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RESUMO

As atribuicbes do coordenador pedagogico estaonima@das em torno de trés dimensdes
basicas: articular o coletivo da escola, mediaorandcédo dos professores e transformar o
contexto escolar por meio do estimulo a reflexdaUsida e a criatividade. Diante da
complexidade de tais tarefas, o professor que $sgrea coordenacdo pedagdgica vivencia
um momento particularmente critico, marcado porangeds que se configuram tanto objetiva
guanto subjetivamente e que podem resultar em esendolvimento profissional e pessoal.
Com o objetivo de investigar esse processo noa@pabfessor inicia sua identificacdo com a
funcdo de coordenador pedagdgico, esta pesquisarptoconhecer e analisar os sentidos e
os significados atribuidos por esse profissionabameriéncias vivenciadas em sua atividade.
Nortearam a pesquisa os referenciais teoricos aal®gia Socio-Histérica (VYGOTSKY,
1994, 2005; LEONTIEV, 1978), a concepcéo psicossaa identidade proposta por Ciampa
(2001) e a abordagem de Dubar (2005) para a asigétit da identidade profissional. A
pesquisa de natureza qualitativa foi desenvolwidéoja professores coordenadores iniciantes
atuantes numa rede publica municipal de ensinovgeaidade localizada no Vale do Paraiba,
Estado de S&o Paulo. Ao conjunto dos professoresdecadores da rede, que havia
recentemente implantado a funcdo em suas escakdjosi-se o preenchimento de um
guestionario. A partir das respostas obtidas npasgeiro instrumento, foram selecionadas
quatro professoras coordenadoras para participdeeantrevista semiestruturada. A analise
dos dados produzidos pelas quatro professoras amwandras foi conduzida pelo
procedimento metodologico dos Nucleos de Signiica@GUIAR; OZELLA, 2006, 2013).

A interpretacéo desses dados permitiu a apreersadgdns determinantes do processo de
identificacdo das professoras com a coordenacdagpgita. Dentre eles, foi possivel
verificar que 0s motivos para seu ingresso na furfodlam mediados por: experiéncias
vivenciadas em sua atividade docente e que as ia@m@n de algumas praticas do
coordenador; a possibilidade que a fungcao oferecantpliacdo da atuacédo do pedagogo no
contexto escolar; os vinculos de afeto e pertermdioneonstruidos com a escola em que
lecionavam. A multidimensionalidade da ac&o do @ewador pedagdgico péde ser conferida
na diversidade de significados e sentidos atritsujpitas professoras coordenadoras a funcéo.
Constatou-se, entretanto, pouca énfase das partte a significagdo que relaciona o
coordenador pedagdgico a mediacdo da formacaoncanth em servico dos professores.
Também foi possivel verificar que os limites e asgbilidades de a¢éo, de formacgéo e de
transformacdo das coordenadoras pedagogicas iesi@m seu cotidiano na funcédo estao
relacionados aos sentidos que definem suas forngslares de sentir, pensar e agir na
atividade, bem como estdo vinculados ao seu cantdet trabalho e as relacdes nele
estabelecidas junto aos outros membros da equgperges aos professores.

PALAVRAS-CHAVE: Coordenacédo pedagogica. Professor coordenadoradsescolar.
Desenvolvimento humano.



ABSTRACT

The pedagogical coordinator’'s tasks are organinéal three basic dimensions: articulating
the school community, mediating teacher’s trainamgl transforming the school context by
encouraging reflection, doubt and creativity. Gitea complexity of these tasks, the teacher
who enters the pedagogical coordination experiecesrticular critical time, marked by
objective and subjective changes that may resydtafessional and personal development. In
order to investigate the process in which the teadiegins the identification with the
pedagogical coordinator function, this researchedirto understand and analyze the senses
and meanings given by this professional to expeesitived in the activity. The research was
guided by the theoretical frameworks of the Socistétical Psychology (VYGOTSKY,
1994, 2005; LEONTIEV, 1978), the psychosocial idgntonception by Ciampa (2001) and
Dubar’s approach (2005) for the formation of prefesal identity. This qualitative research
was developed with beginner coordinator teachers wdrk in municipal public schools in a
city located at Vale do Paraiba, State of Sdo Pdwall coordinator teachers of the network,
which recently has implemented the pedagogicaldination function in its schools, were
asked to fill out a questionnaire. From the answatained in this first instrument, four
coordinator teachers were selected to take pasemi-structured interview. The analysis of
the data produced by the four coordinator teachvas conducted by the Core of Meaning
methodological procedure (AGUIAR; OZELLA, 2006, A)1The data interpretation led to
the understanding of some determinants involvedeachers’ identification process with
pedagogical coordination. Among them, it was pdedib find that the reasons for their entry
into the function were mediated by: some teachictyity experiences which approximated
them to the coordinator practices; the possibithiat the function offers to expand the
teacher's professional area in the school conte&tponds of affection and belonging built
with the school where they worked. The multidimensiity of the pedagogical coordinator’s
action could be afforded by the diversity of megsirand senses they attributed to their
activity. However, it was found little emphasisth@ significance that relates the pedagogical
coordination’s task to the mediation of ongoingctest’s training. It was also observed that
the pedagogical coordinators limits and possibditf action, training and transformation are
related to the senses that define the single wdgading, thinking and acting in the activity,
and it is also linked to the working environmentian the relationships established to the
other members of the management team and to tbleciesa

KEYWORDS: Pedagogical coordination. Coordinator teachero8ichhanagement. Human
development.
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1 INTRODUCAO

“Os sentimentos modificam o pensamento, a acaer@ano;
a acdo modifica o pensamento, 0s sentimentos omen
o entorno influi nos pensamentos, nos sentimentasagao;
0s pensamentos influem no sentimento, na acdeatomo.
Hé& que se ter certo gosto pela complexidade
para se meter a deslindar essa confuséo.”
(JOSE ANTONIO MARINA, 1996, p. 27, tradug&o nossa)

O desafio de compreender a complexa inter-relgg&oas pessoas estabelecem
com seu entorno, a qual Marina (1996) descreve ctenmla pelo entrelagamento de
pensamentos, afetos e acdes, constituiu-se noigdneotivador para o desenvolvimento
desta pesquisa. As origens de tal motivacdo, entetsao bastante anteriores ao inicio desta
investigacdo, posto que questdes acerca de composd®rnamos aquilo que somos, como
damos forma a nossa identidade a partir das exp@E que vivenciamos, como elas nos
movem, nos transformam, nos desenvolvem e comonedgeento de NnGS mesmos provoca
mudancas no entorno e vice-versa, ha tempos, té&m parte das inquietacbes desta

pesquisadora.

De maneira breve, é possivel apontar que a treggitofissional que percorremos
junto ao campo da arquitetura foi a primeira respwal por focalizar nosso interesse em
questdes relativas ao modo como somos afetadoscherm afetamos os ambientes com os
quais nos relacionamos. Posteriormente, as vivénperdao a docéncia na Educacéo Basica e
também em cursos de licenciatura trouxeram a lupsiguestionamentos que se somaram
aos anteriores. A partir de entdo, a formacdo déegsores e a escola como contexto de
ensino, de aprendizagem e, principalmente, de dek@mento humano também passaram a

integrar o conjunto dos temas de nossa atencgéo.

Sendo assim, consideramos que esta pesquisa,oqmee @ desenvolvimento
humano como campo de estudo e a escola como I&iusvestigacao, teve sua génese a
partir da convergéncia entre os variados questientoa que foram surgindo ao longo de

nossa historia profissional e académica.

Torna-se relevante assinalar que a escola tend@it@no objeto de estudo em
inUmeras pesquisas, que reconhecem suas fundasneomaibuicbes a formacdo do homem

contemporaneo. Todavia, tal reconhecimento ndorde@penas do seu papel social como
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principal instituicio mediadora entre os individuesos conhecimentos historicamente
construidos e culturalmente organizados. O poterfoanativo da escola se revela,
sobretudo, ao serem consideradas suas possibgidé®leacédo junto ao desenvolvimento
integral dos seres humanos, no qual estdo incluatie os aspectos de ordem cognitiva,

quanto afetiva, psicomotora, relacional, entreasutr

Entretanto, ao se pensar na escola como contexttesenvolvimento humano,
certamente, a primeira perspectiva para a quatidmamos nosso olhar é aquela que focaliza
0 aluno como alvo de suas ac¢fes formativas. Embena,davida, essa represente a principal
dimensao de seu trabalho, ndo seria correto coadi@l€omo a Unica, pois a escola também
opera como contexto de desenvolvimento para seidssgores, seus demais funcionarios, a

familia de seus alunos, assim como para a comunitdual esta inserida.

Essa compreensdo mais ampliada sobre os limitestudeedo e influéncia da
escola para além da figura de seus alunos encapdrée na concepcdo de desenvolvimento
humano assumida pelas correntes contextualistasseudedicam a estudar este ramo da
psicologia. Segundo elas, ao longo de todo cursaddedos individuos, estes estdo imersos
num processo de continuidades e mudancas que gmaomi das mdultiplas interacdes
estabelecidas com outras pessoas, com o ambiebitadtae com aqueles nos quais séo
desenvolvidas as atividades cotidianas, assim coomo 0s contextos social e historico.
Dessas continuidades e mudancas que se sucedenmaapéssoa como em sua trajetéria de

vida, resulta seu desenvolvimento.

Aspesi, Dessen e Chagas (2005) esclarecem quseawidvimento se configura
num processo de transformacao estrutural do ingdivédpartir das interacdes que ele assume
com o0 ambiente, sendo este ultimo caracterizado falo contexto interpessoal, como pelo
histdrico e cultural no qual o individuo se insénégerage e se constréi. Sob esse enfoque, os
individuos sdo compreendidos como participante@stdo seu proprio desenvolvimento e

estreitamente integrados ao complexo e dinamicanm&mno que articula pessoa e ambiente.

Por apresentar a reciprocidade como parte de swaera, no sistema pessoa-
ambiente, ao qual se referem os autores, tantessoas sofrem as influéncias dos variados
contextos nos quais participam ativamente, quaéto capazes de intervir no seu meio,
alterando as suas circunstancias. O individuo eesgorno conjugam-se, portanto, num
intrincado sistema de relagfes cujo arranjo Maili$86) procurou sinteticamente delinear no

trecho que constitui a epigrafe desta secéo.
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A luz de tais consideracbes, é possivel avalia, gara todos aqueles que se
inter-relacionam com a escola e com a rede dededaque nela se estabelece, o contexto
escolar se constitui num espaco de expressivo @atemansformador, capaz de engendrar
mudancas que operam tanto no nivel de suas agiE®pqo de suas percepcoes, interacdes
e afetos. Porém, dentre os variados atores quexamcsuas interacdes no contexto escolar,
modificando-o e por ele sendo modificados, estajysa privilegia um deles, em especial.
Ela centra seu foco de anélise sobre o coordemmtagégich mais especificamente, sobre
0 processo de inter-relagdo que se desenvolve @&eseola e o professor que recém inicia na

funcdo da coordenacédo pedagodgica, aqui denomircatdenador pedagogico iniciante.

Ha alguns determinantes que conduziram a selexs®® étor em particular, sendo
que o primeiro deles se constitui na amplitudeat#®s do coordenador pedagodgico que, de
acordo com Placco, Souza e Almeida (2011), se @aE@nem torno das trés seguintes
dimensdes basicas: articular o coletivo da estelando em conta as especificidades de seu
contexto e suas possibilidades de desenvolvimdatoar os professores, fornecendo-lhes
condicbes para o aprimoramento de sua pratica pgotag transformar o contexto
educacional de sua atuacdo por meio do estimulguastionamento critico, a pratica

reflexiva, a criatividade e a inovagao.

Embora distintas, as trés dimensdes que compdatividade do coordenador
pedagogico — articuladora, formadora e transformade encontram-se intimamente
relacionadas e imbricadas nas diversas acdes quedés esse profissional é responsavel. Ao
serem tomadas em seu conjunto, tais dimensdes nacpba conceder ao coordenador
pedagogico um papel privilegiado junto ao aperfaigento dos processos educativos
situados em sua escola, uma vez que o tornam EppEirpela mediacdo entre curriculo e
professores, bem como formador dos professores,eroeléncia (PLACCO; SOUZA;
ALMEIDA, 2011).

O segundo fator que orientou esta pesquisa ardaseeas experiéncias iniciais
daqueles que ingressam na coordenacdo pedagoégissteona compreensao de que, ao

assumirem tal fungéo, os professores encontrantigelez a complexa missao de transformar

! Nesta pesquisa s&o usadas as terminologias cecluf¢a) pedagdgico(a) e professor(a) coordenador(a)
Entretanto, a depender do que estabelecem asmiéereedes de ensino tanto municipais quanto estado
Brasil, a mesma fungdo também pode receber ougasnminagfes, entre as quais: orientador pedagdgico,
supervisor pedagogico ou pedagogo.
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a escola, porém, ndo sem antes enfrentarem a thrgiaans)formar a si mesmos, a fim de
buscar sua adaptacdo a nova atividade e as demendesntexto escolar que a ela se
apresentam. Entende-se, portanto, que 0s coordesaaedagdgicos iniciantes experienciam
um momento singular em sua trajetoria profissiomahrcado por mudancas que se
configuram tanto objetiva quanto subjetivamente e gpoderdo resultar em seu

desenvolvimento profissional e pessoal.

Observada a importancia que o momento de ingassprofessores na funcao da
coordenacdo pedagdgica desempenha dentro do modessdesenvolvimento desses
profissionais, 0 objeto dessa investigacdo se itonsprecisamente, nos significados e
sentidos que os coordenadores pedagogicos inisiaftibuem a suas vivéncias no contexto
da atividade da coordenacdo e o modo como elasilmoeh para o movimento de sua

identificagdo com a fungéo recém-assumida.

A andlise que buscamos empreender se fez a luomdareensao firmada pela
Psicologia Socio-Historica (VYGOSTY, 1994, 2005; QHETIEV, 1978) de que a
constituicdo humana e o seu desenvolvimento sa@dwipelos contextos social, histérico e
cultural, constituindo-se num processo dinamicajnal 0 homem atua no mundo por meio
de sua atividade, transformando-o e interpretandtravés dos significados sociais e dos

sentidos subjetivos que caracterizam sua singaldeid

A concepcao psicossocial de identidade propostaCeampa (2001) também
ofereceu aporte tedrico a anélise empreendida sshreglacdes entre as vivéncias iniciais dos
coordenadores pedagodgicos no contexto escolar eonatitoicdo de sua identidade
profissional, pois, de acordo com a compreensdbordda pelo autor, a identidade é
metamorfose e estad estreitamente vinculada tantaedsrminacfes sociais quanto as
transformacdes no pensar e no agir dos homens sohundo; expressao, portanto, do modo

como cada um se apropria das experiéncias vividas.

1.1 Problema

Embora as formas e exigéncias para o ingressaaisgionais na coordenacgéo
pedagogica das escolas publicas apresentem varidedacordo com o0 que estabelecem as

legislacdes especificas de cada estado ou muniépastante comum que essa funcdo (ou
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cargo, conforme determinado por essas mesmasalgigs) seja assumida por docentes

efetivos das proprias redes de ensino.

Desse modo, apenas com algumas poucas excecOessoardenadores
pedagodgicos séo professores que trocam a resplisadida conducdo dos processos de
ensino e aprendizagem situados na sala de aulaasatanirem o encargo da geréncia
pedagogica de toda uma escola, tornando-se resisgdr novas, complexas e importantes
tarefas como, por exemplo, a formagao continuada ptofessores, a direcdo do projeto
politico-pedagdgico da escola, entre outras mais.

Mesmo para agueles professores que contam com éxqgeriéncia docente, a
complexificacdo das suas atribuicdes, responsatiisl e relacdes dentro do contexto escolar
pode fazer com que o0 momento de seu ingresso mdet@gao pedagodgica seja caracterizado
por uma crise. Groppo e Almeida (2013), por exemgialificam essa etapa especifica do
percurso profissional dos coordenadores como umushale realidade, numa referéncia a
expressdo usada por Huberman (1995) para identificéase inicial do ciclo de vida

profissional dos professores.

De acordo com Huberman (1995), o processo dec#gede professores na
atividade profissional, o que corresponde aos proseanos de docéncia, caracteriza-se por
dois aspectos distintos: sobrevivéncia e descaobéttaa o0 autor, as expressdes de
sobrevivéncia se distinguem pelo constante tatesses profissionais em suas agdes, assim
como pelo distanciamento entre os ideais e a ssdidConstituem, portanto, o confronto
inicial com a complexidade da situagéo profissional

Em contrapartida, a descoberta traduz o entusiagme o profissional
experimenta ao se dar conta de que é parte de oo pmfissional e a exaltacao por se sentir
em situacdo de responsabilidade. Huberman (19®%ipka que, a partir do modo como se da
0 equacionamento entre esses dois diferentes aspe&tque o professor define sua

permanéncia na profissdo ou o seu abandono.

De maneira analoga, do ingresso dos professoresandenacdo pedagdgica tanto
fazem parte os sentimentos de ruptura quanto e@sgesfde adaptagcédo. Ruptura porque o
contexto escolar adquire novos contornos, mais iadgd, e esses profissionais ja ndo o
percebem mais do mesmo modo de quando eram exafusinte docentes. Adaptacdo porque
eles tém que procurar ajustar a si mesmos, seasesad suas praticas profissionais as novas

conformacdes e exigéncias que esse mesmo contestadémanda.
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Também € preciso ser levado em conta o fato deagtes de se tornarem
coordenadores, esses profissionais construiram igdeatidade docente e agora, ao
ingressarem na nova funcéo, passam a experienaovanento de constituicdo de uma
identidade de coordenador pedagdgico, processhamtguda negociacdo entre as identidades
e vivéncias anteriores enquanto professor e tambddénmodo mais amplo, como ser sécio-
histdrico, juntamente com as novas representagéks;0es e experiéncias que vao sendo

constituidas na pratica da coordenacao.

Compreendida a importancia das experiéncias \8vidmto objetiva quanto
subjetivamente e que fazem parte do momento deessgrdo professor na funcdo da
coordenacado pedagogica, este estudo se concemrapreender os sentidos e significados
que os coordenadores pedagdgicos iniciantes atnibaieessas vivéncias. Ele também se
propbs a conhecer as experiéncias cotidianas dalaate do coordenador pedagdogico
iniciante e averiguar o modo como elas influencianprocesso de constituicdo de sua

identidade profissional.

Diante do problema apresentado, esta investigggécurou responder as

seguintes perguntas:

Quais sentidos e significados os coordenadoreagdgitos iniciantes atribuem a
suas vivéncias no contexto escolar em que atuama® @8 impactos de sua atividade e dos
sentidos e significados sobre ela construidos pgreocesso de constituicdo da identidade

profissional que se inicia?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar o processo de constituicdo da idenéiddml coordenador pedagdgico,
mediante os sentidos e significados atribuidosgsse profissional as experiéncias iniciais

vivenciadas em sua atividade.
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1.2.2 Objetivos Especificos

* Identificar os motivos que orientam os professaesgressar na funcdo da
coordenacao pedagdgica;

* Apreender e analisar os sentidos e os significaateyca da atividade da
coordenacdo pedagdgica produzidos por aquelessporfs que iniciam nesta
funcao;

* Reconhecer os limites e as possibilidades de ad&o,formacdo e de

transformacao do coordenador pedagdgico iniciamtsontexto de sua atividade.

1.3 Delimitacdo do Estudo

Sendo o foco de atencdo desta pesquisa direcioaadesvelar os aspectos
significativos relacionados as experiéncias ingcidé professores na fung¢do da coordenacgéo
pedagogica e o0 modo como tais vivéncias influencaidentificacdo desses profissionais
com a complexa atividade de gestor pedagogico ctdegedem-se que corpusconstruido a
fim dessa andlise foi constituido por narrativasdpeidas por professores coordenadores
atuantes numa rede publica municipal de ensino rda ugidade localizada na Regiédo

Metropolitana do Vale do Paraiba e Litoral Norte Bstado de S&o Paulo.

Quando da coleta dos dados para este estudo,eddaefrede de ensino
compreendia um conjunto de 54 escolas de Educaé8waB entre urbanas e rurais, que
atendiam cerca de 33.000 alunos. Contava tambémucomumero aproximado de 1.900

profissionais docentes, em sua extensa maioriadnd@gos efetivos.

Mesmo diante de sua consideravel dimenséo, nda,ta¢ o final do ano letivo
de 2013, a presenca da figura do coordenador pgitagdas escolas de Educacéo Basica sob
a responsabilidade dessa rede de ensino, emb@@o j& estivesse previsto no Estatuto do
Magistério Publico Municipal, aprovado no ano 2080s diretores e vice-diretores era
conferida, portanto, a responsabilidade compadédhde gerenciar as atividades pedagogicas

de cada unidade escolar conjuntamente aquelasa@ercadministrativo.

