entre professor e
coordenador pedagdgico, pode ser um caminho arteélim busca de praticas que valorizem o

ato educativo.

5.6.4 Co-ordena

Muito se debate neste estudo sobre a questdo cHiZeszdo, da inspecdo e da
burocracia que permearam, por muito tempo, o dalzer-do coordenador pedagdgico; e que
ainda nos dias atuais, imprime o estigma de cantnolsavoir-faire deste profissional. Por
isso, apesar de parecer contraditorio estabeletegarias como mediacdo e escuta, e depois
falar de ordenar, se faz necessario na medida @mesie se revelou como fala evocada
diversas vezes, pelos sujeitos, que dizem sobteot®npoder e organizacao.

Para comecar a interpretacao desta categoriayoemomdesenho 6 (p. 112), no qual, o
Professor G se refere a qualidade da educacageedsetas direcionadas para os professores,
que estdo colocados abaixo e em tamanho menoryelagéio a coordenadora pedagogica.
Ao analisar o desenho, fiquei a questionar-me pgaidade da educacao estaria subordinada
ao poder do coordenador pedagdgico sobre o profesmutrariando as discussdes travadas
até o presente momento.

Em outro desenho, o 1 (p. 107), essa concepcaordmle ndo é tdo explicita, mas é
perceptivel a figura do coordenador pedagogicoemirg da interacdo, o que passa uma ideia
paradoxal: ou ele € um sujeito indispensavel patarstrucdo do ato educativo ou ele se
encontra na base da hierarquia vertical aindaetisinas nossas escolas.

Segundo o dicionario da lingua portuguesa, conts@eifica: “1. monitoragdo ou
fiscalizacdo minunciosa de acordo, padrdes e normgs3. Poder, dominio ou autoridade”
(HOUAISS, 2004, p. 189). Consiste, entdo, em auarige as atividades realizadas condizem
com o0 esperado, no caso da escola, se condizemocgianejamento e atendem as
necessidades do ato educativo. Por outro ladodaliautoridade, da hierarquia, do jogo de

42 Uma fita retangular efetuada meia volta sobrevedama. Deve o seu nome a August Ferdinand Moedies,
a estudou em 1858. (ORNELLAS, 2008, p. 83).
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poder. Sdo exatamente, as duas formas de contjadeps sujeitos expressam nos Sseus
discursos.

Pensando sob a primeira perspectiva, justico talvercessidade e a preocupacéo da
coordenadora pedagogica em obter os planos ammigrdfessores, fato que ficou marcante
durante as observacdes, como ja dito. A coordeadulgscou, no final da unidade, saber dos
professores se eles tinham dado conta dos contguesstos, se tinham realizado as
interface&®, quais as dificuldades e os motivos pelos quajsnsl ndo deram conta do que

haviam previsto, conforme dizem os sujeitos:

Porque antes eu nédo tinha coordenador pedagoégictioEa gente fazia o
planejamento e entregava na direcdo, porque erdd@egue houvesse um
planejamento para ser entregue. Era entregue eargudvado, o diretor néo
analisava. Ja o coordenador pedagdgico, ndo. A gemt um momento de entrega,
de elaboracédo primeiro, na jornada pedagdégicagdeasejamento. Depois a gente
entregou e ai ela olhou, discutiu com os outrosgad, professores que déo aula na
mesma série, mas em turno diferente ou em turnfieedtes. Entdo, ela verificou
tudo isso, discutiu, viu os exemplos, viu se eserente com as exigéncias da
secretaria de educacédo do Estado, e ai ela tesiadsmementos em maos (Professor
M).

Contradizendo o exemplo do Professor M, algunsitegj defendem que o trabalho de
acompanhamento realizado pelo coordenador pedagdgiecisaria ser mais efetivo.

Debrucemo-nos sobre as falas:

Muita coisa que a coordenadora faz, ndo da umnetd?or exemplo, quando a
gente entrega um planejamento, ela olha pelo déeessrito e pelo que a gente diz
(Professor H).

Porque no inicio do ano € solicitado a todos ofepsores, o planejamento. Eu nédo
sei se todos os dias ela pega esse planejamenteuce o dos outros professores,
para saber onde nds estamos indo; que assuntot@ gemseguiu dar, se ndo
conseguiu, 0 porqué, etc. SO pergunta no finainidade (Professor G).

Até mesmo porque ela cobra isso de mim. Ela peag®t que vocé ta trabalhando
com o 2° ano? O que vocé ta trabalhando com o(Pt@fessor E).

De acordo com estas falas e com o que pude obsargaordenadora pedagdgica nao
realiza um acompanhamento constante, acompanhasapeiano anual a cada unidade. Por
nao realizar um trabalho de producéo e acompanhardes planejamentos semanais, muitas
vezes, o faz de maneira ndo sistematizada, apenggnpa, sem solicitar o planejamento ou

sem realizar um registro escrito da resposta diegsor.

3 Nome dado pelos atores escolares para a intagtitiszgidade proposta no livro didatico utilizador gtes.
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Contudo, alguns sujeitos destacam a importancizaidrole baseado na segunda
perspectiva exposta para o conceito de controlep(vé34), para a organizagao do trabalho
na escola, dizendo que certas cobrancas séo refjplateles da coordenadora fazer e que

esta deveria ter mais poder dentro da escola:

Agui, na escola, a gente tem um suporte, certogaSra coordenadora. Entédo, de
certa forma ela faz uma cobranca, que é justa,nqueaso € o papel dela como
coordenadora, e isso dai a gente acaba colocangcétina (Professora G).

Eu vejo que é uma necessidade ter um acompanhapetagdgico e outra, € uma

necessidade o pedagogo ter mais poder na escotsalAde muitas pessoas nao
gostarem da palavra “poder”, eu costumava dizeumsgersidade, que uma das

diferencas entre a escola publica e a privadagprassao da escola privada. Apesar
da pessoa ndo gostar da palavra repressao, mas éepnessao no sentido de

cobranca (Professor H).

Os pontos de vista sinalizam uma aproximacéao cateia de Foucault (1999, p. 173),
qguando ele trata da homogeneizacéo da escolaagagaiar-se ao modelo disciplinar vigente
na sociedade do séc. XVIIl. “Pouco a pouco — mascipalmente depois de 1762 — o
espaco escolar se desdobra; a classe torna-se @&oeapgela agora s6 se compde de
elementos individuais que vém se colocar uns ao ted outros sob os olhares do mestre”.
SO que ndo se trata de alunos, e sim de professpresdeveriam se desdobrar ao olhar
supervisivo do coordenador pedagogico, deixandtadie suas identidades, necessidades e
desejos, como no desenho 6 (p. 112). Para aquide assa concepcao faz da escola ndo
apenas uma maquina de ensinar, mas também de eigiar hierarquizar (FOUCAULT,
1999).

