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RESUMO

Esta pesquisa teve como tema central a articulagdo pedagogica; contou com a participagao
de um grupo de coordenadoras pedagdgicas de uma institui¢do particular de Salvador e partiu da
seguinte problematizagdo: de que modo a articulagdo pedagodgica contribui ou pode contribuir para
a qualificagdo dos processos e praticas pedagogicas desenvolvidas e acompanhadas pelas
coordenadoras pedagogicas do Ensino Fundamental no Colégio Antdnio Vieira? O trabalho foi
organizado em quatro capitulos sobre: a trajetdria académica e profissional da autora e suas
inquietagdes; os caminhos metodologicos, tendo no questionario e no grupo focal a possibilidade
de espacos de coleta de dados empiricos e espagos de formagao, reflexao e construgao; os subsidios
teodricos a partir da mudanga de énfase da administragao para a gestdo escolar, a historicidade da
supervisdo escolar, as atribui¢oes da coordenagao pedagogica e a cooperagdo como tema central na
atuagdo da articulagdo pedagodgica; as analises realizadas a partir das transcri¢des dos encontros do
grupo focal; e a apresentacao do produto final. As inquietagdes da pesquisa dialogaram com autores
que tratam de saberes docentes, como Maurice Tardif (2002) e Selma Garrido Pimenta (1999); que
abordam a formacdo de professores, como Antonio Novoa (1992 e 2009), Veiga-Neto (2015) e
Isabel Alarcao (2001); e que discutem a articulagdo pedagogica, no viés da cooperagdo, como
Richard Sennett (2012). O estudo apresentou dois produtos finais: (a) o processo formativo das
coordenadoras pedagogicas a partir do desenvolvimento do grupo focal, pois, a0 mesmo tempo em
que ele serviu como um espago de producdo e coleta de dados, teve uma fungdo formativa; e

(b) indicativos para a construgao de um plano de agdo da articulagao pedagogica.

Palavras-chave: Articulacdo Pedagdgica. Coordenacdo Pedagdgica. Gestdo Educacional.

Grupo focal. Plano de acao.



ABSTRACT

This research had as its central theme the pedagogical articulation, had the participation
of a group of pedagogical coordinators of a private institution in Salvador and started from the
following problematization "how does pedagogical articulation contribute or can contribute to
the qualification of pedagogical processes and practices developed and accompanied by the
pedagogical coordinators of elementary school at Antonio Vieira College?". The work was
organized in four chapters that dealt with: the academic and professional trajectory of the author
and her concerns; the methodological paths, having in the questionnaire and in the focus group
the possibility of spaces for collecting empirical data and spaces for formation, reflection and
construction; theoretical subsidies from the shift of emphasis from administration to school
management, the historicity of school supervision, the attributions of pedagogical coordination
and cooperation as a central theme in the performance of pedagogical articulation; the analyses
performed from the transcriptions of the meetings of the focus group and the presentation of
the final product. . The concerns of the research dialogued with authors who deal with teaching
knowledge, as Maurice Tardif (2002) and Selma Garrido Pimenta (1999), who discuss teacher
training, such as Antonio Novoa (1992 and 2009), Veiga Neto (2015) and Isabel Alarcao (2001)
and who discuss pedagogical articulation, in the bias of cooperation, with Richard Sennett
(2012). The study presented two final products: (a) the formative process of pedagogical
coordinators from the development of the focus group, because, at the same time that it served
as a space for production and data collection, it had a formative function; and (b) indicative for

the construction of an action plan for the pedagogical articulation.

Keywords: Pedagogical Articulation. Pedagogical Coordination. Educational Management.

Focus group. Action plan.
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1 INTRODUCAO

A presente investigacdo discute aspectos relacionados a articulagdo pedagdgica, as suas
atribuicdes e a maneira como contribui ou pode contribuir nos processos pedagodgicos de
coordenadoras pedagogicas. O estudo foi organizado em seis capitulos, que se articulam para
dar embasamento ao produto proposto.

No segundo capitulo, apresento a pesquisa desenvolvida durante o Mestrado. Para tal,
ele foi dividido em trés se¢des. Na primeira secdo, abordo o meu percurso profissional e
inquietagdes que foram fundamentais para que o tema da pesquisa emergisse. Na segunda
secdo, apresento o locus do estudo, o colégio Antdnio Vieira, a partir do seu historico, da sua
missdo, da sua visdo e da estrutura fisica e pedagogica. Na terceira se¢ao, apresento a revisao
de literatura, que consistiu no levantamento e mapeamento de teses e dissertacdes que se
aproximavam ou se distanciavam do meu tema de pesquisa. Ao final do primeiro capitulo,
apresento o problema de pesquisa, qual seja: de que modo a articulagdo pedagogica contribui
ou pode contribuir para a qualificacdo dos processos e praticas pedagogicas desenvolvidas e
acompanhadas pelas coordenadoras pedagdgicas do Ensino Fundamental no Colégio Antdnio
Vieira? O estudo teve como objetivos: (a) analisar como articulagdo pedagdgica contribui ou
pode contribuir para a qualificacdo do fazer pedagodgico das coordenadoras; (b) apresentar a
percepcao das coordenadoras pedagogicas sobre o papel que desempenham no
desenvolvimento de processos e no acompanhamento de praticas pedagdgicas no Colégio;
(c) propor novas agdes estratégicas e/ou refinar as agdes existentes da articulacdo pedagogica,
de modo a contribuir para a atuagao das coordenagdes no cotidiano escolar.

No terceiro capitulo, discorro sobre o percurso e os procedimentos metodologicos da
investigacdo. A metodologia utilizada, questionario e grupo focal, possibilitaram um processo
formativo que foi bem acolhido e reconhecido pelas coordenadoras.

No quarto capitulo, que foi dividido em trés seg¢des, apresento os subsidios tedricos da
pesquisa. Na primeira secdo, abordo a mudanca de énfase da administracdo para a gestdo
educacional, sinalizando as contribuicdes de Antonio Carneiro Ledo, José Querino Ribeiro,
Manoel Bergstrom Lourengo Filho e Anisio Spinola Teixeira. Na segunda secdo, apresento uma
breve retomada histdrica da supervisao escolar, desde a Ratio Studiorum até o momento presente.
A secdo ajuda a compreender a emergéncia da supervisdo escolar, os avangos ¢ desafios da
atuacio do supervisor escolar/coordenador pedagogico até o presente. E importante ressaltar que
a primeira e a segunda se¢ao foram fundamentais para a constru¢ao da historicidade da gestao
escolar e da atuagdo da coordenagdo pedagdgica. Na terceira secdo, apresento as atribuigdes do

coordenador pedagdgico, o seu papel fundamental como corresponsavel pela formagao do
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professor, a importancia da formagdo em servico e os saberes do educador na sua pratica
profissional, possibilitando um fazer pedagdgico mais reflexivo, interativo, provocador e
mobilizador. A ultima secdo trata sobre a articulacdo pedagdgica, no viés da cooperacao e com o
embasamento de Richard Sennett (2012).

No quinto capitulo, apresento a analise dos encontros do grupo focal a partir de uma
interlocugdo entre o questionario, os excertos de fala das coordenadoras e as contribuigdes dos
referenciais tedricos e dos recursos mobilizadores dos encontros, possibilitando um espago
formativo e reflexivo. Para uma organizacgdo didatica, a andlise foi dividida em trés tematicas
que foram apresentadas nas trés primeiras se¢oes do capitulo. Na primeira se¢ao, abordo
atribui¢des, desafios e possibilidades do coordenador pedagogico. Na segunda secao, discorro
sobre os saberes pedagdgicos. Na terceira secdo, aprofundo a andlise sobre as atribuicdes da
articulacdo pedagogica, a partir dos Regimentos de 2012 e 2019, possibilitando a apresentagao
de sugestdes para o produto dessa dissertagdo. Na quarta e ultima se¢ao do capitulo quatro,
apresento o produto da pesquisa, que apresenta indicativos para a reconstru¢dao do plano de
acdo da articulacdo pedagogica, a partir dos temas e atividades propostas. Apesar de essa
reconstrugdo estar inacabada, as coordenadoras defenderam esse plano como uma poténcia para
qualificar os processos e as praticas pedagogicas no colégio.

As consideragdes finais apresentam uma retomada da pesquisa, de forma resumida,

sinalizando os aspectos principais ¢ dando énfase ao produto final.
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2 SOBRE A PESQUISA

Neste capitulo, apresento a pesquisa que desenvolvi durante o Mestrado. Para tal, ele foi
dividido em trés se¢oes. Na primeira se¢do, intitulada Minha trajetoria e inquietagoes de
pesquisa, reflito sobre a minha trajetoria profissional e académica na sua interface com o meu
tema de pesquisa, que se consolidou a partir das minhas inquietagdes na funcao de articuladora
pedagogica, que exer¢o no Colégio Antonio Vieira (CAV) — questdao que sera explicitada na
referida secdo. Na segunda se¢do, apresento o Colégio Antonio Vieira, o seu historico, a sua
estrutura e a relagdo do meu tema de pesquisa com a realidade existente na institui¢do, ja que o
meu locus de pesquisa sera o CAV. Na terceira e ultima segdo, apresento o levantamento de teses
e dissertagdes que abordam a minha tematica de pesquisa, a partir do mapeamento e do

reconhecimento de aspectos que se aproximam ou se distanciam do meu trabalho.

2.1 Minha Trajetoria e Inquietacées de Pesquisa

Continuo buscando, re-procurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque
indago ¢ me indago. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar e
anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 29).

Escrever sobre a minha trajetoria profissional me remete a decisdes importantes que
deram sentido as minhas inquietagdes. Conclui o Ensino Médio num colégio particular e, no
ano seguinte, em 1988, ingressei na Faculdade Integrada Olga Meetig, em Salvador, cursando
Pedagogia. Durante a graduacao, tive a oportunidade de estagiar em algumas escolas, o que me
possibilitou aprender com os erros. Em 1991, formei-me em Pedagogia e ja assumi, como
professora regente, uma sala de aula de alfabetizacao.

Durante treze anos, experimentei o “chdo da sala de aula” como professora do Ensino
Fundamental 1, espaco inigualavel e impar de multiplas aprendizagens, de reflexdo da praxis,
de construgdes, desconstrucdes e deslocamentos. Como professora, pude teorizar sobre a minha
pratica, sair da “zona de conforto” e investir em pesquisas, teorias € métodos, em busca de
novos caminhos que possibilitassem a aprendizagem dos alunos. Nesse periodo, observava as
intervengdes que as coordenadoras pedagogicas realizavam na pratica dos professores, e isso
me inquietava bastante, pois muitas vezes as acdes desenvolvidas ndo favoreciam uma relagao
de parceria com os educadores.

Algumas coordenadoras tinham uma postura de supervisoras, associada a inspe¢ao, ao
controle e a fiscalizag¢ao da rotina do professor — questdes que estdo diretamente associadas com

a historicidade da supervisdo escolar. Essa era uma pratica muito presente no contexto do século
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XVIII, com agdes mais centralizadoras e autoritarias, resquicios do processo de
industrializacdo. Vasconcelos (2009, p. 86) reflete sobre a atuagcdo do coordenador e afirma
que, “Em funcdo dessa origem profissional ligada ao poder e controle autoritarios, ha
necessidade de o coordenador, que assume uma postura diferenciada, conquistar a confianca
dos educadores.” (VASCONCELOS, 2009, p. 86).

Fazendo uma retrospectiva e analisando o contexto atual, percebe-se que as
atribuicdes do coordenador pedagogico vém se ressignificando, e muitos deslocamentos estao
acontecendo, possibilitando situagdes de interacdo com os docentes, o que se reverbera na sua
pratica e favorece avancos nos processos de ensino ¢ de aprendizagem. Para Vasconcelos
(2009), o coordenador, ao mesmo tempo em que acolhe e engendra, deve ser questionador,
“desequilibrador”, provocador, animando e disponibilizando subsidios que permitam o
crescimento do grupo; tem, portanto, um papel importante na formagao dos educadores.

Nas institui¢des pelas quais passei, tive um pouso mais longo no Colégio Antdnio Vieira,
da Rede Jesuita de Educacao, que tem 108 anos de fundagao. Iniciei a minha atuacao no Colégio
em 1992, onde fui professora durante 10 anos. Em 2002, assumi a orienta¢io educacional’; e,
desde 2012, migrei para a coordenagio pedagédgica’ do Ensino Fundamental 1 e 2, além de
assumir também a fungdo de articuladora pedagogica. Ja faz 27 anos de uma caminhada rica em
experiéncias formativas, reflexivas e transformadoras, que me possibilitaram crescimento
interior, pautado nos exercicios espirituais e nos principios da Pedagogia Inaciana. Foram essas
experiéncias de gestdo que me instigaram a partir para esta pesquisa.

Sempre busquei investir na minha formagdo, conectando-me com leituras, novos
saberes, grupos de estudo, cursos de extensdo e pos-graduagdes. Sinalizo trés especializagdes
que me instigaram e contribuiram para o meu processo formativo. A primeira foi a
especializagdo em Psicopedagogia, pela Escola Bahiana de Medicina e Saude Publica
(EBMSP), em Salvador/BA, cujo tema de pesquisa foi O desenvolvimento do raciocinio
logico-matematico: a utilizagdo do jogo como ferramenta psicopedagogica. A segunda
especializagdo foi em Gestdo Escolar e Coordenacdo Pedagégica, concluida em 2014 pela
Fundacao Visconde de Cairu (FAVIC), em Salvador, sendo o tema de pesquisa: 4 importancia
da motivagdo do aluno no combate a evasdao escolar na educagdao de jovens e adultos. A

terceira especializagdo foi em Educag¢do Jesuitica: aprendizagem integral, sujeito e

' A orientagdo educacional é uma fun¢do que acompanha o desenvolvimento intelectual e emocional do aluno,
dando suporte na sua formacao e em interlocugdo com os pais e professores.

2 A coordenagio pedagdgica desenvolve um trabalho de acompanhamento dos projetos pedagogicos, além do foco
na formagdo dos professores ¢ no Projeto Politico-Pedagogico da instituigdo.
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contemporaneidade, realizada pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS),
concluida em 2018. Esta ultima teve um cardter muito especial, pois gerou muitos
deslocamentos em mim, provocando a minha imersao no mestrado, dado que o tema do meu
Trabalho de Conclusdo de Curso foi: Desafios do Coordenador Pedagogico na “Articulagdo
Pedagogica” dos processos educacionais. O mergulho nessas formagdes me permitiu ampliar
o olhar sobre as praticas educativas e promover inquietagdes sobre as minhas praticas
cotidianas no colégio, principalmente nas duas fun¢des que ocupo atualmente na institui¢ao:
coordenadora pedagdgica do 4° ano e articuladora pedagodgica.

A fungdo de articuladora pedagodgica surgiu no Colégio Antonio Vieira ha oito anos,
devido ao tamanho da institui¢do, a quantidade de séries e as demandas e insurgéncias no
contexto dos coordenadores pedagogicos. E uma atividade que desenvolvo® com as
coordenadoras pedagogicas do 1° ao 7° ano do Ensino Fundamental; e, nessa caminhada,
evidenciam-se algumas reflexdes que tém me provocado, como, por exemplo, os saberes que
os coordenadores pedagogicos mobilizam nas suas agdes diarias e o foco na sua formagao
integral, diante das insurgéncias pedagdgicas. A fung¢do de articulagdo pedagodgica, por estar tdo
imbricada com a minha pratica, ¢ algo que me desafia, que me inquieta e que me desloca
constantemente. E € nessa itinerdncia que vou em busca de respostas as minhas inquietagoes,
através do estudo e da pesquisa, elegendo esse ambito de atuagdo como o tema de pesquisa
neste Mestrado Profissional em Gestao Educacional.

Os meus interesses de pesquisa emergiram da minha trajetoria profissional e académica.
Tais interesses, somados a minha atua¢ao no CAV e a realizacao da revisao de literatura — temas
das proximas se¢des —, possibilitaram a constru¢do do seguinte problema de pesquisa: “de que
modo a articula¢do pedagdgica contribui ou pode contribuir para a qualificagdo dos processos
e praticas pedagogicas desenvolvidas e acompanhadas pelas coordenadoras pedagogicas do
Ensino Fundamental, no Colégio Antonio Vieira?”

A investigacdo teve os seguintes objetivos: analisar como a articulacdo pedagdgica
contribui ou pode contribuir para a qualificacdo do fazer pedagodgico das coordenadoras;
apresentar a percepcao das coordenadoras pedagdgicas sobre o papel que desempenham no
desenvolvimento de processos € no acompanhamento de praticas pedagdgicas no Colégio; e
propor novas acdes estratégicas e/ou refinar as agdes existentes da articulagdo pedagogica, de

modo a contribuir para a atuagdo das coordenagdes no cotidiano escolar.

3 Na proxima sec¢do, apresentarei as atribui¢des da articulagdo pedagogica.
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Conforme explicitarei mais adiante, o estudo apresentou dois produtos finais: (a) o processo
formativo das coordenadoras pedagogicas a partir do desenvolvimento do grupo focal, pois, ao
mesmo tempo em que ele serviu como um espaco de produgdo e coleta de dados, teve uma fungao
formativa; e (b) indicativos para a construgao de um plano de a¢o da articulagdo pedagdgica.

Tendo discorrido sobre o tema, o problema e os objetivos da investigacdo, passo agora

a apresentacao do locus de pesquisa.
2.2 Colégio Antonio Vieira

O espago escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa foi o Colégio Antonio Vieira
(CAV), que integra a Rede Jesuita de Educacao (RJE) e que foi fundado no dia 13 de margo de
1911, com apenas sete alunos, na Rua do Sodré, n° 43, na cidade de Salvador, Bahia. No ano
seguinte, a instituicdo mudou-se para a rua Coqueiros da Piedade, n° 07; e, em 1913, ja tinha
347 alunos. Com o crescente aumento do niimero de matriculados, em 1926, os jesuitas
compraram um grande terreno no bairro do Garcia, em Salvador/BA, e iniciaram a constru¢ao
do novo edificio. Em 1930, iniciou-se o ano letivo na nova sede do Garcia. A época, a escola
ainda era estritamente masculina; somente a partir de 1968, ocorreu o recebimento gradativo de

alunas®.

Fotografia 1 - Colégio Antonio Vieira — Rua do Sodré, n® 43 (1911)
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Fonte: Colégio Antdnio Vieira (2020).

4 Até 1967 o Colégio Antdnio Vieira so aceitava alunos, as alunas s6 ingressaram em 1968.
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Fotografia 2 - Colégio Antonio Vieira — Rua Coqueiros da Piedade (1912)
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Fonte: Colégio Antonio Vieira (2020).

Fotografia 3 - Aquisi¢do do terreno na Fazenda Garcia para edificagdo de um novo prédio,

melhor adaptado as condigdes escolares (1926)

Fonte: Colégio Antonio Vieira (2020).

Fotografia 4 - Langamento da pedra fundamental do prédio do Colégio Antonio Vieira no

bairro do Garcia (1930)
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Fotografia 5 - Colégio Antonio Vieira (2013)

Fonte: Colégio Antonio Vieira (2020).

Atualmente, o colégio continua no bairro do Garcia, na rua Leovigildo Filgueiras, n® 683,
e ocupa uma area de 23 mil m2. Em 2019, tinha 4.983 alunos e 208 professores, conforme os

dados estatisticos do Colégio Antdnio Vieira demonstrados na tabela a seguir:

Tabela 1 - Quantidade de alunos e professores do CAV

Segmentos Numero de Nimero de

alunos professores
Ensino Fundamental 3.690 123
Ensino Médio diurno 1.126 64
Ensino Médio noturno 167 13
Total 4.983 208

Fonte: Colégio Antdnio Vieira (2019).

O patrono do colégio ¢ o padre jesuita Antonio Vieira, que nasceu em Lisboa em 1608
e morreu em Salvador, no ano de 1697. Ele foi escolhido para ser patrono do colégio devido a
sua contribui¢do cultural, por “[...] ter deixado a cultura brasileira um legado de mais de 700
cartas e 200 sermdes e outras obras importantes do mundo sacro luso-brasileiro”. (COLEGIO
ANTONIO VIEIRA, 2011).

Segundo os dados do portal Jesuitas no Brasil (RJE, 2019a), a Rede Jesuita de Educagao
(RIJE) foi constituida em 2014, tendo como Superior Geral da Companhia de Jesus o Pe. Arturo
Sosa. Antes de constituir a RJE, a Companhia de Jesus no Brasil estava organizada em

provincias compostas por estados, de acordo com a organizagao a seguir:
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Quadro 1 - Provincias da Companhia de Jesus no Brasil (2004)

Provincia Estados
Parana
Brasil Meridional Santa Catarina
Rio Grande do Sul
Sédo Paulo
Rio de Janeiro
Centro Leste Minas Gerais
Goias
Brasilia
Pernambuco
Nordeste Ceara
Aracaju
Bahia
Piaui
Maranhéio
Amazonia

Fonte: Companbhia... (2014).

Bahia

Hoje a RJE retine 17 Unidades de Educacgdo Basica da Companhia de Jesus no Brasil.
A RJE assume a missao de “Promover educagdo de exceléncia, inspirada nos valores cristaos e
inacianos, contribuindo para a formacao de cidadaos competentes, conscientes, compassivos,
criativos e comprometidos”. (RJE, 2019b).

Em 2019, o Colégio Antdnio Vieira completou 108 anos de trajetdria, com 4.983 alunos,
208 professores e 482 funcionarios. Abrange desde o 1° ano do Ensino Fundamental até a
3% série do Ensino Médio, nos turnos matutino e vespertino, além de oferecer Ensino Médio
noturno, voltado para jovens e adultos de classe baixa. Nesse contexto escolar, atende a alunos
de classe baixa, classe média e classe alta, dentre bolsistas e nao bolsistas.

O Colégio Antdnio Vieira concede aos estudantes bolsas de estudo integral (100% da
anuidade) e parcial (50% da anuidade), em conformidade com a Lei n. 12.101, de 27 de
novembro de 2009, e a Lei n. 12.868, de 15 de outubro de 2013, regulamentadas pelo Decreto
n. 8.242, de 23 de maio de 2014; pela Portaria Normativa do MEC n. 15, de 11 de agosto de
2017; e pelas diretrizes emanadas da Comissao Interna Avaliadora de Concessdo de Bolsas de
Estudo Colégio Antonio Vieira, composta pela diretora geral, pela diretora administrativa, pela
diretora académica e pela assistente social. O edital do processo seletivo encontra-se disponivel
no site do colégio, sendo necessario o cumprimento das normas para o pleito das bolsas. Em
2020, o colégio concedeu 143 bolsas de estudo integral e parcial para alunos do diurno e 76
bolsas de estudo integral para os alunos do Ensino Médio noturno.

A institui¢do, a cada ano, tem investido na modernizagdo da sua estrutura fisica, hoje

dispondo de: trés laboratorios de Informatica, dois laboratérios de Robotica, um laboratoério de
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Ciéncias, um laboratorio de Quimica, um laboratério de Fisica, um laboratorio de Biologia e uma
sala de interatividade; bibliotecas Pe. Carlos Bresciani e Pe. Gino Raisa; salas makers; bosque e
area verde com espelho d’agua, minhocario, parques infantis, quadras poliesportivas, piscina
olimpica e ginasio de esporte; salas de aula, refeitorio para os alunos e unidades para plantio e
compostagem (Espago Criancando); Capela Menino Jesus e Capela Santo Inacio; além do
complexo artistico (formado pelo auditério Mabel Veloso, com 238 lugares), da Passarela da Arte
(um espago destinado a exposi¢do de variadas manifestacdes culturais) e da Sala de Arte Salua
Chequer, com capacidade para 200 pessoas. No colégio, também encontramos cantinas, quiosques,
patios, salas de interatividade do Espago Klein (com mobiliario mével e moderno), e um memorial,
que ¢ um espago destinado a conservagao do acervo historico da institui¢do, disponibilizando

objetos, fotografias e documentos que registram a sua trajetoria centenaria.

Fotografia 6 - Biblioteca Pe. Carlos Bresciani Fotografia 7 - Piscina Olimpica

Fonte: Colégio Antonio Vieira (2020).

Fotografia 8§ - Sala Maker Fotografia 9 - Espaco Klein

( I s~ 53

Fonte: Colégio Antonio Vieira (2020).
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Fotografia 10 - Biblioteca Pe. Gino Raisa Fotografia 11 - Gindsio de Esportes

Fonte: Colégio Antonio Vieira (2020).

Fotografia 12 - Area verde e espelho d’agua

o T,

Fonte: Colégio Antonio Vieira (2020).

O Projeto Politico-Pedagogico do Colégio Antdnio Vieira estd pautado na formagao
integral do aluno, nas suas multiplas dimensdes. De acordo com o Projeto Educativo Comum

(PEC) da Companhia de Jesus da América Latina,

A proposta pedagogica dos colégios jesuitas esta centrada na formagao da pessoa toda
e para toda vida; trabalhamos para realizar uma aprendizagem integral que leve o
aluno a participar e intervir autonomamente na sociedade: uma educag@o capaz de
formar homens ¢ mulheres conscientes, competentes, compassivos € comprometidos.

(RJE, 2016, p. 37).
Desde o ano da sua fundagdo, em 1911, o colégio teve 22 diretores jesuitas, sendo o
Padre Domingos Mianulli o Gnico que teve a maior gestdo, que iniciou em 2001 e estendeu-se
até 2011. Atualmente, temos a primeira diretora geral leiga, a Prof.* Mariangela Risério
D’Almeida, que assumiu a dire¢do em 2014, desenvolvendo uma gestdo compartilhada com o
Conselho Diretor, que ¢ um o6rgao consultivo e deliberativo, formado por uma diretora

académica, por um padre jesuita, por uma diretora administrativa e por um diretor de gestao de

pessoas. A gestdo dessa diretora geral ¢ pautada na participagdo; como nos diz Liick (2013),
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[...] o trabalho de qualquer profissional da educagdo s6 ganha significado e valor na
medida em que esteja integrado com o dos demais profissionais da escola em torno
da realizacdo dos objetivos educacionais, cabendo aos gestores escolares, em seu
trabalho de gestdo sobre o processo pedagogico, dar unidade aos esforcos pela
interacdo de segmentos e constru¢do de uma Otica comum, a partir de valores e
principios educacionais sélidos e objetivos bem entendido. (LUCK, 2013, p. 91).

Atentos as necessidades da contemporaneidade, a RJE, em um trabalho de colaboragao
e parceria com os colégios, langou em 2016 o Projeto Educativo Comum, o PEC. Trata-se de
um documento construido para responder as demandas do tempo presente. O PEC afirma que
“E proprio da Companhia de Jesus responder aos desafios de cada tempo de forma critica,
consciente e efetiva, empreendendo caminhos com coragem para inovar e renovar.” (RJE,

2016, p. 14). Além disso,

E meta, para os proximos anos, colocarmos o aluno no centro do processo educativo,
buscando um curriculo que faca sentido e sabor as suas vidas. Buscamos, em 2020,
ser uma rede de “Centros de Aprendizagem Integral”, onde a exceléncia académica
seja fruto da construgdo coletiva do conhecimento, com um curriculo integrado e
integrador que resulte em vidas transformadas para o bem de uma nova sociedade.
(RJE, 2016, p. 14).

O PEC (RIJE, 2016) foi construido “a varias maos”, com a participacao de profissionais

de diferentes Unidades da RJE, e “[...] tem por principal objetivo rever, reposicionar e

revitalizar o trabalho apostdlico da Companhia de Jesus na area de Educagdo Basica no Brasil

e, a0 mesmo tempo, inspirar, orientar ¢ direcionar os necessarios ajustes e/ou qualificacdo do
que ja fazemos hoje”. (RJE, 2016, p. 9).

De acordo com o portal Jesuitas no Brasil (RJE, 2019c), o PEC esta dividido em quatro

dimensdes, expostas a seguir:

Dimensao curricular: sendo o curriculo o ponto fundante da proposta educacional da
RJE, o PEC desafia as escolas e os colégios a romper com a ideia do saber canénico
e com a no¢ao pragmatica e cartesiana da constru¢do do conhecimento. Para uma
instituicdo da Companhia de Jesus, a aprendizagem se da coletivamente, por meio da
troca de experiéncias e vivéncias.

Dimensao da organizagdo, estrutura e recursos: todos os setores e departamentos de
uma institui¢do da RJE precisam estar voltados a aprendizagem integral do estudante,
por isso, a gestdo de escolas e colégios jesuitas tem como foco o compromisso de
movimento continuo com a ressignificagdo de tempos e espagos de formagdo
estudantil.

Dimensdo do clima institucional: o cotidiano escolar é ferramenta importante nos
processos pedagogicos. A convivéncia e a interagdo entre os membros da comunidade
educativa sdo os pontos-chave do clima institucional em uma escola jesuita. Segundo
o PEC, falar em convivéncia ¢ interagdo, pressupde o respeito, a confianga, o
acolhimento e o comprometimento.

Dimensao da familia e comunidade local: a RJE entende que a familia ¢ um importante
elemento na pratica da aprendizagem integral por meio da construcao coletiva do
conhecimento e na partilha de vivéncias e experiéncias. O vinculo entre o vinculo entre
a instituicdo de escolarizagdo e as familias permite a formagdo mutua. Essa dimensao
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promove também o didlogo constante e ininterrupto com os ex-alunos, as associacdes
de pais e professores, a igreja local e os moradores do entorno das institui¢des.

Para a elabora¢ao do PEC, a Rede Jesuita de Educacao contou com as contribuigdes do
Sistema de Gestdo da Qualidade Escolar (SGQE®) da Federacdo Latino-Americana de Colégios
da Companhia de Jesus (FLACSI). O SGQE ¢ uma ferramenta de avaliacdo que viabiliza
melhorias através de indicadores externos e comuns e que insere o colégio em um processo
continuo de autoavaliagdo e reflexdo. Possibilita que as institui¢des avaliem seus resultados e
suas praticas a partir de uma referéncia compartilhada, com o proposito de impulsionar um ciclo
permanente de avaliacdo, reflexao e melhoria. (RJE, 2012). O SGQE foi implementado em 42
escolas na América Latina, o que corresponde a nove no total de 12 redes que compdem a
FLACSI. (RJE, 2012). Todo o trabalho do sistema tem como objetivo desenvolver a qualidade®
da educacdo nas escolas e colégios da RJE. Em 2014, o SGQE foi implantado em varios
colégios da Rede que aderiram ao Sistema, e o Colégio Antonio Vieira foi um deles.

No final de 2015, a partir dos resultados do SQGE, o Colégio Antonio Vieira percebeu
a necessidade de realizar o planejamento estratégico. Segundo Oliveira, “[...] o planejamento
estratégico corresponde ao estabelecimento de um conjunto de providéncias a serem tomadas
pelo executivo para a situagdo em que o futuro tende a ser diferente do passado.” (OLIVEIRA,
2014). O planejamento estratégico do colégio focou em quatro eixos: inovagdo pedagogica,
formag¢do, comunicagdo e marketing, governanga e gestao.

A partir dessa perspectiva estratégica para a institui¢do, houve a necessidade de

reescrever a missao institucional e a visdo para 2021, conforme segue no Quadro 2:

Quadro 2 - Missao e visao do Colégio Antonio Vieira

o Promover educacdo de exceléncia, inspirada nos valores cristdos e inacianos,
Missao contribuindo para a formagdo de cidaddos competentes, conscientes, compassivos,
criativos e comprometidos.
Visio Ser uma rede de centros inovadores de aprendizagem integral que educam para a
cidadania global com uma gestdo colaborativa e sustentavel.