Sobrecarregados pelo excesso de atribuicOes eieotes da dificuldade de

exercer satisfatoriamente tanto as tarefas de oatbministrativa quanto aquelas de ordem
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pedagogica de suas unidades, diretores e vicexdisgtha tempos, vinham pressionando a
Secretaria Municipal de Educacdo para que efetiatane® coordenador pedagdogico
integrasse o grupo de gestores das escolas, taqsand agente primeiro para a articulagéo

dos seus trabalhos pedagdgicos.

Sob a gestdo publica administrativa que assummuupicipio no ano de 2013,
deu-se inicio ao processo seletivo com vistas aosstituir um quadro de coordenadores
pedagogicos composto por professores efetivos dpriprrede e que estavam, naquele
momento, atuando junto a docéncia em sala de Aylaimeira fase desse processo ocorreu
no interior das proprias escolas, onde o grupordiegsores pertencentes a cada uma delas
apontou, dentre seus proprios membros, aquelesdeomdos os mais habilitados e também

dispostos a assumir a coordenacéo das atividadeggicas da equipe.

Dessa primeira etapa, despontaram 60 aspirantesrdenacao pedagogica aos
quais foi solicitada, a partir de uma lista de né@fieias e orientacdes preparada pela Secretaria
Municipal de Educacéo, a elaboracdo de um projettrabalho para sua escola. Todos os
projetos elaborados foram avaliados a partir doceateudo escrito e também em exposicéo
oral por uma banca formada por trés professorexias®s a instituicbes de ensino superior,

atuantes nos campos da docéncia e da pesquisawEacid.

Ao final do processo de selecédo, foram aprovadg¥r@fessores para assumirem,
a partir do inicio do ano letivo de 2014, o exeacta funcédo da coordenacao pedagodgica nas
escolas da rede. Ressalta-se que a eles foi dailaufuncdo e ndo o cargo de professores
coordenadores, uma vez que nao foram aprovados@uurso publico para que nele

pudessem ser efetivados.

Podem ser apontadas como algumas das principdisiedes desses professores
na nova fungdo que passaram a assumir: orientabaracdo e a implementacdo do projeto
politico-pedagdgico da escola; assumir os traballeormacado continuada dos professores,
em situacdes de trabalho, promovendo acdes com macoaperfeicoamento de suas
competéncias pedagdgicas e no seu desenvolvimeofssmpnal; acompanhar e avaliar
permanentemente 0s processos de ensino e de aaigErdi com vistas ao aprimoramento de
ambos, intervindo, quando necessario, para gareoriglicbes favoraveis ao estabelecimento
de um ambiente escolar promotor de experiéncig®rdeacdo e aprendizagem aos alunos;
mediar as relacdes entre os distintos sujeitosrgpsentam o coletivo escolar — direcéo,

equipe docente e comunidade.
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Dentre os professores aprovados no processo veeletlguns assumiram a
coordenacdo pedagodgica da propria escola em gue dvaentes, enquanto outros foram
encaminhados a unidade escolar distinta daquetpualalecionavam. Entretanto, devido ao
fato do numero de professores aprovados a exertercdo de coordenadores pedagdgicos
nesse primeiro processo seletivo promovido pela nednicipal ter sido inferior a quantidade
de suas escolas, alguns desses profissionais agsuyndie modo temporario, a coordenacao
pedagdgica de duas escolas simultaneamente. Quakgjas deles iniciaram seus trabalhos
se dividindo na coordenacdo de duas escolas at@ @ecretaria Municipal da Educacao

designasse outro professor para assumir a direxgivabalhos pedagogicos de uma delas.

Com a finalidade de complementar o quadro nedessde professores
coordenadores, para que todas as escolas pudesstanam um profissional exclusivo no
atendimento a suas demandas de ordem pedagégi®ecrataria Municipal de Educacao
solicitou a direcdo de algumas delas a indicacdanderofessor, daqueles pertencentes ao
seu corpo docente, para a funcdo. Desse modonaladfy primeiro semestre do ano de 2014,
ja se encontravam 38 professores coordenadorasdatna rede de escolas do municipio e ha
a previsdo de que, até o final desse mesmo anas @&l suas 54 escolas disponham de um
coordenador trabalhando unicamente junto a sugpequi

Os professores que foram indicados pela direcdsudeescola a assumirem a
coordenacdo pedagogica iniciaram na nova funcdanddo imediato. Entretanto, esta
previsto que, adiante, eles passardo por um processselecdo que determinara sua

permanéncia na coordenag¢do ou seu retorno a dacénci

Vale também ressaltar que, desde o inicio do etivnlde 2014, quando se deu
inicio ao trabalho desse grupo de professores madenacdo pedagdgica, a Secretaria
Municipal de Educagé&o tem organizado, quinzenaleyeatinides destinadas a sua formagéao.
Nelas, todos os professores-coordenadores inisiapégtencentes a rede participam de
discussbes teodricas acerca de variados topicose sBtucacdo, assim como recebem

orientacbes quanto a sua pratica profissional ma funcéo.
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1.4 Relevancia do Estudo

As vivéncias no cotidiano de trabalho, assim casagignificados e sentidos que
os professores coordenadores iniciantes a elasuatn, sdo elementos que devem ser
considerados relevantes a analise do processo tfeondesses profissionais, uma vez que
esses movimentos experienciados no decurso dagmatofissional se refletem de modo
direto sobre sua formacéo. Afinal, como afirma asar (2002), todos somos um permanente
devir, cuja construgcdo se da cotidianamente argiethossas experiéncias, dos caminhos que

escolhemos e trilhamos, daquilo que nos acontgoe @os toca.

Essa perspectiva de compreensao da formacao ¢oqeanltado da experiéncia
revela um entendimento de que o sujeito “ndo seeatm como substancia dada, mas como
forma a compor, como uma permanente transformaedsi,dcomo o que esta por vir”
(LARROSA, 2004, p. 67). A formacao do professorrdenador ao ser tomada como devir se
manifesta, portanto, como um constituir-se, umaose, um fazer-se continuo que se da a
partir das multiplas construcdes, enfrentamentmsyigéncias e afetos que vao sendo tecidos

juntamente a sua pratica profissional no cotiddmespaco escolar.

Entretanto, a concepcédo de devir a qual nos nebsyi estaria limitada se fossem
tomadas apenas a escola e a pratica da coordgred@gdgica, respectivamente, como unico
espaco e como Unica possibilidade para tal formagé@ixando-se de levar em conta que
também h& outras instancias as quais a formacdiggional dos professores coordenadores
também esta associada e cujas influéncias ndo pedendesprezadas. Nesse sentido, a
Psicologia Socio-Historica traz importantes coniigbes que permitem pensar os professores
coordenadores como construtores de um saber cujgen® estdo firmadas em suas
experiéncias como sujeitos ativos da histéria deatfora da escola, em seu enraizamento
cultural, nas tramas constituintes de sua subjietie. Quanto a subjetividade, André (2010)

esclarece:

A dimensdo subjetiva abrange a histdria de cadeitsuyjmanifesta no

cotidiano escolar, pelas suas formas concretagmtesentacdo social, por
meio das quais ele age, se posiciona, se alienaos®minica. Dai a

importancia de se estudar o individuo em dadacgituaocializadora, isto €,
verificar como se concretizam, no dia-a-dia escalarvalores, sentidos e
significados produzidos pelos sujeitos (ANDRE, 201.016).

Ao discutir a importancia e a urgéncia que os destuvoltados ao cotidiano
escolar assumem na atualidade, André (2010, petéhhece que “o dia-a-dia da escola é o
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momento de concretizacdo de uma série de pressgpgijacentes a pratica pedagogica, ao
mesmo tempo em que € 0 momento e o lugar da erperiée socializacdo, que envolve
todos os atores escolares”. Nesse sentido, astigag®es que procuram captar a dinamica
das relagcdes que se estabelecem na pratica catidsolar, incursionando no vivido por
todos aqueles que nesse contexto estdo envolédoapaz de projetar indicativos a uma
compreensao mais acurada de como se processacia@izegdo na qual os sujeitos séo,

concomitantemente, determinados e determinantes.

Partindo do exposto, esta pesquisa torna-se reéteyeela contribuicdo que seus
resultados podem oferecer aqueles envolvidos comdugacdo e/ou areas afins sobre a
iniciacdo de professores junto a pratica da coarghm pedagdgica nas esferas da educacao
publica e privada. Os resultados obtidos poder&damentar propostas de formacao para
esses profissionais, por parte dos 6rgaos superidmegestdo educacional, que estejam de
acordo com suas realidades de trabalho e necessjdatim de que o processo de ingresso na

funcdo permita uma efetiva identificacdo do prafesem sua nova atividade.

E preciso considerar também que a andlise cdtieasignificados e sentidos das
experiéncias iniciais vivenciadas na coordenac@agigyica, promovida no decorrer desse
estudo, favorece o encontro com novos conhecimeimgzsdos na esteira dos saberes
identificados num novo fazer, permitindo a essedegsores a (re)construcdo de sua acao

profissional a partir da reflexdo sobre sua pratica

1.5 Organizagéo do Trabalho

Com o propoésito de sistematizar e apresentar tadastapas empreendidas no
processo de construgcdo da investigacao, estatdisderesta organizada conforme a seguinte

estrutura:

Na presenténtroducdo foram delineados o tema da pesquisa, o seu prablem
norteador, os objetivos gerais e especificos gueestigacao pretendeu alcancar, bem como
a delimitagcdo do estudo e sua relevancia para @aata Ciéncia do Desenvolvimento

Humano.

Na Fundamentacdo Tedrica encontra-se a revisao bibliografica que procurou

contextualizar a Psicologia Socio-Historica, referal tedrico adotado pela pesquisa, dando-
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se especial énfase as categorias significado,dsemrtiatividade. A questdo da identidade
também foi contemplada a luz das construcbes tedrtaboradas por Ciampa (2001) e
Dubar (2005) e, ao final de tal revisédo, discorsewsobre o papel do professor coordenador

no contexto escolar.

No Método, estdo descritos o tipo de pesquisa implemen&gmpulacédo e a
amostra dos participantes, assim como 0s instruseatos procedimentos utilizados na
construcdo dos dados. O processo de andlise das,defétivado por meio da proposta
metodoldgica dos Nucleos de Significacdo (AGUIARZEDLA 2006, 2013), também esti

explicitado nessa secéao.

Em Interpretacdo dos Nucleos de Significacd@ncontram-se as discussdes que
se originaram da confrontacéo entre as basesasatec pesquisa e 0s sentidos e significados

manifestados pelos coordenadores pedagogicos atertas vivéncias iniciais na fungéo.

Posteriormente, sao tracadas &onsideracdes Finais seguidas pelas
Referénciase Apéndices,onde se encontram os modelos dos instrumentosratids pelo
pesquisador com a finalidade da construcado dossdadto aos participantes, assim como 0s
quadros que explicitam os pormenores do processocamstrucdo dos Ndacleos de
Significagao.

Por fim, apresentam-se #sexos dos quais constam o parecer de aprovacao do
projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesqd@é Universidade de Taubaté
(CEP/UNITAU) e a listagem das teses e dissertagfies foram levantadas quando da
elaboracdo do estado da arte das recentes pesdumsieiras nas quais o tema da

coordenacao pedagdgica figurou como objeto de figeesio.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

“Ninguém nasce feito.
Vamos nos fazendo aos poucos,
na prética social de que
tornamos parte.”
(PAULO FREIRE, 2001, p.40)

S&o estas as palavras com as quais 0 educadar Rauk inicia o capitulo em
que traca uma narrativa reflexiva acerca de syatdra profissional, na obrRolitica e
Educacaq2001, original de 1993). Ele prossegue seu dsscrgconhecendo o fato de néo ter
nascido professor, tdo pouco marcado para sé-lbpmrafirme que tenham sido raras as

vezes em que, ao longo de sua infancia e adoleagcénohou encarnar outra profissao.

Ao refletir sobre o percurso vivido pelo meninscido em Recife, na década de
1920, numa familia de classe média, mas que cédedafiado pelas injusticas sociais, até se
revelar o professor, o intelectual e o politico geetornou, Paulo Freire demonstra sua
conviccdo de que ndo nasceu marcado para assuntiumedesses papeis pelos quais se
tornou notério. Porém, assim se constituiu a pdds multiplas tramas tecidas nas relacdes

sociais que estabeleceu ao longo de sua historia.

Nesse seu ensaio, Freire enfatiza uma compreensggpeito da constituicdo do
homem assentada, sobretudo, no fato de que nés,la@amanos, somos fruto de um processo
permanente de construcao que se da a partir dasci@s partilhadas social e historicamente.
De modo singelo, porém sem deixar de revelar a adade da questado, ele afirma uma
compreensao “de que gente néo é, de que gentsesstd” (FREIRE, 2001, p. 40). Ou seja,
ele se orienta por uma concepcado de homem comenseontinua (trans)formacéo, para o
qual a identidade representa uma construcao peitassnediada pelos contextos sociais,

histdricos e culturais com 0s quais se interage.

Nesse sentido, a compreensao do processo defichy#o dos professores com a
funcdo de coordenadores pedagégicos exige o desdebto de reflexdes tedricas que
possibilitem explicar o modo como as relacdes esgalilas no contexto vivido por esses
profissionais os constituem e os transformam. Orteptedrico, que foi para esse fim
organizado, fundamenta-se na Psicologia Socio-fiistépara a qual a compreensdao da

constituicdo humana se da mediada pelas interéetague se operam entre os individuos e
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0s universos fisico, social e simbdlico do qualtipggam. Ou seja, na concepcdo de
desenvolvimento humano como processo socio-histanttural, que se fundamenta na
dialética das relagBes sociais que sdo comparéthad longo do curso de vida e que séo
determinadas histérica e culturalmente, processodesqual emerge um ser social, mas que

também se revela singular, unico.

Assim, falamos de um homem constituido numa relafjakgtica com o
social e a historia, 0 que o torna ao mesmo tempmyisingular e histérico.
Este homem, constituido na e pela atividade, adugio sua forma humana
de existéncia, revela — em todas as suas expressobistoricidade social, a
ideologia, as relagdes sociais e 0 modo de prodégimmesmo tempo, esse
mesmo homem expressa a sua singularidade, o nogoéquapaz de
produzir, os significados sociais e o0s sentidosjetvbs (AGUIAR;
OZELLA, 2013, p. 301).

Com o proposito de desvelar as questdes da aogdtt humana e, mais
especificamente, do processo identitario do professordenador a partir do referencial
apontado, esta secao foi organizada em trés partesmeira delas contempla uma revisédo
acerca daonstituicdo do sujeito e de seu desenvolvimento parspectiva da Psicologia
Socio-Historica, dando-se énfase aos contructos significado,d®eetiatividade. A segunda
parte trata a respeito deonstituicdo psicossocial da identidadefundamentada na
proposicao de Ciampa (2001) que trata da identidamheo metamorfose, buscando sua
articulacdo com a concepcao de identidade exppms®ubar (2005). A terceira e Ultima
parte se dedica a analisapapel do professor coordenador no contexto escolpor meio
de uma discussao tedrica a respeito das praticae geofissional no complexo cotidiano da

escola.

2.1 A Constituicdo do Sujeito e o seu Desenvolvintenna Perspectiva da Psicologia
Sécio-Histérica

Muitos sdo os estudos dedicados a compreensdamdo como se configuram o
funcionamento psicolégico humano e o seu processaasenvolvimento. Dentre eles,
destacam-se aqueles orientados por uma abordagdexit@l, que propéem que sujeito e
sociedade representam uma unidade de estudo ikeldau seja, para os quais os dominios

social e cognitivo constituem uma inextrincavehigo (FLAVELL et al., 1999).



24

O marco referencial para esse paradigma esta icaldgga Socio-Historica,
desenvolvida por Lev S. Vygotsky e seus colaboexi@ue, com base no materialismo
histdrico e dialético de Karl Marx e Friedrich Efgyeconsidera o homem um produto sécio-
histérico-cultural, isto é, constituido a partirsdelacfes dialéticas que estabelece com os
outros individuos, com o0 meio em que vive e cons fuwadicdes sociais e culturais, que séo

estruturadas historicamente.

Luria (2001a) narra as origens da Psicologia SBigstdrica, descrevendo que, no
inicio do século XX, a producdo cientifica no ambda psicologia se encontrava na
emergéncia de uma crise dada a incompletude dastendéncias que caracterizavam seus
estudos nesse periodo. Por um lado, havia a pgiadlidla como uma ciéncia natural, que
fundamentada em bases positivistas, procurava irechz complexos processos de
funcionamento psicoldgico a elementares mecanis@asoriais e reflexos a serem estudados
por meio de métodos experimentais. De outro ladpsiaologia orientava-se como uma
ciéncia mental que, com uma abordagem muito maigimpa da filosofia e das ciéncias
humanas, detinha-se especialmente a descrevercaetndo explicar, as propriedades do
funcionamento psicolégico humano que os naturalisi@ tinham meios para investigar

como, por exemplo, as questdes referentes a vattgssjos e raciocinios abstratos.

Examinando esta situacao, Vigotskii mostrou que&via&b de trabalho entre
os psicologos da ciéncia natural e os psicélogasnfienolégicos havia
produzido um acordo implicito, segundo o qual asches psicoldgicas
complexas, aquelas mesmas funcbes que distinguisaseres humanos dos
animais, ndo podiam ser estudadas cientificamddse naturalistas e os
mentalistas haviam artificialmente desmembradoeologjia. Era sua meta,
e nossa tarefa, criar um novo sistema que singsézaestas maneiras
conflitantes de estudo (LURIA, 2001a, p. 24).

Entretanto, a busca pela sintese dos paradigntasalista e mentalista, do qual
Luria (2001a) se refere, ndo representou a simptesatéria dessas duas abordagens.
Integrando as contribuicbes da psicologia da su@am outras disciplinas como, por
exemplo, a linguistica e a neurologia, assim coo®pincipios do materialismo historico e
dialético, Vygotsky e seus colaboradores construitem novo modelo de estudo para a
psicologia capaz de transpor o hiato entre as @qiles cientificas produzidas pelos
naturalistas a respeito dos processos elementasssdescricdes dos processos complexos,

elaboradas pelos mentalistas.

De acordo com Luria (2001a), tal superagdo seotopossivel através da busca

das origens dos processos mentais superiores, jau & processos que denominamos
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cognitivos e que envolvem o0 pensamento, a memaneercepcao e a atencao, nas relacoes
sociais que os individuos mantém com o mundo extefioi preciso, portanto, “caminhar
para fora do organismo objetivando descobrir atefodas formas especificamente humanas
de atividade psicologica” (LURIA, 2001a, p. 26).

Para o novo modelo proposto para a psicologiapresaiéncia e as funcdes
psicoldgicas superiores estdo consolidadas no @spadl, nas relacdes estabelecidas com as
pessoas, objetos e simbolos que a esse espagacperte que o configuram. De acordo com
suas proposicoes, o estudo das funcdes mentaisisepe ou mesmo de qualquer outro
processo subjacente ao desenvolvimento humanojs@réevar em conta tais relacoes,
compreendendo-as enquanto processos historicasseammconstante movimento e mudanca,

visto que tanto as condicfes de vida como a cutha@ificam-se com o decorrer do tempo.

Entretanto, diferentemente de uma abordagem thatafapara a qual as
condigbes ambientais determinam o desenvolvimemtoaho, a Psicologia Socio-Historica,
ancorada em ideias marxistas, reconhece as infagnlo ambiente sobre os individuos,
assim como a acdo humana sobre a natureza, trnaasido-a e criando novas formas de
ordenar a realidade natural. Desse modo, a perspete Vygotsky leva em conta que,
concomitantemente as transformacdes que efetua sebrambiente, o homem também se
transforma, tanto em seus aspectos fisicos quantol@gicos. Nesse sentido, os fendbmenos
psiquicos sdo tomados pela Psicologia Socio-Hestéai luz de sua historicidade, ou seja,

como processos em mudanca, que se orientam peloerao historico e cultural.

Segundo Engels, o naturalismo na andlise histomemifesta-se pela

suposicdo de que somente a natureza afeta os lsememnos e de que
somente as condi¢cdes naturais sdo determinantesledenvolvimento

histérico. A abordagem dialética, admitindo a iéfiia da natureza sobre o
homem, afirma que o homem, por sua vez, age solmatumeza e cria,

através das mudancas nela provocadas, novas cesdigiurais para sua
existéncia. Essa posicdo representa o element@ahawnossa abordagem
do estudo e interpretacdo das fungfes psicologigasriores do homem e
serve como base dos novos métodos de experimentag@ualise que

defendemos (VYGOTSKY, 1994, p. 80).

A valoracédo do aspecto social, externo ao indiwjidéo elimina da Psicologia
Sacio-Histdrica, entretanto, o assentimento deaguiingcdes psicologicas superiores tambéem
devem ser observadas em sua dimenséo biolégicaamtogprodutos da atividade cerebral,
cujos limites e possibilidades estdo determinadea prépria conformacdo evolutiva da
espécie. Tao pouco elimina o carater de singuldeide constituicdo dos sujeitos e no seu
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desenvolvimento, pois reconhece a importancia teeentos idiossincraticos que definem

sua particularidade.