Em outra perspectiva, outros sujeitos também c#aoobranga, como um controle

natural:

Ela € muito verdadeira, € muito transparente, e sabcolocar de uma forma bem
tranquila, ndo é? E uma pessoa que sabe chegaofigsipnal, ela sabe discutir, ela
sabe questionar, na hora de exigir, ela sabe, @eafdoem tranquila, de forma
pacifica. E... realmente, eu me sinto muito a wst@la nos deixa bem a vontade”
(Professora P).

Ela respeita o professor e é isso que torna ricorabalho da gente. eu,
particularmente, ja trabalhei com pessoas que eeabmase da imposigdo: € isso, €
isso e acabou. Entéo, vocé tinha alguma coisa qoé gueria compartilhar e que
vocé podia dizer: “N&do, vamos rever. Serd que aegedo pode utilizar? Ir
adaptando dessa forma?”. Nao. “Tem de ser assirofg§sora |).

Parece-me que os sujeitos falam de uma cobrangemao de acompanhamento,

mediacdo e escuta, na qual a coordenadora exigensexir o espaco que é do professor,
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entendendo e respeitando o seu trabalho. Todawgaklt (1999, p. 196-197) destaca que “o
acampamento € o diagrama de um poder que age fpédlm @de uma visibilidade geral. (...)
agir sobre aquele que abriga, dar dominio sobrecemportamento, reconduzir até eles os
efeitos do poder, oferecé-los a um conhecimentajifind-los”. Dessa forma, mesmo o
controle tendo um carater de acompanhamento, ele p® configurar como uma estratégia
de exercicio do poder, que ndo coloca o coordenagima condicdo de superioridade com
relacédo ao professor de maneira explicita, maslquerta forma, o faz superior, uma vez que
este é responsavel por direcionar as questbes @gidag na escola.
E existem professores que colocaram o coordenamop wim sujeito que esta acima do
professor: “Porque uma outra fungdo do coordenpedagogico € atribuir as funcdes ao
docente, saber o que o docente vai fazer. Entagaétir dai que ela pega o que os docentes
estdo fazendo na sala de aula” (Professora G).ditapntos a considerar neste discurso.
Primeiro: sera que € o coordenador que atribuiasties ao professor? Se concordarmos com
essa elucubracéo, negaremos todos os saberesfelsspro

Em segundo lugar, o coordenador precisa saber @ quefessor faz na sala de aula,
mas isso sO ocorrera se este se dispor em consetmlianejamento em conjunto com o
professor, ou na melhor das hipéteses, considerandml e o ideal, se este recebesse o
planejamento periddico do professor, orientassstdas referentes as préaticas e a avaliacao,
dessas sugestdes e compartilhasse isso com ogmofes

A falta é expressa pelo sujeito, que diz do retodesse planejamento e do
acompanhamento das avaliacdes. E, ainda que teltheesorrente que o planejamento ndo é
considerado por eles e pela coordenadora comdalgeratico, falta mais consisténcia neste
trabalho:

Eu acho que se eu entrego um planejamento, teroathepanhar o planejamento. E
se caso for, assistir aula. Esse acompanhamentecéssario. Acompanhar a
avaliacao, eu acho que o coordenador tem de leo\ea @ntes de entregar e como
ela esta sendo devolvida (Professor H).

Tornou-se perceptivel que a intencao dos sujeddalar de controle, era no intuito de
falar de acompanhamento e organizacdo do ato @dcde co-ordenar, o que conforme
Foucault (1999), ndo extingue o exercicio do podejamos os exemplos que se seguem:

Eu acho que o coordenador pedagogico precisa assesse papel de ser
administrador na hora de exigir tarefas, de cotaafas. A Jornada Pedagdgica é
um exemplo disso, parece que quando o coordenadtagpgico fala, entra num
ouvido e sai pelo outro. E eu sei que em escolaaga, se o coordenador
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pedagodgico disser que dois mais dois é cinco,eraiiaco. E em escola publica nao,
€ aquela ideia que vocé ndo tem a quem obedeade¢Bor H).

Eu ja trabalhei em outros lugares em que ndo axistbrancas, entdo, vocé fica de
uma certa forma, desorientada, ndo sabe que runo@ deve tomar. Esta

entendendo? E a partir do momento em que eu meaiepan uma outra escola que
tinha um coordenador pedagégico que fazia as cohsanecessarias, ai vocé
realmente faz um trabalho de qualidade. (...) S9aqui nessa instituicdo de ensino,
existem pessoas que ndo gostam disso. De cobrangaentacdes necessarias,
entendeu? Entdo, para que se tenha um trabalhoual@agie eu acho que é

necessario (TOM BAIXO). Eu acho que é fundamersalpor acaso, um dia eu
fosse coordenadora pedagdgica, eu ia ter muitosgos, porque eu ia pegar no pé
de muitas pessoas. Que € coisa que ela nao fde{fom G).

Os professores trazem ainda da modernidade, ovestig que é o coordenador que
tem o poder de impor e de vigiar o trabalho dogesér. E preciso desmistificar essa ideia de
que imposicdo é sinbnimo poder, como se as coisgsudessem ser realizadas sob uma

égide. O proprio Foucault (1999, p. 198) destaca:

o aparelho disciplinar perfeito capacitaria um dniolhar a tudo ver
permanentemente. Um ponto central seria ao mesmgpoteonte de luz que
iluminasse todas as coisas, e lugar de convergpaciatudo o que deve ser sabido:
olho perfeito a que nada escapa e centro em diragdqual todos os olhares
convergem.

Sendo assim, é notério que a coordenadora pratisasificar os trabalhos sobre os
planejamentos e as avaliagbes, mas isso ndo quarglie deva impor, e sim trabalhar de
maneira a construir uma postura ética e compromgtidtamente com os professores,
mostrando as regras previstas nos documentosisfieiao projeto politico pedagdgico da
escola, em que estdo estabelecidas a funcdo deiwadentro da mesma; além de combinar e
estabelecer contratos entre eles. E claro que ndmaétarefa facil, demanda formacéo e

escuta, mas é possivel, conforme foi explicitadoupo dos sujeitos:

Acho que hoje, a mais desafiadora é ela justameotgseguir respeitar a
individualidade de cada professor e conseguir bataroposta dela. Por exemplo,
existe a proposta do sécio-interacionismo, sO goerhuitos professores que ainda
sdo muito tradicionais. Entdo, ela tem que serovdifilomatica, eu acho que € isso,
manter a diplomacia dela saber colocar a ideigs&@wela, e ao mesmo tempo, ndo
desmerecer o que o professor estd trazendo. Naor,imgo bater de frente. E a
coordenadora da gente, eu diria que ela é umaesnealiplomata. Eu digo sempre
a ela, porque ela consegue colocar a ideia dedac@isegue, convencendo, sem
estar te impondo (Professor I).