Fonte: Colégio Antonio Vieira (2019).

5 O SQGE coloca a instituigdo a pensar sobre a qualidade do ensino dentro das quatro dimensdes do PEC:
curricular, estrutura e recursos, clima e relagdo com a comunidade.

¢ A questdo do que se entende por qualidade deve ser problematizada permanentemente para nio cairmos em
algumas armadilhas dos rankings educacionais que medem a suposta qualidade a partir de indicadores diversos,
que também merecem ser problematizados.
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O Colégio Antonio Vieira, ao longo dos anos, tem apresentado crescimento e mudangas,
procurando ndo perder os seus principios e valores e buscando se atualizar diante das demandas
do tempo presente. Esse crescimento gerou um aumento no nimero de alunos € no nimero de
turmas. Todo esse processo de crescimento impactou no Servigo de Coordenacdo Pedagdgica
(SECOP). O colégio foi crescendo, aumentou o nimero de turmas por série, e a estrutura
mantinha uma coordenadora pedagogica para cada duas séries.

Em 2010, na gestao do diretor geral Pe. Jodo Pedro Cornado, houve muitas mudancas:
algumas coordenadoras passaram a assumir uma série, € surgiu uma nova fungao, que foi a de
coordenadora geral do SECOP, assumida por uma coordenadora pedagdgica. Ela esteve a frente
dessa fun¢do durante dois anos, desenvolvendo o acompanhamento das coordenadoras do 1°
ano do Ensino Fundamental a 3* série do Ensino Médio. Em 2012, a coordenacdo geral do
SECOP se dividiu em: Vieirinha, do 1° ao 7° ano do Ensino Fundamental, ¢ Vieirdo, do 8° ano
a 3% série do Ensino Médio. A coordenacdo do SECOP do Vieirinha ¢ assumida por uma
coordenadora pedagogica, e a coordenacdo do SECOP do Vieirdo e a Coordenagao Geral do
SECOP continuam com a mesma coordenadora do inicio.

Em 2013, na gestdo de Pe. Domingos Mianulli, essa func¢ao foi reestruturada e passou a
ser chamada de articulagdo pedagogica. Nesta reestruturacdo, uma nova coordenadora
pedagodgica assumiu a articulagdo do 1° ao 7° ano do Ensino Fundamental, ¢ uma outra
coordenadora pedagogica assumiu a articulagdo do 8° ano a 3* série do Ensino Médio. Em 2014,
a articuladora do Vieirdo foi substituida por outra pessoa.

A funcao de articulagao pedagogica esta, a cada ano, avangando em objetivos e acdes.
Hoje a articulagdo tem como objetivo: ampliar o olhar sistémico, refletir sobre a praxis
pedagodgica, trabalhar em rede, favorecer a constru¢do da unidade (e ndo da uniformidade),
possibilitar um maior didlogo entre as séries, alinhar os processos, favorecer pautas formativas e
provocar deslocamentos para uma pratica pedagogica mais reflexiva.

As reunides acontecem sempre com pautas formativas, que mobilizam reflexdes sobre
curriculo, ensino para compreensdo, metodologias ativas, BNCC, multicentralidade da
aprendizagem, didatica e variadas praticas pedagogicas inovadoras, como: cultura maker,
ensino hibrido, gamificacao, sala de aula invertida, laboratério rotacional e design thinking. Ou
seja, debatemos a pratica pedagogica e temas emergentes que afetam a pauta educacional e que
sao desenvolvidos em sala de aula, sendo que varios deles precisam ser problematizados para
ndo cairmos em alguns “modismos” caracteristicos do tempo em que vivemos. Importa dizer

que varias tematicas estdo vinculadas aos processos “inovadores”. No caso do CAV e da RJE,
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entendemos inovacdo em articulacdo com a tradicdo. Nesse sentido, concordo com Corazza

(2005) quando ela diz que:

As coisas, palavras, pensamentos, teorias, praticas educacionais ndo existem por si so,
ndo estdo afixadas, eternas, universais. Elas ndo sao. Ou melhor: sdo a medida e
somente a medida que se fazem, a medida que se revelam como um por-fazer, como
um esforgo de conquista e de reconquista dos percursos da educagdo. E assim,
conquistando e reconquistando, que se da o jogo de herdar ¢ de legar, de herdar e de
transmitir, de receber e de entregar, e ¢ assim que se faz verdadeiramente a histéria da
Pedagogia e do curriculo. Conquista-se e reconquista-se o que se herda, para que
assim se torne verdadeiramente nossa heranca, com a qual faremos outras coisas,
diferentes, inéditas, novidadeiras, para também deixa-las de heranga aqueles que virdo
depois de nés. (CORAZZA, 2005, p. 12).

Portanto, este estudo analisou de que modo a articulagdo pedagdgica contribui ou pode
contribuir com o trabalho desenvolvido pelos coordenadores pedagdgicos junto ao corpo
docente. Acredito que a presente investigagdo podera somar boas contribuicdes para o colégio
e para a RJE, principalmente em um periodo de muitas demandas da contemporaneidade que

exigem criticidade e fortalecimento do ambito pedagdgico nas pautas educacionais. Tendo dito

1sso, na proxima sec¢do, apresento a revisao de literatura.

2.3 Revisao de Literatura

Ap6s ter justificado, nas secdes anteriores, a importancia do meu tema de pesquisa,
apresentando a minha trajetoria € o 16cus do estudo, abordo, nesta ultima secdo do capitulo, as
produgdes que dialogam com — ou se distanciam do — meu tema de pesquisa. Para tal, realizei um
levantamento no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes.

A revisdo de literatura ¢ uma etapa fundamental, pois possibilita inscrever o trabalho

em um conjunto de pesquisas ja realizadas. Segundo Romanowski e Ens,

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na constitui¢do do
campo teorico de uma area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da construcéo da teoria e pratica pedagogica, apontar as restrigdes sobre
0 campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminagdo, identificar
experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solugdo para os
problemas da pratica e reconhecer as contribuigdes da pesquisa na construgido de
propostas na area focalizada. (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

As autoras dizem ainda que o mapeamento dos “[...] trabalhos ndo se restringe a
identificacdo a producgdo, mas analisa-la, categoriza-la e revelar os multiplos enfoques e

perspectivas”. (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).
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O primeiro passo foi iniciar a busca, selecionando quatro descritores que apresentam

relacdo com o objeto de pesquisa:

a) “coordenacdo pedagodgica”;
b) “supervisdo escolar”;
¢) “articulacdo pedagogica’;

d) “articulacdo pedagogica” + “Rede Jesuita de Educagao™.

A tabela a seguir apresenta os quatro descritores e os resultados encontrados ap6s o uso

dos filtros:

Tabela 2 - Descritores que apresentam relacdo com o objeto de pesquisa

Resultados Trabalhos Trabalhos que se
. Resultados . .
Descritores descartados (uso selecionados aproximam da
encontrados L1 .
de filtros) para analise pesquisa
coordenagao 472 370 102 14
pedagogica
“supervisao escolar” 107 97 10 02
artlcl%la.qa(,)’ 19 Nao foi aplicado 19 0
pedagogica
“articulacdo
pedagbgica” + “Rede 29 15 14 01

Jesuita de Educagdo”

Fonte: Elaborada pela autora.

Com o descritor “coordenacdo pedagdgica”, foram encontrados 472 resultados. Alguns
filtros foram aplicados. Sao eles: (a) Grande area do conhecimento (Ciéncias Humanas e
Multidisciplinar); (b) Area de conhecimento (Educacio); (c) Area de avaliagio (Educacio e
Ensino); (d) Area de concentragdo (Educagdo e Formagdo de Professores). A partir dos filtros
aplicados, restaram 102 resultados. Desses, 88 se distanciam do que pretendo investigar. Sao eles:

Trabalhos voltados para as areas de: Direito, Educacao Fisica, Psicologia, Literatura,
Matematica, Tecnologia, Geografia e Artes. As pesquisas versavam sobre: elementos
constitutivos de um distanciamento entre o académico e o administrativo, a partir da mudanga
de posicdo profissional, ou seja, andlise de professores assumindo cargos de gestdo; docéncia
na area da Educacdo Fisica e estagio supervisionado; contribui¢cdes da psicologia historico-
cultural para a educagdo politécnica; aulas de Literatura dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; curriculo de Matematica no 2° ano do Ensino Fundamental, em uma escola da
rede publica de ensino, a partir das praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores; uso

das tecnologias digitais em sala de aula por jovens professores; tecnologia assistiva como
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possibilidade de auxiliar as pessoas com deficiéncia no processo de inclusdo; necessidades
formativas dos professores de Geografia que atuam na Educacdo Bésica; e culturalizacdo da
escola a partir de uma parceria com institui¢des ligadas a arte e a cultura.

Trabalhos relacionados a temas variados, como: a atuagdo da coordenagdo pedagdgica em
creches; o coordenador pedagdgico e a formacdo de professores; orientacdo educacional;
coordenagdo pedagogica em escolas rurais; professor coordenador; parcerias entre professores de
Educagdo Basica e professores de instituigdes de ensino superior; formagdo de professores de
Educacao Infantil; formagao de leitores; educagao inclusiva; violéncia doméstica contra criangas;
estudo da Cultura Juvenil do Funk em escolas publicas; Diversidade étnico-racial como
componente estruturante do curriculo de uma escola municipal de Educagao Infantil em Sao Paulo;
ambientes virtuais de aprendizagem; conselho de classe; consumo da literatura de autoajuda entre
os docentes; avaliacao da aprendizagem; letramento; o jogo nos anos iniciais; Educagdo de Jovens
e Adultos; disciplinamento escolar; software nas escolas; Pedagogia da Alternancia; escola
itinerante e dificuldade de implementacao da Educagdo Basica na Escola do campo.

Os 14 trabalhos restantes, listados no quadro a seguir, aproximam-se do meu tema de

pesquisa, no que se refere aos desafios do coordenador pedagdgico e a sua formacao.

Quadro 3 - Trabalhos selecionados referentes ao descritor “coordenagdo pedagogica”

Autor Titulo Instituicio Ano e Nivel (M ou D)
Concepgdes de coordenadores
pedagdgicos acerca da sua
formacao continuada, e
GOMES, desenvolvimento profissional: Universidade Estadual do 2017 (Mestrado em

um estudo de caso em uma Ceara
escola da rede publica

municipal de educacéo de

Liduina Maria Educagio)

Raquel Pozzenat

pedagogicos para as/nas escolas
de/em tempo integral no
municipio de Aragatuba

Paulista Julio de Mesquita
Filho (Presidente Prudente)

Sobral-CE
N.OGUEIRA’ Coordenagdo Pedagogica: uma | Universidade Catolica de 2013 (Mestrado em
Simone do . . - "
. identidade em construcao Santos Educagao)
Nascimento
O processo de aprendizagem
SILAZAKI, profissional de coordenadores Universidade Estadual

2017 (Mestrado em
Educagao)

PIRES, Edi Silva

Coordenador pedagodgico: o
alcance da sua acdo e aspectos
de seu fortalecimento e

Universidade de Brasilia

2014 (Mestrado em

Sousa Moura

coordenador pedagogico

legitimidade no contexto Educagdo)
escolar
LIMA, Joara Coordenadp r pedagégico: Universidade do Estado da 2016
desafios, dilemas e . (Mestrado em
Porto de Avelar o Bahia ~
possibilidades Educagio)
TE.IXEI ’ 0 ser .faz-tudo - a dimensdo Fundagdo Universidade 2014 (Doutorado em
Cristiane de subjetiva do trabalho do o ~
Federal do Piaui Educagio)
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Autor

Titulo

Instituiciao

Ano e Nivel (M ou D)

SILVA, Carlene

Intencdes, tensoes e
contradi¢des na formagao
académico profissional para
os(as) coordenadores(as)

Fundag@o Universidade

2017 (Mestrado
Profissional em

Elenise Pinto de

para a construcdo da gestao
democratica na escola

Oeste do Para

Lima da pedagodgicos(as) da Rede Federal do Pampa Educagao)
Municipal de Ensino de Sao
Lourengo do Sul
Coordenagao pedagogica:

ARRUDA, contradicdes e possibilidades Universidade Federal do 2015 (Mestrado em

Educagio)

SANTIS, Elder
Luiz de

Coordenagao pedagogica e
parcerias entre universidade e
escola: licdes de experiéncia

Universidade Metodista de
Piracicaba

2015 (Mestrado em

Educagio)

Coordenador pedagdgico:

estadual paulista

GARCIA, . Fundagdo Universidade de 2016 (Mestrado em
. dilemas na busca por uma ~
Gislene ~ ) Passo Fundo Educagio)
formagao de si e dos outros
O coordenador pedagbgico e os
PETRI, Claudia condicionamentos c!e um Pontificia Universidade 2016 (Mestrado
Lo . | trabalho bem sucedido no (1 ~ Profissional em
Maria Micheluci Ly Catolica de Sao Paulo ~
cotidiano de uma escola Educacao)

OLIVEIRA,
Elisangela
Carmo de

O coordenador pedagdgico
como agente de mudangas na
pratica docente

Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo

2017 (Mestrado
Profissional em
Educacio)

Formacao continuada e pratica
de coordenadores pedagogicos

~ Universidade Federal do
no Maranhio: em cena o

DINIZ, Camila 2018 (Mestrado em

Castro . Maranhao Educagao)
programa nacional escola de
gestores
Supervisao escolar na rede

BARCE]TOS’ munt mpal d? ensino c}e Universidade Federal de 2014 (Doutorado em

Ana Regina Floriandpolis: ascensdo, . ~

. .. S - Santa Catarina Educagio)
Ferreira de declinio e ressignificagdo de

uma fungdo (1987-2010)

Fonte: Elaborado pela autora.

O trabalho de Gomes (2017) se aproxima do meu objeto de pesquisa, porque aponta para
os processos de formagdo continuada dos coordenadores, para que eles sejam sujeitos da sua
formag@o no espaco escolar em que atuam, fazendo uma relacdo com teoria e pratica, acdo e
reflexdo, tornando-se protagonistas da sua formacao e do seu desenvolvimento profissional.

Por sua vez, Nogueira (2013), em sua dissertagdo, estuda a construgao da identidade do
coordenador pedagdgico a partir do enfrentamento cotidiano das dificuldades vividas.

Silazaki (2017) investigou as acdes voltadas a formacdo continuada e a atuacdo dos
coordenadores pedagogicos do Ensino Fundamental 1 em escolas de tempo integral.

Pires (2014) analisou: as concepg¢des que os colaboradores das escolas investigadas
tinham sobre a fun¢do do coordenador pedagogico; os elementos que contribuem para a

legitimidade e o fortalecimento do seu papel no espacgo da escola; e as acdes desenvolvidas por
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esses coordenadores que se tornam efetivas no ambito escolar. Essa pesquisa apresentou como
locus as escolas publicas do Distrito Federal.

Por sua vez, Lima (2016) aborda na sua pesquisa o processo formativo do coordenador
pedagbgico, bem como suas deficiéncias e fragilidades. Ja a tese de doutorado de Teixeira
(2014) tem como foco compreender as significagdes produzidas pelo coordenador pedagdgico
acerca do trabalho que desenvolve na escola, identificando seu potencial formativo.

Em sua dissertagcdo, Silva (2017) avalia os resultados de um projeto de formacao
continuada e permanente junto aos coordenadores pedagogicos; levanta concepgdes teorico-
praticas sobre a coordenagdao pedagodgica; e sugere acdes formativas para os coordenadores
pedagodgicos da Rede Municipal de Ensino de Sdo Lourencgo do Sul. A investigagado foi através
da abordagem interacionista, com aplicacdo e analise de questionarios, analise documental e
plano de acdo. Por fim, houve rodas de conversa para refletir sobre a pratica pedagdgica.

Arruda (2015) analisou, na sua dissertacao, o cotidiano sobrecarregado dos coordenadores
pedagogicos e apontou para a importancia da gestdo democratica, redefinindo o papel da escola
na sociedade e refletindo sobre o objetivo da educagdo, que ¢ a formagao humana.

Santis (2015) estudou a historicidade da coordenacdo pedagdgica e a importancia da
ressignificagdo dessa fungdo, saindo de uma postura de fiscalizagdo e supervisdo para uma
postura de parceria e participagdo junto aos docentes, investindo-se na formag¢ao do grupo e na
sua formacgao, em parceria com as universidades.

Na sua dissertacao, Garcia (2016) estudou os dilemas encontrados pelos coordenadores
pedagodgicos ao buscarem a sua formagdo e a dos professores, abordando também os espacos
formativos em servigo.

Petri (2016) abordou, na sua pesquisa, os saberes que contribuem para o fazer
pedagodgico do coordenador, abordando como ele utiliza esses saberes no cotidiano e como
produz conhecimento sobre a sua atuacdo. A autora realizou pesquisa bibliografica, pesquisa
documental, andlise dos registros dos coordenadores pedagdgicos, observacdo do ambiente
escolar e entrevista semiestruturada com uma coordenadora pedagogica.

Ja o trabalho de Oliveira (2017) teve como foco as a¢des que o coordenador pedagogico
desenvolve nos seus processos formativos e investigou de que maneira essas agdes contribuem
para mudancgas na pratica docente. Os colaboradores dessa pesquisa trabalham na Rede
Municipal de Sao Paulo.

A dissertacdo de Diniz (2018) analisa a formagao ofertada pelo Curso de Especializacao
em Coordenagdo Pedagogica da Universidade Federal do Maranhao. A pesquisa ¢ direcionada

para as atribui¢des do coordenador e para o seu processo formativo.
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Por sua vez, Barcelos (2014) fundamenta sua pesquisa no estudo da trajetoria da
supervisdo escolar, no periodo de 1987 a 2010, da Rede Publica Municipal de Ensino de
Florianopolis. Através do estudo de caso, analisa os desafios, tensdes e disputas dessa fungao.

Dando continuidade ao “estado da arte”, pesquisei o descritor “supervisao escolar”,
através do Banco de Teses e Dissertagoes da Capes. Foram encontrados 107 resultados. Os
seguintes filtros foram aplicados: (a) Grande area do conhecimento (Ciéncias Humanas e
Multidisciplinares); (b) Area de conhecimento (Educagio); (c) Area de avaliagio (Educagdo e
Interdisciplinar); (d) Area de concentragio (Educagio).

A partir desses filtros, restaram 10 resultados, dos quais um trabalho se repetia no
descritor “coordenacao pedagogica’: trata-se da dissertacdo de Joara Porto de Avelar, com o
titulo “Coordenador pedagogico: desafios, dilemas e possibilidades”. Outras dissertacdes se
distanciaram do meu objeto de pesquisa e apresentaram temas como: supervisao escolar e séries
iniciais; formacdo de leitores nas séries finais do Ensino Fundamental; producdao de
supervisores gerentes em um programa de formagdo continuada; e a formagao de pedagogos
nas universidades, nos anos 1980-1990, com a reforma curricular no curso de Pedagogia, na
Faculdade de Educa¢do da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

Ap6s a andlise, restaram dois trabalhos que t€ém uma aproximag¢do com o meu tema de

pesquisa, conforme explicitado no Quadro 4:

Quadro 4 - Trabalhos selecionados referentes ao descritor “supervisio escolar”

, o~ Ano e Nivel
Autor Titulo Instituicao (M ou D)
NUNES, Rosangela Dias ContrlP utos do curso dNe Pedagoygg PAA | Universidade 2017
- a fungdo de coordenagao pedagogica: o
Simoes : N Federal de (Mestrado em
que dizem pedagogos em atuacdo na rede Pernambuco Educagdo)
de ensino do Moreno-PE ¢
O Saber e o Fazer do Supervisor Universidade
Educacional: criticas e Regional do 2001
CASTOLDI, Teresinha . . ) & (Mestrado em
redimensionamentos a luz das mudancas | Noroeste do ~
Tondello . . . ~ . Educacao nas
teorico-praticas da educagao Estado do Rio N
Ciéncias)
Grande do Sul

Fonte: Elaborado pela autora.

O trabalho de Nunes (2017) abordou as atribui¢cdes do coordenador pedagdgico como
mediador que acompanha e promove intervengdes junto a gestores, professores e toda a
comunidade educativa. A pesquisa estabelece uma relagdo entre a formagdo no curso de
Pedagogia e as praticas desenvolvidas no cotidiano escolar.

Ja a dissertagao de Castoldi (2001) se aproxima do meu objeto de pesquisa, ao refletir

sobre a necessidade de rever a fungao pedagdgica do coordenador. Tal funcao deve possibilitar
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a articulacdo entre saberes cientificos, pedagogicos e experienciais. Esse trabalho me despertou
a atencdo, pois aborda uma temdtica bem atual e conectada com os desafios da
contemporaneidade, na medida em que reflete sobre a necessidade de a escola passar por
rapidas e profundas transformacdes, deixando de ser vista com uma organizagao burocratica e
sendo reconhecida como instituicao social, cultural e humana.

Para o descritor “articulagdo pedagdgica”, foram encontrados 19 trabalhos. Diante do
baixo resultado, ndo foi aplicado filtro algum. Desses estudos, nenhum guarda relagdo com o
que pretendo investigar. Encontrei trabalhos voltados para a articulagdo pedagdgica em areas
especificas de conhecimento, tais como Historia, Arte Contemporanea, Musica e Geografia. Os
resultados incluiam, também, trabalhos que tratavam das praticas pedagogicas desenvolvidas
em diferentes niveis de ensino; mas nenhum deles tratou da articulacdo pedagdgica do trabalho
de diferentes coordenadores.

Considerando o descritor “articulagdo pedagogica” + “Rede Jesuita de Educagdo”,
foram encontrados 29 resultados. Em seguida, foram aplicados alguns filtros: (a) Grande area
do conhecimento (Ciéncias Humanas e Multidisciplinares); (b) Area do conhecimento
(Educacio e Ensino); (c) Area de avaliagio (Educacio e Ensino); (d) Area de concentracio
(Gestao Educacional, Educagao e Curriculo).

A partir dos filtros aplicados, restaram 14 resultados, dentre os quais 11 dissertacdes se
repetiram no descritor “articulacdo pedagogica”, restando apenas trés dissertagdes para analise.
Dos resultados que restaram, uma dissertagao se distancia do meu tema de pesquisa, por tratar
do processo de inovagao de projetos pedagogicos da Educagao Infantil. Assim, apenas as duas

dissertacdes do Quadro 7 se aproximaram da minha tematica:

Quadro 5 - Trabalhos selecionados referentes ao descritor “articulagcdo pedagogica” + “Rede

Jesuita de Educacao”

Autor Titulo Instituiciao Ano e Nivel (M
ou D)
e e it e do | 20 e
VAITEKA, Sandra pecagogicas. ¢ Vale do Rio dos .
pontes e aproximando . Gestao
. Sinos .
caminhos Educacional)
Gestao Educacional: formagao Universidade do 2018 (Mestrado
LIMA, Marcos Epifanio Barbosa continuada de professores . Profissional em
.. . Vale do Rio dos ~
frente a identidade Sinos Gestao
institucional Educacional)

Fonte: Elaborado pela autora.
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A dissertacdo de Vaiteka (2018) abordou as questdes do cotidiano e da gestao do tempo
para professores e gestores, enfatizando a importancia de a formagdo dos gestores ser
sistematica, valorizando os seus saberes profissionais. O locus da pesquisa foi uma escola da
Rede Jesuita de Educacio, e os referenciais documentais foram a Ratio Studiorum e o projeto
Educativo Comum da Rede.

Em sua dissertacdo, Lima (2018) focou na gestao educacional e em sua correlagdo com
a formacao continuada de professores e com a identidade institucional. Pautou seus estudos nos
documentos governamentais e nos documentos de uma unidade educacional da Rede Jesuita de
Educagao, desenvolvendo duas frentes de trabalho: narrativa conjunta da memoria dos docentes
quanto a formacao de professores e oficina pedagogica com gestores sobre a identidade
institucional da unidade investigada.

A andlise dos trabalhos, em cada descritor, permitiu perceber os diferentes didlogos
possiveis sobre a tematica, bem como os referenciais tedricos € documentais usados nas pesquisas
— referenciais estes que podem ser inspiradores e mobilizadores para a construgdo deste trabalho.
Pesquisar sobre os descritores propostos e analisar os trabalhos selecionados permitiu-me
perceber que a tematica sobre coordenacdo pedagdgica permeia muitas pesquisas. Dessa forma,
tal levantamento contribuiu para a construg¢ao do referencial tedrico de meu estudo.

Vale ainda observar que, apesar das aproximacdes possiveis que ja foram explicitadas
em cada dissertagdo selecionada e apresentada, a minha tematica se diferencia das demais por
questionar de que maneira a articulacdo pedagdgica pode provocar deslocamentos e contribuir
para a coordenagdo pedagdgica na condugdo dos processos pedagogicos, no contexto da
instituicao em estudo.

Feitos os movimentos iniciais de contextualizacdo da pesquisa realizada, de
apresentacao do problema e dos objetivos do estudo, passo agora para a descrigdo dos caminhos

metodoldgicos percorridos.
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresento o percurso e os procedimentos metodologicos da investigacao:
0 questionario e o grupo focal. A pesquisa possibilitou “[...] a ado¢do de métodos abertos a
complexidade” (FLICK, 2009, p. 24) e partiu das “[...] praticas e interagdes dos sujeitos na vida
cotidiana”. (FLICK, 2009, p. 24).

Com o objetivo de refletir sobre 0 modo como a articulagao pedagdgica pode contribuir
para o fazer pedagédgico dos coordenadores do Ensino Fundamental do Colégio Antdénio Vieira,
este estudo optou pela pesquisa qualitativa. Conforme afirma Richardson (1999, p. 80), “[...]
estes estudos podem descrever a complexidade de determinado problema, analisar a interacao
de certas varidveis, compreender e classificar processos dindmicos vividos por grupos
sociais [...].” Como defende Flick (2009, p. 37) “[...] a pesquisa qualitativa dirige-se a analise
de casos concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das expressdes e
atividades das pessoas em seus contextos locais.”

A utilizagdo da metodologia qualitativa, neste estudo, teve o objetivo de possibilitar uma
maior reflexdo e discussdo entre os coordenadores; perceber suas crengas, seus sentimentos,
seus valores e atitudes, suas inquietagdes, seus deslocamentos; e, com isso, obter informagoes
importantes sobre o problema. De acordo com Silva et al. (2012), o uso dessa metodologia
servird para captar aquilo que € mais significativo para a perspectiva das pessoas no contexto
pesquisado, enxergando os sujeitos e seus repertorios de uma forma sist€émica, na busca pela
melhor analise de acordo com os objetivos da proposta.

A metodologia desta pesquisa foi construida no percurso, de modo a ir se “[...]
construindo e reconstruindo, na medida de meticulosa investigagdo empirica” (FOUCAULT,
1992, p. 71), sempre com teoria e pratica caminhando juntas, dado que “[...] conceitos e teorias
existem para serem mergulhados numa préatica, para o entendimento de uma realidade que
instiga”. (FISCHER, 1996, p. 41).

Os didlogos e reflexdes foram feitos em grupos focais, a partir de questionarios que foram
respondidos previamente e da interlocugdo com tedricos, “[...] associando os ditos a determinadas
praticas, a modos concretos e vivos de funcionamento, circulacdo e producdo dos discursos”
(FISCHER, 1996, p. 52), os quais forneceram insumos para a analise dos dados da pesquisa.

Conforme ja mencionado, os procedimentos metodologicos escolhidos para o
desenvolvimento desta pesquisa foram o questionario e o grupo focal. O propoésito foi reunir

informagdes detalhadas sobre o fazer pedagodgico do coordenador e sua interface com a
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articulacdo pedagdgica. A escolha pelo questionario contribuiu com informacdes que foram
discutidas e aprofundadas nos encontros do grupo focal.

Diante do contexto de pandemia, gerado pelo coronavirus Sars-Cov-027, foram
suspensos 0s encontros presenciais e foi determinado, pelos 6rgaos oficiais, o isolamento social.
A partir dessa determinacdo oficial, tanto o questiondrio como os encontros do grupo focal
aconteceram de forma online, no periodo de setembro a novembro de 2020. O questionario foi
enviado as coordenadoras pedagogicas, por e-mail, através de um link para o Google Forms; e
os encontros do grupo focal foram realizados através da Plataforma Teams, com envio prévio,
as coordenadoras, do agendamento, conforme calendario dos quatro encontros.

Para a elaboracao do questionario, foram seguidas algumas recomendagdes, de acordo

com Chagas (2000):

a) Estar atento ao problema, ao objetivo e as hipdteses da pesquisa;

b) Elaborar as perguntas e a sequéncia, de acordo com o problema e o objetivo da
pesquisa;

¢) Formato das perguntas: com questdes abertas, de multipla escolha, ou formato
dicotomico — a escolha da op¢do mais adequada deve considerar as vantagens e as
desvantagens de cada tipo para o objetivo da pesquisa;

d) Observar a apresentagdo e o /ayout: nimero de paginas, tipos e tamanho de letras,
posicionamento e tamanho dos espagos entre questdes, cores da tinta, espago para

resposta de cada questdo e separagdao de campos para facilidade de digitacao.

Para o questiondrio, foi organizado um roteiro, partindo de perguntas que abordaram
desde a identificagio pessoal das coordenadoras® até chegar ao tema central. O link para acessar
0 questiondrio, através do Google Forms, foi enviado as coordenadoras do Ensino Fundamental,

por e-mail, com um prazo de sete dias para acessar e responder.

7 A Covid-19 é uma doenga respiratoria causada pelo coronavirus da sindrome respiratoria aguda grave 2 (SARS-
COV-2). A doenga foi descoberta em dezembro de 2019, na China. Em julho de 2021, o Brasil ja havia passado
de 542 mil mortos.

8 Na secdo 2.1, apresento maiores informagdes sobre as coordenadoras que responderam ao questiondrio e também
participaram do grupo focal.
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Quadro 6 - Perguntas aplicadas no questionario

Perguntas do questionario
Formacio

Qual o seu nome?
Qual a sua formagao académica?
Em que faculdade concluiu a sua graduacdo e em que ano?
Vocé tem curso de pés-graduacao? Qual?
Vocé tem mestrado? Em qué?
Vocé tem doutorado? Em qué?
Espaco de trabalho: Colégio Anténio Vieira
Ha quantos anos vocé trabalha no Colégio Antonio Vieira?
Vocé sempre foi coordenadora? Ou ja trabalhou antes em outros setores? Quais?
. Qual segmento vocé coordena? Ha quanto tempo?
0 Ja foi coordenadora de outras séries no colégio?
Objetivos especificos da pesquisa
11.Que agdes vocé desenvolve para que a sua equipe docente reflita sobre a pratica pedagdgica em
sala de aula?
12.Qual a sua percepcao sobre o seu repertorio formativo?
13.De que maneira vocé investe na sua formacao continuada?
14.Que saberes vocé mobiliza no seu cotidiano profissional?
15.No seu entendimento, quais sdo as principais fungdes da coordenacdo pedagogica?
16.Quais sdo as func¢des da articulagdo pedagdgica no Colégio Antdnio Vieira?
17.Podemos afirmar que a articulagao pedagdgica se constitui em um espaco formativo? Justifique
sua resposta.
18.Dentre as agdes da articulagdo pedagogica, existe alguma agdo que vocé considera de maior
relevancia? Justifique sua resposta.
19. A articulagdo pedagdgica contribui para o seu fazer pedagogico? Se a resposta for positiva, de que
maneira?
20.Observe as agdes abaixo e enumere, de 1 a 5, colocando o niimero 1 para a acdo mais importante
e dando sequéncia até o nimero 5, com a agdo de menor relevancia.
() Ampliar o olhar sist€émico
() Refletir sobre a praxis pedagdgica (teoria e pratica)
() Trabalhar em rede
() Possibilitar a constru¢ao da unidade
() Alinhar processos
() Favorecer pautas formativas
21.Vocé tem sugestdes que possam contribuir para a ampliagdo da atuacdo da articulacao
pedagogica? Caso tenha, cite-as.