No inicio da obraA Formagdo Social da Mentgl994), Vygotsky torna claras
suas preocupacgfes com tais dimensdes do desengonteirhumano, que ultrapassam o0s

dominios da influéncia social, ao declarar que:

O propésito primeiro deste livro é caracterizar azpectos tipicamente
humanos do comportamento e elaborar hipoteses deo cessas
caracteristicas se formam ao longo da histéria hamfperspectiva
filogenética] e de como se desenvolvem duranteda die um individuo
[perspectiva ontogenética] (VYGOTSKY, 1994, p.25).

E, portanto, a partir da concepcéo de interaci@ eliferentes planos historicos
que a Psicologia Socio-Histérica compreende osgssms de desenvolvimento e de atividade
das funcOes psicoldgicas superiores, levando erta aoiistoria da espécie (filogénese), a
histéria do grupo social (sociogénese) e a histdoiaorganismo individual pertencente ao
grupo (ontogénese).

Ressalta-se também que, embora Vygotsky ndo tetddo em suas obras um
quarto plano historico, correspondente a microgg&nes seja, ao dominio genético que
envolve a sequéncia particular de eventos e exjégiE que constituem cada um dos sujeitos
em sua singularidade historica, ele também cormidsua efetiva acdo de destaque na
conformacao dos modos de agir, pensar e senticylares. Ao cunhar o termo microgénese,
Wertsch (1995) revela que o estudo deste domimetge especifico esteve presente nas
obras de Vygotsky, tendo sido contemplado juntasers estudos do desenvolvimento

ontogenético.

O movimento dialético que articula os diferentesmthios genéticos do
desenvolvimento revela que o ser humano transfeemde biologico em sdcio-historico por
meio de um processo no qual a cultura representalemmento fundamental a transformacao
da estrutura do psiquismo humano. Nesse sentida,isgossivel tomar o desenvolvimento
psicolégico como um processo descontextualizadardversal, uma vez que as funcdes
psicolégicas superiores estdo fortemente enraizaaksnodos culturalmente constituidos de

ordenacéo da realidade.

Leontiev (1978), também colaborador de Vygotskgratnente ancorado em
ideias materialistas e dialéticas, caracterizasemolvimento do psiquismo humano, ou seja,

da consciéncia humana, como forma absolutamergeedit daquele caracteristico aos outros
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animais, cujos limites estdo definidos pela atigel@stritamente instintiva, justamente pelo

fator sécio-historico-cultural que a que esta sulmoe

A passagem a consciéncia humana, assente na passdgemas humanas
de vida e na actividade do trabalho que é sociahptureza, ndo esta ligada
apenas a transformagdo da estrutura fundamentahctleidade e ao
aparecimento de uma nova forma de reflexo da eedido psiquismo
humano néo se liberta apenas dos tracos comundiarsos estadios do
psiquismo animal [...]; ndo reveste apenas tragaditgtivamente novos; o
essencial, quando de passagem a humanidade, estédifecacdo das leis
gue presidem ao desenvolvimento do psiquismo. Noedm@animal, as leis
gerais que governam as leis do desenvolvimentaigsigéo as da evolucéo
bioldgica; quando se chega ao homem, o psiquisthmete-se as leis do

desenvolvimento socio-historibEONTIEV, 1978, p. 68, grifo do autor).

Isto posto, € interessante observar que Vygotskyeava o modelo tedrico-
metodolégico que elaborara para os estudos psicokgde psicologia ‘instrumental’,
‘cultural’ ou ‘histérica’, na medida em que cadarie é capaz de revelar os mecanismos
pelos quais a sociedade e a historia social molasmaracteristicas psicolégicas que sao
fundamentalmente humanas, ou seja, aquelas quegdestin o homem do restante dos outros

animais.

[...] “instrumental”, se refere a natureza basica@enediadora de todas as
funcdes psicolégicas complexas. [...] O aspectdtural” da teoria de
Vigotskii envolve 0os meios socialmente estruturgaeles quais a sociedade
organiza os tipos de tarefas que a crianca em dasanento enfrenta, e 0s
tipos de instrumentos, tanto mentais quanto fisidesque a criancga dispde
para dominar aquelas tarefas. [...] O elementatdhi” funde-se com o
cultural. Os instrumentos que 0 homem usa parardoseu ambiente e seu
préprio comportamento [...] foram inventados e fgigpados ao longo da
histéria social do homem (LURIA, 2001, p. 26).

Leontiev (1978) reafirma a essencialidade da sataal e de seu aspecto historico
como fatores para o0 desenvolvimento das fungbescolpgicas superiores e,

consequentemente, para a prépria cultura geradag@a humanidade:

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢cBes histadi@abumanidade.

Resultando estas do desenvolvimento das geracoesins, ndo sao
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢coesaisatmas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura hurBa@napropriando-se delas
no decurso de sua vida ele adquire propriedades aaildbdes

verdadeiramente humanas. Este processo colocaroagsim dizer, aos
ombros das geracdes anteriores e eleva-o muitocaadommundo animal

(LEONTIEV, 1978, p. 282-3).

Os aspectos historico-culturais, como elementdlieinciadores das formas
organizacdo do funcionamento intelectual do honpadem ser verificados, por exemplo, na

escrita e na aritmética que, dentre 0os numerossisuimentos culturais historicamente
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desenvolvidos, apresentam a capacidade de expamgitamente a faculdade humana do
pensamento, possibilitando, dentre outras coisagpeesentacdo e o estabelecimento de
relagbes mentais na auséncia dos objetos reasimglica que o estudo do modo como se
estruturam as operac¢des do pensamento naquelegduad, cuja histéria cultural ndo Ihes
proporcionou tais instrumentos intelectuais, resaltna constatacdo que a organizacao de
Seus processos cognitivos se arranja de modo rseiteelhante aos processos elementares
(LURIA, 2001a).

Héa variados outros exemplos que poderiam ser @ggtacados acerca do modo
como a cultura influencia as formas de funcionamamntelectual humano. Entretanto, deve-
se ressaltar que, no inicio do século XX, a cujtaomo elemento determinante da forma de
funcionamento mental, ndo se configurava unicameo@o uma proposicao da Psicologia
Sdcio-Histérica, uma vez que ja se caracterizavadaiate bastante difundido entre os
estudiosos da psicologia e sociologia. O socidlggale Durkheim, por exemplo, admitia
gue 0s processos basicos da mente ndo eram magidestresultantes do espirito, tdo pouco

da evolucéo natural, declarando que a mente temasigeens na sociedade.

Contudo, naguele mesmo tempo, também havia opesitoessas ideias, como o
psicologo e etnografo inglés W. H. R. Rivers, gfiemava ser o intelecto dos povos nas
culturas primitivas fundamentalmente idéntico as ¢mvos pertencentes as sociedades

tecnoldgicas.

Os estudos realizados por Vygotsky e Luria, nad#&de 1930, na Asia Central,
com sujeitos alfabetizados e ndo alfabetizadoset@ram dados indicativos da validade da
primeira proposicao, ou seja, de que a historiaceltara se revelam de modo particular nas

caracteristicas psicologicas dos distintos grupos.

Luria (2001b) conta que tais estudos buscavamsiiggg 0s mecanismos das
fungBes psicoldgicas superiores com grupos de caeses tradicionais da antiga URSS e
com grupos que ja estavam se alfabetizando e adeslwas mudancas sociais que estavam
sendo implementadas pelo Estado. Os programas cenimacao e coletivizacao do trabalho,
iniciados na URSS durante a década de 1920, paopiniuma grande modificagdo social em
determinados grupos de camponeses e pastoresiamiiigi uma situacdo favoravel para uma
pesquisa comparativa a respeito do funcionamergnitivo de tais grupos e da influéncia da

cultura para o seu desenvolvimento.
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Por meio da comparacdo dos processos de percemgéaralizacdo e abstracao,
raciocinio e solucédo de problemas, as pesquisdmi@a confirmando as hipdteses iniciais.
Seus resultados demonstraram gue 0s processokpggios superiores refletem os processos
de interacdo e as formas de organizacao sociabemgyindividuos estéo inseridos.

Segundo descreve Luria (2001b):

Quando nossos sujeitos adquiriram alguma educati&ieram participacao

em discussdes coletivas de questbes sociais impesiarapidamente

fizeram a transicdo para o pensamento abstratcadNexperiéncias e novas
idéias mudam a maneira de as pessoas usarem agermgude forma que as
palavras tornam-se o principal agente da abstragigeneralizacdo. Uma
vez educadas, as pessoas fazem uso cada vez raantasdificacéo para
expressar idéias acerca da realidade (LURIA, 200152).

O elemento central para a compreensdo dos pracedso diferenciacéo,
transformacdo e desenvolvimento dos processos imestgeriores daquele grupo de
camponeses alfabetizados e inseridos em contertdsadsformacdo social estd assentado
sobre o constructo mediagcdo. O conceito de acadadeeé considerado a peca chave para o
entendimento do funcionamento psicolégico humanmespectiva da Psicologia Sécio-

Historica.

De modo geral, o processo de mediacao pode sardidd como a intervencao de
um elemento intermediario em uma relagdo. Um cotapmnto que poderia ser estabelecido
de maneira direta, do tipo estimulo-resposta, pasgaerar por meio da interposicdo de um

elemento — o elemento mediador.

Oliveira (1997) cita um exemplo bastante util dmpeeensdo da distingédo
existente entre as acgdes direta e mediada: umidutivao aproximar sua méo da chama de
uma vela, sente-a queimar e a retira rapidamengede da chama. Neste caso, a relacédo se
estabeleceu de modo direto entre a pessoa e a cbamela, criando um tipo de
comportamento baseado na formula simples de estHragposta (S» R). Se, no entanto, o
individuo retirar sua mao de perto da chama antesegta se queime, pelo fato de ter se
lembrado de alguma situacdo anterior na qual sengue ou mesmo por ter atendido ao
alerta de alguém sobre o fato de que poderia semguehavera sido estabelecida uma relagcéo
na qual um estimulo de segunda ordem foi colocadmterior da operacgdo, criando uma
nova relacdo entre S e R. Neste segundo casd,0[processo simples estimulo-resposta é

substituido por um ato complexo, mediado [...]. 9d¢esovo processo o impulso direto para
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reagir € inibido, e é incorporado um estimulo aaxiue facilita a complementacdo da
operacao por meios indiretos” (VYGOTSKY, 1994, 3-4.

Ainda que de modo um pouco mais elaborado do gexemplo anteriormente
apresentado, Vygotsky (1994) aponta que as opeyagiliadas sdo o tipo basico de
organizacao para as funcdes psicoldgicas superioret intermediario assume nas relacdes
um posicionamento que vai além da simples funcéaudeentar a eficacia das operagdes pre-
existentes, ou mesmo a de servir como elo adicbmabhdeia S»> R. Ele acaba conferindo a
relacdo formas qualitativamente superiores que ipEmmaos individuos controlar seus

proprios comportamentos com o auxilio de estimalele extrinsecos.

Ao longo do desenvolvimento dos individuos, agonsiderados tanto os
dominios da filogénese quanto da ontogénese, &s agédiadas passam a predominar sobre
aquelas de ordem direta e os elementos mediaddeesificados em ambos os casos se

distinguem em dois tipos basicos: 0s instrumentus ®gnos.

Com notavel orientacdo de ideias marxistas, dsum&ntos se caracterizam, na
Psicologia Socio-Histérica, por elementos matewie se interpdem entre o trabalhador e o
objeto de seu trabalho no sentido de conduzir gda @ ampliar suas possibilidades de
transformacdo da natureza. Entretanto, eles ndesamam simples objetos com formas e
propriedades particulares que se encerram em suariaidade. Os instrumentos se
constituem também objetos sociais que apresentamalgetivo e modo de emprego que sao

socialmente elaborados no decurso histérico daltnalcoletivo.

Assim, quando consideramos o machado enquantounmstito e néo
enquanto simples corpo fisico, ele ndo é apenauido de duas partes
conjuntas, uma a que chamamos cabo e a outra que parte
verdadeiramente eficaz; ele & também este meio cgéoa elaborado
socialmente, estas condi¢bes de trabalho realizadésrialmente e como
cristalizadas nele. Razdo por que dispor de unmumsinto ndo significa
simplesmente possui-lo, mas dominar o meio de ate@me ele é o objecto
material de realizagdo (LEONTIEV, 1978, p. 82).

Os instrumentos se constituem, portanto, elemeetternos ao individuo que
carregam em si as caracteristicas de objetos spdaiprodutos da experiéncia social de
trabalho e cuja funcdo é servir como mediador dlaéncia humana sobre determinado

objeto da atividade.

Os signos, por sua vez, diferenciam-se dos insintms por sua esséncia
mediadora das atividades internas dos individuassiliando-os em seus processos

psicolégicos como nas tarefas que exigem a mera@iatencédo, por exemplo.
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A invencdo e o uso de signos como meios auxilipega solucionar um
dado problema psicolégico (lembrar, comparar coisdatar, escolher, etc.)
€ andloga a invencdo e uso de instrumentos, sbéagaea no campo
psicolégico. O signo age como instrumento da aidéd psicolégica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no lti@k®YGOTSKY,
1994, p. 70).

A analise as duas categorias de elementos medgdostrumentos e signos, sob
uma perspectiva puramente logica, revela que agéneia entre ambas consiste no modo
como cada uma orienta o comportamento humano. Bt@us instrumentos orientam a
atividade externa, os signos sao orientados integnge. Deve-se, entretanto, atentar ao fato

de que ambos convergem, sob o ponto de vista émdalsimento humano, pois:

O uso de meios artificiais — a transicdo para \ddaiile mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operacdes psicologisaBn como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama deidades em cujo
interior as novas funcdes psicolégicas podem opéx@sse contexto,
podemos usar o0 termo funcdo psicolégmgperior ou comportamento
superiorcom referéncia a combinacgéo entre instrumentgregia atividade
psicoldgica (VYGOTSKY, 1994, p. 73, grifo do autor)

Observado de modo mais atento o papel do signo ebemento mediador, pode-
se verificar sua natureza de instrumento simbd&icocialmente convencionado, capaz de
servir como meio de contato entre o individuo eumdo exterior, bem como consigo mesmo.
Inicialmente de carater externo ao individuo, oedeslvimento, tanto na perspectiva
filogenética quanto ontogenética, levara os sigaoserem internalizados nos processos

mentais, que por conta disso se complexificam.

E, portanto, por meio do processo de internalzag@ seja, da reconstrucéo
interna de operacbes com base em signos exten®®sgsignos e as atividades socialmente
enraizadas e historicamente construidas vao serpo@dos aos processos psicolégicos
individuais.

Vygotsky (1994) cita um exemplo bastante ilusiatido processo de
internalizacdo encontrado no desenvolvimento ddoges apontar na crianca. A principio,
representativo do desejo de pegar algum objeto doralcance, o gesto que uma crianca
pequena faz de esticar aos bragos para alcan¢arotgeto muda fundamentalmente quando
a mde vem em seu auxilio e lhe da aquilo que desejis “a tentativa malsucedida da
crianca engendra uma reacao, ndo do objeto quepretaira,mas de uma outra pessoa
(VYGOTSKY, 1994, p. 74, grifo do autor).
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Quando mais tarde, a crianca passa a associan@emento de pegar a acédo do
outro € que ela comeca a incorporar o significagaadulto a ele atribui, compreendendo-o
como o ato de apontar. Nesse momento, 0 proprioimemo torna-se fisicamente mais
simplificado e o gesto se converte num signo irtiéado cuja funcéo é apontar para aquilo

que deseja.

Embora bastante simples, o exemplo anterior ddesas certas particularidades
do processo de internalizagéo de signos que degewcoasideradas: a primeira delas refere-
se ao fato de que a internalizagdo compreende peragio na qual uma atividade externa &
reconstruida e passa a ocorrer internamente; adgagaracteristica, que da primeira decorre,
revela que as funcdes psicologicas superiores t&ano nas relacdes interpessoais, uma vez
que se inicia no nivel social, numa relacdo entréividuos, para depois se tornar
intrapsicologica; por fim, verifica-se que a cors&r dos signos externos para internos € um
processo gque se da como resultado de eventosdmad longo do desenvolvimento e, neste
caso, elas podem levar certo tempo para seremtoefinente internalizadas (VYGOTSKY,
1994).

A vista disso, o que se verifica é que o procgsso qual o individuo internaliza
os signos social e historicamente construidos eficesenta mera absor¢do passiva. E um
processo de transformacado, de sintese individualrgsulta em interpretacfes pessoais de
codigos compartilhados pelos membros do grupo Isacigual se pertence. Oliveira (1992)
observa que a cultura ndo foi pensada por Vygatskyo algo estatico ao qual os individuos

estdo submetidos, ao contrério, ela representa:

[...] uma espécie de ‘palco de negociacdes’ emsgus membros estdo em
constante processo de recriacdo e reinterpretag@iarmacdes, conceitos
e significados. Ao tomar posse do material culiwahdividuo o torna seu,

passando a utiliza-lo como instrumento pessoal etesgmento e acdo no
mundo (OLIVEIRA, 1992, p.80).

Dentre os variados sistemas de signos que o hgudminternalizar ao longo do
seu desenvolvimento, a linguagem tem papel de giestauer seja pela importante funcao
que assume na comunicacdo entre os individuos i rpedo como esta intimamente

relacionado ao pensamento.

E na linguagem, na palavra, que se da, de masebstancial, o intercambio
social. Por meio dela, os individuos tecem sua cdcagdo, compartilhando significados que
Ihes permitem interpretar a multiplicidade de alget situacfes do mundo real. Na auséncia

de um sistema compartilhado de signos, como adiggym, por exemplo, somente um tipo de
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comunicacao primitivo e limitado, como aquela emi@a entre os animais, seria possivel.

Entretanto, VigotsKi(2005) ressalta que:

A comunicagdo por meio de movimentos expressivobsemwada
principalmente entre os animais, € mais uma efus@biva do que
comunicacdo. Um ganso amedrontado, pressentindibas@nte algum
perigo, ao alertar o bando inteiro com seus gri#is esta informando aos
outros aquilo que viu, mas antes contagiando-ossmmmedo (VIGOTSKI,
2005, p.7).

Porém, o compartilhamento de significagBes soé recporque cada palavra
carrega em si uma generalizacdo que permite o aguemio de todas as ocorréncias de uma
mesma classe de objetos, situacdes e eventos saleamo signo. Por exemplo, ao homear
determinado objeto como cachorro, estad-se claasdiz-0 na categoria ‘cachorro’,
colocando-o junto a outros elementos da mesmaaae@o mesmo tempo diferenciando-o
de elementos pertencentes a categorias distintd¥[EIRA, 1997).

Desse modo, ao mesmo tempo em que o0s individuoscoseunicam,
compartilhando significacbes através da linguagemm lpes é comum, tal linguagem Ihes
possibilita a constituicdo de um pensamento gamardé, que ao fornecer 0s conceitos e as
formas de ordenar a realidade, também permite quensamento se manifeste como reflexo
da realidade socio-historicamente organizada eapénas através de sensacdes e percepcoes.
Como expressa Vigotski (2005, p. 7-8): “As formaaisrelevadas de comunicacdo humana
somente sdo possiveis porque o0 pensamento do homedlete uma realidade

conceitualizada”.

Depreende-se, portanto, que se apropriando daagegm, “0 homem tem acesso
as significacdes historicamente produzidas. Esteehnoira significar suas experiéncias e sado
estas significacdes que constituirdo sua conseénoediando assim suas formas de sentir,
pensar e agir’ (ROSA; ADRIANI, 2002, p.274).

E preciso considerar, entretanto, que a relacgmedsamento com a linguagem é
complexa, articulada por “um movimento continuovd®¥ém do pensamento para a palavra,

e vice-versa” (VIGOTSKI, 2005, p. 156), no qual enpamento nem sempre coincide

? Existe diferenca na grafia do nome de Lev S. Vskytem suas variadas obras. Embora esta pesquisa dé
preferéncia a escrita Vygotsky ao fazer mengéaoudar,adecidiu-se por manter as formas originaisgem® na
obra é escrito 0 seu nome tanto no sistema de cl@adeacitacbes, quanto nas referéncias.
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exatamente com a palavra falada, uma vez que eleénéxclusivamente constituido por

palavras, embora se revele por meio delas.

Vigotski (2005) explica que o pensamento, difexerdgnte da fala, ndo se
constitui de unidades separadas, as palavras. €apento € uno, estad presente em nossa
mente em sua totalidade, a um s6 tempo, e suassgar@ode ser comparada a “uma nuvem
descarregando uma chuva de palavras” (p. 186)eXnplo, o pensamento de que se viu um
menino de camisa azul, correndo descalco rua als&xapresenta a mente num s corpo e
nao a partir dos seus aspectos isolados — o0 maer@atilo com camisa, a camisa de cor azul,
sua corrida, a direcdo, a auséncia dos sapatosorBntbdos esses elementos sejam
concebidos pela mente num s6 pensamento, sua sdpyemntretanto, se da por meio de

palavras separadas.