Ao analisar esta categoria, ha qual ora o coodtengedagdgico é orientador, ora €
controlador, ora exerce o poder sobre o professdre questionar: A posicdo pela qual o

professor enxerga o coordenador ainda € de sulpflisSéra que mesmo dentro de uma



140

suposta gestdo democratica, o coordenador aindaaestha do professor, conforme o
desenho 6 deste estudo? Ou o coordenador € umdidemo lider exerce relacdes de poder
para agregar a organizacao do grupo, co-ordenaondogito ja explicado na fundamentacéo
deste estudo?

Com esses depoimentos, percebe-se que as repogéssnsaciais do professor sobre o
coordenador pedagdgico, embora de forma veladangentorno do controle, da fiscalizacao,
do poder imposto e da hierarquia vertical, semgiEncque numa parceria dialégica, em que
0 poder é compartilhado no momento em que cadaeuoolsca como sujeito responsavel
pelo ato educativo, pois “o individuo, com suasactaristicas, sua identidade, fixado a si
mesmo, é o produto de uma relagdo de poder queeseeesobre corpos, multiplicidade,
movimentos, desejos, forcas” (FOUCAULT, 1992, p. 92

5.6.5 (Im)possibilidade

Utilizo essa expressao para simbolizar os limetes possibilidades do saber-fazer do
coordenador pedagoégico, uma vez que, 0s sujeitsts gesquisa elencaram uma série de
motivos, 0s quais (im)possibilitam um trabalho msdgisfatorio que viesse a atender as
necessidades do ato educativo.

Analisando mais uma vez o perfil da esctidlausda pesquisa: 2.035 (dois mil e trinta
e cinco) alunos, 76 (setenta e seis) professoteqtridita e dois) funcionarios, 1 (uma)
coordenadora pedagdgica que atua, segundo quegiipreéenchido pela escola, orientando e
acompanhando “todas” as ac¢des pedagodgicas juntprafessores e alunos; articulando e
elaborando o Projeto Politico Pedagogico da est®leaneira participativa; viabilizando a
implantacdo das acdes prevista neste projeto; amtmapdo e informando aos pais o
rendimento dos alunos; articulando agbes para amonap e melhorar o desempenho dos
alunos que apresentam dificuldades de aprendizaggmmovendo momentos de formacao
durante a atividade complementar.

A proposicao colocada pela escola ressalta a side€e de se pensar sobre em que
espaco/tempo estas coisas se presentificam. @gosugriticam a quantidade de demandas,

bem como a dimensao fisico-humana que a escolaiposs

O regulamento do [colégio], o que é de responsknié do coordenador é também é
imenso. A carga é muito grande. Responsavel poreriag diversos dos
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professores, responsavel pelos pais, responsakelpfamejamento, é responsavel
pelo PPP, aqui no [colégio] também, recebe pajProfessor H).

Gente, boa vontade ela tem, mas a escola é maitalgr O nimero de salas, assim,
€ imenso, entdo, em outros tempos, eu falo issopopriedade, ndo é€? Ela faz um
trabalho bom, mas nés ja tivemos tempos melhoras, rfps podiamos sentar,
conversar, debater, sempre nds faziamos estudalgut®as obras e isso era muito
interessante (Professora P).

Nao tem, ndo da para ela sozinha ter uma escola essa e poder fazer, executar
um trabalho bem feito, da maneira como deveriaféBsora C).

A constatacao dessas (im)possibilidades ficou nuléa nas observacoes realizadas.
Durante a execucado das suas funcdes de formac@@;sapor exemplo, ou numa conversa
com pais ou professores, durante a articulacdonmd@rojeto ou analise dos planos anuais,
atividades sistematizadas que pertencem a sua rditmia, a coordenadora pedagdgica era
solicitada para resolver problemas de indiscipld®a aluno, providenciar avaliagcbes que
faltaram, verificar horario para liberacdo de tusmeecarregar piloto para quadro, liberar
material e recursos didaticos.

Pierini e Sadalla (2003, p. 76) emergem para ajadafletir sobre o tempo, a rotina e
as suas possibilidades no fazer do coordenadoggegita:

Tempo em que se poderia fazer tudo e fazer nadapdeomposto por pautas
guase sempre muito extensas e pela urgéncia dendamaTempo real e
significativo da rotina da escola, do cotidianopdofessor. (...) Tempos de escuta e
nao escuta (...). Tempos de lacos e de nos.

Essas interrupcfes marcam a quebra da organizac@ialthlho de coordenacédo e
reflete diretamente no fazer do professor e, caresggmente, no avanco do ato educativo.

As falas descritas, a seguir, demonstram a iffiaefis por parte dos professores, que
relatam o quanto a falta de tempo, a quantidadelateandas e os desvios da fungao

impossibilitam a viabilidade de fazer pedagdgicasmaéivo.

As coisas tém ficado mais dificeis, até da gemteatr um didlogo, uma discusséo,
porque o tempo é muito curto, nés sé temos esse emomda atividade
complementar, e mesmo na atividade complementaresth ocupada com outras
demandas da escola (Professor P).

Como ela é uma s6 para varias coisas, as vezawl@eda esta aqui organizando,
conversando, estda acontecendo “N” fatos |4 fora owitas vezes foge até do
controle, por conta dela ndo dar conta dessa deargrelé muito grande. De manha
a gente tem mais 800 alunos, sei la, mais tanwfegsores. E complicado, sabe?
(Professor A).

E ela trabalha aqui como vice, como diretora, meooso coordenadora pedagoégica
para acompanhar planejamento ou acompanhar agsiticsala de aula. (...). No
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caso aqui, como falta pessoal de atendimento, daftedpria presenca da direcdo, a
coordenadora pedagogica tem dia que esta aquajtaditar aqui como porteira do
[colégio]. Tem dia que ela é a verdadeira faz wolgcolégio] (Professor H).

As queixas sao basicamente voltadas para a forneg@wa o acompanhamento do
trabalho do professor. Elas demonstram a necessigad o professor tem de ser visto,
notado, escutado, revelando assim, o fazer do epadbr pedagdgico como uma
possibilidade de auxilio, suporte e parceria aballe do professor. Segundo Pierini e
Sadalla (2003, p. 77):

o grupo interfere na atividade do professor, aimfle seja considerada a
individualidade de cada integrante dele, apontamairetanto, a necessidade da
intervencdo do coordenador para que seja desedwolvn trabalho que possibilite

a ‘superacao das fragmentacoes’.