SR P b

bty

Fonte: Elaborado pela autora.

Além do questionario, foram realizados quatro encontros do grupo focal com as
coordenagdes pedagogicas. Para Dal’Igna (2014), o grupo focal ¢ um potente instrumento
metodologico para a produgdo de informagdes sobre topicos especificos, a partir do didlogo
entre os componentes de um mesmo grupo.

Para a organiza¢do do grupo focal, Trad (2019) defende que o planejamento deve
considerar um conjunto de elementos que garantam seu pleno desenvolvimento, que sao: recursos

necessarios, duracao do encontro, papel do moderador, nimero e perfil dos participantes.



43

Quadro 7 - Caracteristicas do grupo focal

Devido a pandemia, todos os encontros foram feitos de forma online, através da
Plataforma Teams, com horarios marcados previamente. Os quatro encontros
Recursos transcorreram de forma tranquila, sem nenhuma intercorréncia. As conexdes € 0
acesso a Plataforma Teams ndo apresentaram interrupgdes.

Cada encontro durou em torno de 1h30min a 2h.

Duracao Horario: das 14h as 15h30min.

As participantes foram pontuais e assiduas.

A moderadora dos quatro encontros do grupo focal foi a pesquisadora desta

dissertacao.
Moderadora . .
Para os encontros online, a moderadora preparou roteiros norteadores para as
discussoes.
Participantes do grupo focal:
Nimero de e 4 coordenadoras pedagodgicas, sendo 3 do Ensino Fundamental 1;

participantes o | coordenadora do Ensino Fundamental 2.
Todas as participantes sdo coordenadoras pedagogicas de um mesmo colégio.

Fonte: Elaborado pela autora.

A escolha do grupo focal para esta pesquisa objetivou criar um ambiente rico de
informacdes e propicio a reflexdes e interacdes sobre as possiveis contribui¢des da articulagdo
pedagogica no fazer do coordenador pedagdgico. Para sua realizacdo, os sujeitos escolhidos
foram as coordenadoras pedagogicas do Ensino Fundamental do Colégio Antonio Vieira. As
coordenadoras foram selecionadas a partir de um critério comum, que ¢ estarem na funcao de
coordenadoras pedagdgicas nesses segmentos, no colégio ja citado, levando-se em consideragao,
também, o olhar especifico e diferente de cada uma, diante da(s) série(s) que acompanha(m).
Posteriormente apresentarei melhor as coordenadoras que participaram da pesquisa.

Através dos questiondrios respondidos e da realizacao dos encontros do grupo focal,
observei como a participagdo e a opinido de sujeitos, com diferentes realidades e experiéncias,
podem contribuir para uma reflexao critica e especifica sobre o problema da pesquisa. Segundo

Gatti (2005),

[...] o trabalho com grupos focais permite compreender processos da realidade por
determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, agdes e reagdes a fatos
e eventos, comportamentos ¢ atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o
conhecimento das representagdes, percepgoes, crengas, habitos, valores, restrigdes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada questao por
pessoas que partilham alguns tragos em comum, relevantes para o estudo do problema
visado. (GATTI, 2005, p. 11).

Foram organizados quatro encontros do grupo focal, cujos roteiros serdao explicitados
posteriormente. Importa dizer que o preenchimento do questionario foi realizado e devolvido

previamente pelas coordenadoras pedagdgicas que participaram do grupo focal, antes de
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iniciarmos os encontros. Os questionarios foram usados como insumo de aprofundamento das
perguntas e respostas nos quatro encontros do grupo focal.

Sinalizo que todos os cuidados éticos foram adotados, tanto na aplicacdo dos
questionarios quanto na realizacdo do grupo focal. As coordenadoras pedagogicas foram
informadas antecipadamente do teor da pesquisa e deram seu aceite para dela participarem
(vide Apéndice A). A institui¢do assinou a carta de anuéncia institucional (Apéndice B), e
cada um dos participantes assinou um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
que consta no Apéndice C desta dissertacao. Diante disso, as informacdes adquiridas na coleta
de dados do grupo focal e na aplicacao de questionarios sdo sigilosas e fardo parte apenas do
contexto da pesquisa e do pesquisador. E necessario que as participantes da pesquisa possam
se sentir seguras da confiabilidade no trato dos dados do estudo; e, durante a aplica¢do do
questionario e dos encontros dos grupos focais, foi informado claramente que poderiam
desistir de participar da investigacao, a qualquer momento.

Apos a conclusdo dos encontros do grupo focal, as gravagdes foram transcritas de forma
integral. Em seguida, foi feita a leitura, por varias vezes, das transcrigdes e dos questionarios, além
de se assistir as gravagdes, ja que todas foram feitas através da Plataforma Teams. Esse percurso
possibilitou analisar “os ditos e os ndo ditos”, as posturas e significados, produzindo ideias,
hipoteses e possibilidades. Por meio dessa etapa de analise dos materiais produzidos, a partir do
questionario e dos encontros do grupo focal, apresento a andlise empirica realizada, que gerou trés
tematicas: o coordenador pedagogico e suas atribuicdes: desafios e possibilidades; saberes
pedagogicos; atribuicdes e possiveis avangos nas acdes da articulacao pedagogica.

A experiéncia do grupo focal oportunizou um rico momento formativo, diante das leituras
prévias selecionadas, dos videos de sensibilizagcdo e do espaco de discussdo e reflexdo que foi
oportunizado. Deste modo, ressalto que o percurso formativo, gerado por essa pesquisa, foi validado
pelas coordenadoras convidadas para os encontros, inclusive sendo sugerido por elas que
continudssemos com essa proposta formativa a apos a conclusdo do grupo focal. Penso que s esse
movimento formativo ja possibilitou um exercicio intenso de pesquisa-intervengdo, conforme a
proposta de um Mestrado Profissional.

Dando continuidade, apresento, a seguir, a composi¢ao dos grupos focais e o roteiro dos

encontros.
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3.1 Composicao do Grupo Focal

O grupo focal foi formado por quatro coordenadoras pedagogicas do Ensino
Fundamental 1 e 2, que apresentam trajetoria e formacgdo profissional semelhantes. As
coordenadoras convidadas se conhecem e trabalham em segmentos préximos (Fundamental 1
e 2), além de todas conviverem na mesma escola por mais de 10 anos e de terem estabelecido
um vinculo. Esse aspecto foi um ponto facilitador, possibilitando que se expressassem, nos
encontros do grupo focal, com maior confianga e naturalidade. Todas as orientacdes e
informagdes foram passadas para as coordenadoras, no que concerne a importancia e a
participagdo na pesquisa, as datas e a duracao dos encontros e os procedimentos éticos adotados
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido). Nao estendi a aplicacao do questionario e do
grupo focal aos coordenadores das demais séries do Ensino Fundamental 2 e Ensino Médio,
pois o problema de pesquisa ndo esta direcionado a esses segmentos finais da Educacao Basica.

Como ja foi informado anteriormente, ndo foi possivel realizar os quatro encontros
presencialmente, devido a pandemia causada pelo coronavirus; por isso, todos os encontros
foram realizados através da Plataforma Teams, usando-se o recurso da gravacao das discussoes
e, posteriormente, realizando-se as transcri¢des’.

Foram efetivados quatro encontros online, através da Plataforma Teams, com a duragao
de 1 hora e meia a 2 horas cada um. Em todos os encontros, houve a participagdo de todas as
coordenadoras, favorecendo a continuidade dos trabalhos e das discussoes.

Seguem os quadros com as explicacdes sobre a proposta de trabalho que foi
desenvolvida a partir dos encontros do grupo focal. Para cada encontro, foi elaborado um pré-

roteiro com uma tematica especifica, que dialoga com o objeto de pesquisa.

Quadro 8 - Primeiro encontro do grupo focal: as atribui¢des e os desafios do Coordenador

Pedagogico
Grupo focal — Encontro 1 (apresentacio da proposta)
Data 05/10/2020
Duracao 1:31:15
Tematica de O coordenador pedagogico e suas atribuigdes: desafios e
discussao possibilidades.
- Refletir sobre as atribui¢des e as possibilidades do coordenador
Objetivo .
pedagobgico.
Recursos Leitura prévia dos textos de:
mobilizadores Ana Archangelo — “O coordenador pedagogico e o entendimento da
institui¢ao”;

° Os quatro encontros do grupo focal foram gravados e geraram 4 arquivos, com uma média de 38 paginas em
cada um, conforme sera mencionado posteriormente.



Novoa — “Para uma formagdo de professores construida dentro da
profissdo”.

Curta-metragem: Video INDICE 50 (ESMA 206);

Assistir ao curta-metragem: Video INDICE 50 (ESMA 206);
Dialogo sobre as aproximagoes entre o video e as leituras prévias;
Reflexdo sobre:

e A atuacao do coordenador pedagdgico.

¢ O coordenador pedagdgico e a formacao continuada dos professores.

e Desafios sobre o “ser coordenador pedagogico”.

e Encerramento: apresentacdo de uma atribuicdo ¢ de um desafio
maior sobre “ser coordenador pedagdgico” na atualidade.

Proposta de trabalho

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 9 - Segundo encontro do grupo focal: os saberes docentes

Grupo focal — Encontro 2 (apresentacio da proposta)

Data 19/10/2020
Duragao 1:38:35
Tematica de -
. ~ Saberes Pedagogicos
discussao
Objetivo Discutir sobre os saberes na pratica pedagogica.

Que saberes sdo mobilizados pelos professores e pelos coordenadores
pedagdgicos no exercicio de seu trabalho cotidiano?

Como utilizam os saberes nas diferentes situagdes que enfrentam
diariamente?

Questao reflexiva

Leitura prévia dos capitulos dos textos de:

Selma Garrido Pimenta — “Formagdo de professores: identidade e
Recurso mobilizador | saberes da docéncia”.

Maurice Tardif — “Os professores diante do saber: esboco de uma
problematica do saber docente

Sensibilizacdo com o video: “Au fil de I’age — Esma 2015

Reflexao sobre a mensagem do video e a relagdo com os textos da

leitura prévia.

Pontos de reflexdo:

e Saberes pedagogicos no foco do processo.

e A partir de quais indicadores o professor constroi a sua identidade?

e Como os coordenadores podem interagir ou interagem com oS
saberes dos docentes?

e Como o coordenador percebe a relagdo dos professores com os seus
proprios saberes?

Proposta de trabalho

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 10 - Terceiro encontro do grupo focal: as atribuicdes da articulacdo pedagdgica

(andlise de documentos e do questiondrio)

Grupo focal — Encontro 3 (apresentacio da proposta)

Data 26/10/2020

Duracao 1:53:06

Analise de documentos:
- As atribuigdes da articulagdo pedagogica;
- Questiondrio respondido pelas coordenadoras pedagogicas.

Tematica de
discussao
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Objetivo

- Refletir sobre as atribui¢des da articulagdo pedagogica e as
atribui¢des da coordenacdo geral do SECOP, a partir dos documentos
oficiais do colégio;

- Analisar o questionario respondido pelas coordenadoras pedagogicas,
apresentando as respostas do grupo para cada questao, propiciando um
debate sobre o resultado dos questionarios.

Questao reflexiva

Quais os pontos de aproximagao e distanciamento entre os documentos
oficiais das atribui¢des da articulacdo pedagdgica e o questionario
respondido pelas coordenadoras pedagogicas?

Recurso mobilizador

- Documentos oficiais'® sobre as atribuigdes da coordenagdo geral do
SECOP e da articulagdo pedagogica;
- Questiondrio respondido pelas coordenadoras pedagdgicas.

Proposta de trabalho

Iniciamos o encontro retomando a tematica e fazendo uma conexao
com os Encontros 1 e 2;

Leitura dos documentos oficiais do colégio sobre as atribuicdes da
coordenagdo geral do SECOP e as atribuicdes da articulacdo
pedagogica, analisando os avangos e os pontos de aproximagao;
Analisar o questionario e refletir sobre as respostas das questdes,
confrontando-as com os documentos oficiais;

Apresentacdo das sugestdes para alteracdo no documento oficial de
2019.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 11 - Quarto encontro do grupo focal: ressignificando a articulagdo pedagdgica

Grupo focal — Encontro 4 (apresentacio da proposta)

Data 03/11/2020

Duragao 2:07:11

Tematica de o ~ . ~ .

discussio Possibilidade de avangos nas agdes da articulagdo pedagogica.
Objetivo Refletir sobre as acdes da articulagdo pedagogica junto a coordenacao

pedagogica e discutir a possibilidade de avancos.

Questao reflexiva

A partir dos resultados da analise do encontro anterior, refletir sobre
que outras agdes ou contribuicdes podem ser acrescentadas ou
redimensionadas no que se refere a articulacdo pedagogica.

Recurso mobilizador

Documento construido no encontro anterior, sobre as sugestoes de
alteracdo.

Proposta de trabalho

Iniciar o encontro retomando a tematica do encontro anterior, fazendo
uma conexdo com o quarto encontro;

Refletir sobre a possibilidade de avangos nas agdes da articulacio
pedagobgica;

Apresentar topicos para a constru¢do de um plano de agdo.

Encerramento

Assistir ao video: “Gratiddo Apenas” (Banda Eva) e fazer o
encerramento do grupo focal.

Fonte: Elaborado pela autora.
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A assiduidade, a pontualidade e a participacdo ativa e efetiva de todo o grupo de

coordenadoras foram aspectos de grande relevancia para poder atingir os objetivos do grupo

10 Os documentos oficiais que foram analisados no Encontro 3, do grupo focal, estdo disponiveis no final da
pesquisa, nos anexos A e B, com os seguintes titulos: “Regimento Escolar 2012 — Coordenagdo Geral do
SECOP” e “Regimento Escolar 2019 — Articulagao Pedagogica”.
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focal. Todas as leituras prévias foram enviadas por e-mail, sempre com dez dias de antecedéncia,
para que todas as coordenadoras tivessem tempo habil de ler, ja que esses textos foram recursos
disparadores das discussoes e reflexdes, juntamente com os curtas-metragens, que foram usados
para sensibiliza¢do, e com a discussao dos questionarios. Ressalto que as discussdes foram bem
produtivas e respeitosas, podendo-se perceber o comprometimento, o respeito e o engajamento
do grupo na proposta de trabalho.

No primeiro encontro, fiquei na expectativa quanto a participacdo do grupo, ja que
ocorreria virtualmente, pela Plataforma Teams'!, e isso poderia gerar um pouco de inibi¢do. Mas
o resultado foi surpreendente; o grupo permaneceu todo o tempo com as cameras abertas e
interagindo de forma animadora. Os outros trés encontros seguiram assim, com assiduidade, boa
interagdo e participagdo. Penso que o fato de o grupo ja se conhecer pode ter sido um aspecto
facilitador. As quatro gravagdes foram transcritas e produziram quatro arquivos, com uma média
de 38 paginas cada um, resultando assim, em um bom insumo de dados para a pesquisa.

Ao assistir as gravagdes foi possivel analisar todas as falas, a participacdo dos
componentes ¢ a importancia da minha fun¢do de moderadora. Em todos os encontros, iniciei
as discussoes, estimulei os participantes a opinarem, acompanhei todas as vivéncias ocorridas,
inclusive usando um roteiro com itens norteadores para a discussdo, evitando assim que a
discussdo seguisse por outras tematicas que estivessem distantes do objetivo do encontro. Sobre
a importancia da mediadora, Gatti afirma que “sua memoria do contexto de certas falas e do
clima da discussao, em variados momentos, contém ricas informagdes para a construgdo de
compreensdes sobre o tratamento do tema proposto ao grupo, como também para as
interpretagdes futuras”. (GATTIL, 2005, p. 44).

Ao analisar as transcri¢des, percebi uma riqueza nas discussdes nos posicionamentos e
uma diversidade de experiéncias e saberes. Diante disso, os encontros do grupo focal
possibilitaram insumos que favoreceram um aprofundamento do tema ‘“articulagdo
pedagdgica”. Importa dizer que o produto decorrente da pesquisa foi a constru¢do de um plano
de acdo da articulagdo pedagogica. Tal plano foi esbogado com as coordenadoras no grupo
focal, que se constituiu, também, como um espacgo formativo. A prdopria formagdo continuada

também se caracterizou como um “produto” gerado no decorrer do estudo.

'O motivo da impossibilidade de realizar os encontros presencialmente foi esclarecido anteriormente.
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3.2 Sobre as Tematicas e os Encontros do Grupo Focal

Esta secdo apresenta as trés tematicas norteadoras dos encontros do grupo focal ja
apresentados na se¢do anterior. Conforme ja informado, tivemos quatro encontros do grupo
focal; e os questiondrios, que foram respondidos previamente pelas coordenadoras, tornaram-se
base para os encontros, havendo uma articulagao entre questionario e grupo focal, adensando-se
tais processos com o referencial teorico, conforme sera apresentado no capitulo 3.

O encontro 1, do grupo focal, tratou da 1* tematica, “O coordenador pedagogico e suas
atribuicdes: desafios e possibilidades™; apresentou como objetivo refletir sobre as atribuigdes e
insurgéncias do cotidiano do coordenador pedagdgico. Foi utilizado como recurso disparador o
curta-metragem “Video INDICE 50 (ESMA 206)” (ESMA MOVIES, 2018); e, como recurso
mobilizador, refletiu-se sobre dois textos, um de Ana Archangelo (2011), “O coordenador
pedagbgico e o entendimento da instituicdo”, e outro Antdnio Noévoa (2009), “Para uma
formacdo de professores construida dentro da profissdo”. O curta-metragem foi um recurso
interessante, porque possibilitou as coordenadoras partilharem as suas demandas e insurgéncias,

dialogando com os dois textos e com as respostas das seguintes questdes do questionario:

e Questdao n° 11 — Que agdes voce desenvolve para que a sua equipe docente reflita
sobre a pratica pedagdgica em sala de aula?

e Questao n° 12 — Qual a sua percepgao sobre o seu repertorio formativo?

e Questao n° 13 — De que maneira vocé€ investe na sua formagao continuada?

e Questdo n° 15 — No seu entendimento, quais sdao as principais fungdes da

coordenacao pedagogica?

Como sistematizagio'? desse encontro, foi proposto que cada coordenadora citasse uma
atribuicdo principal e um desafio maior sobre o ‘“ser coordenador pedagdgico” na
contemporaneidade.

O segundo encontro do grupo focal abordou a temética dos saberes pedagogicos e
utilizou como recurso disparador o video “Au fil de ’age — Esma 2015” (ESMA MOVIES,
2015) e dois textos como recursos mobilizadores, sendo um de Selma Garrido Pimenta (1999),
cujo titulo € “Formacdo de professores: identidade e saberes da docéncia”, e outro de Maurice

Tardif (2002), “Os professores diante do saber: esbogo de uma problematica do saber docente”.

12 Cada encontro do grupo focal teve uma forma de sistematizagdo final das discussdes, para além do debate e estudo
que foram transcritos na integra. As sistematizagdes serdo apresentadas no Capitulo 5, no contexto das analises.
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Esse encontro teve como objetivo refletir sobre os saberes na pratica pedagdgica, a partir dos
seguintes pontos: saberes mobilizados pelos professores e coordenadores no exercicio de seu
trabalho cotidiano; saberes pedagdgicos no foco do processo; a construcao da identidade
profissional; e o didlogo entre teoria e pratica. Além das reflexdes sobre os saberes docentes,

houve um dialogo com a seguinte questao do questionario:

e Questao 14 — Que saberes vocé mobiliza no seu cotidiano profissional?

Para concluir esse encontro, foi pedido que as coordenadoras registrassem uma palavra
ou expressao que representasse as reflexdes apresentadas.

O terceiro e o quarto encontros abordaram a tematica referente a articulagdo pedagogica
e tiveram os seguintes objetivos: refletir sobre as atribui¢des da articulagdo pedagdgica e as
atribui¢des da coordenagao geral do SECOP, a partir dos documentos oficiais do colégio;
analisar o questiondrio respondido pelas coordenadoras pedagogicas, propiciando um debate
sobre o resultado dos questiondrios; e refletir sobre as acdes da articulacdo pedagogica junto a
coordenagdo pedagogica, discutindo as possibilidades de avangos. Vale destacar as questdes

usadas do questiondrio:

e Questdao n® 16 — Quais sdo as fungdes da articulagdo pedagogica no Colégio Antonio
Vieira?

e Questao n° 17 — Podemos afirmar que a articulacdo pedagbgica se constitui em um
espaco formativo? Justifique sua resposta.

e Questao n° 18 — Dentre as agdes da articulacdo pedagdgica, existe alguma acao que
vocé considera de maior relevancia? Justifique sua resposta.

e Questao n® 19 — A articulagdo pedagdgica contribui para o seu fazer pedagdgico? Se
a resposta for positiva, de que maneira?

e Questiao n® 20 — Observe as acdes abaixo e enumere, de 1 a 5, colocando o numero
1 para a acdo mais importante ¢ dando sequéncia até o numero 5, com a agdo de
menor relevancia.

() Ampliar o olhar sistema

() Refletir sobre a praxis pedagogica (teoria e pratica)
() Trabalhar em rede

() Possibilitar a constru¢ao da unidade

() Alinhar processos

() Favorecer pautas formativas
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e Questdo n° 21 — Vocé tem sugestdes que possam contribuir para a ampliacdo da

atuacao da articulacdao pedagogica? Caso tenha, cite-as.

Nesses dois encontros, foi necessario voltar aos documentos institucionais, conhecer e
refletir sobre os regimentos internos e articuld-los com os questionarios respondidos previamente.
Ap6s as reflexdes, houve a sugestdao de propostas de agdes para a articulagao pedagogica, que se
tornaram o produto desta dissertacao. Tratarei desse assunto nas proximas segoes.

De modo geral, os encontros do grupo focal evidenciaram que o produto gerado pelas
reflexdes — plano de acdo da articulacdo pedagdgica — possibilitou aprofundar o conhecimento
sobre o problema de pesquisa e apresentar sugestdes e possibilidades de avancgos acerca da
articulacao pedagogica, além de terem se constituido como um processo formativo.

Nesse contexto, entendo ser de grande relevancia pontuar que, antes de iniciar o grupo
focal, foi necessario que eu, enquanto pesquisadora, compreendesse o percurso da mudanca de
énfase da Administracdo Escolar a Gestdo Escolar, a historicidade da Supervisdo Escolar e a
atuacdo da Coordenacdo Pedagbgica. Para compreender a articulacao pedagogica, foi preciso
beber da fonte da coordenagdo; mas, vendo que isso ndo era suficiente, como sugerido pela
banca na ocasiao da qualifica¢do, busquei a no¢ao de cooperagdo para apoiar a minha agao
enquanto articuladora. A no¢ao de cooperagao de Sennett (2012) possibilitou o aprofundamento
da compreensdo das func¢des da articulacdo pedagdgica no cotidiano escolar.

Considero que a construcdo do referencial tedrico forneceu subsidios para compreender
melhor o meu campo de acao profissional. Conforme ja mencionado, os estudos se seguiram

durante o grupo focal, que articulou teoria e pratica, vistas neste estudo como imbricadas.
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4 SUBSIDIOS TEORICOS DA PESQUISA

Este capitulo estd dividido em trés se¢des que se interligam e se complementam. Na
primeira se¢do, abordo a mudanca de énfase da administragdo para a gestdo educacional,
sinalizando as contribui¢des de Antonio Carneiro Ledo, José¢ Querino Ribeiro, Manoel
Bergstrom Lourengo Filho e Anisio Spinola Teixeira.

Na segunda secao, apresento uma breve retomada historica da supervisao escolar, desde
a Ratio Studiorum até o momento presente. A secdo ajuda a compreender a emergéncia da
supervisdo escolar, bem como os avangos e desafios da atuagdo do supervisor
escolar/coordenador pedagodgico até o presente. A primeira € a segunda se¢ao foram
fundamentais, pois possibilitaram a construcao da historicidade da gestao escolar e da atuagao
da coordenacdo pedagdgica.

Na terceira e sec¢do, apresento as atribuicdes do coordenador pedagdgico, o seu papel
fundamental como corresponsavel pela formacao do professor, a importancia da formagao em
servico e os saberes do educador na sua pratica profissional, possibilitando um fazer pedagogico
mais reflexivo, interativo, provocador e mobilizador.

Na ultima se¢do, abordo a articulagdo pedagogica, no viés da cooperacdo e com o aporte

teorico de Richard Sennett.
4.1 Da Administracdo Escolar a Gestao Escolar

A administracdo escolar no Brasil tem uma longa historia, mas seu estudo, que ja era
crescente em 1930, ganha relevancia principalmente no periodo pés-Segunda Guerra Mundial,
em que se sobressaem as questdes referentes aos paises desenvolvidos e subdesenvolvidos e a
necessidade de controle, de vigilancia e de intervencao nos paises em desenvolvimento. Nesse
contexto, a pobreza “[...] € globalizada, visibilizada e produzida de outras formas, e precisa ser
administrada em nome do desenvolvimento.” (KLAUS, 2016, p. 14).

No periodo pds-Segunda Guerra Mundial, evidenciou-se um crescimento econdmico

que envolvia investimentos no capital fisico e no capital humano. Segundo Klaus (2016),

O desenvolvimento econémico passou a ser medido ndao apenas pelos fatores
convencionais da produg@o, mas principalmente a partir de elementos que apontavam
uma melhoria na qualidade da populagdo. Esta passou a ser alvo constante de
inimeros investimentos: saude, educacao, cultura, lazer, entre outros elementos que
fazem parte da sua qualificagdo. (KLAUS, 2016, p. 60).
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Nesse contexto, a escolarizagdo se tornou mais complexa, e houve a necessidade de uma
maior organiza¢do no ambito educacional. “A administracdo da educagdo comeca a se inspirar
na organizagdo inteligente das companhias, das empresas, das associagdes industriais ou

comerciais bem aparelhadas.” (LEAO, 1945, p. 154).

3

3

Alguns autores foram pioneiros nesse assunto, nomeadamente Antonio Carneiro Ledo!
José Querino Ribeiro!#, Manoel Bergstrom Lourengo Filho!> e Anisio Spinola Teixeira'®, que,
de acordo com o contexto historico, apresentam destaque no campo da administracao escolar.
Seus escritos sdo considerados os primeiros tragos conceituais sobre o tema, favorecendo as

bases iniciais para a consolidagdo desse campo de estudos no meio educacional brasileiro.

(SANDER, 2007).

Em 1961, os autores citados acima tiveram grande participagao na criagao da Associagao

Nacional de Professores de Administragdo Escolar'” (ANPAE), que passou por cinco

13 Antdnio Carneiro Ledo foi professor universitario, lecionando Filosofia, Administragdo Escolar e Educacio
Comparada; professor visitante e conferencista em universidades dos Estados Unidos, Franga, Uruguai e Argentina;
diretor da Instrucdo Publica no Rio de Janeiro (1922-1930); diretor do Instituto de Pesquisas Educacionais da
Prefeitura do Distrito Federal na administragdo Anisio Teixeira (1934); criador e diretor do Centro Brasileiro de
Pesquisas Pedagogicas da Universidade do Brasil; membro correspondente do Institut de France e doutor Honoris
Causa pela Universidade Autonoma do México; membro Honoris Causa de universidades argentinas ¢ de varias
instituigdes latino-americanas; oficial da Legido de Honra da Franga e da ordem do Le3o Branco da
Tchecoslovaquia. Foi membro do Instituto Historico e Geografico Brasileiro, do Instituto de Franca (sucessor de
John Dewey), da Real Academia Espanhola, da Academia das Ciéncias de Lisboa, da Academia Brasileira de
Letras, entre outros. Informagdes obtidas no site da Academia Brasileira de Letras (ABL, [20197]).

14 Jose Querino Ribeiro nasceu em 1907, concluiu o Curso Normal em 1924 e foi professor primario no ensino
rural. Foi diretor concursado do Grupo escolar. Em 1940, tornou-se bacharel e licenciado em Ciéncias Sociais;
em 1943, tornou-se doutor em Historia da Educacdo no Brasil. Em 1953, foi aprovado em primeiro lugar para a
Cétedra de Administracdo Escolar e Educagdo Comparada do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo (USP) e também publicou sua obra classica chamada “Ensaio
de uma teoria da Administracdo Escolar”. (MENESES, 2007). Em 1961, fundou a Associagdo Nacional de
Professores de Administragdo Escolar (ANPAE), juntamente com outros colegas. Em 1970, assumiu o cargo de
Professor Titular do Departamento de Metodologia de Ensino e Educagdo Comparada.

15 Manoel Bergstrom Lourengo Filho nasceu em 1897. Em 1915, iniciou sua trajetoria como professor substituto
efetivo no ensino primario. Em 1921, foi nomeado professor da cadeira de Psicologia ¢ Pedagogia da Escola
Normal de Piracicaba. Em 1922, tornou-se diretor-geral da Instrugdo Publica do Ceard. Em 1929, formou-se no
curso de Bacharel em Ciéncias Juridicas e Sociais. Em 1938, foi diretor do Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (INEP). Lourengo atuou como professor emérito da Universidade do Brasil e como professor visitante
em varias universidades do exterior. Em 1957, dedicou-se a escrever uma vasta obra no campo educacional.

16 Anisio Spinola Teixeira nasceu em 1900. Em 1922, formou-se bacharel em Direito. Em 1924, foi nomeado
inspetor geral do ensino no estado da Bahia. Entre 1931 e 1935, foi secretario do estado do Distrito federal. Foi
um dos idealizadores da Universidade do Distrito Federal, em 1961. Com o Golpe Militar de 1964, foi afastado
de seu cargo e aposentado compulsoriamente. Nos anos seguintes, lecionou nas Universidades de Columbia,
Califérnia e Nova lorque. Em 1966, tornou-se consultor da Fundagao Getulio Vargas. Faleceu em 1971.

17¢«A ANPAE foi batizada e rebatizada cinco vezes para refletir outros tantos momentos do processo de construgio
do conhecimento no campo da politica e da gestdo da educacdo no Brasil” (SANDER, [20197], p. 5). Em 1961,
nasceu a Associacao Nacional de Professores de Administragao Escolar (ANPAE). Em 1971, passa a se chamar
Associagao Nacional de Profissionais de Administragdo Escolar. Na década de 1980, a institui¢do sofreu duas
novas mudangas, passando a se chamar Associa¢do Nacional de Profissionais de Administragdo Educacional e,
posteriormente, Associacdo Nacional de Profissionais de Administragdo da Educagdo. Somente em 1996, o
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nomeacdes em cinco décadas e hoje ¢ a Associagdo Nacional de Politica e Administracao da
Educacdo. A ANPAE foi concebida com a missao de lutar pelo exercicio do direito a educacao
de qualidade para todos, através de sua participagao na formulagcdo de politicas publicas de
educacdo e na concepgdo e adogo de praticas de gestdo democratica, alicergadas nos principios
e valores da solidariedade e justica social e da liberdade e igualdade de direitos e deveres na

educagao e na sociedade. (SANDER, [20197], p. 1-2).