Como ndo h&d um equivalente direto do pensamerg@alavras, a transi¢cdo do
pensamento para a linguagem se da através doBcsidas socialmente construidos, mas nao
unicamente por meio deles. “Na nossa fala ha semppensamento oculto, o subtexto”
(VIGOTSKI, 2005, p.186), ou seja, ha sempre o denfiessoal, construido a partir do
contexto de uso da palavra e das vivéncias afetinfgiduais, que lhe confere um colorido

particular a cada nova expressao.

Portanto, para ser expresso em palavras, 0 pensameve-se por entre 0S
significados e sentidos, o que leva ao fato desgiaecompreensao s é possivel quando se
consideram essas duas categorias que constituelacao pensamento e linguagem. Embora
distintos, significado e sentido estdo sempre gntlaleticamente articulados no discurso

que traduz o pensamento.

Ao abrir espaco para escutar as vozes e regisgragscritos dos professores
coordenadores acerca dos pensamentos que emergarasderaticas e vivéncias no contexto
escolar e 0 modo como sua identidade profissi@ral gido construida a partir delas, esta
pesquisa obedece ao principio de que tais pensasns@id matizados pelos significados e
pelos sentidos, portanto, capazes de revelar semid® e representacfes dos sujeitos em

torno das experiéncias vividas.

Para um maior aprofundamento teorico sobre agaads significado e sentido, a
partir das quais serdo analisados e interpretasatados deste estudo, o texto a seguir se

ocupara a discorrer mais particularmente sobre elas
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2.1.1 Significados e Sentidos

“Ao contrario do que em geral se cré, sentido endigado
nunca foram a mesma coisa, o significado fica-ge fwor
ai, é directo, literal, explicito, fechado em sisme,
univoco, por assim dizer, ao passo que o sentidceréapaz
de permanecer quieto, fervilha de sentidos segyndos
terceiros e quartos, de direc¢des irradiantes qri@do
dividindo e subdividindo em ramos e ramilhos, &té s
perderem de vista, o sentido de cada palavra paseceom
uma estrela quando se pde a projectar marés vieas p
espaco afora, ventos césmicos, perturbacdes magséti
aflicbes.”
(JOSE SARAMAGO, 1997, p. 134-5)

A rica descricdo que Saramago (1997) elabora adénaistinguir os conceitos
significado e sentido talvez seja por si s6 sufiideéd compreensdo de ambos componentes da
palavra, assim como é capaz de dar pistas a regpeiexpressiva influéncia dos afetos na
constituicdo dos sentidos. Entretanto, o caraé&tifico deste estudo exige o aprofundamento
tedrico de tais definicbes a luz dos referenciaisPdicologia Socio-Histérica no qual esta

fundamentado.

Retomando-se, portanto, os principios de tal awmmh psicoldgica, tem-se que
as funcBes mentais superiores, que corresponderpraosssos cognitivos e a consciéncia,
constituem esquemas mediados por sistemas sigmeoste tais sistemas, a linguagem se
sobressai como meio elementar da comunicacédo eemkamento dos grupos humanos em
geral, visto que é dela que fundamentalmente emmerge conceitos e as formas de
organizacédo da realidade que fornecem a matér@apiconsciéncia.

Vale ressaltar que a consciéncia, de acordo caregplicam Leontiev (1978) e
Luria (2001c), € resultado de uma forma complexaretepcdo ativa da realidade, que
caracteriza 0 homem como ser capaz de distingwinigerso objetivo de seu reflexo, o
mundo das impressoes interiores das propriedadesivals da realidade; constituindo-se,

portanto, a esséncia da psique humana.

De acordo com este ponto de vista, a consciéncieha, que € resultado de
atividade complexa, e cuja funcdo se relaciona aomais alta forma de
orientagdo no mundo circundante e com a regulag@&ntado
comportamento, formou-se ao longo da histéria satichomem durante a
gual a atividade manipuladora e a linguagem sengeblgeram, e seu
mecanismo exige a intima participacdo destas. fetireo mundo exterior,
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indiretamente, através da fala, a qual desempemhaapel profundo néo
apenas na codificacdo e decodificacdo das inforesagd@dmo também na
regulamentacdo de seu préprio comportamento, o Mmomecapaz de
executar tanto a mais simples forma de reflexdedbidade como as mais
altas formas de regulamentacdo do seu proprio adampento (LURIA,
2001c, p. 221).

As estreitas relacbes que se estabelecem entiesai@ncia e a linguagem, por
meio das significacOes fixadas as palavras, rept@separa Leontiev (1978) o fundamento
da diferenciacéo entre o pensamento e o conhe@nheimanos em relagdo ao intelecto dos
animais, caracterizado pelo reflexo sensivel imediae acordo com o autor, € certo que o
reflexo consciente da realidade tem uma base s#nsivtretanto a ela ndo se limita. Um
exemplo disso pode ser verificado na percepcacetirdinado objeto qualquer, constituida
por uma acao que nao ocorre unicamente por meigdedéficacdo de sua forma, cor, cheiro
ou tamanho. A percepc¢do do objeto se d& tambémmarsignificacdo objetiva e estavel a
ele socialmente atribuida e que o permite serititzso como, por exemplo, um animal, um

alimento, um instrumento, etc.

A minha consciéncia ndo reflecte uma folha de papsinas como um
objecto rectangular, branco, quadriculado ou coma gerta estrutura, uma
certa forma acabada. A minha consciéncia refleaterao uma folha de
papel, commapel As impressdes sensiveis que percebo da folhaple p
refractam-se de maneira determinada na minha énsaj porque possuo
as significacdes correspondentes; se ndo as pessaifolha de papel ndo
passaria para mim de um objecto branco, rectangetar (LEONTIEV,
1978, p. 95, grifo do autor).

Leontiev (1978) demonstra que € sob a forma defsigcdes que os reflexos da
realidade estdo presentes na consciéncia dosdodsi A significacdo, também nomeada
significadd representa, portanto, o traco constitutivo fundeaieda palavra que lhe da a
qualidade de uma generalizacdo, de um conceit@ gapaz de representar objetivamente um
objeto ou fenbmeno. A palavra ausente de significafirmou Vigotski (2005), nada mais é

gue um som vazio.

E importante considerar que é sob a forma de fgigdbs que a consciéncia
social se organiza, ou seja, é atraves dos sigdoe que os reflexos dos objetos e fenbmenos
sao fixados na linguagem e passam a pertencer @telcm da consciéncia social que

historicamente se constitui. Os significados regrtam, portanto, fendmenos cujas raizes sao

® Leontiev (1978) atribui ao termo significacédo asma acepcdo dada por Vigotski (2005, 2001) & siguio,
ndo havendo, desta maneira, distincdo entre ambos.
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sociais, culturais e historicas, e sobre 0s quaigmiam 0S pensamentos e praticas tanto
coletivos quanto individuais. S&o eles que permaemediacdo simbdlica entre os individuos
e 0 universo real que os circunda, representandm espécie de filtro através do qual os

individuos compreendem esse universo e agem slabre e
O homem que percebe e pensa sobre 0 mundo engaargdcio-historico,
esta a0 mesmo tempo armado e limitado pelas repegSes e
conhecimentos da sua época e da sua sociedadequazai da sua
consciéncia ndo se reduz a Unica riqueza de sw&iénpia individual. O
homem ndo conhece o mundo como Robinson da ilhertde$azendo as
suas proprias descobertas. No decurso de sua witlamem assimila a
experiéncia das geracfes precedentes; este praeadiza-se precisamente
sob a forma de significagdes e na medida destsiagai A significagéo é,

portanto, a forma sob a qual o homem assimila aeréqria humana
generalizada e reflectida (LEONTIEV, 1978, p.94).

As generalizacbes, concretizadas sob a forma dpsficados presentes na
linguagem, representam um conteddo objetivo deoivd@ks experiéncias, representacdes e
praticas sociais da humanidade. Enquanto conteadmusciéncia social, elas sdo estaveis,
uniformes, embora possam se modificar ao longo ig@rla uma vez que sédo produtos

historico-culturais.

Entretanto, ao serem individualizados atravesrdogsso de internalizacdo, que
permite que cada ser humano se aproprie da culfora&onhecimento e das experiéncias
constituidos ao longo da histéria social da hunsddd os significados tornam-se parte da
consciéncia real dos individuos e, nesse mesmaegsogc acabam envolvidos pelos sentidos
subjetivos que cada um, a seu modo, a eles atdibnibase em suas idiossincrasias. Afinal, a
internalizacdo, como explica Vygotsky (1994), naoréprocesso que corresponde ao simples
movimento de absorcdo de certa funcdo exterior Lg@it@ para o seu interior, a pura
assimilacdo de aspectos externos pertencentesdidadeaobjetiva. A internalizacdo esta, na
verdade, muito mais proxima a ideia de reconstrdga@alidade objetiva por cada individuo,
acdo que se da mediada pelas significacbes quegasbo préprias, assim como por suas

vivéncias e afetos, enfim por sua subjetividade.

A significacéo é o reflexo da realidade indepengléiat relacéo individual ou
pessoal do homem a esta. O homem encontra um aistersignificacdes
pronto, elaborado historicamente, e apropria-se @lcomo se apropria de
um instrumento, esse precursor material de sigwifio. O facto

propriamente psicolégico, o facto da minha vidgué eu me aproprie ou
nao, que eu assimile ou ndo uma dada significaglo,que grau eu a
assimilo e também o que ela se torna para mim, parha personalidade;
este Ultimo elemento depende do sentido subjeaiveessoal que esta
significacéo tenha para mim (LEONTIEV, 1978, p..96)
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Oliveira (1997) cita um exemplo capaz de ilumiaamompreensdo da questao que
envolve a particularizacdo do significado pelo islensubjetivo que cada um pode a ele
conferir. A palavra carro, aponta a autora, aptasensignificado objetivo de veiculo de
quatro rodas, movido a combustivel e que é utitizaara o transporte. O sentido, entretanto,
pode variar de acordo com o contexto em que a@atarro é expressa e também conforme a
pessoa que a utiliza, uma vez que aspectos despaséncias e de sua subjetividade podem
revesti-la de qualidades particulares que se ssdeas ao conteldo objetivo expresso pelo
significado. Um motorista de taxi, por exemplo,la &ribui um sentido de instrumento de
trabalho. Ja para um jovem, a palavra carro podbageo sentido de liberdade, de lazer ou
poder. Por outro lado, para um pedestre que tewlbaasropelado, a palavra carro pode
assumir um sentido bastante diferente dos antsriararregando conotacfes de objeto

ameacador.

O sentido da palavra representa, portanto, o tgagditativo que enriquece seu
significado e que emerge da “soma de todos os evgrsicologicos que a palavra desperta
em nossa consciéncia’ (VIGOTSKI, 2005, p.181). Enptexo, fluido e dinamico e, ao
revestir a palavra de uma interpretacdo pessoaljmdeontetdo sensivel, reflete a maneira
como cada sujeito configura sua realidade a pdtirsingularidade construida em suas

experiéncias cognitivas e afetivas.

Por outras palavras, os sentidos qualificam oetimd dos significados a partir de
uma relacdo dindmica estabelecida com experiémzasdduais e também com o contexto de
uso das palavras. Os sentidos séo, portanto, nm@igplexos e variaveis do que a
generalizacao refletida nos significados, uma wez gpdem ganhar tonalidades diferentes de
acordo com o contexto no qual sédo expressos owodecorrer das experiéncias particulares

que alteram a relacdo dos sujeitos com 0s objetésnd®menos objetivos conscientizados.

Podemos, por exemplo, ter a consciéncia perfeitaideacontecimento
historico, compreender a significacdo de uma dsga;ndo exclui o facto de
gue a data em questdo possa ter varios sentidaogasmem. Um sentido
para o jovem ainda nos bancos da escola, um oetide para o0 mesmo
jovem que partiu para o campo de batalha a defensiea patria e dar a vida
por ela. Os seus conhecimentos do acontecimentodatia historica,
modificaram-se, aumentaram? N&o. Podem mesmo @eorgerem menos
precisos, que certos elementos tenham sido esgsegid] Tornou-se outro,
nao como significagéo e sob o aspectacdoheciment@ue tem dele, mas
sob o aspecto desentidoque ele revestpara ele tomou um novo sentido
para ele, mais profundo (LEONTIEV, 1978, p. 98f@do autor).
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O exemplo apresentado por Leontiev (1978) tamlamal luz ao fato de que a
apreensdo do processo constitutivo dos sentidos texar em conta a aproximacdo do
pensamento a sua base afetivo-volitiva, na qued\adam os afetos, necessidades, motivos e
interesses que orientam seu movimento. Vigotskigp@valia que a compreenséo da relacao
entre pensamento e linguagem deve se orientacpe&xao entre intelecto e afeto, sendo um
dos principais erros da psicologia tradicional,uselp ele, o de justamente procurar separar
esses dois aspectos da consciéncia, tratando @rpent® como se ele fosse um fluxo
autonomo de ideias que pensam a si mesmas, apadasianpulsos, interesses e inclinacdes

pertencentes aquele que as pensa.

Entretanto, uma das crencas mais fortemente ad@zm nossa cultura tem sido
a de que existe uma clara separacdo entre 0s poscesgnitivos e afetivos. Mosquera e
Stobaus (2006) avaliam que, ao longo de muitosl@®cuoonstruiu-se e se consolidou a
certeza de que a razdo conduz os homens ao pgrtmsta verdade, ou a0 menos proximo a
ela, enquanto o universo das emocdes se vé immtegda armadilhnas que facilmente
induzem ao erro. Tal crenca na oposicao entre rezi00¢ao esteve presente na histéria da

filosofia e da ciéncia, assim como na psicologia.

A concepc¢do monista do ser humano, na qual nabicbéomia entre cognicdo e
afeto, tem sido defendida pela Psicologia Socidéidisa que considera indissociaveis as
dimensdes afetiva e cognitiva do pensamento. Vigotentua que uma compreensao
completa do pensamento humano s6 € possivel avaedm conta, além de seus aspectos
cognitivos, também sua base afetivo-volitiva, seadfético ao afirmar que qualquer analise
que a desconsidere nega totalmente para si asbifidssies de apreender as causas do

psiquismo humano e suas influéncias sobre o coarperito.

Quem separou desde o inicio o pensamento do &ehoud definitivamente
para si mesmo o caminho para a explicacdo das sadsaproprio
pensamento, porque a andlise determinista do pensampressupde
necessariamente a revelacdo dos motivos, necessjdadteresses,
motivacdes e tendéncias motrizes do pensamento, lluesrientam o
movimento nesse ou haquele aspecto. De igual naarmiem separou o
pensamento do afeto inviabilizou de antemé&o o estiadinfluéncia reflexa
do pensamento sobre a parte afetiva e volitivaidiapsiquica, uma vez que
0 exame determinista da vida do psiquismo excloma atribuicdo do
pensamento, a forca magica de determinar o comperni@m do homem
através de seu proprio sistema, assim como a tramsfdo do pensamento
em apéndice dispensavel do comportamento, em subradmpotente e
inatil (VIGOTSKI, 2001, p. 16).
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A Psicologia Socio-Historica considera, portargoe pensamento, linguagem e
afetividade integram um sistema dinamico expressaignificados e sentidos cuja analise e
interpretacdo permitem que se revele tanto o mowmneue vai da necessidade e das
motivacbes do homem a um determinado sentido dopsesamento, quanto seu modo

inverso, que parte do pensamento ao comportamentdieidade concreta do individuo.

Dessa maneira, tem-se que a compreensao do disgarsutro transita pelo
entendimento do seu conteudo de significados eedéidss, sendo esse Ultimo apenas
possivel quando se apreendem também os afetogjayuas emocgdes e 0s sentimentos que

motivam seus pensamentos.

Se antes comparamos 0 pensamento a uma nuvemapgiradierrama uma
chuva de palavras, a continuar essa comparacaoad@uteriamos de
assemelhar a motivagdo do pensamento ao vento guieanta as nuvens.
A compreensdo efetiva e plena do pensamento afite&e torna possivel
guando descobrimos a sua eficaz causa profundaivoatetitiva
(VIGOTSKI, 2001, p. 479-80).

Vigotski (2001) demonstra, portanto, que a mofigacconsiderada o “plano
interior Ultimo e mais encoberto do pensamento alerfp. 481), representa também um

importante elemento a sua analise e interpretacao.

Aguiar (2006) explica que os motivos que mobilizarpensamento humano se
originam nas necessidades que impelem os sujeliasGa de sua satisfacdo. De acordo com
a autora, as necessidades representam estadosédeiaxalo individuo que emergem das
relacdes sociais. Elas ndo podem ser comparaddsnioo as necessidades dos animais que,
reduzidas a determinacdo bioldgica, buscam asgeguraobrevivéncia por meio de

alimentacéao e protecao, por exemplo.

As necessidades humanas, na perspectiva da Rsicol®dcio-Historica,
constituem-se na confluéncia dos planos biologsamial, histérico e subjetivo que cada

individuo articula ao longo das relagcfes estabddsonos espacos sociais em que atua.

Entretanto, tais necessidades, marcadas por registnocionais, geradoras de
desejo e tensdo, ainda ndo déo conta de impulsiosajeito a acdo por atendé-las. Quando
em sua relacdo no mundo social, o sujeito signdig®, quer seja objeto, fato ou pessoa,
como possivel de atender a essa sua necessidadgdaise torna possivel 0 movimento de

acao do sujeito em direcdo a sua satisfacao.
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A necessidade, portanto, desconhece seu objetattdacio até encontra-lo na
realidade social, quando entdo se configura emvmotmpulsionando o sujeito a realizar

uma atividade direcionada a sua satisfagao.

A primeira condi¢do de toda a actividade é umassdade. Todavia, em si,

a necessidade ndo pode determinar a orientacacetadmnie uma actividade,

pois € apenas no objecto da actividade que elantaca sua determinacgao:

deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez & necessidade

encontra a sua determinacdo no objecto (se “obgEatiele), o dito objecto

torna-se motivo da actividade, daquilo que o ediriLEONTIEV, 1978, p.

107-8).

Para Aguiar (2006), ao se apreender o0 modo pelbagumotivos se configuram,

é possivel adentrar com mais profundidade no psoocds constituicdo dos sentidos. A autora
também adverte que dada sua complexidade, singadigrie transitoriedade, a apreensao dos
sentidos ndo corresponde a obtencdo de uma usjgasta, coerente, definitiva ou completa.
Os sentidos estdo mais préximos a expressdes divdtias e parciais, indicadoras das
formas individuais de pensar, sentir e agir no nouiteveladores, portanto, do movimento,

da historicidade, das inter-relacfes entre o sjsita atividade e o universo social.

Ao longo desse movimento de acdo, em que cad&idod, mediado pelos
significados e sentidos que coexistem como conte@@osua consciéncia, toma parte das
relacdes sociais, € que se da a possibilidade dstitticdo das identidades. Sintese dos
processos psicolégicos em interacao dialética canmeio, a identidade reflete a articulagéo
do individual no social que se da a partir da déde dos sujeitos no mundo. De acordo com
Ciampa (2001), a identidade nao representa simpl@gmum conjunto de tragcos atribuidos
socialmente a cada individuo, sendo ela, na verdadeltado de suas acdes e praticas
sociais, ou seja, da sua atividade, que € sempmitextoalizada e, a0 mesmo tempo, meio e

resultado do desenvolvimento sécio-historico.

Antes, portanto, de adentrarmos propriamente atgoela identidade, torna-se
importante analisar com mais particularidade o eocde atividade, uma vez que ele
representa, sob o referencial de Leontiev (1978ynilade entre a subjetividade e a
sociabilidade dos individuos, resultante da inédsigdo que se realiza entre a consciéncia

individual e as condi¢des objetivas do mundo social
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2.1.2 Atividade

Reportando-se ao processo de diferenciacdo dagyémenano em relacdo as
outras espécies animais, Leontiev (1978) identificaresenca de trés estagios criticos no
longo e lento percurso de desenvolvimento que sedsw entre a formacéao bioldgica do ser

humano e sua efetiva constituicdo em ser social.

Fundamentando-se em dados provenientes da palealogia, Leontiev (1978)
reconhece que o primeiro desses estdgios se caagtgela preparacdo bioldégica do
homem, ou seja, pela transformacdo e aperfeicoamanatomicos de seus primeiros
ancestrais, no decurso de um processo evolutive mujcipio se deu nos finais do periodo
terciario, prosseguindo até o inicio do quaternd@s representantes desse periodo, 0s
australopitecos, segundo o autor, “eram animaidexsg/am uma vida gregaria; conheciam a
posicao vertical e serviam-se de instrumentos rediares, ndo trabalhados; é verossimil que
possuissem meios extremamente primitivos para coaruentre si” (LEONTIEV, 1978, p.
262). Contudo, seu corpo e funcdes ainda inacablméavam-no a um modo de vida
animalesco no qual as leis da biologia reinavanersoias sobre sua evolucdo, conduzindo-a
segundo os principios da hereditariedade.