Assim, 0s sujeitos reivindicam:

S6 que com um coordenador s6, como a gente tem alguiestd na parte do

vespertino, entdo, no vespertino ela entra em tmet@am todo mundo e consegue
fazer esse trabalho, mas o noturno, que tem umatela completamente diferente,
que precisaria de um projeto diferente também,néegé ndo tem esse suporte. Da
manha também néo, que também ja é outra clierRetdessor M).

Nesse sentido, os sujeitos também reivindicararacassidade de mais profissionais
para atuar na coordenacdo pedagdgica, visto qeectaese enquadra, segundo o Decréto n
6.212/1997, como escola de grande porte, abriga2r@sb alunos. Como funciona nos trés
turnos, baseado nessa legislacdo, a escola temaimimo trés coordenadores pedagdgicos.
Observe as queixas:

Eu acredito que para a escola funcionar deveria@eninimo dois coordenadores
pedagégicos, no caso aqui, como sao trés turnosrideser trés coordenadores
pedagoégicos (Professor G).

E eu acho que a escola sem o coordenador pedagélidica a deriva, € que nem
um barco a deriva. A gente tem uma Unica coordeaadqui no [colégio], uma
escola enorme dessa, precisariamos de pelo mésositna em cada turno, para que
esse fazer educacdo conseguisse estar mais um ifougaustentado, um
pouquinho mais amarrado (Professor A).

Olhe, a gente esta falando de uma realidade déagsdiolica, boa vontade ela tem e
eu sei que ela luta por isso. Agora, se eu forfidma que ela consegue fazer tudo
100%, nédo vai conseguir. Humanamente é impos#&lporque é uma escola que
deveria ter trés coordenadoras, s6 tem uma. Umadaraconta de trés turnos
(Professor 1).
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Essas queixas parecem ficar sem respostas, nalanech que, no ano de 2010, o
estado da Bahia baixou a portaria 2868, pondo olenadores pedagogicos a disposicéo da
Secretaria de Educacao, limitando ainda mais ofaeer na escola, uma vez que este, a
depender da sua carga horaria, atende de trés assmilas. Essa medida deixa a escola, o
professor e, principalmente, os alunos, sem umrgipedagogico que auxilie na construcao
do ato educativo.

Por outro lado, Christov (2003) assegura que pas dificil e autoritaria que sejam as
imposicdes para o trabalho do coordenador na esesta precisa ser consciente de sua
importancia e entender que a escola ndo esté idertanfrontos perpassados por relacdes de
poder. Mas, “(...) conta com a possibilidade dedecar como sujeito que cria situacdes e
reverte fatores de impedimento, superando a comdigadvitima em um contexto opressor”
(CHRISTOV, 2003, p. 68).

Assim, essa categoria demonstra a possibilidadenet@ssidade do trabalho do
coordenador pedagdgico na escola, em parceria cqofessor. Entretanto, demonstra
também a (im)possibilidade vivida por esses auteseslares, na medida em que a falta se
instaura na falta de tempo, quantidade de demandas condi¢des de trabalho impostas pelo
Estado.

Segundo Ornellas (2008, p. 85), “no papel de mgaiognitivos, afetivos e sociais, a
docéncia brinca de Fort-da, porque ha desejo dpmsenca e auséncia provoquem faltas, e
gque estas sao costuradas tanto por contelldos €or@ESCCOMOo Por Processos inconscientes”.
Nesse sentido, as representacdes sociais desgesspres demarcam uma necessidade de
gue essa (im)possibilidade gere possibilidades diharia do ato educativo, através do
fortalecimento das relagfes cognitivas, formateadetivas entre coordenador pedagdgico e
professor. Demarcam, acima de tudo, uma falta g@emsstitui como uma presenca-auséncia,
que agora se configura, como ora encontra ou wandentra, mas que pode no futuro, se
configurar como ora preciso, ora ndo. E que o @mdor pedagdgico um dia tenha a
possibilidade de perguntar ao profesésie vois™*?.

E possivel que ndo responda agora, mas devo bakpamas respostas mesmo
salientando que me encontro amalgamada no né bewoespecialmente no Real de ser
coordenadora pedagdgica. Assim posto, trago o inthofogia introduzida por J. Lacan
(1972), para explicar a estrutura do sujeito alndeeinconsciente (ver Figura 6), formada

pelo Real, pelo Simbdlico e pelo Imaginario, um e&gste sem o outro, mas darei neste

4 Expressdo francesa. Significa dizer: O que queres?
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momento, um destaque ao Real, que simboliza o flzeoordenador pedagdgico. O Real
significa, para Lacan no Seminario sobre o RSI, we @gscapa, a ex-existéncia, a

(im)possibilidade.

A/

Figura 6 — N6 Borromeu

O Real é vivido pelo coordenador, na tentativaedgotar as atribuicbes que lhe
competem, a fim de atender as necessidades dacé&duoa contemporaneidade, mas o
mesmo esta no campo da impossibilidade, da incant@dee ndo pode ser simbolizado.
Portanto, haver4d sempre uma falta, um desejo dentac o todo e vencer a
(im)possibilidade, porém esta perspectiva estamdpse a nivel do imaginario deste par

coordenador-professor.
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Para (né&o) concluir

“Educar é para os fortes, ndo para os fracos e paisias”
(Gastdo Guimaraés)

Para (néo) concluir

Eu poderia iniciar estas (in)conclusdes falando téasias discutidas neste estudo,
tentando mensurar os conhecimentos construidosr@pessentacdes sociais apreendidas ao
longo da trajetéria da pesquisa, pensando em quédaestes conhecimentos me fizeram
crescer ou ndao enquanto pesquisadora, professara@drdenadora pedagogica. Mas, este é
um momento de avaliar ndo apenas o resultado, mpsraurso que me conduziu as
descobertas que agora se presentificam. Nessa@lgentmungo com a ideia de Jesuino
(2011, p. 40-41): “pensar ndo se redunathesisao calculo, significa também emitir juizos
de valor dificilmente alicercados na objetividadentfica”. E avaliar, sobretudo em
pesquisas de abordagem qualitativa, € muito masggantificar, mensurar, estimar... assim
como a relacao tecida entre coordenador pedagégirofessor € muito mais que mandar e
obedecer, que fiscalizar e corresponder ao espejaddormar sem escutar.

Debrucar-me nessas quase Ultimas paginas destata{s®, hoje, é refletir sobre um
percurso. Longo? Dificil? Talvez... Mas intenscigpnante e paradoxalmente impactante. E
(in)concluir € nada mais que desejar continuar.i$3amr, minha proposta € reviver a cena que
marcou a priori 0 meu percurso, enquanto pesquiaadotambém sobre o percurso dos
outros sujeitos: o professor e o coordenador peajglegdobjeto deste estudo.