A ANPAE tem por objetivos:

[...] promover a pratica associativa e¢ a formagdo profissional de professores e
dirigentes educacionais; fomentar a cooperagdo ¢ o intercambio entre associa¢des ¢
organizagdes nacionais e internacionais de educagdo e desenvolvimento humano; e
incentivar a pesquisa cientifica e a socializagao de estudos e experiéncias inovadoras
no campo da politica e da gestdo da educagdo e seus processos de planejamento e
avaliacdao. (ANPAE, 2016).

A organizacdo ¢ reconhecida como a mais antiga associagdo de administradores
educacionais da América Latina e possibilitou o registro de uma nova historia da
administracao escolar do Brasil.

Antdnio Carneiro Ledo foi um dos colaboradores da ANPAE, contribuindo bastante
para a educagdo nacional e para a historia da administragao escolar. Exerceu muitas fungdes de
carater administrativo; foi professor em algumas institui¢des educacionais; foi membro do
Instituto da Franga, da Academia Francesa de Letras, da Academia de Ciéncias Morais e
Politicas da Franga, da Real Academia Espanhola, da Academia das Ciéncias em Lisboa, dentre
outras institui¢oes internacionais.

Partindo do ambito da administragdo geral, Ledo defende a pratica de uma organizagdo
escolar baseada nos principios de Henry Fayol (1968),'® que sdo: a divisio do trabalho, a
autoridade e a responsabilidade, a disciplina, a unidade de comando, a unidade de direcao, a
subordinagdo do interesse particular ao interesse geral, a remuneracdo do pessoal, a
centralizacdo, a ordem, a equidade, a estabilidade do pessoal, a iniciativa, a unido do pessoal e
a hierarquia. Nessa perspectiva, Ledo defende uma estrutura de administracdo escolar baseada

na hierarquia das fungdes, que exige do dirigente o0 dominio de muitas dimensdes: financeira,

patrimonial, pedagogica e de recursos humanos.

nome foi alterado para Associagdo Nacional de Politica e Administragdo da Educagdo o qual permanece até
hoje. Em todas as nomeagdes, permaneceu a sigla ANPAE.

¥ Henry Fayol criou a Teoria Classica da Administragdo, sustentando a ideia da racionalidade do trabalho.
Defendia a hierarquia de capacidades e a importancia da qualificagdo do funcionério numa fung¢o especifica.
Para Fayol, administrar ¢ planejar, comandar, coordenar e controlar.
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Sobre as fun¢des dos administradores escolares, Ledo relata: “E quer se trate de um
diretor de Educacdo — mestre dos mestres — quer de um Diretor de Escola — lider de Educagao
— quer de um Inspetor-Orientador — perito em processos educativos — a Administracao Escolar
¢ matéria indispenséavel a completa formagao profissional.” (LEAO, 1945, p. 10).

O autor sinaliza a presenca do diretor da escola, chamado de diretor da educacao, que
assume um papel importantissimo, pois € ele quem “[...] dirige o trabalho modelador de outras
vidas, ajuda a progredir, mental ¢ moralmente a comunidade inteira. E o lider, condutor
educacional de sua gente, o 4rbitro nos assuntos de educacdo.” (LEAO, 1945, p. 158). Nessa
hierarquia, ha o diretor escolar, que ¢ subordinado ao diretor da educagao, um educador com
conhecimento da politica educacional e dos saberes técnico-administrativos. Segundo Ledo

(1945), o Diretor Escolar

Deve ser um professor [...] com o conhecimento da politica educacional de seu povo
e dos deveres de administrador. Deve presidir ao funcionamento administrativo do
estabelecimento entre a sua guarda, superintender a obra dos professores e conviver
com os alunos e os pais para influir convenientemente na educag@o de uns e de outros.
Ele assiste ao Diretor de Educagdo, faz-lhe parte de seus pontos de vista, esclarece-o
quanto a situagdo de certos problemas ocorrentes na dire¢do escolar, defende a politica
de educagdo estabelecida, interpreta-a, realiza-a em sua esfera com inteligéncia e
lealdade. E ele o primeiro degrau na escala administrativa e como tal um dos mais
solidos fundamentos de um sistema escolar. Sua acdo nao se limita, porém, a
administracgdo, ela ¢ também de orienta¢@o ou de cooperagdo com o orientador. Em
qualquer dos casos é preciosa e indispensavel. (LEAO, 1945, p. 164).

Além do diretor escolar, ainda ha um outro técnico nomeado de inspetor escolar. Ele
deve conhecer as condi¢des sociais do entorno da escola e observar a rotina dos alunos. Seu
papel € cuidar da rotina da escola, contribuindo para a eficiéncia, ajudando a evitar gastos

excessivos para que nao ocorram desvios.

O inspetor-orientador deve fazer mais. Como pesquisador, necessita organizar
inquéritos, analisar, selecionar, comparar; como Diretor de Educagdo, precisa
conhecer as diretrizes sociais, os fins a atingir, os recursos e as possibilidades
cientificas e econdomicas da comunidade, em cujo seio vive. As experiéncias e 0s
relatorios, sobretudo norte-americanos, estdo demonstrando quanto uma inspecao
ampla e correta impulsiona os sistemas de ensino. E o orientador, a par de tudo isso,
ainda se tem de fazer o trago de unido entre os varios corpos técnicos da educagdo ¢ a
propria comunidade. Seus relatorios devem orientar a administragdo e informar o
publico. (LEAO, 1945, p. 246).

Sobre o professor, Ledo afirma que deve ser um “[...] técnico cuja fungdo € preparar o
ambiente ¢ os meios dentro dos quais e pelos quais a educagdo se processa naturalmente”.

(LEAO, 1945, p. 227). Ainda segundo o autor, a administracdo ndo é nem um privilégio
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exclusivo, nem uma sobrecarga pessoal do chefe ou dos dirigentes; ¢ uma fun¢do repartida,
como as demais fungdes especiais, entre a cabeca e os membros do corpo social.

Ainda sobre as contribuigdes dos autores citados, José Querino Ribeiro ¢ um autor de
grande relevancia para a area. Escreveu uma obra classica chamada Ensaio de uma teoria da
Administrag¢do Escolar, que buscou sugerir “[...] formas de organizacdo e administragdo da
escola e teorizar sobre esses espacgos.” (SOUZA, 2006). Nessa obra, Ribeiro apresenta o seu
conhecimento sobre administragdo escolar no Brasil, elaborando uma teoria ¢ um material
direcionado a formagdo de administradores e professores. A obra esta dividida em trés partes,
sendo a primeira parte sobre os fundamentos da administragdo escolar, a segunda sobre
conteudos da area, e a terceira sobre os seus elementos.

Nos seus escritos, Ribeiro (1986, p. 27) afirma que a escola assumiu grande relevancia
no contexto das institui¢des sociais, diante da “[...] extensdo das coisas que deve ensinar e fazer
aprender”. Em tal contexto, o autor defende a necessidade de encontrar caminhos que atendam
as demandas existentes. Nesse sentido, Ribeiro (1986) afirma que “[...] a administrag¢do escolar
vai funcionar como um instrumento executivo, unificador e de integragdo do processo de
escolarizacgdo, cuja extensdo, variagdo e complexidade ameagam a perda do sentido da unidade
que deve caracteriza-lo e garantir-lhe o bom éxito.” (RIBEIRO, 1986, p. 30).

O autor (1986) defende trés fundamentos na teoria da administrag¢ao escolar. O primeiro
sdo as atividades educacionais embasadas na filosofia, na politica de educagdo e nas ciéncias
relacionadas a aprendizagem. O segundo fundamento ¢ a concep¢ao de educacdo direcionada
para a Escola Nova!®. Por fim, o terceiro fundamento esta na administragio geral, contexto em
que Ribeiro dialoga com Fayol.

Vejamos as principais contribui¢des de Ribeiro sobre a administragao:

A administra¢@o ¢ um problema natural inerente a qualquer tipo de grupo humano em
acao.

A administragdo ¢ uma atividade produtiva.

A administragcdo ¢ um conjunto de processos articulados dos quais a administragao €
parte.

A administragdo pode ser tratada por método cientifico.

A administracdo interessa a todos os elementos do grupo, embora em propor¢do
diferente. (RIBEIRO, 1986, p. 64).

19 A Escola Nova foi um movimento de renovacdo do ensino que ocorreu na primeira metade do século XX e que
propds mudanga no sistema de ensino, colocando o aluno no centro do processo de constru¢ao do conhecimento.
Também foi chamada de “Escola Ativa” ou “Escola Progressista”.
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O autor aplica o Fayolismo?° as escolas, fazendo adaptagdes. Nesse sentido, ele propde
a divisdo das fungdes para as instituigdes educativas, tendo como base as experiéncias de uma
empresa. Ribeiro também apresenta outras orientacdes que precisam ser seguidas pelas escolas,

que sdo: a vitalidade, a regulacdo, a previsao e o comando. Sobre a vitalidade,

[...] a empresa deve procurar os meios de facilitar a substitui¢ao de pegas gastas e o
aperfeigoamento e desdobramento de outras de acordo com o progresso da empresa e
das circunstancias. Assim, a empresa escolar ndo dispensa uma preparagao constante
de elementos novos dotados de qualidades e competéncias que as novas situagdes vao
indicando como necessarias. Isto também faz parte da flexibilidade da organizagao,
porque permite que ela va se transformando a medida que o tempo passa e as novas
necessidades aparecem. (RIBEIRO, 1938, p. 87).

Para as empresas em geral, ao surgir uma necessidade ou um problema, ¢ possivel que
seja necessaria uma pausa nas atividades para a resolucdo da situacdo. Mas, quando isso ocorre
em uma organizagao escolar, o autor sinaliza que ¢ dificil resolver a questao. Nesse sentido, a
palavra vitalidade se refere ao ajuste que a escola ird fazer, sem interromper as suas atividades.

Sobre o comando, Ribeiro (1938) sinaliza a importancia da aplicagdo dos
regulamentos, que definem as obrigagdes, as regras e as fungdes hierarquicas dentro da
institui¢do, que devem ser seguidas por toda a comunidade escolar. Segundo o autor, a questao
do comando é uma das tarefas mais arduas para o administrador. Ele afirma que a funcdo do
diretor implica uma sobrecarga de atividades pedagogicas, sociais e burocraticas que podem
ser divididas com os auxiliares e professores.

Em 1961, Ribeiro organizou o I Simposio Brasileiro de Administragao Escolar, que deu
origem a Associacdo Nacional de Professores da Administracdo Escolar, a qual,
posteriormente, passou por cinco nomeagdes € hoje se chama Associacdo Nacional de Politica
e Administracdo da Educacdo (ANPAE), como ja apresentado no inicio desta secao.

Ainda na sequéncia da visdo dos diferentes autores escolanovistas referidos
anteriormente, Manoel Bergstrom Lourengo Filho teve uma vasta experiéncia profissional
voltada para a area de administracdo e a organizagdo de ensino. Definia a escola como “[...]
uma sede com clientela especifica de alunos, elementos docentes proprios e, enfim, atividades
prefixadas, segundo o ensino que ministre, seus horarios e programas.” (LOURENCO FILHO,
2007, p. 25). O autor se apoia nos principios de Fayol e defende ndo s6 a organizagdo da escola,
mas a organizagao da sala de aula e a fung@o que cada pessoa deve desempenhar na instituicao.

Ele ainda propde um manual para a formag¢ao dos diretores.

20 Faylorismo é uma teoria classica da Administragdo, idealizada pelo engenheiro francés Henri Fayol, que enfatiza
a estrutura de uma organizagdo através da visdo do homem econémico, para alcangar uma eficiéncia absoluta.
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A influéncia do esquema geral de Fayol em seu trabalho ¢ evidente, como se pode ver
nos titulos dos capitulos das duas primeiras partes de seu livro. Nos seis primeiros, o autor
encara o planejamento, a organizagcdo (em sentido restrito), a direcdo, a coordenagdo e o
controle como elementos do processo administrativo, na mesma ordem em que o fez o
engenheiro francés. Em seis outros capitulos, examina a natureza e a posi¢cdo do conceito de
autoridade, os problemas de delegacdo, a natureza das diretrizes educacionais e os principios

de ética na administracao dos sistemas publicos do ensino. (LOURENCO FILHO, 2007, p. 59).

Na sua proposta, Lourenco Filho (2007) propde ainda a hierarquiza¢ao nas funcgoes,
conforme aposta Fayol, defendendo que se exer¢am primeiro as fun¢des mais simples para, em
seguida, exercerem-se as mais complexas. Segundo ele, esse ato de administragao e organizacao
pode ser aplicado a instituigdes educativas ou a empresas.

Vale ressaltar a concep¢ao de Lourenco Filho sobre os termos organizagdo e
administragdo. Para ele, organizacao se refere a “[...] bem organizar elementos (coisas e
pessoas) dentro de condi¢des operativas (modos de fazer), que conduzam a fins determinados.”
(LOURENCO FILHO, 2007, p. 46). E administra¢dao “[...] € regular tudo isso, demarcando
esferas de responsabilidade e niveis de autoridade nas pessoas congregadas, a fim de que nao
se perca a coesao do trabalho e sua eficiéncia geral.” (LOURENCO FILHO, 2007, p. 47).

Nos seus escritos, Lourengo apresenta a importancia das teorias classicas e das teorias
novas?!, de acordo com a fun¢dio que a pessoa assume no processo administrativo. Nas teorias
classicas, “[...] os participantes dos empreendimentos sao essencialmente considerados como pegas
de um complexo processo formal” (LOURENCO FILHO, 2007, p. 50); e, nas teorias novas, “[...]
esse modo de ver passa a ser discutido em face das influéncias que a propria vida dos
empreendimentos exerca sobre as pessoas neles congregadas” (LOURENCO FILHO, 2007, p. 50).

Nesse ambito, o autor sinaliza que

em termos esquematicos, pode-se dizer que as teorias classicas centralizam sua
atencdo nos processos administrativo formal; nas teorias novas, essa atengdo se
estende ao comportamento administrativo. Mas as novas técnicas nao invalidam nem
substituem as teorias classicas, no que apresentam de fundamental. Apenas as
enriquecem, como novos elementos que podem levar a metodologia da Organizagao
e Administra¢do a maior desenvolvimento. (LOURENCO FILHO, 2007, p. 57).

2l As teorias novas partem dos estudos no campo da Psicologia, especialmente os de motivagdo do comportamento
humano, e dos estudos sociologicos referentes ao papel negativo da burocracia no campo da Administragao.
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Dando sequéncia aos pioneiros da historia da administra¢do escolar, temos o destaque
para Anisio Spinola Teixeira. Ele foi um educador de grande importancia; ocupou varios
cargos administrativos; escreveu importantes trabalhos que estdo disponiveis na Biblioteca
Virtual Anisio Teixeira, na Universidade Federal da Bahia; participou da discussdo da Lei de
Diretrizes e Bases em 1961; e foi responsavel pela criagdo da Universidade de Brasilia, sendo
reitor em 1963. Teixeira ¢ reconhecido como um dos grandes nomes da Educacdo, por

defender uma escola publica democratica.

A primeira coisa que se evidencia na obra de Anisio Teixeira, como educador, nao ¢
essa pugna teorica, sdo as realizagdes que ele fez. Realizacdes precoces do jovem de
24, 25 anos e que vao quase que até o fim da vida dele, nos varios cargos que ocupou
e 0 que conseguiu realizar em cada uma das atribui¢des que teve de assumir na
administragdo publica de ensino, quer como diretor, quer como secretario de
Educacdo, quer como uma pessoa que abriu novos campos para a pesquisa
educacional dentro do Ministério da Educagdo. Cada etapa de sua vida [...] esta
vinculada a realizagdes, ndo a um embate estéril, mas a tentativa de introduzir
mudancas através da educagdo. Este ¢ um elemento fundamental (FERNANDES,
2002, p. 54-55).

Nas obras de Anisio Teixeira, € presente a sua postura em defesa de uma escola como um
espago propicio para o desenvolvimento de vivéncias democraticas. Nesse sentido, o autor
desenvolveu estudos em tematicas voltadas para a forma¢ao continuada dos professores, a
administracdo das escolas, a organizagdo e os niveis de ensino, dentre outros. Percebe-se, nos
estudos de Anisio Teixeira, a influéncia norte-americana no seu pensamento critico, € isso

ocorre devido a sua ida aos Estados Unidos para realizar cursos.

Embora alguma coisa possa ser aprendida pelo administrador escolar de toda
complexa ciéncia do administrador de empresa de bens materiais de consumo, o
espirito de uma e outra administragdo sao de certo modo até opostos. Em educagdo, o
alvo supremo é o educando a que tudo mais esta subordinado; na empresa, o alvo
supremo ¢ o produto material, a que tudo mais esta subordinado. Nesta, a humanizagado
do trabalho ¢ a correcdo do processo de trabalho, na educagdo o processo ¢
absolutamente humano e a correcdo um certo esforgo relativo pela aceitagdo de
condigdes organizatorias e coletivas aceitaveis. S3o, assim, as duas administragdes
polarmente opostas. (TEIXEIRA, 1964, p. 15).

Diante do exposto pelo autor, compreendem-se algumas das especificidades da
administracdo no contexto escolar. Para Teixeira, “A administracdo deve conseguir uma
organizag¢do de eficiéncia uniforme da escola, para todos os alunos — organizagao e eficiéncia

em massa”’. (TEIXEIRA, 1997, p. 166). Portanto, a administracdo escolar deve atender a

todos, sem discriminacao.



60

Teixeira (1961) dizia ainda que a escola ndo deveria ser administrada como uma
maquina, mas que a proposta de administracdo de empresas podia ser adaptada ao contexto
escolar. Segundo o autor, “[...] a fungdo de administrador ¢ funcdo que depende muito da
pessoa que a exerce; o administrador depende do que ele é, do que tenha aprendido e de uma
longa experiéncia. Tudo isso ¢ o que faz o administrador.” (TEIXEIRA, 1961, p. 84).

O autor (1961) instigou também a reflexdo sobre a inadequacdao dos principios da
administragdo geral aplicados a educagdo. Na década de 1980, essa reflexdo tornou-se mais
forte, abrindo possibilidades de mudancas no campo da administracdo escolar, com o
movimento de reabertura politico-democrética no Brasil®’. Autores como Miguel Arroyo,
Maria de Fatima Costa Félix e Vitor Henrique Paro teceram suas criticas ao enfoque
tecnocratico da administragao escolar, pautado na teoria da administrag@o geral. Eles salientam
que a pratica administrativa desenvolvida em tal ambito ¢ fruto da organizacao fabril.

Arroyo (1979) defende a necessidade de envolver a participacdo da comunidade escolar
nas praticas administrativas, com o objetivo de repensar os fins da educacao: “O problema, pois,
¢ como encontrar mecanismos que gerem um processo de democratizagdo das estruturas
educacionais através da participacdo popular na defini¢do de estratégias, na organizacdo
escolar, na alocagdo de recursos ¢, sobretudo, na redefini¢do de seus conteudos e fins.”
(ARROYO, 1979, p. 46).

A partir dessas criticas a administracdo escolar, baseada no enfoque tecnocratico, surgiu
na literatura o conceito de gestao democratica. Especificamente, ainda na década de 1980, a luta
pela democratizacdo do pais refor¢ou a necessidade da democratizacdo da escola publica. E,
como resultado, houve a aprovagdo do principio de “Gestdo Democratica do Ensino Publico” na
Constitui¢do Federal de 1988, no art. 206, inciso V1. Foi por meio da Constitui¢ao Federal de
1988 (BRASIL, 1988) e da LDB de 1996 (BRASIL, 1996) que a palavra “gestao” se concretizou
nos documentos oficiais do sistema de educagao do pais e nos discursos governamentais.

Segundo Vieira (2006), a gestdo democratica, a0 mesmo tempo em que se apresenta
como uma conquista das forgas civil-democraticas, marcada pelas lutas dos movimentos
populares e pelos protestos pela abertura politica do Brasil nos anos 1980, coincide com um
contexto em que as respostas a crise do capitalismo, iniciada na década de 1970, desdobravam-

se em nivel global, implicando redimensionamentos nas politicas educacionais.

22 Esse movimento foi o processo de liberalizagdo do regime militar que governou o Brasil entre 1964 ¢ 1985. Tal
processo teve inicio em 1974, durante os governos Geisel (1974-1979) e Figueiredo (1979-1985), terminando
em 1988 com a promulgacdo da nova Constitui¢ao.
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Entre meados de 1970 e 1990, o campo educacional passou por muitas pressdes
decorrentes do processo de abertura democratica e dos movimentos sindicais, 0s quais
coincidiram com a crise do capitalismo, cujo caminho de superagdo apontava para o
redimensionamento dos Estados nacionais. Nesse cenario, instala-se a crise do sistema
capitalista, com a baixa da taxa de lucro, a inadequagdo dos modelos de producdo
taylorista/fordista e as greves dos trabalhadores. Diante desse contexto econdmico, surge o
Toyotismo®* no lugar do Fordismo/Taylorismo, no mundo das fibricas. E, no campo da
educacdo, ocorre a mudanca de énfase da administragdo para a gestao escolar. (KLAUS, 2016).

De acordo com os principios neoliberais**

, as mudancas que ocorreram nas estatais sao
provenientes dessa base produtiva do Toyotismo.

O Toyotismo apresentou os principios de flexibilizagdo, trabalho coletivo, autonomia e
descentralizacdo. Surgem, nesse ambito, fortes criticas a centralizagio do poder, a
burocratizagao, a rotina e a teoria do pleno emprego. Ha a valorizag¢do da atitude de inovagado e
autogestao, com o incentivo ao empreendedorismo, preconizando o sujeito empresario de si
mesmo, que cria seus proprios projetos. Essas novas formas de empresa foram discutidas no
inicio da década de 1990, dentro do processo de reengenharia que valoriza o comecar de novo
e defende uma ruptura com a continuidade, com o controle hierarquico ¢ com a divisdo de
trabalho. Nesse sentido, ““A reengenharia trata de comegar de novo em uma folha de papel em

branco.” (HAMMER; CHAMPY, 1994, p. 35).
Segundo Klaus (2016),

O que esta em voga na atualidade sdo as novas formas de gestdo do social, da
economia, da educagdo, do Estado. [...] Acredita-se tais formas devem ser abertas,
descontinuas; devem primar pela inovagdo, possibilitar que todos colaborem e/ou
participem, que todos sejam empresarios de si mesmos. Através de certo consenso
social, a inovagdo e empreendedorismo sao naturalizados. (KLAUS, 2016, p. §83).

Vale ressaltar que ser “empresario de si mesmo” se refere ao individuo tornar-se um
microempresario, distanciando-se da organizacao e da forma de funcionamento de uma fabrica.

No contexto de uma empresa, a concep¢do de gestdo “[...] lanca mao de varias funcdes e

230 Toyotismo se popularizou e se espalhou por varias regides do mundo a partir da década de 1970, impulsionado
principalmente pelo surgimento do neoliberalismo, quando o sistema capitalista comegava a buscar novas formas
de producao. Também conhecido por Sistema Toyota de Producao, o Toyotismo foi inicialmente implantado nas
fabricas de automoveis da Toyota Motors, por iniciativa dos seus idealizadores: Eiji Toyoda e Taiichi Ohno, os
principais responsaveis pela criacdo desse método de produgdo. Tendo como filosofia a completa eliminagdo de
todos os desperdicios, o conceito de Toyotismo se baseia na produ¢do por necessidade, ou seja, produz
determinado produto de acordo com a demanda do mercado.

24 Neoliberalismo é um conjunto de ideias politicas e econdmicas capitalistas que defende a ndo participa¢do do estado
na economia. Segundo Galvao (1997), o centro de toda pratica neoliberal é o mercado e, por conseguinte, 0 consumo.
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conhecimentos necessarios para, através das pessoas, atingir os objetivos da organizacao de
forma eficiente e eficaz.” (KLAUS, 2016, p. 84).

No contexto escolar, com a descentralizagdo, ocorre a gestdo compartilhada; sendo
assim, “[...] os professores ndo estardo mais sob a responsabilidade dos administradores
escolares”. (KLAUS, 2016, p. 84). A escola passa a ser regulada por toda a comunidade
educativa. Importa dizer que existe uma diferenca grande entre a gestdo compartilhada
democratica e a pulverizagdo de responsabilidades que se d& no processo de
desresponsabilizacdo do Estado e empresariamento da sociedade. Nessa ldgica empresarial,
performatica e meritocratica, “Os professores e os gestores escolares passam a ser empresarios
de si mesmos e sdo medidos, avaliados constantemente através de varios indices de
desempenho.” (KLAUS, 2016, p. 84).

Diante desse contexto, ¢ fundamental que a sociedade tenha consciéncia da importancia
da sua participacdo nos espagos democraticos da gestdo escolar, a luz de principios que
objetivem a formacdo de cidadaos comprometidos, criticos e conscientes. Precisamos
problematizar a entrada em cena de varios atores que falam em nome da Educagdo e que tentam
propagar a logica empresarial no cotidiano escolar.

Para finalizar esta se¢do, apresento a seguir um quadro com aspectos relevantes dos quatro
pioneiros que contribuiram para a emergéncia da administracdo escolar no Brasil, a qual, conforme
mencionei, passa por uma mudanca de énfase para a gestdo nos anos 1990. As discussdes sobre
gestao educacional na Contemporaneidade versam tanto sobre a gestdo democratica da escola
publica quanto sobre o gerencialismo que afeta a forma como compreendemos o papel da

Educagdo na Contemporaneidade.

Quadro 12 - Pioneiros que contribuiram para a administra¢do escolar no Brasil

Pioneiros Contribuicoes
e Valida os principios de Henry Fayol;
Antonio e Defende uma estrutura de administragdo escolar baseada na hierarquia das fungdes;
Carneiro e Sua obra contribuiu para a formacao dos diretores escolares, usando organogramas
Ledo ¢ documentos legais de outros paises. Nesse aspecto, aproxima-se das ideias de
Lourenco.

e Aplica o Fayolismo nas escolas, dividindo as fungdes e criando regulamentos;

José Querino | ¢ Fundou a ANPAE em 1961;

Ribeiro e O administrador escolar tem como fungdes o servico pedagogico, social e
burocrético.

e Apoia-se nos principios de Fayol;

Manoel .~ N ,
Bergstrom e Defende ndo s6 a organizagdo da escola, mas também da sala de aula;
Lourenco e Propde um manual para a formagao dos diretores escolares — essa atitude remete a

Filho Ledo, ao defender a formagao dos diretores;
e Nas suas obras, aprofunda as questdes burocraticas e de servi¢o da escola.
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Pioneiros Contribuicoes

¢ Defende a escola como um espago propicio para o desenvolvimento de vivéncias
Anisio democraticas;

Spinola ¢ Questiona os principios da Administragcao Geral aplicados a Educagao;

Teixeira e Defende que as fungdes na escola devem ser exercidas por professores que
demonstrem aptiddo para tais fungdes.

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme mencionado ao longo da se¢do, os autores citados no quadro pensam a
administracdo a partir de vieses diferentes. Uns defendem a organizacdo da administragdo da

educagao segundo pressupostos fabris, outros problematizam tais concepgoes.

Apos esta breve explanagdo sobre a emergéncia da administracdo escolar e a mudanga

de énfase para a gestdo, discuto, na proxima secao, a historicidade da supervisdo escolar.

4.2 Historicidade da Supervisao Escolar

“Supervisor” o que procura a “visdo sobre”, no interesse da fun¢do coordenadora e
articuladora de ag¢des é também quem estimula oportunidades de discussao coletiva,
critica e contextualizada do trabalho. Esta discussdo, na América Latina, se faz
especialmente necessaria, considerando a importincia do movimento de
emancipacdo social. E o “especialista” supervisor, como educador ¢ profissional,
tem o seu papel estreitamente vinculado e comprometido com este movimento.
(RANGEL et al., 1997, p. 147).

Ao tratarmos da supervisdo escolar, € necessario contextualizar o momento historico de
mudangas na organizacao econdmica, a partir do século XVIII, que impactaram na vida das
pessoas. Nesse periodo, o modelo de economia passou a ser industrial, substituindo o modelo
artesanal. Diante disso, o trabalho produtivo se organizou de outra maneira: de um lado, havia
0 antigo artesdo, que passou a trabalhar para os empresarios e recebia um salario baixo; e, do
outro lado, o empresario detinha o maquinario, a matéria-prima, e ficava com o lucro.

Com o avango do capitalismo industrial, a for¢a de trabalho era entendida como uma
forma de mercadoria, contexto em que a produtividade era essencial. Entdo, houve a necessidade
de se pensar numa fun¢ao que fiscalizasse os empregados e acompanhasse de perto o processo
de produgdo. Dai surge o gerente-supervisor, que tinha como atribui¢des: estabelecer uma rotina
para os empregados; usar métodos coercitivos para que os funcionarios trabalhassem; e exercer
o controle de producao, visando a quantidade e a qualidade na entrega do produto final.

Com o amplo crescimento das empresas capitalistas, o controle do processo passou a

ficar mais complexo, surgindo a necessidade da racionalizagdo do trabalho, com a divisdo de
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tarefas através do movimento de geréncia cientifica, criado pelo taylorismo.? Nesse cendrio,
cria-se nas industrias a supervisao como uma das especializagdes técnicas de trabalho, que tinha
0 objetivo de manter o controle sobre a mao de obra operaria e sobre o aumento da produgao.

Diante desse movimento realizado no final do século XVIII e no inicio do século XIX, surge a
supervisdo educacional, primeiramente nos Estados Unidos e, em seguida, no Brasil. A
supervisao educacional teve a funcao de fiscalizagao e controle de produgao, estando em uma
funcdo intermedidria, entre as decisdes da cupula administrativa escolar e os niveis mais baixos
de execugdo. O supervisor tinha de garantir, através da fiscalizagdo, que o planejamento fosse
executado de acordo com a operacionalizacdo do processo. Vasconcelos (2009, p. 86) afirma
que a introdugdo da supervisao educacional traz para o interior da escola a divisao social do
trabalho, ou seja, a divisdo entre os que pensam, decidem, mandam (e se apropriam dos frutos)

€ 0S que executam.

Segundo Lacerda (1983, p. 32), a supervisao, que enfatiza a fiscalizac¢do, corresponde
ao movimento da geréncia cientifica, iniciado por Taylor, e ao periodo da administragao
cientifica, que d& énfase a geréncia da forca de trabalho e ao controle das atividades executadas
— e ndo a perspectiva humana do trabalho. O foco estaria nos meios de producao, nos processos,
nos fins de geragdo de lucro, e ndo na pessoa humana que executa o trabalho.