O segundo estagio ao qual Leontiev (1978) seaeéeque por ele € denominado
de “passagem ao homem” (p.262), trata-se do periodqual se da o inicio da fabricacédo de
instrumentos, assim como das primeiras formas dealtnio e sociedade. Os varios
representantes desse periodo, que vai do surgimémt@itecantropo ao homem de
Neanderthal, ainda assistiam a transformacfes emasatomia que se processavam de
geracdo a geracdo por conta da hereditariedade.e¢@wam a surgir, porém, outras
modificacdes anatémicas tanto no cérebro, nos érdédsentido, nos membros e nos 6rgaos
de linguagem por influéncia de uma forca distinquela de ordem exclusivamente
biologica. A anatomia do homem passava, a partijuele momento, a se submeter a
influéncia do desenvolvimento do trabalho e da cuoagdo pela linguagem, tornando-se

dependente do processo de produgéo que se daerdas/ida em sociedade.

Leontiev (1978) particulariza esse periodo do medgimento do homem,

explicando que:

Assim se desenvolvia o homem, tornado sujeito dmcgsso social de
trabalho, sob a accdo de duas espécies de leigriemairo lugar, as leis
biologicas, em virtude das quais o0s seus Orgaaslagtaram as condi¢des e
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as necessidades da producéo; em segundo lugais &®¢tio-histéricas que
regiam o desenvolvimento da prépria producdo eeo®rienos que ela
engendra (LEONTIEV, 1978, p. 263).

O terceiro estagio da formacdo do homem, quessimglie pelo aparecimento do
Homo sapiensconstituiu-se 0 momento de “viragem” (LEONTIEV37B, p. 263). Ou seja,
representou o0 momento em que efetivamente o génenano se libertou de sua dependéncia
em relacdo as leis biologicas que, por via da litareztlade, lentamente lhe sujeitavam a
mudancas. Desse momento em diante, tem-se um hgéemefinitivamente formado,
acabado, possuidor de um organismo constituiddoplais as propriedades biologicas que Ihe
sd0 necessarias a se lancar ao ilimitado desemat® conduzido pelas leis sécio-
histéricas.

Por outras palavras, o que Leontiev (1978) afiemgue, a partir deste altimo
momento, denominado viragem, as aptidfes e caistatas tipicamente humanas nao
evoluem mais pelos meios bioldgicos da hereditaded Deste ponto em diante, o género
humano assegura seu desenvolvimento, aproprianda-saltura constituida historicamente

pelas geracdes precedentes.

A fim de elucidar a alternancia das leis que deiteam a evolucdo do homem, de
bioldgicas para socio-histéricas, Leontiev (1978%tdca que, ao longo das quatro a cinco
dezenas de milénios que nos distanciam dos primearesentantes ddomo sapiensas
particularidades de natureza biologica dos sersmhas se mantiveram constantes, ou talvez
com minimas variac0es incapazes de oferecer reflegmificativos na vida social. Por outro
lado, as condic¢des historicas e seu modo de vidiessformaram radicalmente ao longo de
todo esse mesmo periodo. Num ritmo muito rapidoeesg acelera cada vez mais através dos

tempos, as leis sécio-historicas tém provocado mgatasem precedentes na humanidade.
Leontiev (1978) conclui, portanto, que:

[...] a hominizag&o resultou da passagem a vidaansmgiedade organizada
na base do trabalho; que esta passagem modifieonaureza e marcou o
inicio de um desenvolvimento que, diferentementelekenvolvimento dos
animais, estava e estd submetido néo as leis makigmasa leis socio-
histéricas(LEONTIEV, 1978, p. 262, grifo do autor).

O fato que aqui se pde em evidéncia € que em réeciet do trabalho e da
cultura, que dele se origina e do qual se alima#aeres humanos nao apenas conseguiram

se diferenciar dos outros animais, ter desenvavadanatomia e a fisiologia de seus 6rgaos
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de atividade externa e dos sentidos, como tambéamf@apazes de se apropriar de um

processo evolutivo que desconhece fim.

O trabalho torna-se, portanto, o principal tragoacteristico do desenvolvimento
humano, sendo indicado por Leontiev (1978) comtivadade que “liga o homem a natureza,
0 processo de accdo do homem sobre a naturez&4)mue, em sua relacdo com outros
homens, mediados pela comunicacdo, produzem, norstedessa atividade criadora e

produtiva, seus meios de existéncia, seus bengiaiate intelectuais.

A atividade humana caracterizada pelo trabalhadenn o género humano a
firmar sua esséncia de ser fundamentalmente sagia,a transformar a natureza em funcao
das suas necessidades. Com as forcas das qualzraens, pernas e maos sao dotados, com
as capacidades do seu cérebro e orgaos do semtltmnem foi capaz de se apropriar da
natureza, criando e construindo novas formas ateigla social. Ou seja, fabricou objetos,
assim como 0s meios para sua producdo, desde essimgiles instrumentos as complexas
maquinas presentes na contemporaneidade, cujaidadés, conhecimentos e funcgdes

humanas em todas elas, indistintamente, estaorsmos.

Cabe aqui ressaltar que os animais também seomdac com meio ao seu
entorno realizando atividades cuja razéo esté ngerale relacionada a satisfacdo de suas
necessidades. Ha ainda, como faz lembrar Duar@)20ariadas espécies também aptas e
bastante eficientes em relagcdo a construcdo deosbjemplexos como, por exemplo, as
abelhas ao construirem sua colmeia ou os castoreslificar uma barragem. Entretanto, a
atividade animal é fundamentalmente diferente dadatle humana em razdo dos mesmos

processos dialéticos que movem a historia dos Bereanos, produzindo sua historicidade.

A fim de se caracterizar tal diferenciacdo, deveansiderar, primeiramente, que
a atividade animal estd sempre assentada em bmdégidas e instintivas. Assim sendo,
dotado das faculdades herdadas da sua espécis,dsdmimais agem do modo que lhes é
peculiar frente a determinadas situacées com agéte de garantir sua existéncia. As
variacbes que podem ser verificadas em relacadeagoenportamento que lhe é tipico se
justificam apenas como modo do animal se adaptame@ ambiente. Mesmo aqueles
animais capazes de produzir engenhosas construgdlEzem sempre do mesmo modo

caracteristico a sua espécie.
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Duarte (2004) chama a atencéo a tal aspecto ddiedor das atividades humana
e animal fazendo referéncia ao passaro jodo-desbawnstrutor de um ninho cuja

engenhosidade é admiravel:

[...] ha quantos milhares ou milhdes de anos o-flEibarro (ou seja, muito
tempo antes de os seres humanos decidirem dar oma acele) construia
seu ninho praticamente tal como ainda hoje congiréer humano comecou
a construir habitagdes muito tempo depois do jebairo e, no entanto,
nossas habita¢cbes sdo hoje muitissimo mais consplgx@ o ninho desse
passaro (DUARTE, 2004, p. 48).

Distintamente da atividade animal, portanto, @@dde humana tem os resultados
de sua producédo fixados na cultura, cuja apropriggElos homens resulta no constante
movimento evolutivo de seu modo de vida. Em oypadavras, pode-se expressar que € por
meio do trabalho e das produgbes que dele decajuena cultura humana se constitui e se
consolida como um bem social. Nos produtos queigemam da atividade dos homens, quer
sejam eles materiais ou intelectuais, estdo dmatids os conhecimentos, as aptiddes
humanas e os modos de producdo que lhe sdo espgcifissim como todos outros
conhecimentos a ele anteriores que 0 género huimatwicamente construiu. A cada nova
producdo, o homem complexifica sua cultura, dedeamdo-a e transmitindo-a como

heranca as geracodes posteriores.

Cada geracao comecga, portanto, a sua vida num mimdibjectos e de
fendmenos criado pelas geracdes precedentes. Elpriapse das riquezas
deste mundo participando no trabalho, na produgésealiversas formas de
actividade social e desenvolvendo assim as aptidEgsecificamente

humanas que se cristalizaram, encarnaram nesseomunpdEsta fora de

questao que a experiéncia individual de um homempais rica que seja,
baste para produzir a formacdo de um pensamentcol@y matematico

abstracto e sistemas conceptuais corresponderges. [Beciso ndo uma
vida, mas mil (LEONTIEV, 1978, p. 265-6).

Outro importante aspecto diferenciador entre agdatles humana e animal
reside na prépria estrutura que as regula. Conopogito de se esclarecer devidamente o0s
contrastes entre tais modelos estruturais, cabesaguetomada a ideia sobre a articulacéo
entre 0s conceitos necessidade, objeto e motivatidaade, jA anteriormente discutida no
item em que se tratou a respeito dos significadeentidos. Deve-se considerar que uma
necessidade sO se torna possivel de ser satiafeiencontrar um objeto, desse encontro
desponta o motivo. E o motivo, por sua vez, aqgek ao associar certa necessidade a um
objeto especifico, impulsiona a atividade. Isolagai®, nem objetos, tdo pouco necessidades,

produzem atividades.
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Leontiev (1978), ao descrever a estrutura dadatile animal, leva em conta,
primeiramente, o fato de que seu modo de agir sbim@ureza circundante esta diretamente
orientado a satisfacdo de necessidades biolégimassidera também que, em sua atividade,
h& sempre uma relagéo direta entre 0 motivo gesad agir e o objeto ao qual se direciona

sua atividade.
Como ressalta Leontiev (1978):

Nao ha actividade animal que ndo responda a qualgeeessidade
estritamente bioldgica, que ndo seja provocadauporagente com uma
significac@o bioldgica para um animal (a de um tobjpie satisfaz tal ou tal
necessidade) e que o Ultimo elo da cadeia ndodggj@mmente orientado
para este objeto (LEONTIEV, 1978, p. 76).

Um predador com fome, ao avistar uma presa, pemplo, tem sua acao
direcionada a abaté-la a fim de se alimentar; faagado, desse modo, a necessidade de
natureza biolégica que lhe toma naquele instante &ividade sera bem sucedida se
conseguir abater sua presa e saciar sua fome,tagdre sera malsucedida caso sua
necessidade permaneca. Ao se analisar tal ativelal® ponto de vista de sua estrutura, €
possivel notar que o objeto ao qual ela se ori@npaiesa abatida) confunde-se com o proprio

motivo que levou o animal a atividade (a necessididalimento).

Do ponto de vista dos processos psicoldgicos daguedador, portanto, hd uma
relacao direta e fortemente estabelecida entrensoessidade de alimento e a presa a ser
perseguida e abatida, pois “na psicologia aninwiljeto ndo se distingue das necessidades do
ser que age sobre esse objeto” (DUARTE, 2004, p. 52

Contudo, a atividade humana, que se da dentrorelagbes em sociedade,
estrutura-se de maneira diferente, mais complexgri@eiro aspecto pelo qual ela se
diferencia da atividade animal corresponde ao tloque suas necessidades ndo estdo
unicamente relacionadas ao corpo como a fome, seda, por exemplo. As necessidades
humanas nao séo exclusivamente de ordem biold@asmsdo também sociais, estéo ligadas a
propria producdo material decorrente do trabalhamal referéncia a Marx e Engels (1993),
pode-se dizer que enquanto os animais agem or@nfala satisfacdo de suas necessidades,

0s homens orientam suas acdes a produzir meiossgquermitam satisfazer as necessidades.

O segundo aspecto caracteristico da diferenciagfre as atividades animal e
humana reside no fato de que nesta Ultima deix@xiir uma necesséria vinculacdo

imediata entre 0 motivo que impulsiona a atividede seu objeto. Para explicar como a
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estrutura da atividade humana se configura, Leor(tl®78) utiliza como exemplo uma
situacdo de cacada coletiva em um grupo humandtparmevidenciando, desse modo, sua

origem social, assente na divisdo técnica do thabaina cooperacao entre seus participantes.

Um grupo primitivo, ao procurar se alimentar, deai a cada um de seus
membros ac¢les diferentes, mas todas com o mesmaoésifinal de satisfazer a necessidade
de alimentacéo. Alguns ficam incumbidos de aceerderanter o fogo para assar a carne do
animal a ser cacado, outros de fabricar os instntmseqjue servirdo para abaté-lo. Ha ainda os
membros diretamente responséaveis pela cacada. este grupo, ha aqueles que, munidos
dos seus instrumentos de caca, tém a funcéo deitasgr animal num local em que se torne
mais facil encurrala-lo para, enfim, abaté-lo. Eantudo, também alguns membros, talvez
um ou dois apenas, a quem Leontiev (1978) chantaatklores e cuja funcdo assumida no
interior da cacada € bastante significativa a sedlias caracteristicas que particularizam a

atividade humana.

Fica ao encargo dos batedores a funcéo de espaatamal, fazendo-o se dirigir
ao local onde os outros membros do grupo estda asureita. Talvez sem armas nas maos,
sua tarefa corresponde a correr e gritar com agatede afugentar a presa a fim de que ela,
assustada, corra em direcao aqueles que estdopeooaptura-la.

Entretanto, interpretada isoladamente, fora dotestm da qual faz parte, a
atividade do batedor pode se apresentar como dedarde sentido. Alguém que estimulado
pela necessidade de se alimentar ou de se vestiracpele do animal e que toma uma

conduta orientada a espanta-lo, pode parecer, monmilonge de qualquer sensatez.

Da mesma maneira, tomada singularmente, a acaeléagparticipantes que se
mantém atocaiados a espera que a presa va aocggurertambém ndo parece nada razoavel,
tdo pouco a desempenhada por aqueles incumbidasedeer e manter o fogo, uma vez que
nem o calor, ou o clardo das suas chamas lhedbpibssio saciar a fome.

Enfim, o que se pode perceber € que nenhum dbsipantes da cacada coletiva
tem o conteudo de sua acéo articulado de maneataaiom o motivo que o estimulou a agir.
Para Leontiev (1978), quando o conteudo da atiéid#ib coincide com 0s motivos temos
um nivel diferente de funcionamento da atividadgeacterizado pela acdo. “Chamaremos
accdes aos processos em que o objeto e o motiveondmdem. Podemos dizer por exemplo

que a cacada € a actividade do batedor, e o faclevdntar a caca € sua accao” (p. 77).
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Portanto, a atividade humana, por ser complexalifagica, constituida por varias acdes que

tomadas em conjunto formam sua unidade.

Um sentido racional as acdes desempenhadas ptoentes membros do grupo
de cacada, em especial, a do batedor que afugenésa s pode ser observado a partir das
relacbes que elas estabelecem entre si. Somenteorexdo com as demais partes da
atividade coletiva, em funcdo de um sistema de @@g@do social € que uma acao, a principio
ilbgica como a que é executada pelo batedor, ganbeéncia. No conjunto da atividade
social, a acdo do batedor contribui a obtencéo lojetm almejado pelo grupo e, por

consequéncia, a satisfacdo de sua necessidadalii@eatar.

Ao refletir sobre 0 modo como a acdo do batedocosecta com as demais e
satisfaz a necessidade individual desse que afastaa caca, Leontiev (1978) reconhece que

0 elemento determinante nesse processo:

Evidentemente que ndo é outra coisa sendo a redaci&dlividuo aos outros
membros da coletividade, gracas ao qual ele reaefga parte da presa,
parte do produto da actividade do trabalho colectlgso significa que é
precisamente a actividade de outros homens quditcdrzs base material
objectiva da estrutura especifica da actividade irttividuo humano;
historicamente, pelo seu modo de aparicdo, a loy&cdre 0 motivo e o
objecto de uma accéo nao reflecte relacdes e kgagéturais, mas ligacdes
e relagdes objectivas sociais (LEONTIEV, 1978,8). 7

Portanto, para a Psicologia Socio-Historica, @ddde se configura na complexa
e dialética relagdo homem-mundo, individuo-socied@dis ao mesmo tempo em que toda
atividade envolve a consciéncia individual de cada de seus participantes, incluindo a
subjetividade de cada individuo que singularmenreatparte das acdes que determinam sua
unidade; ela igualmente reflete em si as condib&sricas objetivas em que se encontram o

conjunto de todos aqueles que nela estdo envolvidos

Ao serem avaliados os reflexos da atividade ngupsino humano, deve-se levar
em conta o fato de que os processos psicolégicoadke individuo tém suas origens em sua
atividade externa, a partir da internalizacdo dosgssos interpsicoldgicos. Isto posto, tem-se
gue consciéncia e atividade estdo fortemente Igadaa a outra, uma vez que, ao ser
internalizada pelo individuo, a atividade vai im@gga constituicio da sua consciéncia,

contribuindo para a definicdo das suas formas olenagnundo e de percebé-lo.

Martins (2004) avalia que :

O principio da unidade entre consciéncia e ativeddeimanda reconhecer o
entrelacamento entre ambas, que unas se objetdlam forma de atividade.
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Neste sentido a consciéncia ndo pode ser idemtifieaclusivamente com o
mundo das vivéncias internas, com “o que estaaembas, sim, apreendida
como ato psiquico experenciado pelo individuo e, na@smo tempo,
expressao de suas relagbes com o0s outros homer@meocmundo
(MARTINS, 2004, p. 88).

Tem-se, portanto, que a atividade humana pod®seda como uma unidade de
analise dos processos psicoldgicos dos individsesdo que, para esse fim, ela deve ser
sempre compreendida em sua relacdo com o contégio-lsstorico no qual ocorre, assim

como pela relacdo entre o significado social entide pessoal ela atribuidos.

Retomando-se ao exemplo do batedor, pode-secarijue o significado de sua
acao esta conectado ao seu conteudo, aquilo queitogaz, ou seja, espantar o animal. O
sentido, entretanto, € aquilo que liga, na cons@édo individuo, o conteddo de sua agcédo ao
motivo que |he estimulou a agir. E na subjetividddebatedor, em sua consciéncia, onde se
constroi o sentido que une os fatos objetivos deovanimal dele se distanciar com as outras
acOes que se desenrolam no conjunto da atividddevep garantindo-lhe a certeza que em

breve podera saciar sua fome.

Todavia, ao resgatar as relacdes entre signifieagntido das acdées humanas na
sociedade contemporanea, caracterizada pela ptadeeprivada e pela divisdo social do
trabalho, Leontiev (1978) identifica uma nova fordeestruturagcdo da consciéncia humana,
que ele qualificou como “desintegrada” (p. 114que veio corresponder as condi¢des socio-
econdmicas que agora se apresentam. Segundo @waitar, a separacao que se deu entre os
homens e os meios de producéo, transformou a grandsa de antigos produtores, homens
gue estavam ligados a terra, aos instrumentosatlaliiro e ao préprio trabalho, em operarios
assalariados cuja Unica propriedade € sua forcératb@lho. Para eles, os operarios, o

significado de sua atividade de trabalho ndo cpomede mais ao sentido que a ela é atribuido.

Enquanto a atividade do batedor primitivo € matavaela parte da presa que lhe
cabera no final de todo processo da atividade esguéecapaz de satisfazer sua necessidade.
No modelo capitalista de producdo, o operario assalo ndo tem satisfeitas suas
necessidades de alimentacao, vestuario ou moradiagio da sua atividade. Ele ndo recebe
parte do tecido que ajudou a produzir, tdo poucte @k ouro que extraiu da mina. Sua forca
de trabalho, que é dispensada na producao cafaitdhie serve de troca por algum dinheiro

que lhe permitir4 vestir-se, alimentar-se e abssganuma moradia.
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Leontiev (1978) explica como se da tal dissociagétoe o significado e o sentido
do trabalho, a que ele considera ser sua aliendgéwando-a através de uma situacdo numa

tecelagem:

A tecelagem tem, portanto, para o operario a $@ufio objectiva de
tecelagem, a fiacdo a de fiagdo. Todavia ndo @ipgue se caracteriza a sua
consciéncia, mas pela relagdo que existe entrg sigigficacdes e o sentido
pessoal que tém para ele as suas acgfes de trabaliemos que o sentido
depende do motivo. Por consequéncia, o sentideatdagem ou da fiagao
para o operério € determinado por aquilo que daraitecer ou a fiar. Mas
sdo tais as suas condicdes de existéncia que eléiandu ndo tece para
corresponder as necessidades da sociedade em fiemotecido, mas
unicamente pelo salério; € o salario que conferdicae ao tecido o seu
sentido para o operario que os produziu (LEONTIEYZS8, p. 123).

Duarte (2004) e Martins (2004) apontam conseqa8mta alienacéo do trabalho
sobre os processos psicologicos e também sobreeovd@vimento da personalidade humana.
Quando o trabalhador vende sua forca de trabalhdr@ra de um salario, ele acaba por
distanciar o sentido da atividade que executa dteddo dessa atividade. O trabalho torna-se
como algo externo e estranho ao trabalhador, geend® se reconhece; quando deveria, na
verdade, constituir-se num meio de objetivacéo ude ersonalidade, como um estimulo a
que este se aproprie de novos conhecimentos, dede e valores com vistas a seu
desenvolvimento. As condi¢cbes de alienagdo quepdatiamo fixou em nossa sociedade
afastam, portanto, a possibilidade de desenvolvionemmano por via do trabalho.

O que se tem é que a atividade, aquilo que mdisnfiente caracteriza o género
humano, acabou por se tornar um mecanismo de @dierta consciéncia humana em relacéo

as condicdes sécio-histéricas em que se da sealtoab sua prépria vida.