Entdo, ouso dizer que este percurso me fez (rejdesddeias, teorias e afetos:
(re)descobri que distancias podem ser transpasieansaco da itinerancia Feira de Santana-
Salvador-Feira de Santana, mostrou-me que longa &gar que ndo estamos dispostos a
alcancar. (Re)descobri que padecemos de lembralugsses reconditos das brincadeiras
infantis em que na época o brincar operava na ressaa, € hoje essa escritura alavanca
minha por¢cdo mulher, meu corpo, cognicao, afetoodytédo. Sem perder de vista, que ora
sou tomada por uma aurea de que cumpri uma tangfarninavel. (Re)descobri que acolher
€ sorrir e respeitar, pude sentir isso na face miesis colaboradores e, também, da
coordenadora pedagdgica da escola pesquisadagqu@osou néberlinda, para auxiliar o

4> Médico e Professor da Escola Normal de Feira adaBa. Professor das primeiras Supervisoras Edreasi
de Feira de Santana vinculadas ao Estado da Babhia.
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meu processo de pesquisa; (re)descobri que satarwator pedagogico € como ser professor,
€ preciso provocar. (Re)descobri que qualidade és nmaportante que quantidade;
(re)descobri que o real permeia o fazer do sujeitque esse sujeito cria possibilidades de
transformacao e solucdo de conflitos; (re)descpibei entre a ciéncia e a sapiéncia existe a
distancia que nés mesmos impusemos, que a basmbeaimento da sentido as coisas, que
encontro-me estdo no campo do saber e ndo no cdmperdade; (re)descobri que o que
conheco ali, num determinado espaco, posso passatetitando achar as respostas e muitas
vezes nNao as encontrar, porque sao muito Obviapomue eu s6 as encontrarei alhures,
quando me deparar com situacdes que me remetamsaocel quem sabe, posso ndo as
encontrar. (Re)descobri também que autoria é adms@rendizado; e que se autorizar traz
consigo alguns riscos, mas que vale a pena ca@réalo intuito de inscrever seu proprio
nome. (Re)descobri pessoas, umas que compartilhdesse momento comigo, com suas
representacdes, saberes, companhia, outras gpalb&ieam, e ainda as que foram ficando a
beira do caminho percorrido; (re)descobri que sotef mesmo tendo meus momentos de
fraqueza, porque a todo momento me (re)faco profassoordenadora e pesquisadora.

(Re)descobrir que meus objetivos propostos noardesse escrito, bem como o meu
problema, foram em parte alcancados e isso me dailk@nte. Porém, tudo o que (re)descobri
foi (in)completo, porque o conhecimento ndo é tedawunca sabemos tudo, sempre h4 algo
escondido, para ser (re)descoberto.

E assim, busquei agudizar as (re)descobertas oadesra partir do que foi explicito
e/ou subjacente na fala, no ato e no tracado @t@ugom a intencdo de encontrar pistas para
decifrar os enigmas: Qual a representacdo sociel gprofessor tem do coordenador
pedagodgico e do seu saber-fazer? Qual a relacdibetstida através dessa representacao? E
de que maneira essa relacdo pode influenciar nce@dmecativo? Quais Sao0 0S processos
mentais nos quais essas representacdes se ass€uaim7s comportamentos evocados a
partir dessa representacéo?

Pesquisar as representacdes sociais do profestoe ¢ coordenador pedagdgico e
sobre o seu saber-fazer desvelou muitas quest@&easguezes sado imperceptiveis, mas que
fazem muita diferenca no ato educativo, uma vezagescola € lugar onde as interacfes sao
primordiais para o bom andamento do trabalho peglegOAs relacdes tecidas no entorno
escolar se tornam fundantes para o seu funcionamenessas representagdes poderéo
possibilitar (re)descobrir caminhos possiveis pararelacdo professor-coordenador,
permitindo uma comunicacdo mais auténtica na escol@conhecimento do conflito e a

busca para a saida do impasse, bem como o aparfeiqto das praticas educativas.
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Porém, debrugar-me sobre 0s pressupostos teoeipissemoldgicos e metodologicos
das representacdes sociais, me fizeram exercgamals inscricdes que ainda me espantam:
A evanescéncia do conceito e o lugar e posicaaupite nas representacdes sociais. Apos
leituras, inquietagdes, discussdes, penso quesaibpmades de (re)criacdo estdo inscritas na

relacéo sujeito e objeto. Logo, concordo com Mogt¢¥978, p. 56), quando afirma que,

representar uma coisa, um estado, ndo é com edeipdica-lo, repeti-lo, é
reconstitui-lo, recoloca-lo, mudar-lhe o texto. Anwnicacdo que se estabelece
entre conceito e percepgdo, um penetrando o ownsformando a substancia
concreta comum, cria a impressdo de realismo, deriaiéddade das abstracdes,
visto que podemos agir com elas, e de abstracdamdaerialidades, visto que
exprimem uma ordem prévia.

Portanto, a forma pela qual o professor elabormtexiE® do coordenador pedagdgico
e 0 seu saber-fazer, a luz da Teoria das RepredesteSociais, ndo se constitui uma
repeticdo, mas enfatiza a expressdo de como epst stoncebe o0 objeto inserido num
contexto social. Destarte, como néo se trata depgsquisa que visa apenas objetivar essas
representacdes sociais, mas sim perceber em querdtss elas estdo ancoradas, a fim de
entender como as suas praticas sdo construidastifecqulas, pude perceber o porqué de
certas atitudes da coordenadora pedagdgica, sujetso em um dado contexto social.

Assim, escutar o saber-fazer do coordenador pedag®&pb a perspectiva do
professor, baseada na Teoria das RepresentacOessSeécpensar a educacdo e 0S seus
sujeitos de maneira menos fragmentada, significaadtender como as praticas séo
construidas e sao justificadas na escola.

Mediante o explorado no escopo desta pesquisaladsipel constatar que a
representacdo social se estrutura na informacaatingde e na imagem, ou seja, toda
representacdo é uma organizacdo dos conhecimeatammdyrupo social a respeito de um
objeto, e, através dela, o sujeito formaliza uniiude e acaba por construir uma ideia do
objeto social. Pressupde-se que a representacdaipos significado, sendo dessa forma,
construtora e reconstrutora, autbnoma e criativB @, 2009). Portanto, as praticas sao
orientadas por uma série de imagens e significgdesim determinado grupo social constroi,
esses significados sé@o apreendidos pelo sujeit@rér gle seus processos cognitivos e
afetivos, que por sua vez, orientam e justificasew fazer.