Nesse cenario, surge efetivamente a supervisao educacional no Brasil, ainda durante a
Primeira Republica (1889-1930), sob a denominag¢ao de inspecao escolar, ja enraizada no
sistema. Tinha como fung¢ao primordial a fiscalizagdo quanto ao cumprimento das leis no campo
educacional e a implantacao de reformas educacionais, com o objetivo de atender as demandas
da produgao. Lorenzoni (1990, p. 92) apresenta as atribuigdes especificas do inspetor escolar

no desempenho de sua funcao:

a) participar do planejamento e aplicagdo dos mecanismos e instrumentos de controle
referentes a curriculos e programas educacionais, previstos ou em desenvolvimento;
b) participar do processo de planejamento curricular, em nivel de macrossistema, com
vistas a melhoria qualitativa do ensino, através da caracterizagdo da realidade escolar
em termos de necessidades a serem atendidas e possibilidades a serem aproveitadas;
c) colaborar no estabelecimento de diretrizes pedagogicas que levem a consecucao da
politica educacional do Estado;

d) assessorar os superiores hierarquicos em assuntos da area; e) manter-se
constantemente atualizado em legislac¢@o, evidenciando conhecimento do objeto a ser

25 Taylorismo consiste num sistema de organizagdo industrial desenvolvido por Frederick Taylor, economista e
engenheiro mecanico estadunidense. O principal objetivo desta técnica ¢ otimizar as tarefas desempenhadas nas
empresas, através da organizacgao e divisdo de fungdes dos trabalhadores, objetivando a reducao dos custos e o
aumento dos lucros. Ele foi o pioneiro da Teoria Geral da Administragao, trazendo orientagdes importantes para
o pensamento administrativo, com tematicas sobre eficiéncia e eficacia.
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avaliado, manifestando dominio das técnicas de trabalho e instrumentalizacdo
proprias do exercicio de sua fungao.

Realizo um salto temporal neste momento, pois vale mencionar que os jesuitas, ao
desenvolverem as praticas educativas no Brasil, no periodo 1599 e 1759, ja desenvolviam
atividades de supervisdo, através do prefeito de estudos®, que era visto como superior a fungio
do professor na organizagcdo hierdrquica. O prefeito de estudos ndo tinha uma fungdo

determinada; assessorava o reitor, que era o seu superior direto; fiscalizava as atividades dos

professores e alunos; fazia a sele¢do e a formagao dos mestres.

Havia 30 regras que regiam as fungdes do prefeito de estudos, sendo as principais:

a) Regra 1: Dever do Prefeito. — Dever do Prefeito ¢é ser o instrumento geral do Reitor,
afim de, na medida da autoridade por ele concedida, organizar os estudos, orientar e
dirigir as aulas, de tal arte que os que as frequentam, facam o maior progresso na
virtude, nas boas letras e na ciéncia, para a maior gléria de Deus;

b) Regra 5: Os professores expliquem toda a matéria. — Lembre a cada um dos
professores de teologia, filosofia ou casuistica, especialmente quando nota algum
mais retardatario, que devera adiantar de tal modo a explicagdo que, cada ano, esgote
a matéria que lhe foi assinada.

c) Regra 17: Ouvir e observar os professores. — De quando em quando, a0 menos uma
vez por més, assista as aulas dos professores; leia também, por vezes, os apontamentos
dos alunos. Se observar ou ouvir de outrem alguma coisa que mereca adverténcia,
uma vez averiguada, chame a atengdo do professor com delicadeza e afabilidade, e,
se for mister, leve ao conhecimento do Reitor. (O METODO... [2019?]).

Nesse periodo, havia uma rigidez nas regras, mas o foco recaia sobre a aprendizagem dos
alunos e a formacao dos professores, pois estes deveriam estar capacitados para corresponder as

exigéncias da proposta educacional dos jesuitas. Nesse proposito, o Ratio Studiorum®’ atendia

de forma qualificada e eficiente as demandas educacionais da época. Tempos depois, entre 1750

26 “Prefeito geral dos estudos — [...] um homem bem versado nas letras e nas ciéncias, qualificado pelo seu zelo e
discrigdo para o desempenho das incumbéncias que lhe forem confiadas e cuja fungio serd a de instrumento
geral do Reitor na boa ordenagao dos estudos. A ele, com a devida humildade, deverdo obedecer aos professores
e todos os escolasticos, tanto os que se acham no mesmo Colégio quanto os que porventura vivem em internatos
ou seminarios de alunos, ¢ ainda os prefeitos de estudos nos seminarios, em tudo quanto aos estudos se refere.”
(O METODO... [2019?]).

270 Ratio Studiorum é um “Conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos. Sua
primeira edi¢do, de 1599, além de sustentar a educagdo jesuitica ganhou status de norma para toda a Companhia
de Jesus. Tinha por finalidade ordenar as atividades, fung¢des ¢ os métodos de avaliagdo nas escolas jesuiticas.
Nao estava explicito no texto o desejo de que ela se tornasse um método inovador que influenciasse a educagdo
moderna, mesmo assim, foi ponte entre o ensino medieval e 0 moderno. Antes do documento em questio ser
elaborado, a ordem tinha suas normas para o regimento interno dos colégios, os chamados Ordenamentos de
Estudos, que serviram de inspiragdo e ponto de partida para a elaboracdo da Ratio Studiorum. A Ratio Studiorum
se transformou de apenas uma razdo de estudos em uma razdo politica, uma vez que exerceu importante
influéncia em meios politicos, mesmo nao catolicos. O objetivo maior da educagao jesuitica, segundo a propria
Companhia, ndo era o de inovar, mas sim de cumprir as palavras de Cristo: ‘Docete omnes gentes, ensinai,
instrui, mostrai a todos a verdade.”” (RATIO..., [20197]).
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e 1777, com a Reforma Pombalina e a expulsdo dos jesuitas do Brasil, o cargo de prefeito de
estudos foi extinto, assim como o sistema de ensino baseado no Ratio Studiorum.

Retomando o surgimento da supervisao educacional no Brasil, ainda durante a Primeira
Republica, na década de 1920, foi criada a Associagdo Brasileira de Educa¢do, que gerou a
reforma Jodo Luiz Alves. Essa reforma criou dois 6rgdos, que foram: o Conselho Nacional de
Ensino e o Departamento Nacional de Ensino. Tais 6rgaos foram de fundamental importancia
para o ambito educacional, pois possibilitaram a separacdo entre a parte administrativa e a parte
técnica. Com isso, surgiu o Ministério da Educacdo e Satide Publica, possibilitando a criagao
da profissao de supervisdo, sem ligagdo com as profissoes de diretor e inspetor.

A partir dessa reforma, o supervisor tornou-se o responsavel pela parte técnica, enquanto
o diretor passou a ser responsavel pela parte burocratica/administrativa. (SAVIANI, 1981, 2000).
A divisdo do trabalho nas escolas possibilitou a implantagdo da supervisdo escolar. Nesse
momento, confiava-se a figura do inspetor um papel predominante de orientagcdo pedagogica e de
estimulo a competéncia técnica, em lugar de fiscalizagdo para detectar falhas e aplicar punigdes.

Na década de 1950, houve um crescimento da populacdo brasileira e,
consequentemente, um aumento no niimero de alunos matriculados®® nas escolas. Isso gerou
alguns problemas, pois ndo havia professores primarios preparados para suprir a demanda, e foi
necessario oferecer cursos de atualizacdo docente, que se estenderam também para os
supervisores educacionais. Nesse periodo, o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) firmou
um convénio com os Estados Unidos, chamado de Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), que muito contribuiu para o curso de capacitagao
de professores primarios e supervisores no periodo de 1959 a 1964.

Em 1964, aconteceu o golpe militar no Brasil, instalando-se um governo autoritario e
repressor, em que nao era permitida a expressdo da opinido publica, e nem a participacao
politica. A politica educacional foi fortemente impactada com esse modelo de governo.
Aguiar (1991) afirma que, nesse contexto, a educagdo brasileira passou a ser mostrada pelo
governo como um investimento, tendo como principal fun¢do elevar a renda econémica das
classes média e trabalhadora — isto ¢, através da educagdo, pretendia-se comprovar,
teoricamente, os principios ideologicos da mobilidade social nas sociedades de classes, com
base na igualdade de oportunidades.

No final dos anos 1960, aconteceu a Reforma Universitaria, € a supervisao educacional

no Brasil surgiu em nivel de Ensino Superior com a Lei Federal n° 5.540/68. O curso de

28 Importa dizer que o aumento de niimeros matriculados nas escolas também esta relacionado ao fendmeno de
expansao da escolarizac¢do no Brasil pos-segunda guerra mundial (discussdes desenvolvimentistas).
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Pedagogia passou a oferecer “habilitagdes” ou “especializagdes” em: planejamento escolar,
orientacdo educacional, administrag@o escolar, supervisao educacional, inspecao escolar etc.
Na década de 1980, com as possibilidades de abertura politica, surgem varios
questionamentos das classes populares sobre o papel da escola e sobre a agdo do supervisor
educacional e dos demais especialistas. Reivindicava-se uma nova concepgao de educagao, em
que houvesse a participagdo social, de modo que a supervisdo educacional assumisse uma
postura participativa e mediadora, e ndo burocratica e autoritaria, como estava ocorrendo.

Santos (2012) destaca que

[...] o papel do pedagogo na atualidade, embora ainda ndo esteja claramente definido —
pela falta de identidade do Curso de Pedagogia entre outros fatores - , comega a se
discutir essa questio nas entrelinhas das propostas da LDB/96 e do Banco Mundial,
afigurando-se um desafio ndo somente para os profissionais da educagao como também
para a propria universidade, instituicao social formadora, no sentido de ndo deixar que,
mais uma vez, a atuacdo dos pedagogos em espacos escolares e ndo escolares seja
conduzida pelas exigéncias meramente burocraticas do plano politico-economico, em
detrimento dos aspectos didatico-pedagogicos. (SANTOS, 2012, p. 33).

Na perspectiva de ressignificar a atuagao do pedagogo no contexto educacional atual,

Medina (2000, p. 33) sugere que ¢ necessario:

a) superar os impasses conceituais do termo supervisdao em seus multiplos aspectos;
b) compreender a escola como local efetivo de trabalho;

¢) identificar-se como trabalhador da escola;

d) conceber o professor como um dos trabalhadores da escola;

e) desmistificar a figura do profissional supervisor;

f) conceber-se como um sujeito que produz, reproduz e pesquisa diferentes maneiras
de ensinar, de aprender e também de orientar;

g) admitir que o professor na sala de aula tem sua propria produgao;

h) identificar a produ¢do docente na intera¢ao professor-aluno;

i) estar convencido de que saber e conhecimento sdo predicativos de todos os seres
humanos;

j) admitir que ¢ na interacdo do professor que ensina-e-aprende e do aluno que
aprende-e-ensina que se encontra o eixo principal da aprendizagem sistematizada na
escola.

Refletir sobre os pontos apresentados por Medina (2000) ¢ fundamental para que os
problemas ndo sejam recorrentes no ambiente pedagogico. Assim, os supervisores educacionais
precisardo rever as suas concepgdes e construir o perfil profissional que as instituicdes
demandam atualmente. E necessario que esse supervisor seja um agente de mudangas, atuando

junto aos demais profissionais e refletindo sobre objetivos a serem alcangados na coletividade.

Sobre esse assunto, apoio-me em Alarcdo e Roldao (2009), ao afirmarem que:

As novas tendéncias supervisivas apontam para uma concep¢ao democratica de
supervisao e estratégias que valorizam a reflexao, a aprendizagem em colaboracdo, o
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desenvolvimento de mecanismos de auto-supervisdo e auto-aprendizagem, a
capacidade de gerar, gerir e partilhar o conhecimento, a assungdo da escola como
comunidade reflexiva e aprendente, capaz de criar para todos que nela trabalham
(incluindo os que nela estagiam) condigdes de desenvolvimento e aprendizagem.
(ALARCAO; ROLDAO, 2009, p. 19).
Na acdo do supervisor educacional, ndo deveria mais haver espago para o trabalho
fragmentado, nem para a hierarquia autoritria entre os profissionais de uma institui¢ao
educativa. O contexto atual conclama um profissional supervisor que desenvolva uma gestao

democratica pautada no respeito, na reflexao, na partilha das ideias e na construcao coletiva,

numa educagdo firmada no compromisso ético, na responsabilidade e na qualidade.

4.3 Sobre a Atuacio da Coordenacio Pedagogica

A cada instante ha na vida um novo conhecimento a encontrar,
uma nova licao despertando, uma situagao nova,
que se deve resolver.
(MEIRELES, 2001, p. 63-64).
A escola ¢ um ambiente de muita complexidade, tendo muitos atores envolvidos. Nesse
contexto, hd o coordenador pedagogico, que ¢ uma peca importante desse engendramento.
Conforme ja foi mencionado na se¢do anterior, a supervisao escolar surgiu no Brasil durante a
Primeira Republica (1889-1930) e passou pela ressignificacdao das suas atribui¢des, assim como
pela mudanca do nome de supervisdo escolar para coordenagdo pedagdgica. Apesar dessa
trajetoria de mudangas, a coordenacgdo pedagogica precisa avangar e ressignificar as suas agoes.
Vasconcelos (2009) defende a fun¢do do coordenador pedagdgico como: “[...] um intelectual
organico no grupo; sua praxis, portanto, comporta as dimensdes reflexiva, organizativa,
conectiva, interventiva e avaliativa. Nesta medida, nos afastamos daquela postura de controle
burocratico, em direcao a do educador do educador.” (VASCONCELQOS, 2009, p. 88).
Concordo com as palavras de Vasconcelos (2009) e com as palavras de Rangel (2008),
que coloca o coordenador pedagogico numa posicdo de comprometimento com o trabalho
docente, ao afirmar que ele “[...] faz parte do corpo de professores e tem a especificidade do
trabalho caracterizado pela coordenagdo das atividades didaticas e curriculares e a promogao e
o estimulo de oportunidades coletivas de estudo.” (RANGEL, 2008, p. 57).
Vale ressaltar a importancia do acolhimento por parte do coordenador pedagogico aos
professores e professoras. Essa relacdo ¢ de suma relevancia para que as mediagdes e
intervengdes se estabelecam de forma dialogica e democratica, favorecendo uma condicao

saudavel de trabalho e possibilitando o crescimento do grupo. Nessa perspectiva, Vasconcelos
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(2009) pontua que o trabalho do coordenador pedagdgico ndao pode ser isolado — deve ser em
grupo, para que tenha sentido e que a transformacao possa acontecer. Segundo ele, para que
ocorra “[...] mudancga da pratica pedagogica, basicamente o papel da equipe de direcao € criar
um clima de confianga, pautado numa ética libertadora e no auténtico didlogo.”
(VASCONCELOS, 2009, p. 57).

Ao refletir sobre mudanga da pratica pedagdgica, ndo se pode desvincula-la da
necessidade de formagao de professores e professoras, a partir da interagdo entre os pares e das
trocas de saberes, sendo a formacdo docente uma acdo fundamental do coordenador
pedagodgico. Nesse contexto, € a escola o ambiente essencial de formagao, tanto para os alunos

como para toda a comunidade. Nas palavras de Paulo Freire (1996, p. 25),

[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-se e se forma
ao ser formado. E nesse sentido que ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, contetidos,
nem formar ¢ agdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo
indeciso e acomodado. Ndo ha docéncia sem decéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto,
um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Sendo a escola esse ambiente favoravel para a formagao de toda a comunidade, cabe ao
coordenador pedagogico possibilitar e planejar esse cendrio formativo para os(as)
professores(as), nos quais os(as) docentes estardo reunidos(as) discutindo e refletindo sobre
contextos do cotidiano, favorecendo situagdes de aprendizagem e de formagao.

Canario (2006) defende que o professor, ao compartilhar conhecimento com o outro e
ao desenvolver seu trabalho, aprende sua profissao e se forma no ambiente escolar. A formagao
centrada na escola, segundo Canario (2001, p. 80), “[...] tem como finalidade principal resolver
problemas e promover, ao mesmo tempo, o desenvolvimento profissional dos professores e o
desenvolvimento organizacional das escolas; ela se materializa na criacao e no funcionamento
de equipes que trabalham na concretizagdo de um projeto”.

Geglio (2008, p. 115) apresenta suas contribui¢cdes ao discutir que o coordenador
pedagogico “[...] exerce um relevante papel na formacao continuada do professor em servigo,
e esta importancia se deve a propria especificidade de sua fun¢do, que € planejar e acompanhar
a execugdo de todo o processo didatico-pedagogico da institui¢do”. Assim, cabe ao coordenador
pedagdgico se organizar quanto ao tempo de suas agdes pedagdgicas na escola e planejar a

formagdo docente, pois trata-se de um

[...] processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em multiplos
espagos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou treinamentos, e que favorece a
apropriagdo de conhecimentos, estimula a busca de outros saberes e introduz uma
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fecunda inquietagdo continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia em
toda a sua imponderabilidade, surpresa, criagdo e dialética com o novo (PLACCO;
SILVA, 2003, p. 26-27).

Placo e Souza (2008, p. 27) defendem que sempre deve haver intencionalidade na agao

pedagdbgica:

Para que ocorram transformacdes na pratica docente, ¢ fundamental a participagdo do
professor e a intencionalidade de sua agdo pedagdgica. Se essa intencionalidade for
engendrada junto as intencionalidades de outros educadores, sera possivel pensar na
efetivacao de um projeto politico pedagdgico da escola. Isso implica que a reflexao
de cada professor sobre a sua pratica docente esta na base das transformagdes dessas
relagdes entre as dimensoes integrantes da docéncia e na base da defini¢do coletiva de
um projeto de escola.

O coordenador pedagogico precisa priorizar a formagdo docente e perceber que essa ¢ a
sua fun¢do primordial no espago escolar. Os insumos para as tematicas formativas podem ser
do préprio contexto vivido pelos docentes, a partir do seu envolvimento nas discussdes dos
projetos, nas trocas de experiéncias e na partilha de saberes.*’

De acordo com Tardif (2002), autor que aborda essa tematica dos saberes docentes, o

educador, no seu contexto profissional, mobiliza varios conhecimentos. Ele afirma que

Os saberes [de um educador] sdo uma realidade social materializada através de uma
formagdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma
pedagogia institucionalizada etc., e sdo também, ao mesmo tempo, os saberes dele. A
minha perspectiva procura, portanto, situar o saber do professor na interface entre o
individual e o social, entre o ator ¢ o sistema, a fim de captar a sua natureza social e
individual como um todo. (TARDIF, 2002, p. 16).

Tardif (2002) define os saberes numa perspectiva mais ampla. O autor apresenta seis
fios condutores: o primeiro fio se refere a pessoa e ao seu trabalho: “[...] o saber esté a servigo
do trabalho. Isso significa que as relacdes dos professores com os saberes nunca sdo relagdes
estritamente cognitivas: sdo relacdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para
enfrentar e solucionar.” (TARDIF, 2002, p. 17).

O segundo fio condutor apresentado pelo autor refere-se a diversidade ou ao pluralismo
do saber, em que o educador se utiliza de diferentes saberes adquiridos nas suas itinerancias,
que ajudardo nas relagdes interpessoais e na resolucdo de conflitos. “O saber dos professores ¢
plural, compdsito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho,

conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,

2 Mais adiante, quando forem apresentadas as contribui¢des de No6voa para a formacgdo continuada dos
professores, esse tema sera aprofundado e retomado.
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provavelmente, de natureza diferente.” (TARDIF, 2002, p. 18). Sobre esse segundo fio condutor
apresentado por Tardif, trago um recorte dos “saberes pedagodgicos”, apresentado por Selma
Garrido Pimenta, que envolve os saberes referentes ao ambito pedagogico, como “[...] a
problematizagdo, a intencionalidade para enfrentar as situacdes, a experimentacao
metodoldgica, o enfrentamento de situagdes de ensino complexas, as tentativas mais radicais,
mais ricas ¢ mais sugestivas de uma didatica inovadora.” (PIMENTA, 1999, p. 27). Esses
saberes possibilitam a construc¢ao da identidade do educador.

Segundo Tardif (2002), o terceiro fio condutor trata da temporalidade do saber; significa
dizer que os educadores estdo carregados de experiéncias profissionais, escolares e familiares,
e que esses saberes se modificam com o passar do tempo.

O quarto fio condutor aborda a experiéncia enquanto fundamento do saber; defende a
relevancia das experiéncias vivenciadas no contexto de trabalho e que contribuem para a

formagao profissional do individuo:

Os saberes oriundos da experiéncia do trabalho cotidiana parecem construir o alicerce
da pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia ¢é, para o professor, a
condi¢do para a aquisicdo e producdo de seus proprios saberes, reutilizando-os no
trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho. (TARDIF, 2002, p. 21).

Pimenta (1999, p. 20) concorda com Tardif ao afirmar que “[...] os saberes da
experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num
processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas
de trabalho, os textos produzidos por outros educadores”. Ainda sobre os saberes experienciais,
Bondia (2002, p. 21) traz boas contribui¢des ao afirmar que “[...] a experiéncia ¢ o que nos
passa, o que nos acontece, o que nos toca”; de modo que “O saber da experiéncia se da na
relagdo entre o conhecimento e a vida humana”. (BONDIA, 2002, p. 19).

O quinto fio condutor apresentado por Tardif (2002) refere-se aos saberes humanos, ou
seja, o educador deve ter uma postura de acolhida, respeito e escuta ao outro, numa atitude
reflexiva e interativa. Alarcao (2001) corrobora Tardif (2002) ao afirmar que “[...] as relagdes
das pessoas entre si e de si proprio com o seu trabalho e com a sua escola, sdo a pedra de toque
para a vivéncia de um clima de escola em busca de uma educacdo melhor a cada dia.”
(ALARCAO, 2001, p. 20).

O ultimo fio condutor proposto por Tardif (2002), atinente a saberes e formagao do(a)
professor(a), considera importante investir na formacao, tendo em vista a sua trajetoria € o saber

formal. Nesse sentido, sobre a formagao do professor, Novoa traz as suas contribui¢des ao propor
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[...] a formagdo numa perspectiva que denomina critico-reflexiva, que “fornecga aos
professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as dinamicas de
formagdo autoparticipada. Dai considerar trés processos na formacgdo docente:
produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal), produzir a profissdo docente
(desenvolvimento profissional), produzir a escola (desenvolvimento organizacional).
(NOVOA, 1992, p. 25).

Nesse excerto, Novoa (1992) se refere a produzir a vida do professor. Ele defende a
formagdo que mobiliza diversos saberes a partir das experiéncias marcantes. Ao se referir a
produzir a profissdo docente, retrata a formagao confrontando-a com as experiéncias do
respectivo contexto profissional. E, por fim, defende produzir a escola, sendo tal institui¢ao o
espaco de formacao e de trabalho, através de uma gestao democratica e participativa.

Noévoa (2009, p. 4) defende ainda que a formacgao dos professores deve partir do estudo
de casos reais que acontecem no contexto escolar, bem como “[...] instituir as praticas

2
profissionais como lugar de reflexdo e de formacao”. Ele apresenta trés aspectos a serem
considerados, conforme abordo a seguir.

1° - A referéncia sistemadtica a casos concretos e o desejo de encontrar solugdes que
permitam resolvé-los. Esses casos sdo “praticos”, mas s6 podem ser resolvidos através de uma
andlise que, partindo deles, mobiliza conhecimentos tedricos. A formagdo de professores

ganharia muito se se organizasse, preferentemente, em torno de situagdes concretas de

insucesso escolar, de problemas escolares ou de programas de acao educativa.

2° - A importancia de um conhecimento que vai para além da «teoria» e da «pratica»
e que reflecte sobre o processo histérico da sua constituigdo, as explicacdes que
prevaleceram e as que foram abandonadas, o papel de certos individuos e de certos
contextos, as diividas que persistem, as hipoteses alternativas, etc.

3° - A procura de um conhecimento pertinente, que ndo ¢ uma mera aplicagdo pratica
de uma qualquer teoria, mas que exige sempre um esforco de reelaboracdo. Estamos
no dmago do trabalho do professor. (NOVOA, 2009, p. 5).

4° - A importancia de conceber a formacdo de professores num contexto de
responsabilidade profissional, sugerindo uma atencdo constante a necessidade de mudangas
nas rotinas de trabalho, pessoais, coletivas ou organizacionais. A inova¢do ¢ um elemento
central do proprio processo de formagao. (NOVOA, 2009, p. 4-9).

O processo formativo dos professores, que considera a analise de situagdes concretas e

a mobilizagdo de conhecimentos tedricos, remete a importancia de ndo dissociar teoria de

pratica e pratica de teoria, dado que uma nao se sobrepde a outra — ambas caminham juntas, e
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o educador vai se formando na relagdo entre teoria e pratica. Sobre esse assunto, Veiga-Neto

(2015)*° apresenta grandes contribuigdes:

[...] ndo ha como dar qualquer sentido ao que se passa no mundo sem uma ou mais
teorias que nos faga(m) compreender o que estamos observando, vendo, medindo,
registrando. Em outras palavras: sem um esquema ou arcabougo tedrico, isso que
chamamos mundo das praticas — ou, simplesmente, praticas — nao faz nenhum
sentido e, assim, nem ¢ mesmo observado ou visto € nem, muito menos medido ou
registrado. Inversamente, se d4 o mesmo: sem alguma experiéncia, algum
acontecimento nisso que chamamos mundo das praticas, ndo ha como pensar,
formular ou desenvolver uma ou mais teorias. (VEIGA-NETO, 2015, p. 131).

No processo formativo, Novoa (2009, p. 7) valida a importancia do registro escrito, pois
essa pratica possibilita a reflexdo e a autorreflexdo da pratica, “[...] que sdo essenciais numa
profissao que ndo se esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagogicas, € que se define,
inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais”. Ao registrar as suas praticas pedagogicas, o
educador assume a autoria do trabalho desenvolvido, entra em contato com o0s seus

questionamentos internos e expressa o sentido que da ao seu trabalho pedagdgico. Nesse sentido,

Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra, defino-
me em relagdo ao outro, isto €, em ultima analise, em relacdo a coletividade. A palavra
¢ uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros. [...] A palavra ¢ o territorio
comum do locutor e do interlocutor. (BAKHTIN; VOLOCHINOYV, 1999, p. 131-132).

Sendo o ambiente escolar o espago adequado e legitimo para a formagdo dos
professores, sdo fundamentais o trabalho em equipe, a partilha das praticas no coletivo e com
os pares, além do acompanhamento constante e da reflexdo sobre o trabalho docente,
transformando a vivéncia do grupo em conhecimento profissional. (NOVOA, 2009). Alguns
autores chamam esse processo formativo de formagdo continuada em servigo. Nesse ambito,
vale ressaltar a necessidade da ética profissional quando se trabalha em um coletivo.

Benachio e Placco definem a formagao continuada em servigo como

[...] um processo que envolve a apropriagdo de conhecimento e saberes sobre a
docéncia, necessarios ao exercicio profissional, em que se toma a escola como locus
privilegiado para a formacgao. Parte-se do pressuposto do professor como sujeito capaz
de criar e recriar sua propria formacdo, assumindo-se como protagonista desse
processo. Entende-se que a formagdo é um processo em que o professor vivencia de
forma deliberada e consciente a constru¢do de sua autonomia profissional, em um
movimento de ser, pensar ¢ fazer a docéncia. (BENACHIO; PLACCO, 2010, p. 58).

30 Para aprofundar a reflexdo sobre teoria e pratica, indico o artigo do professor Alfredo Veiga-Neto (2015)
intitulado “Anotacdes sobre as relagdes entre teoria e pratica”.



74

Ao tratar da formagdo continuada do professor, precisamos sinalizar o importante papel
que o coordenador pedagdgico exerce nesse processo formativo, ja que a sua funcdo “[...] €
planejar e acompanhar a execugdo de todo o processo didatico-pedagdgico da instituicdo.”
(GEGLIO, 2008, p. 115). O coordenador ¢ o lider; ¢é ele quem “[...] conduz o processo, participa,
discute, ouve, orienta, propoe, indica leituras, informa, assume e partilha responsabilidades com
os professores e indica agoes” (GEGLIO, 2008, p. 118), em um trabalho de parceria e coletividade.

O coordenador atua sempre num contexto de mudanca e ¢ visto como um agente de
transformagao no contexto escolar. Ele precisa estar atento as possibilidades de reflexdo junto aos
professores e, nesse trabalho coletivo, al¢ar novos voos. Nao podemos pensar em deslocamentos
em educacao sem a participacdo, a parceria € o envolvimento do coletivo. A interagdo entre os
professores e a coordenagao pedagodgica ¢ fundamental para que essa mobilizagdo acontega.

Pensar na formacgao continuada dos professores como prioridade no fazer pedagogico
do coordenador ¢ possibilitar um espaco de escuta, de troca de experiéncias, de planejamento
de acdes formativas articuladas com o Projeto Politico-Pedagdgico da institui¢do, buscando
trazer, como matéria-prima de estudo e reflexdo, as situagdes reais vividas pela equipe docente
que podem contribuir para o processo de aprendizagem do aluno. O professor, ao tomar
consciéncia de sua pratica, ao dialogar com teéricos da educagdo e ao refletir sobre os seus
saberes nas trocas com 0s seus pares e com a coordenacao, torna-se um profissional inserido no
processo formativo, em busca de mudancas e de um fazer pedagdgico qualificado e
comprometido. Desse modo, o coordenador pedagogico precisa ter clareza do seu papel, que €
de articulador do Projeto Politico-Pedagdgico da instituicao, para que nao se perca nas rotinas
e insurgéncias®' do dia a dia escolar e perceba a sua importincia no processo continuo de
formacao, tanto para os professores como para si mesmo.

O coordenador pedagogico precisa “ter coragem para fazer escolhas, definir metas,
aproveitas brechas, criar espagos, fazer parcerias” (ALMEIDA, 2011, p. 45) e estar atento as
possibilidades e as oportunidades de deslocamentos e de mudancas no percurso.

Nesta secdo, dialoguei sobre pontos importantes referentes a atuacdo da coordenacao
pedagdgica no ambiente escolar, na contemporaneidade. Na proxima se¢ao, farei uma reflexao

sobre articulacdo pedagdgica. Conforme ja referido, existe uma escassez de referenciais

31 A palavra insurgéncias, nesse contexto, se refere as situagdes que ocorrem e que ndo estdo programadas. Para
aprofundar o tema sobre insurgéncias, no campo do curriculo, indico a leitura do livro do professor José Teixeira
Neto (2020), intitulado “Mochilas existenciais e insurgéncias curriculares: possibilidades de interagdes nas
pedagogias culturais do tempo presente”.
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teoricos sobre o tema. Porém, parto do significado do termo “articulagdo” e de uma discussao

sobre cooperacdo, que ¢ central nas ag¢des do articulador.

4.4 Tecendo a Articulacio Pedagogica

Nesta se¢do, pretendo abordar a articulagdo pedagogica; mas, conforme ja mencionado,
o caminho para a constru¢ao dessa se¢ao nao foi facil, devido a auséncia de literatura especifica
sobre articulacdo pedagogica. Entdo, escolhi trabalhar com a etimologia, o significado
dicionarizado da palavra articulagdo e o conceito de cooperagdo, a partir de Richard Sennett.

No dicionario de etimologia, articulacdo ¢ originaria da palavra “Gonoartrose, que
significa joelho (gono), articulacdo (arthros), para doencas degenerativas (osis)”
(RESULTADOS... [20217?]). Para mim, a etimologia da palavra “articulacdo” me leva a pensar
no trabalho que eu desenvolvo, junto as coordenadoras, em que busco articular os processos
pedagdgicos, no intuito de favorecer a constru¢ao da unidade. Trago como exemplo o momento
em que organizamos os procedimentos para a orientacdo dos professores sobre as acdes do
planejamento pedagodgico para o ano letivo seguinte. Nessa a¢do, eu discuto com as
coordenadoras a pauta formativa, a proposta do planejamento, os documentos que irdo
referendar esse planejamento, a organizacdo do cronograma e os produtos de entrega. Dessa
maneira, construimos os procedimentos e os colocamos em pratica.