Embora de carater intelectual e coletiva por émeb, a atividade educacional
nao exclui os trabalhadores que nela estédo enwslwids relacdes de alienagdo na qual a
sociedade capitalista contemporanea esta apoiadiesfores, gestores, entre 0s quais 0s
coordenadores pedagodgicos, ndo estdo imunes dadéatambém terem desassociados o

significado e o sentido do trabalho que desempenham

Ao serem investigadas as particularidades dadatid do professor coordenador,
reveladas a sua estrutura, as relacdes estabslecitia as diversas acdes, o contexto em que
se desenvolve e 0 motivo que |he orienta, € pdssina aproximacao a sua consciéncia, que,
segundo a perspectiva que aqui se desenvolveu,maaé sendo o produto subjetivo da
atividade. Atuando no mundo social por meio de ativadade, é que o professor vai sendo

por ele afetado, constituindo os registros quefietirdo sobre sua identidade.
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2.2 A Constituicdo Psicossocial da Identidade

O constructo identidade tem sido explorado emrdose campos das ciéncias
humanas e sociais com o propésito de orientar @sepsos de reconhecimento dos sujeitos
singulares e coletivos, apoiando a busca por reapasquestdo ‘quem és’. Discorrer sobre o
conceito exige, todavia, que se leve em contacodatque ha diferenciadas perspectivas para
sua interpretacdo, assim como multiplos entendiosesbbre o modo como se da sua

constituigao.

Ora associada as caracteristicas de similaridadeprdancia e uniformidade, que
tornam os individuos semelhantes a outrem; oraulada a singularidade e a individualidade,
reportando-se aos tracos particulares, caractersstiaquilo que é unico, e que o qualifica
como distinto em relacdo aos demais; tem-se qderdidade tanto se refere aquilo que torna
os individuos semelhantes e iguais, como ao qfezadiferentes e singulares.

Jacques (2005) explica que a imprecisdo concejualdefine os contornos da
identidade é resultado das variadas abordagens dadseu estudo no decurso da historia e
do modo como, em cada uma delas, foi acentuaddeeaneia de questdes relativas as
caracteristicas individuais e as expressdes ddaufato acabou resultando em diferentes
tratamentos inferidos ao conceito que, por vezedatipavam o0s aspectos ligados a
individualidade e, em outras, os de carater so&al. consequéncia, estabeleceu-se um
entendimento da identidade humana a partir da @séie o individual e o social, ou seja,
amparada numa compreensao “do homem como s#igocoexistindo independentemente
e/ou separadamente um ‘eu’ e um homem que se aetaccom outros homens”
(LAURENTI; BARROS, 2000pnline grifo dos autores).

A concepcao de homem sobre a qual estad assentmtapeectiva dualista de sua
identidade esta associada a ideia de que existenam@eza fundamentalmente humana,
possuidora de caracteristicas inatas e de categiwipensamento comuns a todos. De acordo
com os pressupostos dessa linha de entendimentmagtesa diversas teorias filosoficas,
psicologicas e socioldgicas, as origens das fung®guicas se encontram no préprio
individuo, parte de seu substrato bioldgico. Sale @sesmo ponto de vista, 0 ambiente social
ocupa um papel secundario, cabendo para si a egieomover meios para a manifestacéo e
para o desenvolvimento das potencialidades hungasos individuos se encontram desde

Seu hascimento.
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No entanto, a luz da compreenséo expressa petal®ga Socio-Histérica em
relacdo a constituicdo humana, que nos itens argerdessa se¢ao se procurou descrever e
cujos fundamentos pressupdem a inter-relacdo emtigiduo e sociedade por meio de um
processo de cunho dialético, a dicotomia entrasténcias individual e social da identidade
se torna va. Segundo a perspectiva em questdo,omens se caracterizam por um
posicionamento ativo e transformador em relacacoatexto socio-histérico-cultural e, ao se
apropriarem desse mesmo contexto, internalizandpassibilitam o movimento do
mecanismo de constituicdo de sua propria consei€kca partir da mitua impregnacao que
se estabelece entre cada sujeito particular eiedsmte, entre a subjetividade e a objetividade,
que emergem as identidades, de tal modo que “ne@gunto, as identidades constituem a
sociedade, ao mesmo tempo em que sao constiteatis,uma por ela” (CIAMPA, 2001, p.
127).

Com a intengdo de sintetizar o continuo processarticulagéo entre o individual
e o social do qual resulta a identidade sob o prisgtio-historico, Jacques (2005) explica

que:

E do contexto historico e social em que o homene vjue decorrem as
possibilidades e impossibilidades, os modos erditieas de sua identidade
(como formas histérico-sociais de individualidad®o entanto, como
determinada, a identidade se configura, ao mesmupae como
determinante, pois o individuo tem um papel ativerqna constru¢éo deste
contexto a partir de sua insercdo, quer na suapapgdo. Sob esta
perspectiva é possivel compreender a identidads@alesomo e a0 mesmo
tempo identidade social, superando a falsa dic@toemtre essas duas
instancias. Dito de outra forma: o individuo sefigama ao mesmo tempo
como personagem e autor — personagem de uma hispdei ele mesmo
constroi e que, por sua vez, o vai constituindoaantor (JACQUES, 2005,
p. 163).

Emergindo, portanto, como resposta a probleméticantendimento fragmentado
do homem e com vistas a construcdo de um conhetingele dé conta tanto de atender as
guestbes relativas a realidade social quanto agjwelacernentes a vivéncia cotidiana do
sujeito, tomado em sua individualidade, surge ocewo de identidade como fendmeno
psicossocial. Ao partilhar da mesma matriz filosfila Psicologia Socio-Historica, assentada
no materialismo histérico e na logica dialéticac@cepcdo psicossocial de identidade
reconhece a existéncia do sujeito singular concretmmpreendendo-o, porém, como
“manifestacdo de uma totalidade histérico-sociBANE, 2004, p.16), onde, num processo

continuo de inter-relacdo entre individuo e sodeddcada individuo encarna as relacdes
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sociais, configurando uma identidade pessoal. Ursidria de vida. Um projeto de vida”
(CIAMPA, 2001, 127).

A identidade, que € ao mesmo tempo pessoal eveylsurge, portanto, como
expressao da dialética entre a objetividade doegtmtsocio-histérico e a subjetividade do
ser. Representa uma construcdo que se manifesttia ga articulacdo das multiplas
determinacgdes sociais, historicas e culturais pteseno contexto em que se desenvolvem as
relacbes que cada sujeito experiencia, juntamente & subjetividade, expresséo individual
de cada ser que participa das dinamicas dessg®easlanodo pelo qual se manifestam os
reflexos particulares de apropriacdo das expeaénde vida que, no desenrolar de sua

existéncia, se ddo mediadas pelo outro.

A compreensao que Ciampa (2001) delineia paraeat@o da identidade também
Ihe atribui a faculdade da metamorfose como quadidsssencial. A identidade, nesse sentido,
ndo se constitui um traco estatico e imutavel gene o sujeito, mas sim um processo
dindmico, conduzido por constantes transformac@pgeecompartilha da prépria natureza da
realidade. Como evoca o autor, “a realidade sengpreovimento, é transformacao”
(CIAMPA, 2001, p. 141).

Embora seja frequente a tendéncia em se refeléndidade de alguém como uma
caracteristica que lhe é fixa e que, portanto, aetém estavel, inerte no decurso do tempo,
Ciampa (2004) nos chama a atencdo ao fato de queapacidade de metamorfosear-se &
evidente, bastando-nos simplesmente olhar a nadtsga para quem nos € préximo. Segundo

0 autor:

No minimo, as pessoas ficam mais velhas: a crimecéorna adulto; o
adulto, ancido. No maximo... 0 que seria no maxiftiNgd reconhegco mais
Fulano, é outra pessoa!” HA mudangas mais ou n@meessiveis, mais ou
menos desejaveis, mais ou menos controlaveis, suaisenos... mudancas.
O estudante que se torna um profissional depofsrdeado representa uma
mudanc¢a bem mais previsivel do que a do jovem,onassgo de infancia,
gue se torna um criminoso [...] a mocinha que s@atdona-de-casa, méae de
filhos etc. vive uma mudanca mais desejavel doagdaquela que se torna
prostituta [...]. O desempregado que se torna Htad[...] sofre uma
mudanca provavelmente menos controlavel do que esdaturario que se
torna gerente [...]. Ha mudancas e mudancas.. MW\ 2004, p. 61).

Os exemplos apontados por Ciampa (2004), assino csnvariados outros casos
de mudancas pelas quais passa a identidade e dem g@r verificados no universo ao Nn0sso
redor, revelam que a capacidade da identidade emesamorfosear ndo se assemelha a

maneira natural e invariante pela qual as lagagasrnam borboletas. A metamorfose a qual
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0 autor se refere representa um processo socimdhgst alicercado no agir e no pensar do

homem sobre o mundo, na producéo de sentidos.

Assim, a metamorfose de que se fala aqui — tormdmsnano — s6 é
possivel porque — além de producéo de meios déssiiisa (possivel pelo
agir instrumental e pelo agir estratégico) k& a producdo desentido
(possivel pelo agir comunicativo) (CIAMPA, 199893, grifo do autor).

Portanto, para o autor, as transformacdes naiddeiet estdo associadas ao
préprio processo de tornar-se humano. Elas integrancessante devir ao qual todos os
homens estéo suscetiveis e que se desenvolveradpariterconexao entre as determinacdes
culturais, sociais e histéricas, a acdo dos ssjeitomundo e sua consciéncia. O homem, em
sua historicidade, ao agir sobre o meio, tambémnassforma, apropria-se de significados e
produz sentidos que vao conferindo contornos aidemtidade tdo transitorios quanto a
medida de suas relacdes com o mundo. Desse modopm@omto, atividade, consciéncia e
identidade formam uma espécie de engrenagem enanotmsnovimento da qual emerge o
homem como sujeito socio-historico. De acordo coautor, € da analise do conjunto dessas
trés categorias que se torna possivel a apreems&ondem em seu processo de constantes
mudancas e transformacdes, pois “a medida que adoendo transformacdes na identidade,
concomitantemente ocorrem transformacfes na cowsgi§tanto quanto na atividade)”
(CIAMPA, 2001, p. 186).

Segundo a proposta tedrica de Ciampa (2001),anhecimento dos individuos,
ou seja, a apreenséo das identidades, tambémealareem conta o fato de que o ser humano
estabelece suas relacdes sociais em contextoplositConsequentemente, a identidade néo
se expressa como um todo homogéneo, constituidorpatributo Unico e ao mesmo tempo
capaz de revelar o individuo em todo o conjuntoafgextos relacionais dos quais participa e
em todas as atividades que neles desempenha. $egaudor, a identidade se configura por
meio de variadas personagens que sao incorporat@sndividuo, sendo cada uma delas

caracterizada por determinado papel social.

A identidade se revela, portanto, multifacetadangituida por “mdultiplas
personagens que ora Se conservam, ora Se sucedantoexistem, ora se alteram”
(CIAMPA, 2001, p. 156).

Por exemplo, Jodo representa o papel social “pwofede Historia” de um
modo proprio, e esse modo pode se realizar panmiétdio da construcdo da
personagem professor-critico ou professor-alieneoesiderando-se que as
caracteristicas da personagem serdo determinadas go@lidade das
relacbes vivenciadas por ele. A articulagdo dasgmegens (professor-
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alienado, pai-zeloso, homem-violento, etc.) comdas socialmente e
permanentemente por Jodo constituird a sua ideetidiAVELBERG,
2011, p. 75).

Os papeis incorporados pelo sujeito estdo socémeinculados a ideias
pressupostas de identificacdo que permitem o smnhecimento a partir das semelhancas
que estabelece com outros individuos pertencenteseamo grupo social. Ser brasileiro, por
exemplo, nos iguala a outros brasileiros, tantontpuaos diferencia dos estrangeiros. Ser
mulher ou ser homem, também implica em igualdadé® @queles pertencentes ao mesmo
grupo. Implica ainda diferencas em relacéo aquigegupo oposto que de modo algum estao
limitadas as caracteristicas de natureza fisicelédica que distinguem o0s dois sexos. As
guestdes que diferenciam os géneros se constisgretudo, numa construgéo sociocultural
que estabelece os papeis que cada um deve assusvciedade, determinando também as

relacdes de poder entre os dois grupos distintos.

Foi justamente no sentido de criticar o conjunt significados e simbolos
socialmente construidos que delimitam o papel bdaianulher de modo inferior e submisso
ao papel masculino que a oldaSegundo Sexde Simone de Beauvoir, publicada em 1949,
um dos maiores expoentes da literatura feminigi@bdzou a frase: “Nao se nasce mulher,
torna-se mulher”. Embora diretamente relacionadguastdo do género, o pensamento
expresso por Simone de Beauvoir poderia ser tnansfe@ todos os demais papeis que
configuram a identidade de um individuo, uma veeg sg@o todos construcdes sociais. Tanto
quanto ndo se nasce com uma identidade feminimdéa ndo se nasce possuidor de uma
identidade de professor, tdo pouco de coordendflas ndo correspondem a algo que
simplesmente esta embutido nos individuos, comie plgr sua esséncia, e que estad somente a
espera do momento certo para aflorar. Todos esgessp ou quaisquer outros que possam
ser imaginados, se constroem a partir de repregm@gasocialmente enraizadas que

determinam as condutas que se espera dos indivadduosorporar cada um deles.

A questdo do género, cuja diferenciagdo entreapgip masculino e feminino é
bastante nitida, representa, portanto, um bom erempgra a compreensdo de um dos
principios que explicam o modo como se da a comgid da identidade: a articulacdo entre
igualdade e diferenca. De acordo com Ciampa (20®Xeonhecimento de si desponta do
reconhecimento da igualdade em relacdo aquelesnperites a certo grupo ao qual o
individuo se identifica e pelo qual, reciprocamegtéentificado, em oposicao as diferencas

expressas em relacdo aos demais grupos.
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Entretanto, ao passo que a igualdade uniformiggpactativa de alguém agir de
acordo com o que dele se espera ao assumir cepel gacial, ela ndo descarta a
possibilidade de que esse individuo desempenheaml segundo formas proprias de agir,
diferenciando-se a partir da singularidade expresdas sentidos pessoais que constréi e
cujos reflexos tornam-se visiveis através do maahtiqular pelo qual encarna esse mesmo
papel. Ciampa (2001) considera, portanto, que aretmacdo da identidade se da por meio
de uma personagem, ou seja, por meio de uma fardpaig subjetivada, que cada individuo
constroi para a interpretacéo de determinado psaoedl.

Segundo explicam Laurenti e Barros (2000):

A igualdade é expressa na histdria social compadd pela familia, grupo
social, localizacdo geografica, condigbes econ@Gniceulturais.... A
diferenca pode ser entendida como a constituicdcsidgularidade, a
transformacédo da significacdo social em sentidegase isso se da pela
atividade, através da concretizacdo de personagemgsse processo de
externalizagdo (atividade humana) que a sociedhdgaca se constituir
como produto humano (LAURENTI; BARROS, 20@b\ing).

Tal articulagéo entre opostos possibilita ao iftlie ser diferente aos demais, ao

mesmo tempo em que, ao pertencer a um grupo, abedss com seus pares.

Ciampa (2001) aponta também para outro importantecipio que explica a
identidade como articulacdo entre pressuposic@pe@sicao. Para o autor, cada papel social
carrega consigo uma identidade pressuposta, coactedsticas e atributos que, ao serem
interiorizados e reconhecidos pelo individuo e pgfapo, é reposta. Esse processo de
reposicao reitera o papel assumido pelo sujeiforgando as atitudes e os comportamentos
gue o grupo dele espera.

Assim sendo, “sempre ha a pressuposicdo de unwdiddde; sempre uma
identidade é pressuposta” (CIAMPA, 2001, p. 153)a Kempre uma predicacéo
antecipadamente atribuida pelo outro e cuja cordo@im se da socialmente. Trata-se de uma
identidade que é dada e que carrega em si as eapae8es socialmente construidas para ela.
Primeiramente, portanto, o individuo, como serapé “um ser-posto” (CIAMPA, 2001, p.
164).

Por exemplo, mesmo antes de nascer, o bebé jaréseatado como filho de
alguém, de uma determinada familia. Ou seja, haraprasentagdo prévia que objetivamente
Ihe atribui uma identidade que também € carregadaxpectativas dos outros em relacéo

aos modos de comportamento que a ela estdo dirgmiaculados. E certo, como afirma
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Ciampa (2001), que a representacdo que a esse laglhécipada ndo é suficiente para que, ao
nascer, ele constitua-se filho daquela familia ny@espectiva de relacdes paterno-filiais.
Para que isso efetivamente ocorra, € preciso ggee representacdo se confirme apos seu
nascimento por meio de comportamentos que reforaea conduta como filho,
caracterizando-se uma constante reposicdo degsidate. Em caso de que essa reposicao
nao ocorra, corre-se o0 risco de que a identidagiespposta acabe ndo sendo incorporada pelo

individuo e se perca.

Dessa forma, a identidade ditho, se, de um lado, € consequéncia das
relacbes que se dao, de outro € condicdo dessaesl Ou seja: €
pressuposta uma identidade que € re-posta a cadentm sob a pena de
esses objetos sociaidilho, pais familia, etc., deixarem de existir
objetivamente (ainda que possam sobreviver se@igrgos fisicos, meros
suportes que encarnam a objetividade social) (CIAME®O01, p. 163, grifos
do autor).

A identidade que a principio é dada, acaba, pwrtacomo se dando num
processo de identificacdo que se desenrola conient@ e que necessita de permanentes

reposicdes para conservar sua condicao previa.

Todavia, chama-nos atencdo o fato que, em nas r@aes, a condicdo de
temporalidade a qual a identidade esta sujeitaaanab sendo percebida, passando ela a ser
tomada apenas enquanto algo dado, como produt@adicab perene. Sob essa perspectiva
truncada de compreensdo do conceito, 0 sujeito, wemaidentificado, tomaria posse por
definitivo de sua identidade. A linguagem corremteixa claras as expressdes desse
entendimento incompleto, afinal “dizemes sou filhgp ninguém dizestou sendo filHo
(CIAMPA, 2001, p. 163, grifos do autor).

Ciampa (2001) cita ainda outro exemplo dessa petisp que € corrente, embora
imperfeita, e que parece bastante interessantieade proposta por essa pesquisa, uma vez
gue esta relacionada a questdo da identidade govfid do professor. De acordo com o
autor, o pensamento que em geral se apresenta éotigprofessor, € porque mernei
professor; dai dizemosomo sou professpentdo dou aulas, embora o correto devaceeno

dou aulas entdo continuo professor” (p. 164, grifos do guto

Segundo uma abordagem socioldgica, Dubar (20@6®)ém explora a questao da
identidade, com énfase no processo de constitidedoidentidades profissionais. O autor
reconhece o conceito identidade como o processogpente e dialético de constituicdo dos

sujeitos, produto do conjunto dos variados proes$® socializacdo vivenciados pelos
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individuos ao longo de sua vida vida, quer sejags etsultantes das relacdes estabelecidas

com os universos familiar, profissional, ou social.

De modo a sintetizar a concepcao de identidadguab se apoia, Dubar (2005)
esclarece que “a identidade nada mais é que dadsuh um sO tempo estavel e provisorio,
individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biofjcd e estrutural, dos diversos processos de

socializacdo que, conjuntamente, constroem osiohads e definem as instituicdes” (p. 136).

Anéloga, portanto, a perspectiva socio-historgpa desenvolvida sobre a questédo
da identidade, Dubar (2005) reconhece que seu gsoae constituicdo é continuo, o que a
torna sujeita a transformacgdes, uma vez que alkagao, além de constante, nunca esta
totalmente terminada. O autor também confirma acateardialético do seu processo
constitutivo onde os principios da igualdade/difieeee da pressuposicao/reposicao apontados
em Ciampa (2001) s&o traduzidos pela relacdo atébipertencimento. Essa relacdo
expressa 0 mecanismo duplamente composto no gisé exna identidade que é atribuida
pelo outro, de acordo com as categorias socialmgisfgoniveis, ou seja, com 0s papeis
sociais que visam definir “que tipo de homem (ourdgher) vocé €” (DUBAR, 2005, p. 137)
e que, conjuntamente, se articula com uma iderdigada si. Esta Ultima definida por atos de
pertencimento nos quais os individuos reconhecemeauwsam a identificacdo que os outros
Ihe atribuem e através dos quais séo capazes dengxjgue tipo de homem (ou de mulher)
vocé quer ser” (DUBAR, 2005, p. 137).

Explicitando melhor este processo, pode-se diper @s atos de atribuicdo da
identidade partem das instituicdes e daqueles &magéo direta com os individuos. Desse
modo, sua analise s6 € possivel a partir da pdrgpeaterior dos sistemas de acao nos quais
0S sujeitos estao relacionados, uma vez que essesdd resultantes das relacdes de forcas
gue se desenvolvem entre todos os atores que ewhs implicados. Como uma espécie de
rotulagem, eles imprimem uma marca social ao iddwj que Goffman (1963 apud DUBAR

2005) define como identidade social virtual.