E chegada a hora de retomar, para o leitor, otadss da pesquisa. Tomei para mim,
no inicio desse estudo, a incumbéncia de apreasdeepresentacdes sociais do professor

“® Relacionada ao sentimento ou a fixac&o de eneegiapresentacido mental.
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sobre o saber-fazer do coordenador pedagdgico,irteniaces a revelar o que necessita ser
(re)significado para se chegar a um projeto pedagague atenda as necessidades do ato
educativo. A partir disto, procurei identificar @presentacdes sociais do professor sobre o
coordenador pedagogico e 0 seu saber-fazer naagsooh duas intencdes: a primeira, de
compreender a relacdo estabelecida entre coordepadagodgico e professor, e a outra, de
perceber como a relagéo tecida entre eles poddeimteno ato educativo. E aqui e agora,
reapresento essas representacoes, as quais esiéadas emmediacao, forma-acéo, escuta,
co-ordenae (im)possibilidade.Estas foram as mais fundantes, mas a pesquisassgpre
tantas outras descritivas e interpretativas ao dodg capitulo “Desvelam-se as falas,
apreendem-se representacdes sociais”. Neste, missobre cada uma das representagdes
acima citadas, ressaltando que, as representagfiess apreendidas nesta pesquisa, atraves
das falas, dos siléncios, dos atos, tracos e @scs sujeitos, revelaram ndo apenas como 0s
professores veem o0 saber-fazer do coordenadorgoeseacado esta representacao suscita,
quais sentimentos sé&o evocados a partir delas.

As representacoes, ancoradas na mediacdo, revelarampapel importante para o
coordenador pedagdgico, uma vez que mostrou a iapQdo com 0s saberes cognitivos e
afetivos do professor, e que este ndo é colocadnagpcomo um alguém que cumpre o
quadro de funcionarios da escola. As falas dostssjeevelaram que essa mediagdo nao
pacifica o professor, ao contrario, o coloca comwo ser ativo no processo de ensinar e
aprender, e respeita as necessidades e limitagigesndsmos. Talvez isso ocorra, pela
experiéncia que a coordenadora construiu ao lorgsud trajetéria como professora e,
também, como formadora de professores. Ademaispalenador é colocado como um elo
gue media, ndo apenas saberes, mas 0s autorearescel professores, alunos, familia,
direcdo — o0 que revela o ato educativo como umessicde relacdes interativas, nas quais 0s
diferentes se comunicam, mas necessitam de um doedjae facilite essa comunicacao.

Em momentos como reunifes de AC, orientagcdo amabunainda nos intervalos,
observou-se representacdes sociais ancoradas macétwednas também na forma-acdo e na
escuta. A forma-acdo mostra que nem todo professonsidera como importante para o ato
educativo, porém, confirma a premissa de que @ltnabde formacédo na escola possibilita a
alianca entre teoria e pratica, diminuindo o abigme existe entre os saberes adquiridos na
formacao inicial e a pratica em sala de aula. Eatagoria publica ainda a necessidade do
coordenador como formador de saberes pedagogioc@syaz que os professores do Ensino
Fundamental e Médio evocaram néo ter acesso a &sseies em sua formacdao inicial, que

prioriza o contetdo especifico da area.
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A ancoragem na escuta demonstra a abertura aq auoa fala, a sua postura, as suas
necessidades e saberes. Por outro lado, demorpimwa abertura ao outro sé acontece
quando este da possibilidade reciproca, revelamdcentrevero entre o par — se ndo ha
concordancia, ndo ha escuta, e se ndo ha escatdanéoletivo, e sim individualismo. Essa
categoria desvenda, em partes, a relacdo coordepadagdgico-professor, quando mostra
gue a coordenadora escuta 0S que a escutam, osotplram, os que cumprem oS
combinados, mas aqueles que negam o seu papetola, esio excluidos dessa relacdo. Isso
termina refletindo no ato educativo, pois o probesieixa transparecer na sala de aula se o
trabalho realizado por ele esta ou ndo em cons@&wn o projeto da escola. E o
coordenador por sua vez, demonstra ao aluno e i@idganonhecer e acompanhar ou nédo o
trabalho do professor.

As representacdes ancoradas no co-ordenar dae énfas perspectiva de motivacao
e valorizacdo do trabalho do professor. Porém aaine de forma velada, simboliza o papel
do coordenador pedagdgico como fiscalizador doath@bdo professor, o que reduz o seu
saber-fazer ao trabalho burocratico, de inspecé@e éar ordens, como foi pautada a sua
funcdo durante o periodo tecnicista, no qual sea&, de maneira hierarquica, acima do
professor. Reflete sobre o papel do coordenadouagriq lider, mas ndo diminui a sua
configuracdo de controle, uma vez que é responglel projeto pedagodgico da escola, e
como tal, precisa estar atento a organiza¢do decatcativo.

Por fim, as representacfes ancoradas na (im)pkdat® podem ser observadas nas
falas dos sujeitos, quando simbolizam que a eséolauito grande para apenas um
coordenador, e que a mesma nao tem condi¢fes demtarde todas as func¢des atribuidas a
ela, isso pode ser constatado, também, duranteti@vistas. Além disso, revelam a falta de
sistematizacdo de uma rotina que busque viabitieas eficacia no trabalho a ser realizado, e
a conscientizacdo dos outros autores escolaree sohimportancia do saber-fazer do
coordenador pedagdgico no espaco escolar. Coloesndoda, a coordenadora estabelece
uma relacdo de coleguismo com o0s sujeitos escplaras, de outro lado, negligencia a
importancia do seu saber-fazer na escola

Mediacédo, forma-acédo, escuta, co-ordera(im)possibilidadesdo representacdes
sobre o coordenador pedagdgico, simbolizadas pefegsor, e parecem refletir o saber-fazer
deste profissional na ambiéncia da escola. Posto éssa pesquisa deixa um legado para um
(re)pensar sobre a portaria 2868/10, que retirangpd laboral do coordenador na escola,
deixando um vazio no entre-lugares de varias ungfies, e que os professores quando

buscam o coordenador, ele escapa, como se fosgagarde fort-da. Baseado nesta decisao
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do Estado, o coordenador é presente e ausente anontempo, ora encanta, ora assombra,
porque na medida em que aparece, desaparece oéesspr enfrenta esse dilema de mesmo
acompanhado, encontrar-se sempre sozinho.

Os dados encontrados revelam ndo apenas a nedessita ter coordenador
pedagodgico na escola, mas, a necessidade de repessa postura, atribuicdes e relagdes,
bem como a dos outros sujeitos escolares. Revetata,a necessidade de politicas publicas
que visem o incentivo do trabalho deste profisdioaaescola, e ndo a reducdo do mesmo a
uma burocracia (des)necessaria, como propost@psekaria 2868/10.