Houaiss (2014) apresenta as seguintes defini¢des para a palavra articulacdo:
“(ar.ti.cu.la.¢do) [pl.: -0es] s.f. 1. ANAT ponto de juncdo de duas partes do corpo ou dos dois ou
mais 0sso0s. 2. FON sequéncia das etapas de emissao de um som. 3. pronuncia clara das palavras.
4. ajuste entre partes; inter-relagdao.” (HOUAISS, 2014, p. 90). Olhar para a etimologia e para os
significados da palavra articulacdo, aqui apresentados, permite-me dizer que os significados
dicionarizados de articulagdo pedagdgica ampliam a compreensdo do termo, que envolve apoio,
alinhamento de processos, inter-relacao, olhar sistémico e, principalmente, cooperacao.

Ao tratar de cooperagdo, busco em Richard Sennett (2012) inspiragdo para compreender
que o trabalho do articulador esta relacionado com o cooperar; e eu acredito que isso fica
evidenciado nas analises do grupo focal e no produto final, construido com as coordenadoras
pedagobgicas, que serdo apresentadas no proximo capitulo.

A pratica do articulador pedagodgico ¢ muito pautada na cooperagdo; ¢ estar lado a lado,
com as coordenadoras, na tomada de decisdes, vivenciando os problemas, dialogando,
refletindo e buscando coletivamente os melhores caminhos. Sennett (2012, p. 15) define a

cooperacdo “‘como uma troca em que as partes se beneficiam”; e essas trocas cooperativas,
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desde a antiguidade, eram praticas presentes no trabalho artesanal, desenvolvido pelos artesaos,
nas oficinas. Elas sdo também muito presentes na minha relagdo com as coordenadoras; percebo
que hd uma confianca e uma legitimacdo da articulagdo. Isso me toca bastante, porque,
trabalhando numa institui¢do que tem como principio maior a formagao integral, num contexto
social de tanta competitividade e desrespeito, percebo que € possivel desenvolver um trabalho
de artesania, de pensar junto as coordenadoras, de construir com esse coletivo, de suspender
um pouco o tempo e de pensar, pensar devagar quando o cotidiano permite. Cooperacao
enquanto artesania leva tempo e envolve uma escuta atenta e relagdes de confianca.

Na minha pratica de articulagdo pedagodgica, a visao sist€émica se torna necessaria para
que a cooperagdo possa acontecer, pois qualquer tomada de decisdo pode gerar impactos
positivos ou negativos em outros setores do colégio. Apresento, como exemplo, a entrega do
material bilingue para os pais dos alunos do EF1 e EF2, que ¢ uma agdo que envolve varios
setores e acontece duas vezes ao ano. Cito aqui essas acdes: consultar os professores sobre a
data de inicio de uso desse material; organizar a equipe que fara a entrega aos pais; separar os
materiais por turma, para termos o controle da entrega; organizar uma escala de entrega, por
série; organizar os locais de entrega e os horérios disponiveis; comunicar a portaria e a
vigilancia os acessos que precisam estar disponiveis para os pais; comunicar aos pais a
organizagdo e os procedimentos necessarios; ajustar com a equipe de limpeza a higienizagao
dos espacos onde acontecerdo as entregas; treinar e reunir-se com a equipe de entrega; enviar,
para os professores e para as coordenadoras pedagogicas, o comunicado que foi enviado para
0s pais; postar o comunicado no site do colégio e envia-lo para os pais, por e-mail e aplicativo.
Para o sucesso de uma agao, ¢ necessario que todas as pessoas envolvidas tenham a clareza da
responsabilidade do seu papel, pois, se algo der errado, isso reverberara em todas as outras
acoes, € o objetivo ndo sera alcangado.

Apesar de vivenciar uma atitude cooperativa no contexto da articulagdo pedagogica,
gostaria de fazer um recorte para refletir sobre a afirmacdo de Sennett (2012, p. 19), quando diz
que a “sociedade moderna esta desabilitando as pessoas da pratica da cooperacdo”. A principio
essa desabilitacdo se evidenciou com a substituicdo da mao de obra humana pelas maquinas e,
posteriormente, no ambito social, com a dificuldade em lidar com as diferencas humanas. E
possivel perceber, atualmente, como essa desabilitacao tem sido recorrente na nossa sociedade,
em que as pessoas nao respeitam as diferencas e perdem ‘““as habilidades de cooperagao,
necessarias para o funcionamento de uma sociedade complexa” (SENNETT, 2012, p. 20),
gerando uma competi¢do agressiva. Precisamos estar atentos para que nao percamos 0 nosso

senso de cooperacao diante das situagoes.
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No atual contexto de pandemia, que todos nds estamos vivendo, percebo o quanto a
articulacdo pedagogica estabeleceu uma relagdo de confianga e de cooperacdo com as
coordenadoras. Vivemos momentos dificeis € muito tensionados em 2020, em que o espaco da
articulag@o pedagogica ajudou a refletir sobre as angustias e inquietacdes e a tomar decisdes sobre
questdes pedagdgicas, como por exemplo: defini¢des sobre a proposta pedagdgica para o formato
remoto; estruturagdo para o novo processo avaliativo online; defini¢do e organizagao do novo
horario de aulas online; reunides de pais para escutas e devolutivas; comunicados para os pais €
outras atividades. Hoje, em 2021, ainda no contexto pandémico, mas, com a vacina contra Covid-
19 sendo aplicada e com a possibilidade de retomada das atividades presenciais, a articulagao
pedagogica continua se fazendo presente e atuante em novos desafios, como: organizagao do
ensino hibrido; auséncia de professores no presencial por serem do grupo de risco; acolhida aos
medos e receios dos professores sobre o retorno ao presencial, casos positivados de Covid em
alunos que estdo no presencial, reorganizagdao da proposta pedagogica, e outras situagdes. Em
meio a tantos desafios, é preciso adotar uma postura hipercritica®’, no sentido de nio desabilitar
a cooperacao que deve ser constitutiva do papel do articulador pedagogico.

Na dindmica da articulagdo pedagdgica, percebem-se movimentos que relacionam
autoridade, confianga e cooperagdo no trabalho desenvolvido junto as coordenadoras
pedagobgicas e a dire¢do. Porém, penso que tais questdes podem ser aprofundadas nas praticas
desenvolvidas. Sennett (2012) nomeia essa relagdo de triangulo social. Ele defende que, para
se exercer a autoridade, um lider precisa buscar sua legitimidade, através de trocas periodicas
com os seus liderados. Sobre esse assunto, partilho que essa ¢ uma pratica constante da
articulacdo pedagogica, pois ha encontros frequentes para trocas e partilhas com as
coordenadoras envolvidas. Dessa forma, a autoridade vai sendo conquistada e construida, pois
as pessoas envolvidas sdo escutadas e cuidadas. O segundo ponto € sobre a confianga no
trabalho; Sennett (2012) a defende como algo inabaldvel, de entrega total, sendo uma conquista
diaria. Sobre esse aspecto, ressalto que os momentos de partilha possibilitam a construgdo da
confianga, assim como observo que as orientacdes dadas pela articulacdo pedagdgica sdo
seguidas pelas coordenadoras. Ainda sobre a triangulacdo social, o terceiro ponto € sobre a
cooperacao, em que o viés ¢ pela ideia de compromisso e responsabilidade, sendo uma postura

também presente na relagdo do articulador com as coordenadoras e a dire¢do do colégio, e que

32 Para Veiga-Neto (1996), a hipercritica ¢ uma expressdo que designa uma critica radical ¢ ampliada, mas que
exige humildade intelectual. A humildade intelectual esta relacionada a cada um ter de voltar a critica a si
proprio; € estar em constante insatisfacdo e desconfianga em torno do que se faz. Mas se nao deve confundir
isso com pobreza intelectual.
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pode ser aprofundada®’. Encontro, em Sennett (2012), um tripé que d sustentagdo ao trabalho
desenvolvido e que merece ser aprofundado nas praticas profissionais cotidianas.

No itinerario da articulacdo pedagogica, percebe-se que ha uma relacdo forte de
cooperacao, parceria e confianga com a direcdo geral e com a dire¢do académica, que € fruto de
um processo de construcao lento e que precisa ser repactuado no cotidiano escolar. Cito, como
exemplo, uma situacdo do contexto pandémico, referente ao momento de suspensao das aulas
presenciais, em marco de 2020, que exigiu de todos a necessidade de tomada de decisdes, sempre
de forma coerente, refletida e assertiva. Essa acdo nos mobilizou para: refletir sobre e definir as
decisdes a serem tomadas; comunicar as familias os novos procedimentos; ampliar o uso de
plataformas digitais; organizar os novos horarios de aula; reestruturar o trabalho pedagogico e
apoiar as coordenadoras pedagogicas e os professores, diante do processo de transicdo para o
formato remoto e diante dos momentos de turbuléncia e afli¢do. As reunides entre a articulagao
e a direcdo sdo caracterizadas como espacos de tomada de decisdes, em que as situagdes sao
maturadas e bem refletidas, em um ambiente de respeito, escuta e discernimento.

Chego ao final desta se¢do olhando para trds e rememorando toda a trajetéria da
articula¢do pedagogica, formada de desafios, conquistas, avangos e crescimento. Como ja foi
relatado anteriormente, sabemos que essa proposta de articulacdo pedagdgica surge de uma
necessidade da institui¢do, frente aos desafios e insurgéncias do tempo presente, mas que vem
se ressignificando e criando raizes so6lidas, embasadas na cooperagdo, na confianga, no respeito
€ com 0 compromisso com a formagao integral.

A partir das bases expostas nesse capitulo, seguirei para as analises do material empirico

produzido via questionario e grupo focal.

33 Pretendo aprofundar os estudos dos escritos do autor no meu cotidiano profissional. Penso que a cooperagio é
potente nas func¢des que exerco enquanto articuladora pedagdgica. Na dissertagcdo, em funcdo da temporalidade
da sua construgdo, fiz algumas escolhas conceituais e metodologicas. O referencial tedrico foi construido a partir
de diversos estudos que demandaram apropriacdo da minha parte. Além disso, o grupo focal, enquanto espaco
de formagéo e de producdo de dados empiricos, demanda um envolvimento do pesquisador.
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5 SOBRE A ANALISE DOS ENCONTROS DO GRUPO FOCAL

Esse capitulo apresentaré o percurso trilhado e as descobertas feitas com o grupo focal,
formado pelas coordenadoras pedagdgicas do Ensino Fundamental 1 e 234,

Conforme ja foi mencionado, foram escolhidas trés tematicas, a partir dos dados
coletados, por meio do questionario e do grupo focal. Por uma questao de organizacao didatica,
dividi o capitulo em trés se¢des, que seguiram a ordem dos assuntos tratados nos encontros do

grupo focal. Os temas abordados foram:

a) O coordenador pedagdgico e suas atribui¢des: desafios e possibilidades;
b) Saberes pedagogicos;

¢) Atribuigdes e possiveis avancos nas acoes da articulagdo pedagdgica.

Relembro que todo o material dos encontros do grupo focal foi transcrito e esta
registrado em quatro arquivos, com uma média de 38 paginas cada um.

Apresento neste capitulo a andlise dos dados produzidos pelas participantes, que
carregam suas singularidades, suas historias de vida, e que partilham suas experiéncias
profissionais na area de coordenacdo pedagogica, refletindo sobre a sua praxis, partilhando seus
saberes e contribuindo nas reflexdes sobre o problema da pesquisa. Ao usar os dados do grupo
focal, foi possivel refletir sobre a articulacdo pedagogica, repensar a pratica e sugerir agdes, a
partir do viés da coordenacao pedagogica.

Os excertos do material empirico serdo apresentados em quadros para diferencia-los das
demais citagdes. Antes de entrar nas segdes especificas do capitulo analitico, que foram
organizadas a partir das categorias de analise, retomo quais sdo elas, bem como apresento excertos

de fala das coordenadoras participantes, que sinalizam a importancia dos temas elencados.

Quadro 13 - Sobre a divisao das se¢des

Secoes Evidéncias das coordenadoras pedagégicas

“E imprescindivel para o coordenador acompanhar o docente e a
docéncia, nos processos e no planejamento”. (Coordenadora 4).
“[...] Como coordenadora pedagogica € contribuir para a formacao dos

5.1 O coordenador
pedagégico e suas

3?;?;;;:0:8: docentes, planejar e qualificar as praticas pedagdgicas, articulando os
ossibilidades projetos da série ao projeto politico-pedagdgico da escola”.

P (Coordenadora 3).

52 Saberes “[...] Saberes académicos que ddao fundamentacao para todas as agoes

e decisdes que preciso gerenciar. E também os saberes das relagdes
pedagoégicos interpessoais e da formagdo espiritual, que me proporcionam uma
postura reflexiva e humana diante do trabalho, da missdo e do outro.

3% O material empirico aparecerd em quadros para se diferenciar das demais citagdes.
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Esses saberes sao imprescindiveis para desenvolver uma gestao
eficiente ¢ humana.” (Coordenadora 1).
5.3 Atribuicdes e “A articulagdo pedagogica ¢ um espaco formativo sim, pois agrega
possiveis avancos saberes e experiéncias sobre as varias demandas exigidas em cada
nas acoes da série, colabora na constru¢do e qualificacdo das agdes pedagogicas
articulacio propostas. O articulador esta para o colégio como um maestro esta para
pedagogica sua orquestra.” (Coordenadora 2).

Fonte: Elaborado pela autora.

Apresento, a seguir, as tematicas de andlise, que foram divididas em trés se¢des, conforme

j4 mencionado.

5.1 O Coordenador Pedagogico e suas Atribuicées: Desafios e Possibilidades

“[...] um intelectual organico no grupo; sua praxis, portanto, comporta as dimensoes
reflexiva, organizativa, conectiva, interventiva e avaliativa.” (VASCONCELOS,
2009, p. 88).

Nesta se¢do, abordo o primeiro encontro do grupo focal, que apresentou como objetivo
refletir sobre as atribui¢des e sobre as insurgéncias no cotidiano do coordenador pedagogico.
Para atender a esse objetivo, os materiais usados como recursos mobilizadores foram os textos
de Ana Archangelo (2011) e de Antdnio Novoa (2009), que possibilitaram a discussdo sobre as
atribui¢des do coordenador, a formacao do professor e os desafios e possibilidades da fung¢ao.
Para relembrar, reapresento abaixo o roteiro®> do primeiro encontro, que j4 foi apresentado no
Quadro 8. Nesse primeiro encontro, percebi que as coordenadoras estavam muito participativas

e envolvidas com as reflexdes.

Quadro 14 - Grupo focal: Encontro 1 (apresentacdo da proposta)

Grupo focal — Encontro 1 (apresentacio da proposta)

Data 05/10/2020
Duragao 1:31:15
T-e matlcia de O coordenador pedagdgico e suas atribuigdes: desafios e possibilidades.
discussao
- Refletir sobre as atribuicdes e as possibilidades do coordenador
Objetivo .
pedagobgico.
Leitura prévia dos textos de:
Ana Archangelo — “O coordenador pedagodgico e o entendimento da
Recursos institui¢ao”;
mobilizadores Novoa — “Para uma formacao de professores construida dentro da
profissao”.

Curta-metragem: Video INDICE 50 (ESMA 206);

35 Todos os roteiros ja apresentados no subcapitulo 3.2 serdo reproduzidos novamente no decorrer deste processo
analitico, principalmente nos subcapitulos 5.1 a 5.3.
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Assistir ao curta-metragem: Video INDICE 50 (ESMA 206);
Dialogo sobre as aproximagdes entre o video ¢ as leituras prévias;
Refletir sobre:
Proposta de e A atuacdo do coordenador pedagdgico.
trabalho ¢ O coordenador pedagdgico e a formagdo continuada dos professores.
e Desafios sobre o “ser coordenador pedagogico”.
e Encerramento: apresentacdo de uma atribui¢ao e de um desafio maior
sobre “ser coordenador pedagdgico” na atualidade.
Fonte: Elaborado pela autora.

Entendo ser de relevante importancia apresentar um resumo sobre o curta-metragem
assistido e sobre os textos de Ana Archangelo (2011) e Antonio Novoa (2009), trabalhados no
primeiro encontro do grupo focal.

O curta-metragem Indice 50 (ESMA 206) (ESMA MOVIES, 2018) tem uma duragdo de 5
minutos e 51 segundos; retrata a historia de uma familia, composta de pai, mae e filho, que vao a
praia. Chegando 14, observam que a praia esté repleta de pessoas e sombreiros, mas eles conseguem
um lugar na areia para se acomodarem. No inicio, tudo transcorria de forma tranquila; os trés se
divertiam. De repente, ap6s algum tempo, o pai resolve abrir um iogurte e, inesperadamente,
aparece uma abelha, que gera a maior confusdo. A abelha fica sobrevoando ao redor da familia e os
trés tentam mata-la. Nessa tentativa, os trés nao aproveitam o passeio, pois a atengao ¢ toda voltada
para a abelha. Por fim, o pai consegue matar a abelha com o inseticida, e ela cai justamente no
potinho de iogurte que o pai abriu para tomar. Enquanto isso, a mae procura o filho, que esta preso
no balde de praia, e com o rosto machucado. Apesar de o video ter momentos de humor, possibilitou
uma boa reflexao, pois as coordenadoras o associaram a rotina do coordenador pedagdgico, diante
das insurgéncias pedagogicas, que desorganizam as agdes programadas na sua rotina.

O texto de Ana Archangelo (2011), O coordenador pedagogico e o entendimento da
institui¢do, apresenta um relato de experiéncia pessoal em uma escola publica, abordando os
conflitos e desafios presentes na rotina de um coordenador pedagogico ao assumir essa fungao
em uma instituicdo. A autora refor¢a a importancia de o coordenador pedagogico identificar os
conflitos, para que o seu foco de trabalho ndo se perca e para que ele ancore o seu trabalho nos
sujeitos que “emprestam vida a institui¢do” (ARCHANGELO, 2011).

J& o texto Para uma formagdo de professores construida dentro da profissdo, escrito por
Antonio Novoa (2009), aborda cinco principios a serem adotados na formagao de professores e
reflete o quanto essas formagdes estdo distantes da profissao docente, das suas rotinas e culturas
profissionais e defende a formagao em servigo — a maxima do autor (2009) ¢ a de que professor

se forma na escola.
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Iniciamos o encontro assistindo ao curta-metragem /NDICE 50 (ESMA 206) (ESMA
MOVIES, 2018), relacionando-o com o texto de Ana Archangelo (2010), que possibilitou uma
reflexdo sobre a rotina do coordenador, que ¢ tdo marcada por conflitos e experiéncias que
surgem de forma desordenada e que exigem uma acdo imediata e eficaz. As quatro
coordenadoras se identificaram com o curta-metragem; disseram que a abelhinha significava as
insurgéncias e os conflitos que aparecem e desorganizam toda a rotina de acdes planejadas, e
que, as vezes, atingem todos que estdo no entorno. Durante a discussdo, surgiu uma reflexao
interessante sobre a relacdo entre a fungdo do coordenador pedagdgico e a postura submissa do
pai, quanto a estar ali para organizar a ida a praia e resolver os problemas. Nessa analogia, as
coordenadoras refletiram sobre a verdadeira fung¢ao do coordenador pedagdgico, que nao deve
ser de “apagar incéndios”, mas de promover a formagao dos professores. Sobre esse assunto,
Aragdo e Campos (2012) afirmam que “cabe ao coordenador a fun¢do de priorizar o tempo de
seu trabalho na escola para o desenvolvimento de acdes pedagogicas planejadas
intencionalmente tendo em vista a formacao docente”. (ARAGAO; CAMPOS, 2012, p. 41).

Percebi que as coordenadoras ficaram bastante mobilizadas com o video e logo
estabeleceram uma relagdo com o seu cotidiano, em que as insurgéncias acabam tomando um
bom tempo das suas agdes. Em contrapartida, elas trazem a importancia dos conflitos, no sentido
de crescimento e de deslocamento para a institui¢do, de sair da zona de conforto e de enfrentar
os desafios. Sobre conflitos, Archangelo (2010, p. 138) afirma que “institui¢cdo saudavel ndo ¢
aquela que nao apresenta conflitos”, mas ¢ aquela que ¢ capaz de “explicita-los, maneja-los e
resolvé-los dentro do limite institucional” (BLEGER, 1984, p. 51). Apresento, na sequéncia,

excertos das falas das coordenadoras pedagdgicas sobre a rotina de trabalho e o conflito.

“Tem pessoas que acham que uma instituicdo saudavel ou que seja boa, é
aquela que ndo tem conflito e, na verdade, ndo ¢ a questdo de evitar os
conflitos, mas que a satde da institui¢ao se da pela capacidade de enfrentar
e manejar os conflitos e que eu acho que ¢ o desafio. O conflito ¢
estruturante ¢ ¢ um espago rico de aprendizagem”. (Coordenadora 1).

“Na verdade, o conflito nos desloca, saimos da zona de conforto, e vai nos
exigir um posicionamento, um deslocamento.” (Coordenadora 2).

“As vezes tenho a impressao de que o conflito vai desestabilizar totalmente,
mas é um novo olhar, uma nova dire¢do para o gerenciamento daquele
processo.” (Coordenadora 3).
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“A questao das instituicdes maduras e o lugar do coordenador, fala muito
dessa capacidade de enfrentar as situagdes novas e a absor¢ao dos aspectos
positivos do processo de mudanca. Isso me traz um pouco desse lugar do
encorajamento, da coragem que vocé precisa ter, mas uma coragem com
esperanca para que vocé enxergue sim o que € de positivo, naquilo de novo
que chega, porque o novo assusta, desestabiliza qualquer pessoa.”
(Coordenadora 4).

Na discussdo sobre conflitos na institui¢do, as coordenadoras se posicionaram
entendendo e corroborando o texto de Ana Archangelo, inclusive ressaltando a importancia das
formacgodes propostas pelo setor de Gestao de Pessoas, através do Projeto de Desenvolvimento
de Gestores (PDG), que, em algumas formacgdes, trouxe essa tematica para o aprofundamento,
reforcando que o conflito faz parte de qualquer instituicdo e que € um espago de ricas
aprendizagens e de grandes deslocamentos.

Apos essas declaracdes, fiz uma intervengao no dialogo para que seguissemos refletindo
sobre e partilhando as percepgdes sobre as atribuicdes da coordenacao pedagogica. Analisamos
as respostas a seguinte pergunta do questionario: “no seu entendimento, quais sdo as principais
fungdes da coordenagdo pedagdgica?”.

Segue o posicionamento das coordenadoras pedagdgicas sobre as suas atribuigdes:

“Organizar o trabalho escolar nas diversas etapas (planejamento, execucao
e avaliacdo); acompanhar o processo ensino aprendizagem, identificar os
problemas e buscar estratégias, em parceria com os professores, com o
objetivo de qualificar a acdo pedagogica; propor e garantir espagos
formativos para a praxis pedagogica, em busca de uma postura critico-
reflexiva a respeito de suas proprias experiéncias.” (Coordenadora 1).

“Como coordenadora pedagogica € contribuir para a formagao dos docentes,
planejar e qualificar as praticas pedagogicas, articulando os projetos da série
ao projeto politico-pedagogico da escola.” (Coordenadora 2).

“Gerir todos os processos administrativos, projetos, propostas formativas,
planos, acdes, profissionais, recursos dentro do seu espago de atuagdo;
Coordenar/gerir o grupo de trabalho com conhecimento técnico acerca do
seu campo de atuacdo, visdo administrativa para coordenar, conciliar agdes
e planos focados em um objetivo comum: o produto final, a aprendizagem
do aluno e o bem estar de toda comunidade escolar; Administrar as
‘relagdes interpessoais’ no espago de trabalho e perceber-se elemento
dessas relacdes. Atuar como instrumento de concilia¢do, influéncia,
motivacao e autoridade e estar perto, atuando como ouvinte junto ao corpo
docente e funcionarios, para melhor conhecer e poder atuar; promover
relacdes sadias, saudaveis e respeitosas com e entre funciondrios,
professores e gestores, de uma forma colaborativa.” (Coordenadora 3).
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A coordenagdo pedagogica possui fungdes muito importantes, como: ser
rede de apoio para docentes, alunos e familias no desenvolvimento de todo
projeto educativo, atuar no processo formativo do corpo docente atenta as
reais necessidades da série, tendo em vista a qualificacdo do fazer
pedagogico, atuar de forma sistémica, a partir de uma gestdo democratica e
participativa, favorecendo o pleno desenvolvimento do projeto politico
pedagégico da institui¢do.” (Coordenadora 4).

Ao analisar as respostas das coordenadoras, percebi varios pontos em comum, mas a

formagao docente estava presente em todas as respostas. Placco e Silva (2003) definem a

formacgao continuada como um

[...] processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em multiplos
espagos/atividades, nao se restringindo a cursos e/ou treinamentos, ¢ que favorece a
apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de saberes e introduz uma fecunda
inquietacdo continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia em toda a sua
imponderabilidade, surpresa, criagdo e dialética com o novo. (PLACCO e SILVA,
2003, p. 26).

Nessa perspectiva de formacdo dos professores, o grupo focal possibilitou adensar as

discussdes sobre a formacdo continuada dos professores em servigo, € as coordenadoras

defenderam a importancia dessa proposta formativa, pois possibilita refletir sobre e construir

as praticas pedagogicas no cotidiano escolar, em um didlogo constante entre teoria e pratica,

possibilitando o estudo de casos, em um movimento de agdo-reflexdo-acdo. Segundo Pimenta

(1999, p. 11),

[...] nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes, tais
como a problematizagdo, a intencionalidade para encontrar solugdes, a
experimenta¢do metodoldgica, o enfrentamento de situagdes de ensino complexas, as
tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora, que
ainda ndo esta configurada teoricamente.

Apresento, na sequéncia, excertos das falas das coordenadoras pedagogicas sobre a

formagdo em servigo.

“E necessario instituir essas praticas profissionais como lugar de reflexio,
de formacgdo. Ja tem algum tempo que a gente vem discutindo sobre a
importancia de trazer esses casos mais concretos, e fazer um dialogo com
as teorias. Tem situagdes vivenciadas na escola que sdo tdo potentes e
quando se discute em uma formagdo qualifica muito o nosso projeto. Mas a
escola tem uma dinamica intensa e n6s acabamos sem conseguir mergulhar
de fato nessas situagdes, que podem ser “estudo de casos”, que sdo
riquissimos para qualificar a pratica.” (Coordenadora 1).
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“E importante que os professores abracem essa proposta, que relatem as
suas praticas, pois assim a formagao sera exitosa”. (Coordenadora 2).

“Os encontros coletivos entre os professores e a coordenacdo, para trocas,
partilhas e estudo de casos, potencializam e qualificam a pratica”
(Coordenadora 3).

“Fu acho muito potente, no nosso papel de coordenagdo, promover
encontros coletivos com os professores, onde eles também vao se ajudando
nesse processo formativo, essa troca entre os pares. A gente fala tanto dessa
importancia entre os alunos e que eu acho que a gente, enquanto
coordenador, também tem que pensar que nessa interagao entre professores
isso fortalece muito o fazer pedagogico, isso ajuda muito na reflexdo sobre
a pratica.” (Coordenadora 4).

Entre as coordenadoras, hd uma clareza sobre a importancia e a necessidade da formagao
continuada dos professores centrada na sua pratica pedagogica, que favorece a conscientiza¢ao
sobre suas acgdes, buscando qualificar os processos de ensino e aprendizagem construidos no
cotidiano escolar. Novoa (2002) afirma que “¢ preciso valorizar o confronto entre estratégias
distintas, com criatividade e inven¢ao de modalidades “ndo-formais” de formagdo continua que
deve estar articulada com o desempenho profissional dos professores, tomando as escolas como
lugar de referéncia”. (NOVOA, 2002. p. 63).

Ao analisar as respostas ao questionario, € possivel perceber como essa pratica acontece
no cotidiano delas; vejamos a questao relativa a esse assunto: “Que ac¢des vocé desenvolve para

que a sua equipe docente reflita sobre a pratica pedagdgica em sala de aula?”’.

“Recentemente temos realizado observagdes em sala de aula, com posterior
reflexdo acerca da pratica desenvolvida, em articulagdo com autores
referendados na area.” (Coordenadora 1).

“Procuro formar minha equipe docente investindo em leituras e reflexdes
sobre praticas pedagodgicas atuais, de autores renomados.” (Coordenadora 2).

“Diélogo e orientacdo individual e coletiva. Reflexdo através de dindmicas
em grupo, leituras, debates. Plano de ag¢@o/ docente - com foco em alguma
situacdo problema Plano de a¢do pessoal / coordenagdo.” (Coordenadora 3).

“Discussdes continuas e constantes individuais e/ou coletivas, em
momentos de reunido de série ou em departamento por area do
conhecimento, a partir de estudo de textos, videos... e, em especial, na
analise critica do projeto, das propostas pedagogicas, das atividades, dos
instrumentos avaliativos e recursos planejados para o desenvolvimento do
trabalho. Outras reflexdes importantes sdo sobre a relagido professor-aluno
e sobre as evidéncias de aprendizagem dos alunos, sobre o desempenho, ao
longo do ano letivo.” (Coordenadora 4).
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Ao analisar as falas do grupo focal e as respostas do questiondrio, € possivel perceber
que a equipe docente ja estd envolvida com essa pratica, mas sinalizo a importancia de isso estar
sistematizado nessas séries, através de um planejamento e de uma proposta formativa alinhada,
de modo que haja um espago para que as coordenadoras partilhem suas experiéncias com as
outras coordenadoras, criando-se um contexto de trocas e de ricas aprendizagens.

Dando sequéncia a essa reflexao sobre a formagao em servigo, o coordenador pedagdgico
tem uma participagdo muito importante na condug@o desse processo, por isso a importancia de
investir na formacao continuada, tdo necessaria para que “dé sentido a sua experiéncia”, para
que “se reconhega como produtor de conhecimento e saberes” (CUNHA; PRADO, 2010, p. 38)
e para que conduza e articule o projeto-politico-pedagogico da institui¢ao. Esse investimento €
de grande relevancia, ja que ele esta a frente dos processos. Segue, abaixo, o registro das
respostas do questiondrio, aplicado anteriormente as coordenadoras, com a seguinte proposi¢ao:

“De que maneira vocé investe na sua formagao continuada?”.

“Através da realizagdo de especializagcdes, mestrado, participagdo em
cursos com tematicas que estdo vinculadas a minha area, além de leituras
que fomentam o meu cotidiano profissional.” (Coordenadora 1).

“Invisto na minha formagdo continuada participando de cursos e formagdes
que agreguem saberes ao meu trabalho na coordenagdo. Formagdo ¢ um
processo continuo e permanente para o desenvolvimento pessoal e de toda
a equipe que coordeno.” (Coordenadora 2).

“Através das especializacdes realizadas e do curso de Mestrado. Através
das leituras pessoais e das leituras proporcionadas pelas formagdes
realizadas pelo CAV, através de leituras sugeridas nas reunides de
Coordenacao e Articulagdo.” (Coordenadora 3).