Em contrapartida, existe também uma identidadéalsoeal, construida pelos
proprios sujeitos a partir da interiorizacdo atidas papeis que socialmente lhes estédo
disponiveis, ou seja, pela relacdo de pertencimguéocada individuo constroi com certo
grupo ao qual pertence ou ao qual deseja perte@tassificada por Dubar (2005) como

identidade para si, ela revela a histéria que aadaconta sobre si, sobre o que é. Pela
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subjetividade que carrega, essa categoria tradtrajaforias sociais pelas e nas quais cada

individuo atribui legitimidade a sua prépria idelatile.

Embora complementares, esses dois mecanismos paodencoincidir e na
presenca de desacordos entre a identidade quefe¥idam certa pessoa e a identidade que
ela mesma atribui a si resultam estratégias ideids cuja funcdo € procurar diminuir as
diferencas que se estabelecem entre ambas. Deoawomd Dubar (2005) essas estratégias
podem se ajustar basicamente a dois modos, ctaskiB pelo autor como transacgdes externas
e transacdes internas. No primeiro caso, corregmads transagdes externas, o individuo
procura acomodar a identidade para si a identidaselhe € construida pelo outro. Nas
transacoes internas, entretanto, ocorre o opostoe © desejo de manter parte de suas
identificacbes anteriores (identidades herdadasle econstruir novas identidades para si
(identidades visadas), 0 sujeito procura assinailatentidade para o outro a identidade para
si. E na articulagdo dessas duas transacBes quancemitra “a chave do processo de
construcao das identidades sociais” (DUBAR, 20034p).

A construcdo das identidades se realiza, nesg&@l@enomo uma negociacao
entre as identidades que sao herdadas, juntamemteguelas que sdo aceitas e recusadas,
bem como por aquelas que séo visadas por cadddandjvnum processo que articula trés
importantes instancias: a identidade virtual, atidede real e a trajetéria de vida, esta ultima
considerada o modo no qual os acontecimentos \Wvsdm subjetivamente reconstruidos e
dotados de sentido. Mesmo supondo certa autonomtia as identidades virtual e real, a
articulacéo entre ambas é o fator que promove stitwigdo e o0 movimento das identidades,

permitindo-nos tracar a conclusédo de que, no furaciento desse complexo mecanismo,

O que estd em jogo é exatamente a articulacdo ddeksde processos
complexos mas autbnomos: a identidade de uma pessp@ feita a sua
revelia, no entanto ndo podemos prescindir dososypara forjar nossa
propria identidade (DUBAR, 2005, p. 143).

Tanto para Dubar (2005) quanto para Ciampa (2@iundo do trabalho e as
experiéncias socializadoras que dele resultam ito@st importantes elementos a construcao
das identidades humanas que refletem ndo aperi@gca kocial na qual estdo imersas as
carreiras profissionais e todo o sistema de trabathmundo contemporéneo, mas também, e
sobretudo, revelam a projecdo que cada sujeitodesi no futuro, ou seja, seu projeto de
vida e a viabilidade de concretizacdo da sua idedé como metamorfose direcionada a

emancipagao.
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Para Ciampa (2001), o sintagma identidade-metas@fmancipacdo manifesta
a possibilidade de transformacdes na identidadepguraitem os seres humanos se tornarem
mais humanos, ou seja, livres dos determinismosexgdoracdo e da alienacdo que os
multiplos contextos sociais lhes impdem. Ao digcuti marcante papel que o trabalho
desempenha junto a possibilidade dos individuosretinarem sua identidade dentro dessa

perspectiva emancipatoria, o autor esclarece:

Podemos apenas avaliar as possibilidades, considsraondi¢des, tanto
subjetivas como objetivas. Se o desenvolvimentaedatidade dependesse
apenas da subjetividade, ficaria menos dificil (@mbnao féacil), mas
depende também da objetividade. Por isso, o homeeséjo. Por isso, o
homem é trabalho. O desejo 0 nega, enquanto datlabaho é dar-se do
homem, que assim transforma suas condicfes defmoiest a0 mesmo
tempo que seu desejo é transformado. Na préxis, éq@e unidade da
subjetividade e da objetividade, o homem se predsizmesmo. Concretiza
sua identidade. O devir humano é o homem, ao seretivar (CIAMPA,
2001, p. 201).

A fim de se observar a identidade do professordmwador a partir da perspectiva
integradora das categorias identidade, atividadmresciéncia, da qual os significados e
sentidos representam a matéria essencial, deviEavselo em conta que o movimento no qual
se da sua constituicdo ocorre no interior da déaétntre a subjetividade e a objetividade das
relacdes e determinagBes caracteristicas ao prépritexto profissional que, no caso do
coordenador pedagdgico, corresponde ao contexsewdrabalho na escola. A propdésito de
se apreender em maiores detalhes as representagi@@tir das quais se constitui o papel
social do coordenador pedagdgico, o0 topico a s@gaaura tracar um panorama revelador de
suas caracteristicas a partir da contribuicdo teles e pesquisas desenvolvidas no ambito

das Ciéncias da Educagéo.

2.3 O Papel do Professor Coordenador no Contexto &sar

Placco, Souza e Almeida (2012) revelam que a wrigda coordenacao
pedagodgica se encontra na inspecdo escolar, bera nammecessidade de se formar um
profissional capacitado para essa funcdo. As atooatam que essa formacdo se tornou
possivel através do Parecer 252/1969, complemanitar da Reforma Universitaria (Lei n.
5540/1968), que estabeleceu as habilitacbes pacarso de Pedagogia, entre elas a

habilitacdo em supervisao escolar. A partir deeentd cursos nessa habilitacdo passaram a
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abordar, simultaneamente, a supervisdo a partituds perspectivas diferenciadas: no nivel
do sistema escolar, na qual a acao supervisonglisa a um conjunto de escolas; no nivel da
unidade escolar, buscando dar uma formacao irpeia os profissionais atuarem no ambito
da orientacdo pedagdgica de uma escola em particula

Com a promulgacédo da Lei n. 5692/1971, que instd@awReforma de Ensino de 1°
e 2° graus, a maioria dos estados brasileiros pasdesignar um profissional especifico para
desempenhar tal acdo supervisora, tanto no ambigistema escolar quanto no da unidade,
atribuindo-lhe denominacdes variadas, entre as sgusupervisor escolar, pedagogo,

coordenador pedagdgico, professor-coordenadoeatador pedagogico.

Entretanto, as autoras assinalam que, na décaddoanem decorréncia da
abertura oferecida pela Lei n. 4024/1961 as ese&xpsrimentais, estas ja contavam com um
profissional, sendo uma equipe de profissionaisy atibuicdes voltadas a formacado de seus

professores e a gestdo de suas propostas pedagibgicadoras.

Nos ultimos dez anos, em variados estados pertssca todas as regides do
Brasil, institui-se a figura do coordenador pedagwgnas escolas publicas estaduais e
municipais com atribuicbes que, definidas por legdes especificas a cada estado ou
municipio, séo variadas e envolvem desde o gemecitd do projeto politico pedagdgico da
instituicdo até o assessoramento da direcdo enddande carater administrativo. Mas,
sobretudo, reconhecem as autoras, suas atribuggiée relacionadas com o apoio aos

professores e com as questdes pedagdgicas da.escola

Tomadas a parte certas particularidades que ealgiies proprias a cada estado
OU municipio possam apresentar quanto as atribaligdecoordenador pedagogico em suas
unidades escolares, Libaneo (2004) defende quemlesador, como gestor pedagdgico da
escola, responde pelo planejamento, acompanhamerawaliacdo das suas atividades
pedagogico-didaticas e curriculares com o propédiofavorecer a aprendizagem e a

formacéo dos alunos.

Para atingir esse fim, as tarefas delegadas adewador pedagogico sdo muitas

e Libaneo (2004) sita um rol delas:

a) Supervisionar a elaboracdo de diagndsticos, estidiscussdes com vistas a

construcdo do projeto pedagodgico-curricular dalasco



b)

C)

d)

g)

h)

)
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Assegurar a unidade da acao pedagogica da esesfmndendo por todas as
suas atividades pedagogico-didaticas e curricylaessim como pelo
acompanhamento das atividades realizadas em saldaje

Assistir pedagdgica e didaticamente os professemessuas atividades, tais
como:

* na elaboracéo e no desenvolvimento dos planossileoen

* no aperfeicoamento de suas competéncias metodasdgipraticas de
ensino;

* na pratica de gestdo da sala de aula;

* no diagndstico dos problemas de ensino e apreratizagno apoio a
adequacdo de conteudos e adocdo de estratégiagogeds
diferenciadas para sua superacao;

* nas praticas de avaliacdo da aprendizagem;

* narealizacdo de projetos interdisciplinares;

Gerenciar a rotina pedagogica da escola em atiegledmo: coordenacdo das
reunides pedagadgicas, organizacado das turmasndeéig de professores para
as turmas, elaboracdo do horario escolar, planej@me coordenacdo do
conselho de classe;

Promover a formacdo continuada e o desenvolvimgmtdissional dos
professores;

Acompanhar o processo de avaliacdo da aprendizaggers,procedimentos e
resultados, formulando alternativas para a superagé minimizagdo dos
problemas detectados;

Apoiar os alunos com dificuldades de aprendizagempropor formas de
atendimento as suas necessidades educativas egwcif

Estimular a participacdo de todos os alunos na esilar por meio de
atividades pedagdgicas, cientificas, sociais elaif;

Elaborar e executar acdes que promovam o estrgitanda relacdo escola-
familia-comunidade;

Acompanhar e avaliar o desenvolvimento do plancagédico curricular,
assim como dos planos de ensino, de outras formasaliacao institucional

e da atuacao docente.
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Da analise de tais atribuicbes, é possivel carstpte, tal como um maestro a
reger uma grande orquestra que, mesmo sendo formoad®ns e experientes musicos, ndo é
capaz de executar uma peg¢a musical em completaohersem sua conducéo, a atividade do
coordenador também se encaminha no sentido der amacdes didatico-pedagodgicas de
todos na instituicdo, em favor do fortalecimental@® enriquecimento dos processos de

aprendizagem e formacé&o que nela se desenvolvem.

Entretanto, de toda a listagem de tarefas quec#ibem, alguns autores tém
destacado o papel relevante do coordenador pedagdgiformacdo continuada do professor
em servico. Garrido (2000, p. 9), por exemplo, ighial a importancia desta acdo especifica
ao expressar que: “O trabalho do professor coodier@a fundamentalmente um trabalho de

formacdo continuada em servico”.

Geglio (2010) reconhece que o conceito “formagéoservico” pode apresentar
variagbes em sua significacdo de um autor paréro,diavendo quem a considere sinGnimo
de formacéao continuada, ou seja, daquela formagése da apos o curso inicial que confere
o grau de professor, estendendo-se ao longo dapvafessional do docente. A concepcgao
tracada pelo autor sobre a formacdo em servicac@ninece como formagao continuada,
porém com a particularidade de ter como espacosuaracorréncia a prépria escola, local de

trabalho do professor. Entretanto, ele ressalta que

N&o estou fazendo referéncia a escola como um @spag eventualmente
possa abrigar um encontro ou evento com esse cdRafgo-me a ela como

um meio continuo e consequente para a formagdmuoeadt de professores.
Um contexto natural e legitimo para o desenvolvimetessa pratica. Uma
acao que acontece com o coletivo, e no coletivgpdoss, juntamente com a
figura do coordenador pedagdgico (GEGLIO, 201Q,113).

Geglio (2010) sublinha, portanto, que a formacaatinuada em servigco se
diferencia das demais abordagens para a formacgdimga do professor como, por exemplo,
sua participacdo em cursos, ou mesmo palestraniag&ses, por ter como sua caracteristica
o fato de ser efetivamente continua, contextuanelezida pelos proprios professores, com o

acompanhamento e a mobilizacdo do coordenador pgitag

Ao tracar um quadro comparativo entre tal modedofarmacdo continua em
servico e aquele que centra seu foco na figurardiegsor, desconsiderando a complexidade
singular do contexto de sua atividade, Fusari ederg2005) levantam uma série de fatores
gue indicam os beneficios que a primeira dessas dhardagens oferece, entre eles: o
investimento no coletivo da escola, a oportuniddelg@roblematizacdo e analise das praticas
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educativas que estdo em curso na instituicédo, silplidade de surgimento de propostas de
mudancas no processo de reflexdo coletiva dos gswfes, a promoc¢ao do estudo analitico
do trabalho como curriculo em acao, o reconhecionéatidentidade dos sujeitos sociais que

compdem as equipes escolares.

A posicdo do coordenador pedagdgico como agenferdecado continuada em
servico dos professores, além de ser estabeleelda diretrizes que norteiam sua propria
funcdo, também decorre do papel que esse profédsiassume como articulador dos
processos pedagdgicos da escola. De acordo conoG2@l0), por ser aquele que esta, ao
mesmo tempo, dentro e fora do contexto imediaterdono e que, portanto, tem uma visao
ampla do trabalho realizado por toda a equipe decbem como da proposta pedagogica da
escola, o coordenador pedagdgico torna-se o pofes apropriado a mediar acdes e

reflexdes em beneficio do aperfeicoamento dos salgedas préaticas dos professores.

Ainda segundo o autor, a atuacdo do coordenadtagpgico junto aos docentes
pode se efetivar mediante formas, situacdes e moseariados. Ela tanto pode acontecer de
maneira individualizada, quando sua acao € sal@if@or um professor, particularmente, ou
ser direcionada ao grupo dos docentes, nos momeeasbisiados a seus encontros coletivos.
Entretanto, € por meio dessa Ultima situacdo, quand acdo se da junto ao grupo, que o
coordenador pedagogico confirma seu papel de neddal formacdo de sua equipe, pois
esses sdo 0s momentos em que ele pode assumirariEranefetiva, sua condicdo de
interlocutor, de orientador, de propositor e desgtigador do grupo e com o grupo acerca de
questdes relativas a educacgéo, ao contexto escatasituacdes de sala de aula.

Davis et al. (2011) reafirmam a ideia de que atrabdade da dimenséo
formadora da atuacdo do coordenador se da nowwlettambém ressaltam que, quando
efetivada numa perspectiva colaborativa, a paa# demandas decorrentes da realidade de
cada instituicdo, dela emergem resultados intemessae promissores a superacdo do
isolamento dos professores, ao atendimento as sie@ades pedagogicas reais dos docentes
em seu contexto de trabalho, ao processo de delamanto de mudancas pertinentes e
necessarias a escola, bem como ao fortalecimdatptienacédo do espaco escolar como I6cus
privilegiado, embora néo exclusivo, da formacgadiooada do docente.

O que se pode concluir é que ao coordenador pgit@géompete uma grande
tarefa que comporta tanto a dimensdo formadora,ocamarticuladora e ainda como

consequéncia das anteriores, também compreendaemsfio transformadora, uma vez que
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ao mediar a formacao dos professores e articutlar docoletivo escolar em direcdo a acoes
compartilhadas de aperfeicoamento dos processessilgo e aprendizagem, ele também esta

mediando a transformacao dos docentes, dos alda@scola, da comunidade e da educacgao
(ORSOLON, 2010).

Entretanto, as consideracfes que até o momerdm fetaboradas sobre o papel
do coordenador pedagdgico no contexto escolareg@esentam a Unica faceta de sua pratica
profissional. Com o propoésito de delinear um quadpartir do qual fosse possivel alcancar
uma compreensdo mais completa do trabalho do cuwaxde pedagdgico, recorreu-se a
propria voz desses profissionais que, por meio eldforas, revelaram a Almeida (2010) suas
percepcdes sobre a propria funcdo. Segundo a aatguas coordenadores se referiram a sua
atividade como o “elo entre os varios segmentosstala”, como aquele que “soma com a
equipe escolar’, ou o que “tenta afinar a linguagpedagodgica’. Outros, entretanto,
declararam se sentir tal como um “cego perdido e o tiroteio”, ou como um “coringa”

para a escola, ou ainda como um “apagador de irE(ALMEIDA, 2010, p. 33-34).

Ressalta-se que, embora existam aqueles para ais s metaforas nao
representam nada além de simples recursos de djegyahd também quem as considere
valiosas representantes de imagens capazes demdsze a compreensao de determinado
fendbmeno. Segundo Machado (2005), por exemplo,

O conhecimento do mundo, as imagens que lhe enfegsapropriedades,
sugerindo-lhe forma e conteddo, tom e cor, sdo seniprtemente
influenciadas por metéforas iluminadoras, que p&ouU apreender as
relagBes caracteristicas entre elementos, atoces&ios que o constituem
(MACHADO, 2005, p. 119).

Tomadas, portanto, a partir dessa segunda congd@eas metaforas utilizadas
pelos préprios coordenadores pedagogicos, a firdediair as particularidades da atividade
que desempenham, sdo capazes de revelar expesi@mofgssionais que se organizam em
duas categorias distintas. A primeira delas se xapeo da descricdo que nas paginas
anteriores foi apresentada, revelando o aspectoatea funcédo do coordenador pedagdgico
— a que o define como o profissional da escola @gponsabilidade se constitui em articular
as acOes de todos os seus membros, convergindoesturgos a superacdo do fracasso
escolar e a qualificacao do ensino.

Almeida (2010) identifica que as expressfes queetgrem ao coordenador
pedagogico como aquele profissional que “soma cequge escolar”, que representa o “elo

de ligacdo” e que tenta “afinar a linguagem pedmgdgsdo todas metaforas de cunho
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integrativo que iluminam a compreensao de que odeoador € aquele a quem compete o

trabalho de integrar a equipe escolar e articulas acdes pedagogicas.

A segunda categoria de metéforas, entretanto,ranostro traco da atividade do
coordenador pedagdgico que, embora pouco deseajatiomuito presente na sua realidade
profissional, especialmente daqueles que atuameseslas publicas. Caracterizada pela
multiplicidade de tarefas que estdo sob sua reaspditade e por sua necessidade de dar
respostas imediatas as inUmeras solicitagfes deprab que despontam cotidianamente na
escola, essa categoria desvela um aspecto da fulogcgoordenador que se configura por
acOes rapidas, muitas vezes desarticuladas e s@ejghento que buscam atender a urgéncia

de situagdes pontuais.

Ao tracar uma andlise da atividade da coordenpedagodgica a luz das imagens
expressas por cada uma dessas metaforas, Aimédda)(Aponta que pensar o professor
coordenador como um cego perdido em meio a uneiiros orienta a compreender a escola
como um campo de lutas e de batalhas, no qual $eog@e atirando para todos os lados,
exigindo desse profissional respostas aos seusptosltconflitos. Torna-se, portanto, um
coringa, do qual todos esperam acdes e solucdésddesorte, até mesmo relacionadas a

atribuicdes que ndo séo propriamente suas.

Nesse sentido, Geglio (2010) reconhece que é cormaam coordenadores
pedagogicos a incumbéncia de atividades que naodsdsua competéncia como, por
exemplo, preencher diarios e tarjetas de notas ltasfaservir merenda aos alunos,
responsabilizar-se pela entrada e saida de altt@dosjue se considerar que a eles também
cabem, com frequéncia, tarefas como a organizagicewkntos extracurriculares e a
substituicdo ou representacao da direcdo da eguelamesmo ndo sendo representativas de

um desvio de sua fungao, tdo pouco sdo préprias del

Como o coordenador faz tudo e esta sempre disploaigvsolicitacdes de todos,
acaba por se tornar um apagador dos incéndios el® ge espera uma acado imediata no
sentido de abrandar, conciliar e resolver todas@gendas, perturbacdes e problemas

imprevistos.

Almeida (2010) alerta para o fato de que tais foeda iluminam uma dimenséao
da atividade do coordenador pedagdgico que, lawentante, é frequente na realidade de
muitos desses profissionais. Esse aspecto partiselleeveste pela pouca articulacéo entre as

tarefas que o coordenador executa em seu cotidiefoogcando o falso e perverso argumento
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de que néo é possivel, ou até mesmo necessariesgegrofissional trace um planejamento
para elas, a fim de organizar suas rotinas e prav&s acdes. Deve-se considerar também
que, num espago que é organizado por urgénciagegéntias como a escola, o coordenador
pedagodgico pode ser facilmente absorvido por tagas, distanciando suas agfes dos

objetivos fundamentais que caracterizam sua funcéo.

Placco (2010) complementa a interpretacdo elaboradessas trés ultimas

metaforas, avaliando que:

O cotidiano do coordenador pedagdgico ou pedagdmgiooacional é

marcado por experiéncias e eventos que o levam, framguéncia, a uma
atuacdo desordenada, ansiosa, imediatista e rehcias vezes até
frenética... Nesse contexto, suas intencionalidadessus propdsitos séo
frustrados e suas circunstancias o fazem resp@ndituacdo do momento,
“apagando incéndios” em vez de construir e recoingtsse cotidiano, com
vistas a construgdo coletiva do projeto politicdggdgico da escola
(PLACCO, 2010, p. 47).