Este estudo também conduz a pensar as representsgéiais sobre a dicotomia
teoria-pratica, uma vez que os sujeitos, formadodieenciaturas diversas — Historia, Letras,
Matematica, Geografia, Educacdo Fisica, Biologieevelaram nédo ter aprendido, na sua
formacdo inicial, os conteudos referentes as @@gedagogicas, mas apenas 0s conteudos
especificos da sua disciplina. Essa questao suanita2¢m uma discusséo sobre a valorizacéo
do saber da Pedagogia e da necessidade de prudissitesta area atuando na escola.

Entdo, na condicdo de pesquisadora e em buscactdeade enigma, me encontro,
também, no lugar de Pedagoga, coordenadora pedagdegtudando essa profissdo de
demandas, relacdes e até nomeacgOes diversas: madode supervisor. Pensar no par
coordenador pedagogico-professor é pensar em oelagd poder, talvez, na
contemporaneidade, pensap faz de conta que o temporque esta concepcao hierarquica,
citada por alguns professores sujeitos desta pgsgai deveria estar dizimada junto com o
tecnicismo, e, em algum momento, coordenador eegsof irdo se frustrar ao perceber que se
encontram no vazio furado, o que acontece quanda@&deconhecem como sujeito da falta,
estruturado borromeicamente no Real. Isso pédem@aprovado pelas falas dos sujeitos,
quando dizem necessitar den co-ordenarou mais poder nas maos do coordenadgue
parece ndo poder mais atender a esse desejo.

De acordo com as metades desta pesquisa, nao@aberdenador pedagdgico dizer
0 que o professor precisa ou deseja, assim coneryaaar o sewomo fazerCabe aquele,
escutar esse professor e oferecer-lhe possibikddeléazer, permitindo-lhe uma continuidade
de erros e acertos, ou seja, prevendo seus tefugases e saberes de (re)construcdo de suas
praticas docentes, revelando, dessa forma, o desdmpmlo par para o desdobramento do ato
educativo.

Esta pesquisa, portanto, foi uma oportunidade defapdar os estudos e a producao
académica a respeito deste tema, jA que existernapoproducbes acerca do mesmo,

principalmente no estado da Bahia, podendo esids apblicacdo, contribuir de forma
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significativa para a melhoria da formagao dos psidinais de educagéo e, consequentemente,
apontar possibilidades de repensar os papéis gmtosiescolares e a gestdo democratica.

Dessa forma, a tematica abordada aponta novos lsasia respeito do fazer do
coordenador pedagogico e da sua relacdo no anduitdae, a fim de pensar a educacao sob
uma perspectiva contemporanea, referenciada ndiaai do aluno, voltada para atender as
diferencas idiossincréticas, que coloque a proddagaoonhecimento como um projeto a ser
construido, e ndo apenas como um modelo a sentadepelo trabalho do coordenador e
seguido pelo labor do professor. Que o “seguraespelho, exposto na capa deste estudo,
represente as possibilidades de olhar a educagéeta pelo direito e pelo avesso, por dentro
e por fora, considerando as subjetividades dea#oses-sujeitos.

E, para (n&o) concluir, apds esta escrita pensonquexercicio da escuta do saber-
fazer do coordenador pedagogico na interface cqrofessor, objetivando e ancorando as
suas representacdes sociais, 0 que me faz assggararpresente estudo nao se findou, pois
ainda existe muito a ser dito, analisado, estudadis. como afirma Pinto (2009, p. 29),

(...) uma representacdo social ndo pode ser cofmedm o fendmeno que suscitou
a sua origem. Ela, ao mesmo tempo em que desnudalasifaces do fenébmeno,
deixa outras na espera de vir a ser um objeto teafinvestigacdo. Somente a
posteriori sera possivel descortinar outras dimesigfie a sensibilidade, o olhar, a
intuicdo ndo conseguiram decodjficar.

Essa caracteristica € constante, uma vez queEseatacdes sociais acompanham a
dindmica do fenbmeno social, que é multavel, haserdpre algo a investigar, a conhecer, a
descobrir ou quem sabe, (re)descobrir.

Mediante as descobertas propiciadas pela pesquisgestrado, percebo que ainda ha
pegadas a serem andadas, principalmente, a newisside escutar o coordenador
pedagogico, como ele vé o seu saber-fazer, cormcéasinstituido, percebendo assim, como
a identidade desse profissional se constroi. Adgnrassalto que é importante visualizar,
através de estudos empiricos, como se desenvolfuncao de coordenador pedagoégico no
estado da Bahia, desde a instituicdo do cargo gerwsor escolar até os dias atuais,
percebendo as demandas, as relagcdes, os avargtoscessos promovidos pelo Estado, pelos
proprios sujeitos e pela realidade educacionabda tempo.

Agora que as metades dessa brincadeira se eneontrderam-se as maos, é possivel
perceber que algumas descobertas ficaram ofusoadezanto do espelho, e ndo ha como vé-

las de algumas perspectivas, porque 0 objeto lb@pas Mas persisto, comsagade ser



152

professora, coordenadora e pesquisadwralesejo de constituir outras metades que senfaca
descobrir ou redescobrir-se no outro lado do espelh

E, para nédo cair na tentacéo de finalizar ess#éuwsctal como acontece nos contos de
fadas, resgato o texto de Freud “Para além do ipiom@o prazer”, e declamo: vejo-me
enamorada, tanto para continuar de novo essa t@mati para fazer outro recorte nao
obstacularizado, sempre no intuito de apresenta umwvencdo, posto que nasci na trama
desejante, mas dependente da engrenagem académaaedemia, deslumbro uma fresta

da minha porta que me faz olhar para decifrar aatalie indago: o que esté insistindo?
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — DEDC |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORAN EIDADE —
PPGEduc LINHA 02

Titulo da Pesquisa: A escuta do saber-fazer do catenador pedagogico pelo professor:
um estudo em representacfes sociais.

Pesquisadora: Poliana Marina Mascarenhas de Saviegelhdes

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta convidada(o) a participar desta pesglsaceitar, estara permitindo a utilizacao
dos dados aqui fornecidos para fins de analiseé & liberdade de se recusar a participar e
ainda, de se recusar a continuar participando emgger fase da pesquisa, sem qualquer
prejuizo pessoal.

Todas as informacdes coletadas neste estudo seriéaneente confidenciais, portanto, ndo
havera necessidade de vocé se identificar. Somentesquisadora terd acesso as suas
informacBes e apds o registro destas, 0 documenéoasquivado por um ano e em seguida
destruido.