“Assumindo uma atitude aprendente que me provoca a fazer leituras,
participar de cursos, crescer progressivamente na vida académica, bem
como a refletir sobre meu fazer, confrontar, estar aberta ao novo,
experimentar, ousar, trocar ideias, construir coletivamente novos projetos e
acoes.” (Coordenadora 4).

Vale ressaltar que todas as coordenadoras pedagogicas ja trabalham no colégio ha
alguns anos; conforme previamente informado, ja estiveram em outras fungdes e costumam
participar das formagdes promovidas pelo colégio. Percebe-se que hd um engajamento e um
movimento de busca pela ampliagdo do seu repertdrio formativo. Sobre esse assunto, hd uma
pergunta no questiondrio que indaga o seguinte: “Qual a sua percep¢ao sobre o seu repertorio

formativo?”.
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Estas sdo as percepgdes sobre o repertorio formativo das coordenadoras pedagdgicas:

“Acredito que é um repertorio significativo, pois estou imersa em contextos
ormativos que ampliam o meu repertorio.” (Coordenadora 1).
fi t 1 rtorio.” (Coordenadora 1

“Meu repertorio estd em consondncia com a direcdo da escola em que
trabalho, que traz reflexdes e vivéncias na perspectiva das metodologias
inovadoras e aprendizagens significativas. A escola propde formagdes
durante o ano letivo para todo corpo docente. Também nos horarios das
Reunides de Coordenacao Pedagogica, invisto em reflexdes e debates que
complementem essas formagdes.” (Coordenadora 2).

“Percebo a cada dia a evolugdo do meu repertorio formativo. Preciso
avangar mais, pois nunca ¢ bastante evoluir em conhecimentos para estar
atualizado e saber posicionar-se diante das demandas do universo da
educacdo. Reconheco que atuar em educagdo requer um investimento
sistematico nos estudos e leituras, mas gostaria de investir, também através
de outros caminhos de conhecer o mundo para melhor revela-lo, como
estudar outra lingua e frequentar o teatro e academias de artes.”
(Coordenadora 3).

“Para ampliar meu repertorio formativo busco qualificar minha atuagdo, a
partir do estudo permanente e das reflexdes coletivas e trocas entre os
educadores dos diversos setores e segmentos.” (Coordenadora 4).

Ainda sobre a formagao continuada, as coordenadoras deram muita énfase as propostas
formativas que o colégio propde anualmente, para todo o corpo docente e equipe técnica, sempre
buscando qualificar e refletir sobre as praticas pedagogicas. Seguem alguns temas ja trabalhados
nas pautas formativas que foram desenvolvidas com os coordenadores e professores: curriculo,
multirreferencialidade, metodologia, avaliacdo, rubricas, infancias e juventudes. Percebi um
reconhecimento e uma validagcao das coordenadoras para essa acdo formativa do colégio.

Retomando o grupo focal, as coordenadoras continuaram refletindo sobre a formacao
dos professores, que foi o tema do texto de Antonio Novoa; sinalizaram a importancia de a
formacao dos professores ser construida dentro desse coletivo, valorizando a praxis pedagogica,
as dimensodes pessoais e a identidade profissional. Elas trazem que a formagao de professores ¢
um lugar de muita complexidade e de muitos desafios, principalmente quando os professores
relatam a sobrecarga de horas de trabalho, as demandas de planejamento, correcdes e
produgdes, e a rotina de estarem em varias escolas com projetos diferentes. Diante das falas das
coordenadoras, percebi muito cuidado e respeito ao professor, havendo um espaco de escuta
cuidadosa e acolhida. Porém, penso que trouxeram movimentos que precisam ser repensados
internamente. Os fatores trazidos pelos professores sobre a sobrecarga acaba fazendo com que

0s tempos para pensar ocorram em meio ao atropelo do dia a dia.
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Para concluir esse encontro, pedi que as coordenadoras pedagbgicas apresentassem, a
partir do seu contexto e discussdes do grupo focal, uma atribuig@o principal de ser coordenadora

e o maior desafio. Apresento, na sequéncia, excertos das falas das coordenadoras pedagdgicas.

Quadro 15 - Atribui¢des principais de ser coordenadora e os maiores desafios

Atribuicio principal Maior desafio
“Acompanhar os processos de
aprendizagem de alunos e “A questdo do tempo”
professores.” (Coordenadora 1)
(Coordenadora 1)
“Formacao dos professores” “Ter um olhar sistémico”
(Coordenadora 2) (Coordenadora 2)
“Escuta atenta” “Se fortalecer diante do conflito”
(Coordenadora 3) (Coordenadora 3)
“Gerenciamento do tempo para lidar
“Acompanhar o docente e a com todas as atuagdes
docéncia” (Coordenadora 4) imprescindiveis do coordenador.”
(Coordenadora 4)

Fonte: Elaborado pela autora.

Os aspectos tratados nesta secdo me possibilitaram conhecer o contexto do coordenador
pedagogico, seus desafios, a importancia de investir na formagao dos professores e na sua
formagdo continuada, sendo elementos importantes para aprofundarmos a discussao sobre os

saberes pedagdgicos.

5.2 Saberes Pedagogicos

Nesta segunda se¢do, discutiremos os saberes pedagogicos. Porém, antes, apresento
mais uma vez o roteiro do encontro 2, do grupo focal, que ja foi apresentado no capitulo sobre
os caminhos metodologicos (vide Quadro 09). Iniciamos o segundo encontro com todas as

coordenadoras presentes e muito envolvidas com a dinamica do trabalho.

Quadro 16 - Grupo focal — Encontro 2 (apresentagdo da proposta)

Grupo focal — Encontro 2 (apresentacio da proposta)
Data 19/10/2020

Duragao 1:38:35

Tematica de discussdo | Saberes Pedagogicos

Objetivo Discutir sobre os saberes na pratica pedagdgica.

Que saberes sao mobilizados pelos professores e coordenadores
no exercicio de seu trabalho cotidiano?

Como utilizam os saberes nas diferentes situagdes que
enfrentam diariamente?

Questao reflexiva
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Leitura prévia dos capitulos dos textos de:
Selma Garrido Pimenta - “Formagao de professores: identidade
Recurso mobilizador e saberes da docéncia”.
Maurice Tardif — “Os professores diante do saber: esboco de
uma problematica do saber docente”.
Sensibilizagdo com o video: “Au fil de I’age — Esma 2015”
Reflexdo sobre a mensagem do video e a relagdo com os textos
da leitura prévia.
Pontos de reflexao:
Proposta de trabalho e Saberes pedagogicos no foco do processo.
eQue saberes s3o mobilizados pelos professores e
coordenadores no exercicio de seu trabalho cotidiano?
e Construcao da identidade profissional e o dialogo entre teoria
e pratica.
Fonte: Elaborado pela autora.

Apresento, na sequéncia, uma breve descri¢ao dos materiais que serviram de apoio para
o adensamento tedrico. Assistiram o video Au fil de ’age — Esma 2015 (ESMA MOVIES, 2015),
com duracdo de 6 minutos e 17 segundos, que tem um cenério encantador, muito colorido e com
efeitos especiais. Ele retrata a convivéncia de uma crian¢a com a sua avo, em que elas vivem
maravilhosos momentos. A avd, que demonstra gostar de rock, dirige uma moto e proporciona a
neta experiéncias marcantes, possibilitando que a crianga experimente coisas novas e supere
desafios. Na cena final, podemos entender o quanto as experiéncias vividas pela neta, junto a avo,
foram tdo significativas para a sua vida. Nessa tltima cena, a neta estd na fase adulta; ela visita o
tamulo da avo, deixa na sepultura uma miniatura de uma moto e, em seguida, vai embora
dirigindo uma moto semelhante a da avd, usando roupas bem parecidas com as que a ela usava,
além de seu biotipo ser bem parecido com o da avd. O video possibilitou, as coordenadoras, a
reflexdo sobre a importancia dos saberes e, estendendo a reflexdo para a pratica pedagogica, sobre
o quanto eles “sdo elementos constitutivos da pratica docente” (TARDIF, 2002, p. 39).

Foram enviados as coordenadoras, com antecedéncia, dois textos para leitura prévia,
sendo um texto de Selma Garrido Pimenta e o outro de Maurice Tardif. O texto de Selma Garrido
Pimenta (1999), Formacgdo de professores: identidade e saberes da docéncia, aborda a
importancia da constru¢ao da identidade profissional do professor e os saberes da docéncia, que
sdo a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagogicos. Pimenta refor¢a a importancia de
investir na formagao dos professores numa perspectiva critico-reflexiva, em que se “reflete na e
sobre a pratica” (PIMENTA, 1999, p. 29). O texto de Maurice Tardif (2002), Os professores
diante do saber: esbogo de uma problematica do saber docente, trata da relacdo dos docentes
com os diversos saberes, sejam eles: os saberes da formagdo profissional, os saberes
disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais. O autor enfatiza a importancia

dos ““saberes experienciais como nucleo vital do saber docente”. (TARDIF, 2002, p. 54).
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Para iniciar o encontro, solicitei que as coordenadoras refletissem sobre a mensagem do
curta-metragem Au fil de I’age — Esma 2015 (ESMA MOVIES, 2015) e fizessem uma relagao
com o seu contexto pedagdgico. Apresento, na sequéncia, excertos das falas das coordenadoras

pedagbgicas sobre esse assunto:

“Teve uma parte do video que me chamou muita atengdo quando a avo dd a
mao a neta e ela enfrenta o desafio. Eu fiquei me remetendo ao papel do
professor em sala de aula e 0 nosso papel também de coordenador, a frente
de uma equipe. As vezes, a gente passa por tantos desafios, e a importancia
dessas relagdes que sdo construidas nesse fazer, a partir dessas experiéncias
que também sao refletidas e que vao ajudando cada um a se constituir
também enquanto profissional, enquanto pessoa.” (Coordenadora 1).

“O que ficou forte pra mim foi a importancia das experiéncias e os
significados para a subjetividade da pessoa.” (Coordenadora 3).

“O video ilustra muito bem, e de uma forma muito ludica e sensivel, esse
compartilhamento de saberes. Ha uma troca de geragdes, entre a pessoa mais
velha e a crianga ¢ isso € extremamente complementar, rico, potencializador,
como a nossa relagdo com os professores e entre os professores.”
(Coordenadora 4).

Apos esses relatos, pude perceber que elas queriam falar sobre os saberes; queriam ouvir
0 que as outras coordenadoras partilhavam sobre as suas aprendizagens, e fizeram interlocugo
com os textos de Pimenta (1999) e de Tardif (2002). No decorrer desse encontro, partilharam
questdes sobre a importancia da experiéncia para a trajetoria de um profissional, algumas das

quais sdo registradas a seguir.

“As pessoas tém caminhadas diferentes, passaram por experiéncias
diferentes, se constituiram de forma diferente, entdo a relacdo com os saberes
se dara de forma diferente.” (Coordenadora 1).

“As experiéncias sao como fios que vao se tecendo, sdo os saberes que vao
se construindo. Tardif reforga sobre os saberes experienciais que se
constituem na vida de cada um”. (Coordenadora 2).

“Os saberes ndo se constituem sozinhos, eles sdo atrelados a outros saberes”.
(Coordenadora 3).

“Vendo a pluralidade de saberes do video, me remete a Tardif, com a
pluralidade e a categorizagao dos saberes e que sdo construidos num coletivo,
a partir da troca, da atitude de busca, da abertura para, da valorizacao do seu
proprio saber. Selma Garrido traz a importancia da formacdo e da
autoformagao e, para mim, tem um fio que vai entrelagando esses saberes que
passa exatamente pela atitude do docente nas relagdes pessoais, porque eu
acho que esses saberes vao sendo construidos. Na relag@o entre o video e os
textos, ficou muito forte a possibilidade dos saberes numa construgdo
coletiva, de aprender com o outro.” (Coordenadora 4).
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Pimenta (1999) reforca a importancia dos saberes da experiéncia, que sdo os “saberes
produzidos no seu contexto docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por outros
educadores”. (PIMENTA, 2002, p. 20). Os saberes experienciais sdo o conjunto de saberes
atualizados e que ndo apresentam fundamentacdo em teorias; sao os saberes praticos, que
“surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir do qual os professores tentam
transformar suas relacdes de exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com
sua propria pratica.” (TARDIF, 2020, p. 54).

Destaco, abaixo, as respostas dadas previamente pelas coordenadoras, referente a seguinte

pergunta: “Que saberes vocé mobiliza no seu cotidiano profissional?”.

“Os saberes que eu mobilizo sdo os da minha formagao profissional, nos
cursos de graduacdo e pds graduagdo, os saberes curriculares ligados a
forma como as instituicdes fazem a gestdo do conhecimento, além dos
saberes construidos através das proprias experiéncias vividas, no campo da
docéncia e da coordenacdo pedagogica.” (Coordenadora 1).

“Saberes académicos que dao fundamentagdo para todas as agdes e decisoes
que preciso gerenciar. E também os saberes das relagdes interpessoais e da
formagao espiritual, que me proporcionam uma postura reflexiva ¢ humana
diante do trabalho, da missao e do outro. Esses saberes sao imprescindiveis
para desenvolver uma gestao eficiente e humana.” (Coordenadora 3).

“Saberes experenciais que vao sendo construidos ao longo da minha
trajetoria em educagdo; olhar atento e investigativo sobre o tempo presente
e sobre o futuro, sobre as novas formas de ensinar, aprender, de interagir e
construir conhecimentos; saberes académicos construidos a partir dos
diferentes processos formativos vivenciados; saberes construidos no
coletivo, nas trocas com toda comunidade educativa do CAV.”
(Coordenadora 4).

As coordenadoras validaram que estar em contato com os saberes adquiridos através da
convivéncia, do conhecimento, das trocas e das experiéncias profissionais permite que o educador
ressignifique e amplie a sua pratica, ja que os saberes sdo constituidos na a¢do, no entrelagamento
com outros saberes adquiridos, e possibilitam a constru¢do da identidade de uma pessoa.

Nesse contexto, ressalto a importancia da constru¢do da identidade do educador, a partir
dos saberes produzidos na sua itinerancia social e profissional. Dai a importancia das trocas
entre os pares, de um olhar sist€émico, de um olhar critico para a sua pratica, para que, através
desse movimento, possa se fortalecer, construindo e reconstruindo a sua identidade profissional.

Enfim, como afirma Pimenta (2002, p. 18),
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A identidade ndo ¢ um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido. Mas ¢
um processo de construgdo do sujeito historicamente situado. A profissdo do
professor, como as demais, emerge em dado contexto ¢ momento histérico como
resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de
legalidade.

Sobre a construcao da identidade do professor, seguem alguns excertos partilhados pelas

coordenadoras:

“O papel do coordenador, a frente de uma equipe, as vezes, passa por tantos
desafios, e a importancia dessas relagcdes que sdo construidas nesse fazer a
partir dessas experiéncias que também sdo refletidas e que vao ajudando a
cada um a se constituir também, enquanto profissional e enquanto pessoa.”
(Coordenadora 1).

“Para mim, a constru¢do da identidade do professor, tem muito a ver com
essa consciéncia que o professor tem do lugar que ele ocupa, da reflexao
que ele faz da pratica, da leitura de mundo, dos valores que ele tem, do
dialogo que ele estabelece com outros saberes, que ndo ¢ o saber apenas
disciplinar ou saber curricular. Como coordenadora eu percebo que essa
reflexdo é muito mais uma atitude pessoal e ai vem a importancia da
construga@o dessa identidade como um sujeito historico, desse professor que
¢ autor e ator do seu processo.” (Coordenadora 4).

Segundo as falas das coordenadoras, elas tém clareza da importancia do processo de
construgdo dessa identidade; e declaram que nao ha relagcdo com o tempo de experiéncia do
docente, mas com o modo como ele reflete e ressignifica o seu fazer pedagdégico. Ao mesmo
tempo em que elas tém consciéncia da importancia de refletir a praxis, problematizaram a
falta de tempo, por parte do professor, e sobre a auséncia de registros sobre essa pratica.
Diante dessa percepg¢do, apresento a seguinte proposicdo: “de que maneira a coordenagdo
pedagodgica pode orientar os docentes sobre a importancia do registro € como essas memorias
poderao dialogar com teoria e pratica, tornando o espago de reunido de coordenagdao com os
professores, também, como um espago formativo potente?”.

Sobre a importancia dos registros e os momentos de partilha, Fujikawa (2011) reforca que

O registro documenta, traduz aquilo que se faz (ou o que se pensa que faz). Na escrita
de sua pratica, o educador assume a autoria daquilo que faz, de suas escolhas ¢ op¢des,
avaliando as decisdes tomadas, revelando as concepgdes sob as quais apoia suas a¢des
(mesmo quando, por vezes, esse conteiido esta oculto em sua escrita). Ao promover a
socializacdo desses registros nas mais diversas situagdes formativas, o coordenador
pedagdgico torna possiveis a partilha dos conhecimentos construidos e o confronto de
ideias e posicionamentos, o que constitui um momento privilegiado de reflexdao
conjunta sobre o trabalho realizado”. (FUJIKAWA, 2011, p. 128).

Nesse contexto, podemos perceber que a escola € o espaco que possibilita a constru¢ao

dos saberes pedagogicos, a partir das praticas pedagdgicas, das experiéncias vividas e do
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didlogo entre teoria e pratica, no sentido da constru¢do do leitor/autor da sua propria
experiéncia. Teoria e pratica andam de “maos dadas”; sempre hd uma intencionalidade
pedagodgica, mesmo que ndo se tenha a clareza sobre a teoria em que o educador se apoia;
“sempre podemos encontrar aspectos tedricos em nossas agdes perguntando-nos pelas intengdes
que as cercam”, de modo que “toda pratica possui aspectos teoricos e toda teoria ¢ referendada
em alguma pratica”. (CHRISTOV, 1998, p. 32).

Seguindo a linha de reflexdo, seguem os excertos das coordenadoras sobre teoria e

pratica:

“O professor precisa refletir sobre a pratica, na minha opinido, e eu acho
isso ¢ de uma poténcia enorme, voce refletir de fato sobre a pratica, a pratica
nesse mesmo, ndo a pratica dos outros, mas a nossa pratica. Escolher
situagdes, previamente organizadas, trazer a teoria nesse momento, trazer
essa fundamentacdo teodrica que ja existe para poder recriar novas teorias,
novas fundamentacdes a partir dessa discussdo. Discutir mesmo sobre a
nossa pratica, para que a gente possa refletir e pensar novos caminhos
possiveis.” (Coordenadora 1).

“Em Educagdo se teoriza pouco, se fala muito da pratica, mas ndo
sistematiza esse saber. Se essa pratica fosse teorizada teriamos espagos para
pesquisa e a possibilidade de ricas aprendizagens.” (Coordenadora 4).

Antes de seguir para os proximos pontos, sinalizo que foram perceptiveis, na interlocugao
das coordenadoras, a preocupagdo e o desejo de sistematizar algumas agdes, no intuito de investir
na ampliacao dos saberes pedagogicos dos docentes, sendo relatadas a questao da falta de tempo
e as demandas para o coordenador como fatores dificultadores para essa sistematizagao.

Ap6s refletir sobre os saberes pedagogicos, busquei avangar para o penultimo ponto do
encontro, que era sobre os saberes disciplinares. E, sobre esse saber, as partilhas também foram
interessantes, pois foram associadas ao contexto de pandemia que estamos vivendo. Como percebi
que elas desejavam partilhar isso, deixei as falas fluirem. Socializaram que, desde o ano passado,
os docentes passaram por grandes deslocamentos; tiveram de se adaptar ao novo contexto de forma
abrupta, sem tempo para matura¢do. Foi uma ruptura de paradigma; tiveram de abrir as suas salas
de aula e mostrar para o mundo os seus saberes. Nesse cenario, de acordo com os relatos, os saberes
disciplinares dos docentes tomaram novas proporgoes, € as coordenadoras relataram que surgiram
muitas fragilidades por parte dos professores. Diante disso, elas perceberam a necessidade de ter
um olhar sensivel e cuidadoso com cada professor, que, historicamente, tem um lugar instituido
de dominio de saberes disciplinares, curriculares e técnicos. Elas partilharam que fizeram um

movimento de acolhida, de reflexao sobre a sua pratica e de confianga, estabelecendo um vinculo
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maior junto aos professores. Sinalizaram a importancia do coordenador nesse processo, devido a
necessidade de lidar com os saberes e os nao saberes dos docentes. Diante dessa conduc¢ado das
coordenadoras, ¢ possivel perceber a importancia do processo formativo desenvolvido pelo
colégio, apresentando evidéncias da politica do cuidado.

Para finalizar, pedi que as coordenadoras registrassem uma palavra ou expressdo que
resumisse as reflexdes proporcionadas nesse encontro, para, assim, perceberem como a

experiéncia tocou cada uma. Seguem algumas respostas apresentadas:

Quadro 17 - Expressdes que resumiram as reflexdes proporcionadas no Encontro 2

“Potencializar saberes para o desenvolvimento dos docentes”
(Coordenadora 2)

“Produgdo dos saberes docentes: da experiéncia a reflexdo”
(Coordenadora 3)

“Saberes docentes: a riqueza da heterogeneidade”
(Coordenadora 4)

Elaborado pela autora.

5.3 Atribuicées e Possiveis Avancos nas Acoes da Articulacio Pedagogica

Nesta ultima se¢ao, trataremos da articulacao pedagdgica, a partir dos roteiros 3 ¢ 4, que
reapresento aqui. Esclareco que a juncdo desses dois encontros, na parte analitica, teve a
intencionalidade de entender e refletir sobre a trajetoria da articulacdo pedagdgica, a sua
ressignificagdo e os possiveis avancos. Os dois roteiros abaixo ja foram apresentados no

capitulo sobre os caminhos metodolégicos (vide Quadros 10 e 11).

Quadro 18 - Grupo focal — Encontro 3 (apresentagdo da proposta)

Grupo focal — Encontro 3 (apresentacio da proposta)

Data 26/10/2020
Duracéo 1:53:06
Analise de documentos:
Tematica de - As atribuigdes da coordenagdo geral do SECOP;
discussao - As atribuicdes da articulacdo pedagogica;

- Questionario respondido pelas coordenadoras pedagogicas.

- Refletir sobre as atribui¢des da articulagdo pedagogica e as
atribuicdes da coordenacdo geral do SECOP, a partir dos documentos
oficiais do colégio;

- Analisar o questionario respondido pelas coordenadoras pedagogicas,
apresentando as respostas do grupo para cada questao, propiciando um
debate sobre o resultado dos questionarios.

Quais os pontos de aproximagao e distanciamento entre os documentos
Questao reflexiva oficiais das atribui¢des da articulagdo pedagdgica e o questionario
respondido pelas coordenadoras pedagogicas.

Objetivo




Recurso mobilizador

- Documentos oficiais sobre as atribui¢des da coordenagdo geral do
SECOP ¢ da articulag@o pedagdgica;
- Questionario respondido pelas coordenadoras pedagogicas.

Proposta de trabalho

Iniciamos o encontro retomando a tematica ¢ fazendo uma conexao
com os Encontros 1 e 2;

Leitura dos documentos oficiais do colégio sobre as atribuigdes da
coordenagdo geral do SECOP e as atribuicdes da articulacdo
pedagogica, analisando os avangos e os pontos de aproximagao;
Analisar o questionario e refletir sobre as respostas das questdes,
confrontando-as com os documentos oficiais;

Apresentacdo das sugestdes para alteragdo no documento oficial de
2019.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 19 - Grupo focal — Encontro 4 (apresentagao da proposta)

Grupo focal — Encontro 4 (apresentacio da proposta)

Data 03/11/2020

Duragao 2:07:11

Tematica de - ~ . ~ L

discussio Possibilidade de avangos nas agdes da articulag@o pedagogica.
Objetivo Refletir sobre as agdes da articulagdo pedagogica junto a coordenacdo

pedagogica e discutir a possibilidade de avancos.

Questao reflexiva

A partir dos resultados da analise do encontro anterior, refletir sobre
que outras acdes ou contribuicdes podem ser acrescentadas ou
redimensionadas no que se refere a articulacdo pedagogica.

Recurso mobilizador

Documento construido no encontro anterior, sobre as sugestdes de
alteracdo.

Proposta de trabalho

Iniciar o encontro retomando a tematica do encontro anterior, fazendo
uma conexao com o quarto encontro;

Refletir sobre a possibilidade de avancgos nas agdes da articulacao
pedagobgica;

Apresentar topicos para a constru¢do de um plano de acdo.

Encerramento

Assistir ao video: “Gratiddo Apenas” (Banda Eva) e fazer o
encerramento do grupo focal.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Gostaria de abrir um paréntese para relembrar o historico sobre o surgimento da

articulagdo pedagogica, ja mencionado na sec¢do 2.2, no Colégio Antonio Vieira. A articulagdo

pedagdgica surgiu em 2013, na gestdo de Pe. Domingos Mianulli, a partir da Coordenacao Geral

do Servico de Coordenacdo Pedagogica (SECOP), que surgiu em 2010. Até 2012, a

Coordenacao Geral do SECOP foi exercida por uma pessoa; e, somente em 2012, essa

Coordenacao se dividiu em Vieirinha (do 1° ao 7° ano) e Vieirdo (do 8° ano ao Ensino Médio),

tendo, a partir dai, duas coordenadoras a frente. A partir de 2013 a Coordenagdo Geral do

SECOP passou a se chamar “Articulacao Pedagogica”, sendo ressignificadas e ampliadas as

fungdes do articulador.

Retomando a reflexdo sobre o terceiro encontro do grupo focal, foi proposto as

coordenadoras analisarem o documento referente ao Regimento Escolar 2012, sobre as
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atribui¢des da Coordenacao Geral do SECOP, e tecerem criticas ¢ observagdes sobre essas
atribuicdes, na medida em que elas permanecem, ja tendo sido ampliadas, e na medida em que
nao se adequam mais a realidade da articulagdo pedagogica. Vejam alguns excertos de fala de
algumas coordenadoras sobre a analise do documento “Regimento Escolar 2012 - Coordenacao

Geral do SECOP (Atribuigdes)”:

“Nesse documento nao se percebe que ha um trabalho de cooperagdo, ha
uma carga em cima da Coordenacao Geral do SECOP” (Coordenadora 2).

“Esse documento é muito burocratico, ndo revela as a¢des da articulagao
b . 2
nos dias de hoje.” (Coordenadora 2).

“Senti falta do verbo acompanhar, eu ndo vi em momento algum o
acompanhar. Para mim ¢ a fungdo primordial da articulagdo, pois a
articulacdo acompanha os processos pedagogicos nessa analise reflexiva, o
tempo inteiro.” (Coordenadora 4).

As coordenadoras sinalizaram que desconheciam esse documento e que ele apresenta
informacdes e expressoes que nao dialogam com o contexto atual. Seguem dois itens do
documento que evidenciam essa fala das coordenadoras: “I — Conhecer, aceitar e praticar os
Principios Inacianos de Educagdo, assim como garantir a execu¢do do Projeto Pedagdgico do
Colégio Antonio Vieira; II — Estar sempre atualizado com o conhecimento académico sobre
educagio; [...]”. (COLEGIO ANTONIO VIEIRA, 2012).

Ainda refletindo sobre o Regimento 2012, as coordenadoras sinalizaram que no, item I,
os verbos “aceitar” e “garantir” demonstram uma rigidez nos processos; € que, no atual
contexto, ndo temos como garantir a execuc¢ao de um projeto. Sobre o item II, a reflexao se
evidenciou em torno das palavras “estar sempre atualizado”. Elas ficaram inquietas e
discordaram do documento, pois ndo € possivel a pessoa estar sempre atualizada com o
conhecimento académico; o educador precisa estar buscando saberes sempre, deslocando-se e
revendo as suas concepgoes. O educador esta sempre em um processo de incompletude.

No momento seguinte, as coordenadoras tiveram acesso ao documento referente ao
“Regimento Escolar 2019 — Articulacdo Pedagdgica (Atribuig¢des)”; e, ao analisar e comparar
as atribui¢des desse documento com as do “Regimento Escolar 2012 — Coordenagado geral do
SECOP (Atribuicdes)”, endossaram o quanto esse texto de 2019 retrata o trabalho desenvolvido
na articulacdo pedagdgica. Observem-se os excertos de fala das coordenadoras sobre o

documento “Regimento Escolar 2019 — Articulagao Pedagdgica (Atribuigdes)”:
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“Esse documento estd muito mais completo, muito mais avancado, eu
enxerguei muito o trabalho da articulagao pedagogica, diferente do outro
que eu achei burocratico. Esse documento eu achei mais formativo, mais de
acompanhamento.” (Coordenadora 1).

“Nesse documento a gente desenhou direitinho tudo que a articulagdo
pedagogica faz.” (Coordenadora 2).

“Esse documento amplia as atribui¢des da articulagdo, em comparagao com
o documento de 2012” (Coordenadora 3).

“Esse documento esta bem completo!” (Coordenadora 4).

As coordenadoras demonstraram que esse documento de 2019 convergia com o contexto
que elas vivenciam, e reforcaram o trabalho desenvolvido pela articulagdo pedagdgica, que
envolve parceria, reflexdo e cooperacao. No contexto da articulacdo pedagdgica, a cooperagao
¢ um valor social de grande relevancia, pois “requer a capacidade de entender e mostrar-se
receptivo ao outro, para agir em conjunto.” (SENNET, 2012, p. 9-10).

Sobre esse aspecto, apresento as respostas das coordenadoras pedagdgicas ao
questionario encaminhado anteriormente, com a seguinte indagac¢ao: “A articulagdo pedagogica

contribui para o seu fazer pedagogico? Se a resposta for positiva, de que maneira?”.

“Sim, a articulagdo contribui com o meu fazer pedagogico através dos
alinhamentos dos processos, da reflexdo sobre a pratica pedagogica e dos
espacos formativos.” (Coordenadora 1).

“A articulacdo pedagdgica contribui e acrescenta muito a coordenacdo,
dando apoio e seguranca nas agdes desenvolvidas em cada série, para que
estas estejam de acordo com as propostas globais da escola, contribuindo na
interacdo entre docentes e direcao académica” (Coordenadora 2).

“Totalmente. O papel do articulador vai além da orientago e estd também
na sua pratica. Ela exerce um papel de ser exemplo de condugao ética, de
respeito ao outro, de busca pelo conhecimento, de otimizacao de solugdes,
de olhar sistémico.” (Coordenadora 3).

“De forma muito presente, competente, cooperativa, acolhedora e afetuosa, a
articulag@o pedagogica se constitui uma rede de apoio fundamental para meu
fazer pedagogico, me permitindo estar em permanente reflexdo sobre os
processos e tomada de decisdes mais ajustadas, coerentes e que aprimorem o
projeto pedagogico do segmento onde atuo. As trocas constantes, o
compartilhamento das informacdes e a organizagdo dos processos
pedagogicos permitem maior seguranga na minha gestdo, bem como maior
amadurecimento no meu processo formativo.” (Coordenadora 4).
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Ao analisar as respostas do questionario das coordenadoras, fazendo um paralelo com o
Regimento de 2019, percebe-se que muitos pontos apresentados dialogam entre si,
demonstrando que a pratica da articulagdo pedagdgica reflete as atribuigdes que estdo
registradas no documento.