Tendo em vista os itens acima apresentados, doymda livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa, deixagdoaaminha assinatura.

Feira de Santana, / / 2011.



166
Dbicd
e

WoMINEM AVGERE
v

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — DEDC |
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO E CONTEMPORAN EIDADE —
PPGEduc LINHA 02

QUESTIONARIO
RETRATO DA ESCOLA

IDENTIFICACAO DA ESCOLA:

1. Localizacao:

Telefone:

2. N°de alunos/as atendidos/as (total)
Matutino ( ) Vespertino ( ) Noturno ( )

3. Modalidade(s) de ensino:

4. Processo de escolha dos/as dirigentes:

5. Ano de fundacéo:

6. NC°de dirigentes:

Nome:

Formacéo:
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Nome:

Formacéo:

Nome:

Formagao:

Coordenacédo Pedagdgica: Sim () Nao( )
Quantos profissionais atuam na escola: ( ) Carga Horaria: ( )
Formacao Académica:

7.1 Como atua o(a) coordenador(a) na escola ( Funcdes ):

7.2 Acontecem momentos de estudos sobre teméaticas atuais de educacéo e
formacao docente?
Sim( ) Nao ( )

Quando?
Como?
N° de professores: ( ) Estagiarios: ( )
N° de funcionarios: ( ) Apoio ( ) Administrativo ( )

Espaco fisico:
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N° de salas de aula:
Auditorio:
Laboratério:
Qual/Quais:

—~ A~~~
— N

Cantina:

Copa/Cozinha

Patio/Area de recreacio:

Biblioteca:

Sala de leitura:

Sala de dirigentes:

Almoxarifado:

Banheiros (ALUNOS)
(PROF°.)

Sala de professores:

Secretaria:

Quadra de esportes:

Prédio(s) anexo(s):

Deposito:

Arquivo:

Parque infantil:

Coberto () N&o coberto ()

Masculino ( )  Feminino
Masculino ( )  Feminino

NN AN AN AN AN N

10. Atividade complementares / O que a escola oferece aos alunos no contraturno:

Cursos/oficinas: ( )
Qual/quais:

11. Participacao de algum Programa Oficial?
Sim( ) Nao( )

Qual/quais:

12. A escola oferece alguma vantagem ao professor e ao coordenador?
Sim( ) Nao( ) Qual/Quais?

13. A comunidade escolar ja construiu o seu Projeto Politico-Pedagoégico?
Sim( ) Nao( )
Por qué?
13.1 E o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE)?
Sim( ) Néo ()
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Por qué?

13.2 Caso a resposta seja SIM, informe os principais problemas, acoes e as
principais metas.

14. A escola fornece a familia do(a) educando(a) boletim com os resultados do

rendimento escolar?
Sim( ) Nao( )

Por qué?

Quando?

Como?

15. Recursos disponiveis para uso didatico:

Aparelho cd/player ( ) Quantos? ()

Aparelho de tv ( ) Quantos? ( )

Aparelho video Cassete () Quantos? ()

Retroprojetor ( ) Quantos? ()

Microcomputador ( ) Quantos? ()
)

Mapas ( Quantos? ()
16. Todos alunos foram atendidos pelo PNLD?

Sim( ) Nao ( )

Por qué?
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17. Qual o perfil dos(as) alunos(as) atendidos(as) pela escola? (classe social,
escolaridade dos pais; moradia; faixa etaria; caracteristicas étnicas;
comportamento; etc)

18. Observagoes:
Informacdes complementares (Registre neste espaco 0 que vocé considera
relevante e que nao foi solicitado)

Nome do(a) informante:

Cargo/Funcao:

Assinatura
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DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DEDC |

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORAN EIDADE —

PPGEduc LINHA 02

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

vk wnhN e

10.
11.
12.
13.
14.
15.

16.

17.
18.

19.
20.

21.
22.

FORMACAQ?
DISCIPLINA(S) QUE MINISTRA?
SERIES?
TEMPO DE DOCENCIA?
VOCE ACHA QUE DOMINA TODOS OS SABERES NECESSARIOS PARA A SUA ATUACAO
ENQUANTO PROFESSOR?

e SABERES REFERENTES AOS CONTEUDOS DA SUA DISCIPLINA

e SABERES REFERENTES AS PRATICAS PEDAGOGICAS — CURRICULO, DIDATICA E

AVALIACAO

A CP TEVE OU TEM ALGUMA INFLUENCIA NA CONSTRUCAO DOS SEUS SABERES
DOCENTES?
COM RELACAO A SUA PRATICA DOCENTE, O QUE ACHA QUE PRECISA APERFEICOAR?
PENSA QUE O TRABALHO DA CP PODE AJUDAR NESSE APERFEICOAMENTO?
EXEMPLIFIQUE:
QUAIS SAO SUAS MAIORES DIFICULDADES DENTRO DA ESCOLA?
PERCEBE QUE A CP CONSEGUE AJUDAR A SANA-LAS? JUSTIFIQUE:
QUE SABERES VOCE CONSIDERA NECESSARIOS AO CP?
ACHA QUE A CP DA SUA ESCOLA POSSUI ESSES SABERES?
PARA VOCE, QUAIS AS FUNCOES DE UM CP?
QUAIS SAO AS FUNCOES EXERCIDAS PELA CP DA SUA ESCOLA?
ACHA QUE ELA DA CONTA DE TODAS AS FUNCOES QUE LHES SAO DEMANDADAS?
POR QUE?
A CP TEM CONHECIMENTO DA BASE CURRICULAR DA SUA SERIE/DISCIPLINA?
EXPLIQUE:
VOCE ACHA QUE O FAZER DA CP INFLUENCIA NA SUA PRATICA? COMO?
QUANTO A ORIENTACAO EDUCACIONAL, VOCE ACHA QUE E DESEMPENHADA PELA
CP? EXEMPLIFIQUE
ESSA ORIENTACAO INFLUENCIA NA SUA ATUACAO? POR QUE?
ANALISE COMO A CP PODE AUXILIAR NA MELHORA DA SUA ATUACAO EM SALA DE
AULA?
COMO VOCE CONSDERA A SUA RELACAO COM A CP?
ESSA RELACAO INFLUENCIA NO TRABALHO PEDAGOGICO? JUSTIFIQUE.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — DEDC |
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CONSIGNA: REPRESENTE ATRAVES DE UM DESENHO, O TRABALHO DA CP NA ESCOLA, RESSALTANDO
A RELAGAO ESTABELECIDADA ENTRE POROFESSOR-CP. DE UM TITULO AO DESENHO E ESCREVA UM
TEXTO DE MAIS OU MENOS QUATRO LINHAS SOBRE A TEMATICA.