Ainda sobre o Regimento de 2019, gostaria de fazer um recorte e registrar que o item 2,
do documento, refor¢a sobre os pontos apresentados nos excertos de fala das coordenadoras:
“Acompanhar os processos pedagogicos, junto as coordenadoras, favorecendo um trabalho em
rede, alinhando os processos, ampliando o olhar sist€émico e refletindo sobre a pratica, com uma
postura de cooperagao e colaboracao, em didlogo constante com o projeto politico pedagogico
da instituigdo.” (COLEGIO ANTONIO VIEIRA, 2019).

Dando continuidade, apresento uma questdo do questiondrio respondida pelas
coordenadoras, sendo apresentada em forma de grafico. Relembro que o questionario foi
enviado previamente as coordenadoras. Segue a questdo: “Observe as agdes abaixo e enumere,
de 1 a 5, colocando o numero 1 para a acdo mais importante ¢ dando sequéncia até o nimero

5, com a a¢ao de menor relevancia”.

a) Acdo 1: Ampliar o olhar sistémico

b) Acgao 2: Refletir sobre a praxis pedagogica
¢) Acao 3: Trabalho em rede

d) Acao 4: Possibilitar a constru¢do da unidade
e) Acao 5: Alinhar processos

f) Acdo 6: Favorecer pautas formativas

E importante esclarecer que as coordenadoras deram uma pontuagao de 1 a 5, para cada
acdo apresentada, de acordo com o critério ja citado acima, sendo o valor 1 para a agdo de maior
importancia, e o valor 5 para a agdo de menor relevancia

Vejamos a resposta referente a agao 1: ampliar o olhar sistémico.



Gréfico 1 - Ampliar o olhar sistémico®®
Ampliar o olhar sistémico
Coordenagio 4
Coordenacan 3
Coordenacaa 2
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Fonte: Elaborado pela autora.
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Conforme ¢ possivel evidenciar, todas as coordenadoras consideram essa a¢do como

sendo de maxima relevancia, pois todas colocaram na resposta o numero 1. Diante dessas

respostas, percebe-se que elas validam que a ampliagao do olhar sistémico € uma agdo de grande

relevancia. Relataram a importancia do olhar sistémico para o desenvolvimento das praticas

pedagogicas e para o trabalho em rede; inclusive fizeram relatos de situagdes em que esse olhar

sistémico favoreceu a efetivagdo de atividades que envolveram varias séries. Na gestdo da

articulacdo pedagdgica, € necessario ter uma visao sistémica da institui¢@o, pois isso possibilita a

tomada de decisdes de maneira consciente, assertiva, racional e estratégica.

Em seguida, analisamos a resposta para a acao 2.

Grafico 2 - Refletir sobre a praxis pedagogica

Refletir sobre a praxis pedagogic:

Coordenagdo 2

cooreracio 1 |

|

0% 2086 3095 6P 8055 10056

Fonte: Elaborado pela autora.

36 As cores nos graficos serdo utilizadas apenas para diferenciar as coordenadoras. Porém, a legenda indicara o

nivel de relevancia daquela ag¢@o na visdo das participantes da pesquisa.
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Diante das respostas das coordenadoras, colocando o nimero 1 para essa agao, podemos
concluir que todas elas corroboraram que a reflexdo da praxis pedagdgica ¢ uma acdo
importante da articulagdo, pois permite a interacdo e as trocas de saberes. Nesse aspecto, elas
sinalizaram o quanto as reunides de articulagdo sdo espacos potentes que favorecem momentos
para refletir sobre o cotidiano e repensar agdes para qualificar a pratica. Elas manifestaram o
desejo de que houvesse encontros especificos com esse objetivo.

Sobre o trabalho em rede, temos as seguintes respostas:
Grafico 3 - Trabalho em rede

Trabalho em rede

Coordenacdo 4

Coordenacdo 3

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Na analise desse grafico, evidencia-se que trés coordenadoras consideram o trabalho em
rede, no ambito da articulagao pedagodgica, como uma agdo muito importante, pois colocaram
o numero 1 na resposta. Elas defendem que o trabalho em rede possibilita a conexdo e o
alinhamento entre os processos pedagdgicos, favorecendo a construgdo da unidade, do didlogo
entre as séries e da qualificagio do trabalho. Diante da quantidade de alunos®’, em cada série,
o trabalho em rede ¢ imprescindivel, pois assim evita ruidos na comunicagdo e problemas nas
atividades propostas. Apenas a coordenadora 1 colocou nessa resposta o numero 2, o que
caracteriza ndo ser a agdo mais importante da articulagdo pedagogica, justificando que as outras
acoes t€ém uma relevancia maior para o processo de aprendizagem.

Sobre a resposta referente a acao “Possibilitar a constru¢ao da unidade”, vejamos:

37 A quantidade de alunos ja foi mencionada no capitulo 2, na se¢do 2.2 , sobre o Colégio Antdnio Vieira.
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Grafico 4 - Possibilitar a constru¢do da unidade

Possibilitar a constru¢ao da unidade

Coordenacdo 4

Coordenacdo 3
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Fonte: Elaborado pela autora.

No que diz respeito a acdo ‘“Possibilitar a constru¢do da unidade”, todas as
coordenadoras colocaram o nimero 1 como resposta, o que significa que elas consideram essa
acdo muito importante. Afirmaram que essa constru¢ao sé ¢ possivel devido a atitude de
cooperagdo da articuladora pedagdgica, por meio da escuta cuidadosa e atenta, e da atitude

empatica. Quanto a esse assunto, Sennett (2012) discorre sobre a simpatia e a empatia:

A simpatia costuma ser considerada um sentimento mais forte que a empatia. [...] A
empatia ¢ uma pratica mais exigente, pelo menos na escuta; o ouvinte precisa sair de si
mesmo. Essas duas formas de reconhecimento sdo necessarias em momentos diferentes
e de formas diferentes para a pratica da cooperagdo. (SENNETT, 2012, p. 34).

Em seguida, analisamos o grafico sobre “Alinhar processos™:
Grafico 5 - Alinhar processos
Alinhar processos
Coordenacdo &

Coordenagdo 3

Coordenacdo 2

coordenacio 1 |

0% 20596 A0% 60% 80%% 100%

Fonte: Elaborado pela autora.
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Nessa andlise, fica evidenciado que as coordenadoras validam o alinhamento dos
processos como uma acao de grande importancia para a pratica pedagdgica, pois todas colocaram
o numero 1 como resposta. Elas exemplificaram isso com os alinhamentos que foram necessarios
em 2020, diante do contexto de pandemia, e que obrigou os colégios a funcionarem de forma
remota, tendo de se ressignificar processos de forma abrupta, sempre alinhando-os e avaliando-

os. Seguem os excertos de fala de duas coordenadoras sobre o alinhamento de processos:

“Um ponto muito importante ¢ a questdo do alinhamento, o quanto ¢
necessario dentro dessa diversidade de coordenagdes que a gente tem, ter
esse momento de articulacdo e de alinhamento, pensando no projeto
pedagogico da institui¢do.” (Coordenadora 1).

No momento em que a gente consegue fazer esse didlogo e estabelecer esses
alinhamentos, inclusive respeitando a especificidade do seguimento, ou da
série, o grupo todo enxerga esse trabalho sistémico que ¢ feito, a partir da
articulagdo, ¢ isso reverbera de forma muito positiva. (Coordenadora 4).

A tltima agdo para analise foi referente a “Favorecer pautas formativas™:
Grafico 6 - Favorecer pautas formativas

Favorecer pautas formativas

Coordenacdo 4

Coordenacdo 3

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com o resultado apresentado, hd um reconhecimento das coordenadoras sobre
a importancia das pautas formativas, ja que todas colocaram o niimero 1 como resposta para
essa acdo. Elas defenderam que esses momentos formativos sdo espagos potentes de
aprendizagem e de deslocamentos, possibilitando a ampliagdo de repertorio, a reflexao coletiva
e partilhada das suas praticas, gerando intervengdes no processo de aprendizagem da

comunidade. “A formacdo passa pela experimentacdo, pela inovagdo, pelo ensaio de novo
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modos de trabalho. A formagdo passa por processos de investigagdo, diretamente articulados
com as praticas educativas”. (NOVOA, 2002, p. 63).

Segue a resposta das coordenadoras sobre a seguinte indagacdo, presente no
questionario respondido previamente: ‘“Podemos afirmar que a articulagdo pedagogica se

constitui em um espaco formativo? Justifique sua resposta.”

“Na articulacdo pedagogica realizamos leituras e discussdes que
retroalimentam o nosso fazer, reverberando na pratica pedagogica da equipe
de professores.” (Coordenadora 1).

“A articulag@o pedagdgica ¢ um espago formativo sim, pois agrega saberes

e experiéncias sobre as varias demandas exigidas em cada série, colabora
na constru¢do e qualificacdo das agdes pedagdgicas propostas e em
consonancia com o projeto politico da escola. O articulador estd para o
colégio como um maestro esta para sua orquestra.” (Coordenadora 2).

“A articulagdo acompanha as demandas e as necessidades da institui¢ao
como um todo e direciona a preparagdo ¢ embasamento dos profissionais
para lidar com o cotidiano escolar.” (Coordenadora 3).

“O processo formativo ¢ precioso e fundamental, uma vez que permite
provocar o olhar, repensar concepgdes, confrontar pensamentos, ideias e
acOes, num movimento constante de analise critica e reflexiva sobre a
pratica do coordenador, em interlocugdo com os docentes, alunos e familias
que visam qualificar o projeto de cada segmento, o projeto educativo do
colégio.” (Coordenadora 4).

Na interlocugcdo com as coordenadoras, percebi o quanto elas validam o processo
formativo que a articula¢ao pedagdgica promove, demonstrando um engajamento nas propostas
formativas da institui¢do. Cito algumas tematicas que elas validaram e que se desenvolvem em
processos formativos da institui¢do: curriculo e inovag¢do, competéncias para o século 21,
metodologias ativas, infancias e juventudes, avaliagdo e curriculo multirreferencial.

Ao término da analise dos graficos, percebe-se uma validagao das coordenadoras para
as agoes desenvolvidas pela articulagao pedagdgica, havendo uma dificuldade em estabelecer
uma escala de importancia, demonstrando-se como as ag¢des desenvolvidas sdo importantes e
estdo interligadas. Diante dessa analise, apresento o infografico abaixo, que representa essa

interlocugao entre as agdes da articulagdo pedagogica.
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Figura 1 - Infografico sobre as ag¢des da Articulagdo Pedagdgica

Ampliar o olhar
sistémico

Refletir sobre a
praxis pedagodgica
(teoria e prética)

Favorecer pautas
formativas

Alinhar processos Trabalhar em rede

Possibilitar a
constru¢do da
unidade

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir de todos os aspectos que foram discutidos nesses dois encontros, seguimos para

a ultima pergunta do questionario: “Vocé tem sugestdes que possam contribuir para a ampliacdo

da atuacdo da articulagdo pedagogica? Caso tenha, cite-as.” Seguem os registros:

“Nao tenho sugestdes.” (Coordenadora 1).

“Fazer a articulacdo pedagodgica em uma escola de grande como a nossa, ¢
um trabalho gigantesco ¢ de grande valor. Espero que seja mantido no
colégio, sempre com uma escuta atenta, que favoreca novas perspectivas de
crescimento” (Coordenadora 2).

“A atuacdo da articulagdo pedagogica tem contemplado bastante.”
(Coordenadora 3).

“Parabenizo a atuagdo sensivel ¢ competente da articulacdo pedagogica
desenvolvida por Eliana e penso que deve seguir investindo nos ricos
momentos de trocas, de estudo, de construgdes coletivas, de abertura para
escuta e reflexdes sobre nosso fazer pedagogico.” (Coordenadora 4).

ApOs a leitura das respostas do questionario, as coordenadoras demonstraram a

importancia de debaté-lo e fazer uma reflexao, que foi oportunizada pelo grupo focal. Diante

das falas, veio a sugestdo da criacdo de um novo plano de a¢do, como produto da pesquisa, €
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que focasse nos seguintes pontos: reflexdo sobre a pratica, formagao sistematizada e conexao
com o Ensino Fundamental 2.
Na proxima se¢do, apresento maiores esclarecimentos sobre a proposta de criacao de

um novo plano de a¢do, com as contribui¢des das coordenadoras.

5.4 Sobre o Produto da Pesquisa

O produto dessa pesquisa nasceu no grupo focal, a partir do processo formativo que foi
vivenciado, das partilhas, e da analise dos questionarios e dos regimentos. As coordenadoras
propuseram a criagdo de um novo plano de acao da articulacdo pedagogica que se centrasse nos
seguintes pontos: reflexdo sobre a pratica, formagdo sistematizada e maior conexdao com o

Ensino Fundamental 2. Destaco os seguintes excertos de fala das coordenadoras sobre o assunto:

“A analise e reflexd@o da pratica seria um ponto interessante para o plano de
acdo. Isso ndo se faz de forma sistematizada, estruturada, de refletir
constantemente sobre a pratica, pegar situagdes do planejamento,
observagdes que sdo feitas, discutir e propor intervengoes. Se a articulagao
avangasse pra isso eu acho que seria também um espago bacana na
articulagdo, de nao sé fazer os alinhamentos que sdo necessarios, mas de
trazer também essa reflexdo sobre a pratica, num ambito mais de
coordenagdo.” (Coordenadora 1).

“Refletir sobre a pratica possibilita rever os processos, ressignificar as
estratégias, procurar fazer o melhor.” (Coordenadora 2).

“A formagfo sistematizada ¢ uma acao importante. Realizar leituras e
discussdes que retroalimentam o nosso fazer, reverberam na pratica
pedagogica da equipe de professores.”’(Coordenadora 3).

E importante que o sexto e o sétimo anos estejam alinhados com o primeiro
ao quinto ano, mas também ¢é importante que tenha um dialogo proximo
com o Fundamental, uma conexao maior com o EF2”. (Coordenadora 4).

O novo plano de agdo precisa ser adensado internamente a partir da interface com a
equipe diretiva do colégio, com outros coordenadores e articuladores pedagdgicos. Porém, as
coordenadoras pedagdgicas trouxeram caminhos e agdes que serdo apresentados a seguir, ou
seja, indicativos para a construgdo de um plano de acdo. Tais caminhos, que precisam ser

refinados, constituiram o produto propriamente dito da dissertagao.
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Quadro 20 - Caminhos (Novo Plano de A¢ao)

Adensamento dos
estudos sobre
coordenagdo e

articulacao
pedagogicas:

Construcdes coletivas advindas
do percurso formativo,
desenvolvido com as
coordenadoras pedagogicas:

Excerto do Regimento:
(De onde partimos?)

Analise dos seguintes documentos:

e Regimento 2012 (Atribui¢des da
Coordenagdo Geral do SECOP)
Item II sobre o plano de acdo: | Itinerancias
“Elaborar Plano de Ag¢do para o setor, | realizadas a partir

Topicos para o Plano de Acao:
e Reflexdo sobre a pratica
e Formagao sistematizada

juntamente com os coordenadores;” do questionario e C 5 )
. . . [ )
e Regimento de 2019 (Atribuigdes da dos encontros do onczlxao crlnalor dcogl as
articulagio pedagdgica) grupo focal coordenadoras do Ensino

Item 26 sobre o plano de agdo: Fundamental 2

“Elaborar plano de agdo, em fun¢ao das
demandas pedagogicas;”

Fonte: Elaborado pela autora.

Analisando o quadro, percebe-se que, nos dois regimentos, ha uma indicacdo do plano
de ac¢do, mas ndo ha clareza sobre as a¢des que deverdo ser desenvolvidas. Diante disso, da-se
importancia a sugestdes das trés propostas de agdes, apresentadas pelas coordenadoras

pedagdbgicas, para compor o novo plano de agdo. Registro as atividades propostas para cada agao:

Quadro 21 - Proposta de atividades (Plano de A¢ao)

Ag0es propostas Atividades (Sugestdes)
e Rodas de conversa
1. Reflexdo sobre a pratica e Estudo de casos
e Teorizacdo da pratica
e Ampliacdo de repertério

Selecdo de temas
Organizagao de um calendario
Leituras prévias

Workshop de boas préticas
Encontros mensais
Socializagdo de boas praticas
Formagdo de grupos de estudo

2. Formagdo sistematizada

3. Conexdo com o Ensino

Fundamental 2

Fonte: Elaborado pela autora.

Cada agdo merece um desdobramento junto aos demais coordenadores e articuladores
pedagogicos. Dessa maneira, a pesquisa abre possibilidades de continuidade. Porém, ¢
importante ressaltar que as agdes foram fruto de um percurso formativo do grupo focal e de
uma avaliagdo sistematica da atuacdo da articulagdo pedagdgica que se deu durante todo o

percurso da pesquisa, contando com a participacao ativa das coordenadoras pedagogicas. Esse
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movimento formativo e avaliativo resultou na proposi¢ao das agdes que serdo adensadas
internamente. Iria contra o que acreditamos entregar o desdobramento das acdes pronto,
porque outras instancias precisam participar do processo. Além disso, as coordenadoras
manifestaram o desejo de seguirmos com o grupo focal na escola como ferramenta de
formagao continuada, de escuta e de cooperagao. O tema da cooperacdo pode ser aprofundado

e estudado com o grupo de forma sistematizada.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa emergiu da minha trajetoria profissional e académica, a partir das minhas
inquietacdes sobre a articulagdo pedagdgica, diante do seguinte problema: de que modo a
articulacdo pedagogica contribui ou pode contribuir para a qualificacdo dos processos e das
praticas pedagogicas do Ensino Fundamental do Colégio Antdnio Vieira?

Nesse percurso, tive a oportunidade de ampliar significativamente o meu conhecimento
teorico, compreender a mudanca de énfase da administra¢do escolar para a gestao educacional,
a historicidade da supervisao escolar, os desafios da coordenacdo pedagogica e a articulacao
pedagdgica, no viés da cooperagdo. A imersao nesse contexto possibilitou um planejamento
mais qualificado para as propostas dos encontros do grupo focal, ja que a metodologia tinha
como propdsito ser um espago formativo e reflexivo — e assim aconteceu, com o
reconhecimento e a validagao das coordenadoras que participaram.

Nesse sentido, evidencio a importancia dos encontros dos grupos focais como ambientes
de formagdo e producdo, os quais me permitiram conhecer melhor as concepgdes das
coordenadoras, compreender alguns processos de (re)constru¢do das suas praticas e como
estabeleceram conexdes entre os temas debatidos e o seu fazer pedagogico. Como espago de
produgdo, destaco as contribuigdes das coordenadoras para a criagdo de um novo plano de agao,
conforme ja mencionado na sec¢ao 5.4.

Por fim, vejo o ambiente escolar como um espago potente de muitas aprendizagens,
interacdes e construgdes, que nos possibilita refletir sobre os problemas e buscar possiveis
respostas nesse contexto pensante, o qual se constroi em um coletivo munido do mesmo
proposito, mas respeitando as individualidades.

Concluo esta tltima pagina na certeza da inconclusdo, reconhecendo que passos foram
dados no aprofundamento dos estudos sobre a articulacao pedagdgica, mas que nao se encerram
aqui, ficando o sentimento do “inacabado”, de que isso vai se construindo, no gerundio da palavra,
provocando-nos, deslocando-nos na busca incessante de respostas as nossas inquietagdes. Que

bom que as inquietacdes existem! E a pesquisa continua, pois estd em construgao...

As respostas que vocé der hoje talvez nao valham mais amanha. A resposta que hoje
lhe parece certa talvez amanhd seja contraditéria. Melhor deixar um espago para
mudanga, para a davida. E, diferentemente da sua casa feita de tijolos, o seu castelo
nas nuvens pode estar sempre em construgdo. (TAMMES, 2015).
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APENDICE A - CARTA DE ACEITE

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA

COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu,

RG , CPF abaixo assinado, concordo

em participar como sujeito da pesquisa de mestrado que investiga "DE QUE MANEIRA A
ARTICULACAO PEDAGOGICA CONTRIBUI (PODE CONTRIBUIR) PARA OS
PROCESSOS PEDAGOGICOS DO ENSINO FUNDAMENTAL”.

Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora Eliana Maria Bomfim
Fonseca sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e
beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu

consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer penalidade.

Local e data:

Nome:

Assinatura:
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APENDICE B — CARTA DE ANUENCIA
E i Antonio Vieira

Eu, Mariangela Risério D’Almeida, Diretora Geral do Colégio Antonio Vieira, pela presente,
manifesto minha anuéncia com a realizagao da pesquisa que investiga “DE QUE MANEIRA A
ARTICULACAO PEDAGOGICA CONTRIBUI (PODE CONTRIBUIR) PARA OS
PROCESSOS PEDAGOGICOS DO ENSINO FUNDAMENTAL” a ser executada sob a
responsabilidade de Eliana Maria Bomfim Fonseca, aluna do Programa de Mestrado em Gestao
Educacional da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — Unisinos, sob orientacao da Prof.*

Dra. Viviane Klaus.

O objetivo principal do estudo ¢ refletir sobre as contribui¢des da articulacao pedagogica juntos
aos coordenadores pedagogicos, na promogdo de praticas reflexivas, alteragdes e

deslocamentos no seu fazer pedagégico.

A metodologia prevista consiste na realizagdo de questiondrio e do grupo focal com as

coordenadoras do Ensino Fundamental do Colégio Antdnio Vieira.

A pesquisa devera tomar os cuidados éticos para a preservagao da identidade dos participantes
no que se refere aos resultados divulgados em apresentacdes ou publica¢des com fins cientificos

ou educativos.

Salvador/BA, de de 2020.

Prof.* Mariangela Risério D’ Almeida
Diretora Geral do Colégio Antonio Vieira
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a), como voluntario(a), a participar da pesquisa que investiga "DE QUE
MANEIRA A ARTICULACAO PEDAGOGICA CONTRIBUI (PODE CONTRIBUIR) PARA OS
PROCESSOS PEDAGOGICOS DO ENSINO FUNDAMENTAL”, sob a responsabilidade da
pesquisadora ELIANA MARIA BOMFIM FONSECA, mestranda do Programa de Mestrado em Gestao
Educacional da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — Unisinos/RS, e orientado pela Professora
Doutora Viviane Klaus. Esta pesquisa pretende refletir sobre as contribuicdes da articulacao pedagdgica
junto aos coordenadores pedagdgicos, na promocao de praticas reflexivas, alteracdes e deslocamentos

no seu fazer pedagogico.

A metodologia adotada para este estudo ¢ a pesquisa qualitativa, cujo método é o grupo focal, € o estudo
se desenvolvera a partir de encontros com duragdo em torno de 100 minutos, com a finalidade de
conhecer as percepgdes dos coordenadores do Ensino Fundamental a respeito das contribui¢cdes da
articulagdo pedagogica no seu fazer pedagogico. Participando desta pesquisa, vocé estara contribuindo

para a estruturacao da articulacdo pedagogica no Colégio Antdnio Vieira.

Depois de concordar, vocé podera desistir de participar, retirando seu consentimento a qualquer
momento, independente do motivo e sem nenhum prejuizo para vocé. Os dados obtidos serdo utilizados
apenas para fins de investigagdo. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua
identidade como participante sera preservada, pois nao serdo divulgados nomes ou informacdes que
possam identificar os/as envolvidos/as na pesquisa, sendo garantido total sigilo. Para qualquer outra
informacdo ou esclarecimentos, vocé poderd entrar em contato com a pesquisadora pelo telefone

(71) 99388-3581, ou pelo e-mail: secop.eliana@cav-ba.com.br.

Sua participagdo ¢ voluntaria e extremamente importante. Entdo, se vocé concorda em participar,

colaborando com suas informagdes, sinta-se convidada a participar do grupo focal.

O termo de consentimento sera assinado em duas vias; uma ficard em posse do participante, e a outra,

com a pesquisadora responsavel pela pesquisa.

Local e data

Nome e assinatura da participante

Eliana Maria Bomfim Fonseca Viviane Klaus
Pesquisadora Professora Orientadora
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ANEXO A — ATRIBUICOES DA ARTICULACAO PEDAGOGICA

WW '_ _.-|-.::'~__-.l 3
7 Antonio Vieira

REGIMENTO ESCOLAR 2019
ARTICULACAO PEDAGOGICA (ATRIBUICOES)

Promover, junto aos professores, espagos formativos para qualificagdo do projeto

pedagogico das séries e das diversas disciplinas.

Acompanhar os processos pedagdgicos, junto as coordenadoras, favorecendo um trabalho
em rede, alinhando os processos, ampliando o olhar sistémico e refletindo sobre a prética,
com uma postura de cooperagdo e colaboragdo, sempre dialogando com o projeto politico

pedagdgico da instituigao.

Acompanhar o desenvolvimento das acdes pedagogicas, junto aos coordenadores de

departamento, das diversas disciplinas.

Coordenar, apoiar e acompanhar o planejamento e a execugdo das agdes pedagogicas, dos
projetos interdisciplinares, dos planos de curso, de unidade e de aula, propiciando sua

efetividade;

Participar semanalmente da reunido de SECOP com a dire¢cdo académica e direcao geral,
com as seguintes atividades: formagao continuada, reflexdo sobre a pratica, tomada de
decisdes, organizacdo do planejamento, definicdo de pautas para reunides com o0s

coordenadores de departamento;

Participar das reunides de coordenador de departamento, com uma atuagdo reflexiva e

integradora;

Participar mensalmente da reunido de Diretoria Colegiada, juntamente com outros gestores

e com os diretores, para tomada de decisoes, analise de situagdes e socializagdao de agdes.

Participar mensalmente da reunido de setores, no Vieirinha, para reflexdo de situagdes
praticas, tomada de decisdes, apresentacdo da programacdo de atividades extras,

culminancias de projetos e excursdes.
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Coordenar as a¢des da EXPOCIENCIA do EF1 e E2, através de reunides semanais com a

participacdo dos setores envolvidos: SECOM, Midias, SEVIC, SEPAT, SEMAN...

Participar semanalmente da reunido com os coordenadores do segmento e com a
articuladora do SECOP, com os seguintes objetivos: alinhar as agdes, socializar atividades,

refletir sobre a pratica, tomada de decisoes;

Acompanhamento e avaliagdo do desempenho dos docentes semestralmente (quando
necessario) e anualmente, seguindo critérios da matriz avaliativa, desenvolvida pelo setor

de Gestdo de Pessoas;
Solicitar aos setores materiais necessarios para a execugao do projeto pedagogico da série;
Planejamento e organizagdo do processo de ingresso de novos alunos ao colégio;

Organizacdo e planejamento da reunido semanal de Coordenacdo Pedagdgica com os

professores da série;

Planejamento e organizacdo das atividades extras, estudos do meio e culminancia de

projetos;

Planejamento, organiza¢do e langamento, no sistema, do calendario anual das atividades
extras, culminancia dos projetos, reunides de pais, periodo das unidades, reavaliagdes,

conselhos de classe e resultados das unidades e final;

Organizagao e planejamento dos conselhos de classe, por unidade e final, com andlise e

tomada de decisdes/intervencoes;

Implantagdo e acompanhamento do Programa Bilingue;

Atendimento aos professores, familias e alunos;

Planejamento do or¢amento necessario e possivel para os projetos e atividades;

Organizar diferentes espacos e estratégias de formagao continuada para os educadores, com

vistas a instaura¢do de um ambiente reflexivo;

Coordenar e acompanhar as Reunides Pedagdgicas, promovendo oportunidades de
discussdo e proposi¢ao de inovagdes pedagdgicas, assim como apoio a producdo de

materiais didatico-pedagdgicos, na perspectiva de uma efetiva formagdo continuada;
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Acompanhar e avaliar o processo de aprendizagem e contribuir na busca de solugdes para

os problemas identificados;

Acompanhar as aprendizagens dos alunos, através dos registros no sistema, apoiando os
docentes nas intervengdes necessarias, com propostas diferenciadas aos que tiveram

desempenho insuficiente;
Gerenciar o tempo pedagogico, com vistas a promogao da aprendizagem dos alunos;
Elaborar plano de acdo em fun¢do das demandas pedagodgicas;

Contribuir para um ambiente favoravel a aprendizagem e que favoreca a criagao de
vinculos de respeito e de trocas no trabalho educativo, a partir do entrosamento entre os

membros da comunidade escolar;
Promover um clima de respeito, confiang¢a e colaboracao;

Elaborar o calendario de avaliacdes de cada unidade, o guia do estudante e todas as

comunicagdes familia x escola sobre as atividades pedagogicas.

Acompanhar, junto ao SOE, as situacdes dos alunos de inclusdo e as intervengdes

diferenciadas necessarias.

Analisar e liberar, junto aos professores, todas as atividades inclusivas adaptadas, de acordo

com as necessidades.

Orientar e acompanhar o trabalho desenvolvido pelos jovens aprendizes, assistentes e

analistas do SECOP.

Discutir e definir, junto aos professores, a pauta das reunides de pais e educadores, que

acontecem semestralmente;

Refletir com os professores e coordenadores de departamento sobre a lista de livros que

serdo adotados no ano seguinte, assim como os materiais escolares necessarios;
Acompanhar e liberar as horas extras necessarias para a execucao de atividades e projetos;

Interacdo didria com os docentes, realizando andlises, reflexdes e alternativas dos percalgos

cotidianos, aprimorando, assim o trabalho pedagdgico.
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37. Articulagdo de todas as demandas cotidianas junto a comunidade escolar, para o resultado

competente do projeto politico pedagogico do CAV.

38. Manter relagoes sadias, saudaveis e respeitosas com funciondrios, professores e gestores,

de uma forma colaborativa, permanecendo em exercicio de continuo aperfeicoamento.

PROGRAMACAO DE REUNIOES

ATIVIDADES
SEMANAIS

Reunido de departamento

(1°ao 5° ano)

Reunido de Coordenagao
Pedagdgica (RCP)

Reunido com
SECOP/Diretoria
Académica/ Diregao
Geral

Reunido com

coordenadores

pedagdgicos e
articuladores do SECOP

ATIVIDADES
QUINZENAIS

Reunido de Coordenador de
Departamento e professores

6° e 7° anos

(quando necessario)

Reunido da Expociéncia

Reunido de Setores

Reunido com o Departamento

de ED. Fisica

ATIVIDADES
MENSAIS

Reunido de Gestores

PDG

Reunido de Coordenadores de
Departamento e equipe

técnica

Reunido de Setores —
Vieirinha

Reuniao SECOP/SOE

Direcao Geral
Diretoria Académica

Reunido de Diretoria
Colegiada

RDC
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ANEXO B - ATRIBUICOES DA COORDENACAO GERAL DO SECOP

REGIMENTO ESCOLAR- 2012
COORDENACAO GERAL DO SECOP (EF/EM)
ATRIBUICOES

Art.38 - Compete ao Coordenador Geral do SECOP(EF/EM):

I — conhecer, aceitar e praticar os Principios Inacianos de Educagdo, assim como garantir a

execucao do Projeto Pedagogico do Colégio Antdnio Vieira;
IT — estar sempre atualizado com o conhecimento académico sobre educacao;
III — elaborar Plano de A¢do para o setor, juntamente com os coordenadores;

IV — avaliar os coordenadores de forma coerente com a Pedagogia Inaciana, buscando sempre

0 aprimoramento;

V — participar das Reunides de Diretoria Colegiada, representando o setor pedagogico do
Colégio;

VI — analisar, junto aos coordenadores, os resultados do processo ensino aprendizagem,

propondo a¢des de aprimoramento;

VII — analisar, junto com o coordenador da série, o resultado da avaliagdo feita pelos alunos e
professores das séries que ordena, buscando alternativas para superar os entraves, aprimorando

sua pratica.