Levando-se em conta a complexidade da atividadeoqgoordenador pedagogico
desempenha, caracterizada pelas responsabilidadesgdnizar, orientar e harmonizar o
grupo de professores, o de alunos, a equipe de,apequipe técnica e 0s pais que pertencem
a uma certa unidade escolar, bem como o fato dgugetidar com os constantes problemas e
tensdes que sao proprios do contexto escolar esafidede construir uma realidade
educacional favoravel ao desenvolvimento de togosie-se concluir que a coordenacgao
pedagogica se constitui uma atividade que demarnglasel profissional trabalhar

permanentemente com a diversidade, os conflitagsesténcias e as mudancas.

Pesquisas recentes tém procurado investigar eeedies aspectos da complexa
atividade da coordenacdo pedagdgica, fornecendosdpadra a construcdo de um melhor
entendimento sobre suas caracteristicas, potetauias e limitacoes, permitindo também um
esboco mais claro da identidade daqueles profissiajue dela se ocupam. O item a seguir

traz um panorama das recentes pesquisas brasiei@ea.

2.3.1 A Coordenacédo Pedagdgica em Pesquisas

Em levantamento das producdes cientificas bressleissociadas a investigacao
da temética da coordenacdo pedagodgica foi posaieetificar a presenca de crescente
interesse da comunidade académica em explorar digplogl objetos e questdes a ela
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relativos. Verificou-se também que ha, atualmeuate,significativo nimero de pesquisas a
seu respeito que abordam desde perspectivas mplasarfocadas nas questdes legais que
orientam as atribuicbes do coordenador pedagogiassando por aquelas que procuram
investigar sua pratica, a sua atuacao na formagd@tnoada dos professores, até a analise dos

aspectos subjetivos que envolvem a constituic&sugto coordenador.

Placco, Almeida e Souza (2011) avaliam que a esp@ quantidade de
produgdes cientificas sobre o tema revela certsawo em relacdo a importancia do papel
gue o professor coordenador assume dentro do ¢orgsgolar, bem como assinala o fato de
que persiste a necessidade de se alcancar umaems@o mais aprofundada no tocante a

suas atribuicdes e praticas.

As mesmas autoras apresentam um extensivo levantdmdas teses e
dissertacGes defendidas no Brasil que se dedicaiawestigacdo da coordenacdo pedagdgica
e de seus profissionais. Por meio de consulta #ioRiba Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) do Ministério de Ciéncia e Taogia (MCT), utilizando a expressao
“coordenacao pedagdgica” como descritor para boseatitulos, nas palavras-chave e nos
resumos, foi-lhes proporcionado o acesso a 500umas] entre teses e dissertacoes,
realizadas no periodo compreendido pelos anos 8& 42010. Desse numero, relatam as
autoras, cerca de 200 trabalhos se reportam a emegéo pedagogica em contextos

escolares.

Procedimento semelhante também foi empregado g@maulta ao Banco de
Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeigtarde Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), cujos resultados apontaram 77 teses edié4@rtacdes organizadas em torno do
mesmo tema e produzidas entre os anos de 1987% BEfAfietanto, ao serem consideradas
apenas as pesquisas que apresentaram em seasienpressdes “coordenacdo pedagogica”
ou “coordenador pedagdgico”, o numero ficou redozad 11 teses e 65 dissertacdes

procedentes de 35 universidades do pais.

Na andlise do levantamento que elaboraram, fosipels as autoras notar o

acentuado crescimento do numero de pesquisas aantda coordenagcdo pedagodgica a

* A relacdo completa das teses e dissertacdes canssilho levantamento a que Placco, Almeida e §8044)
se referem encontra-se no relatorio final da pesqgt® coordenador pedagdégico e a formacao de pafes
intencdes, tensGes e contradicbes”, que esta diglonem: <http://www.fvc.org.br/estudos-e-
pesquisas/2010/pdf/Relat%C3%B3rio%20Final%20Coaderes%20Pedagogicos%20_%?20at.pdf>.
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partir do ano de 2003, assim como a predominareigmas de investigacdo direcionados a
questbes ligadas a atuacdo do coordenador pedagdgicarticulacdo dos processos
pedagodgicos e educativos, na transformacdo das¢éesdpedagogicas e de ensino, como

também na formacgé&o de professores.

Com o proposito de atualizar os dados apresenfamtoBlacco, Almeida e Souza
(2011) com as pesquisas desenvolvidas nos ultimas, @mpreendeu-se nova busca as duas
bibliotecas digitais: a Biblioteca Digital Brasiieide Teses e Dissertat#oo Banco de Teses
e Dissertacdes da CAPESOs procedimentos adotados para a realizacdo desse
levantamento foram semelhantes aqueles utilizadles autoras, ou seja, foram feitas buscas
nos titulos e resumos através dos descritores deoacdo pedagodgica” e “coordenador

pedagdgico”, porém para as teses e dissertacégszidas entre os anos de 2011 e 3014

Cruzando-se os dados obtidos nas consultas asbdhlagecas digitais, foram
levantados 49 trabalhsentre teses e dissertacdes, que abordaram guestiedas dentro
da tematica da coordenacdo pedagodgica em contegtdag destacando-se o fato de que
cerca de 40% das pesquisas estdo diretamente amk@ investigacdo da atuacdo do
coordenador pedagdgico junto a formacdo continuedprofessores e 18% sdao relativas a
formacao do préprio coordenador pedagadgico.

Além de fornecer dados quantitativos que permiti@nhecer o panorama da
producao cientifica brasileira sobre a coordengu@magdgica, o estudo apresentado em
Placco, Almeida e Souza (20i1jambém se constituiu num importante suporte &
fundamentacao tedrica desta investigacdo. Realiganie os anos de 2010 e 2011, o referido

® Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br>. Ultimo asesem: 20 set. 2014.
® Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.govlliitimo acesso em: 20 set. 2014.

" As teses e dissertacdes defendidas em datasoamsesio ano de 2011 ndo estavam mais disponiveis pa
consulta nos sites de ambas as bibliotecas digitaisultadas. Também se deve levar em conta quesvios
trabalhos de pesquisa defendidos nos anos de 2P0B4eainda ndo estdo acessiveis, pois leva @ripa para
gue sejam disponibilizados a consulta publica.

8 A listagem das pesquisas levantadas se enconfkaem B.

° Esta pesquisa foi desenvolvida pela Fundaca@€@ihagas, por encomenda da Fundagéo Victor @it

a coordenacéo da Dra. Vera Maria Nigro de SouzecBJada Dra. Laurinda Ramalho de Almeida, ambas da
Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo (F2Fg-e da Dra. Vera Lucia Trevisan de Souza, daffommt
Universidade Catélica de Campinas (PUC-Campinasyprifneira fase da pesquisa, caracterizada por um
levantamento quantitativo e intitulada “O perfil dmordenador pedagdgico”, tem seus resultados milggis no
endereco eletrénico: <http://www.fvc.org.br/pdf/cdenador-apresentacao.pdf>. A segunda fase, deematu
qualitativa, intitulada “O coordenador pedagégicoaeformacdo de professores: intencdes, tensdes e
contradicbes”, tem seu relatério completo dispdnivem: <http://www.fvc.org.br/estudos-e-
pesquisas/2010/pdf/Relat%C3%B3rio%20Final%20Co@deres%20Pedagogicos%20 %20at.pdf>.
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estudo, cujo objetivo principal consistiu em idBcdir e analisar os processos de coordenacao
pedagogica em curso nas escolas pertencenteseésntifs regides do pais, produziu dados
reveladores sobre o perfil dos coordenadores pegitaggdda rede publica e modo como eles
vém desenvolvendo sua atividade na escola, tomandw fatores de observagédo suas

condicOes de trabalho, assim como suas percepgbesele.

Constituida, respectivamente, por uma parte faéimt e outra qualitativa, na
primeira delas foram entrevistados 400 coordenad@edagdgicos atuantes nas redes
publicas estadual e municipal de 13 estados hirasiJeo que possibilitou o desenho de um
amplo tracado a respeito de quem sdo, 0 que pemrsaomo atuam o0s coordenadores
pedagogicos de nosso pais. Na analise de seus wados-se possivel, entre muitas outras
coisas, reconhecer a coordenacéo pedagogica comdumgio predominantemente ocupada
pelo sexo feminino, uma vez que 90% da amostrediestituida por mulheres com média de
44 anos. Também foi possivel identificar que umantjdade expressiva dos profissionais é
formada em Pedagogia, sendo que 55% deles a aursarao primeira graduacao e dos 45%

restantes, 61% a fizeram como segunda formacéao.

Revelou-se que os coordenadores sao profissianasrientes na docéncia,
embora para a grande maioria a coordenacdo pedagégja uma atividade recente (0s
entrevistados contavam com a média de 5 anos coordeanadores pedagogicos). Sdo pos-
graduados, com especializacdeslata sensue tém procurado complementar sua formacéao,

por conta propria, em cursos na area educacional.

Em relagdo a sua profissdo, sentem-se importaptgeém ndo valorizados e
concentram suas queixas na falta de motivacdoocgliii® dos alunos, no desinteresse dos
pais, na falta de estrutura, recursos e remuneradésmo reconhecendo o valor de sua
atividade no processo educacional, consideram-§kirno agente educacional a interferir
diretamente na aprendizagem dos alunos, apontagmfessor como o primeiro deles,

seguido da familia, alunos, governo e direcdo dalas

Sinalizou-se também que, nesse momento, o papebatdenador pedagodgico é
marcado por contradicdes que decorrem dos desaca@mulve 0 que esses profissionais
acreditam ser sua funcdo e as atividades nas glesmisse dedicam em sua rotina diéria de
servico. Ou seja, eles reconhecem que suas afigmifgndamentais se constituem na gestao
da aprendizagem do aluno, no acompanhamento dahoapedagdgico da escola, no auxilio

a construcdo do projeto politico pedagdgico daitiigdio e na formacdo de professores.
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Apenas 9% dos coordenadores pedagogicos partiegpaatelaram ndo formar professores,
tdo pouco acreditar que essa seja sua funcao.td&ritbe ao serem questionados sobre as
atividades com as quais se ocupam cotidianametde, cnfessaram estar muito mais
envolvidos com questdes triviais como os atendioserab telefone, aos pais, as ocorréncias
disciplinares, a substituicdo de professores, aglatles burocraticas do que propriamente
com aquelas que consideradas especificas a su@ofango, por exemplo, a formacao dos

professores.

Diante desse fato observado, o que se torna ppaptal € que muitos dos
coordenadores entrevistados consideraram o0 granuolvemento nas atividades
administrativas e burocraticas préprio de sua fantgzando-nos a acreditar que os variados
desvios a que estdo suscetiveis ndo representaio®ioie seu questionamento. As autoras

também assinalam que:

[...] o excesso de atribuicbes, por parte da lagi, do diretor, dos
professores, dos érgdos do sistema de ensino,lulossae pais, interfere
sobremaneira na construcdo de uma identidade gmfd do CP
[coordenador pedagdgico], primeiro porque ele rheoa que essas
atribuic6es sdo importantes e tende a toma-lasspa;ssegundo porque tem
de integra-las as dimensdes historicas, suas mfissdo, as suas dimensdes
pessoais e mesmo as suas condicfes profissiorsssn Afrequentemente,
ele diz uma coisa e faz outra, o que nos leva stignar o papel do discurso
na constituicdo das identidades profissionais dqRLACCO; ALMEIDA,;
SOUZA, 2011, p. 277-278).

Portanto, as autoras concluem seu estudo afirmanel@ identidade profissional
do coordenador pedagogico brasileiro tem a crisgocsua caracteristica. Para supera-la, €
necessario que este profissional tenha muita eaaerespeito do que € essencial em sua
funcdo, assim como a compreensao e apoio dos dewoaes que com ele compartilham o
contexto escolar como direcdo, professores, alenuas. Nesse mesmo sentido, também se
faz urgente a implementacdo de uma formacao eg@epidra os coordenadores, capaz de
Ihes fornecer elementos tedricos que fundamente® préticas e onde sejam contempladas

as particularidades de sua funcéo.

Davis et al. (2011) também compartiiham dessa raegroposicdo acerca da
necessidade da implementacédo de iniciativas panaafiio dos professores coordenadores.
Em pesquisa sobre as modalidades e as praticatvaglaa formacdo continuada de
professores no Brasil, as autoras observaram gaegpante importante dos estudos que tratam
desse tema entende que seu foco deve estar dadoi@o conjunto dos docentes de cada

escola, cabendo ao coordenador pedagdgico o pamdtak de articulador das acles
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formativas que a esse fim se destinam. Entretats, chamam a atencdo para o seguinte

fato:

[...] se refletir sobre problemas, trocar expeli@ne promover momentos de
trabalho coletivo sdo aspectos que contribuem paréormacdo dos
professores, promové-los € tarefa complexa, cujcargo recai
exclusivamente no CP [coordenador pedagdgicolpquesempre tem a sua
disposicdo os subsidios necessarios para realigtaar do CP a execucao
dessa atividade, sem Ihe oferecer uma politicauderte e auxilio, implica
desgaste profissional, além de ndo promover a a&smwho um l6cus de
formacdo permanente. Para alcancar esse objetiyedso que as SE
[secretarias de educacdo], dentre outras acOgmnitilizem recursos ao
CP, estabelegcam parcerias com universidades e slag@ncias formadoras
e oferecam suporte tedrico e acompanhamento sistenap trabalho que

ele realiza (DAVIS et al., 2011, p. 87).

Nesse sentido, as autoras tracam um contundeatgaapento a necessidade de
investimentos na formacéo e na valorizacdo doegsofes coordenadores, que nem sempre
estdo suficientemente preparados para assumirutaldad ou, noutras vezes, ndo sao
reconhecidos pelo corpo docente como capazes detdse fatores que acabam impedindo a
satisfatoria efetivacdo do processo de formacabraada em servigo dos professores.
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3 METODO

“Assim como 0s anzéis
predeterminam os resultados da
pescaria, 0s métodos
predeterminam o resultado
da pesquisa. Porque os métodos séo
preparados de antemao para
pegar o que desejamos pegar.”
(RUBEM ALVES, 2007, p.113)

Segundo Gil (2008, p. 26), “0 objetivo fundamental pesquisa € descobrir
respostas para problemas mediante o emprego dedprentos cientificos”. Para 0 mesmo
autor, a pesquisa compreende o “processo formadktenstico de desenvolvimento do

método cientifico” (p. 26).

Depreende-se, portanto, que o meétodo representa @@mentar da pesquisa,
sendo constituido pelo conjunto de processos t@gracintelectuais empregados para o seu
desenvolvimento a fim de que se possam atingionberimentos desejados. Ou seja, “pode-

se definir o método como o caminho para se chedateaminado fim” (GIL, 2008, p. 8).

E nesse sentido que a tarefa do pesquisador aoirdef método cientifico
adequado ao seu problema de pesquisa, seus objetivas hipéteses e bases tedricas
apresenta semelhancas a acdo do pescador queosainehte escolhe seu anzol de acordo
com 0s peixes aos quais deseja pescar, tal conatar&ubem Alves (2007) na epigrafe dessa
secado. Afinal, ambos tém que previamente deterntimaétodo adequado que os levara aos

resultados que almejam alcancar.

Ao pescador cabe ponderar o fato de que anzdaislgseservem para pegar peixes
grandes, enquanto os anzoéis pequenos tém sua t&rpgara quando se desejam peixes
pequenos. Analogamente, o pesquisador também dmw&derar que “se se fizer uma
pesquisa no campo das ciéncias sociais, usandaoiaemetodologia marxista, os peixes
pescados serdo marxistas. Se a metodologia foitdbafa’, os peixes serdo capitalistas”
(ALVES, 2007, p. 113).

Preocupado, portanto, em estabelecer um métodquade a conducdo das
investigacdes fundamentadas sobre bases soécioidasto cujo pressuposto bésico esti
assentado na ideia de que as fungdes psicolédgpiaantente humanas séo construidas e
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moldadas ao longo da histéria social do homemotaatque se refere ao desenvolvimento da

espécie quanto do individuo em particular, Vygotdl§04) foi enfatico ao expressar que:

A procura de um método torna-se um dos problemas immgortantes de

todo empreendimento para a compreensao das foramasteristicamente
humanas de atividade psicolégica. Nesse caso,@mét ao mesmo tempo,
pré-requisito e produto, o instrumento e o resoltade estudo

(VYGOTSKY, 1994, p. 86).

Nesta pesquisa, cujos objetivos estdo pautadaom@reensdo do processo de
identificacdo de professores com a funcdo de coadit®es pedagdogicos e nos sentidos e
significados atribuidos por esses profissionaigas yivéncias na recente fungédo assumida, o
método foi delineado de sorte que sua logica eceajunto de procedimentos permitissem
transpor o terreno delimitado pela descricdo olgetios fendmenos, a fim de que os dados
pudessem se tornar reveladores das relacfes dm@ausais concernentes aos complexos
processos de constituicdo identitaria e producacsetdidos. Afinal, de acordo com a
perspectiva socio-historica sobre a qual este estedassenta, a apreensdo de ambos 0s
processos sO se torna possivel a partir da histade descrita no movimento singular pelo
qual cada individuo se forma e se transforma, @ sa relacéo dialética que estabelece com

O universo social.

Com o propoésito de caracterizar o método mediardaal se procurou alcancar
respostas a questdo norteadora dessa investigetasecao foi organizada em cinco partes:
na primeira delas, descreve-setipo de pesquisaadotada, justificando-se a opcao pela
pesquisa qualitativa em Chizzotti (2006) e Moréit@02), que destacam sua relevancia nas
investigacdes em Ciéncias Humanas e Sociais, dafftoodela possibilitar uma melhor
compreensao dos sujeitos em determinado momentieendnada cultura, levando-se em
conta sua diversidade, objetividade e subjetividaBesteriormente, sdo descritos 0s
instrumentos de construcdo dos dadosla pesquisa, gopulacdo e a amostrados
participantes, bem como apresentadoprmsedimentos para constru¢do dos dadou
seja, 0 percurso trilhado pela pesquisadora juosoparticipantes a fim de lhes incentivar a
produzir reflexdes e registros acerca de suas #i@grprofissionais enquanto coordenadores
pedagogicos. Por fim, para descrevepagedimentos para analise dos dadpapresentam-
se 0s Nucleos de Significacdo, procedimento medgid de interpretacdo de dados
qualitativos proposto por Aguiar e Ozella (2006120gue permite ao pesquisador ir além da
descricdo das informacbes que estdo contidas ndssdaoletados, adentrando nos

significados e sentidos presentes nos discursopattisipantes.
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3.1 Tipo de Pesquisa

Chizzotti (2006) reconhece que, no ambito das c@nHumanas e Sociais, as
pesquisas atuais se encaminham por dois direciortambasicos, cada qual com praticas de
pesquisa, pressupostos tedricos, modos de abordalidade e coletar os dados que lhes séo
especificos. Genericamente denominadas de pesqgisatitativas e qualitativas, elas
representam, sobretudo, dois posicionamentos spflgicos diferenciados a serem
assumidos pelo pesquisador de modo coerente goraglema de pesquisa e a concepcao da

realidade expressa por suas bases tedricas.

Se 0 pesquisador identifica a natureza como unégog logicamente organizada,
Ou se sua pesquisa privilegia a necessidade dentemcdrequéncias e constancias de
determinados eventos, € certo que ele recorrer&éiasngue |he permitirdo mensurar a
ocorréncia dos fenbmenos em estudo, possibilitanfdomular leis que os expliquem. Nessa
perspectiva de pesquisa, definida como quantitativ@omportamento humano € apreendido
em termos de variaveis dependentes e independeptedados que proporcionam seu estudo
provém, especialmente, de condi¢des laboratorisamtrole e verificacdo, levantamentos

amostrais ou outras praticas de contagem.

Entretanto, se o pesquisador pressupfe a realidameo resultante da
interpretacdo que as pessoas constroem para ows®lonevando em conta o fato de que o
homem ndo é um ser passivo, mas que se modificanefdrma a realidade nas diversas
interacdes sociais das quais participa, ele tomgasitionamento epistemoldgico em que a
analise e a interpretacdo dos fatos e fenbmenosndeer reveladas pelas significacdes

construidas por aqueles que os vivenciam.

Neste ultimo caso, em que o0 pesquisador concengratencdo na dindmica das
relagdes sociais e no modo como elas séo intedae{zelos sujeitos, ele se orienta por outro
tipo de pesquisa, a denominada qualitativa. A palcaracteristica deste tipo de pesquisa se
concentra no fato de que elas “pretendem intenpretaentido do evento a partir do

significado que as pessoas atribuem ao que fakazeen” (CHIZZOTTI, 2006, p. 28).

Moreira (2002) complementa a caracterizacdo daqumes qualitativa,
apresentando um sumario com seis de seus tragesdyasem pretender, contudo, esgotar o

rol de suas particularidades. Para o autor, a squalitativa implica:
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- a interpretacdo como foco, ou seja, o interdaspesquisa esta em interpretar a
situacéo em estudo a partir do ponto de vista de [garticipantes;

- 0 reconhecimento e a valorizacao da subjetiadiab participantes como dados
de pesquisa;

- a flexibilizacdo da conduta do estudo, uma vwez o ha uma definicdo a priori
das situacoes;

- 0 interesse maior NnO processo e nado no resuttadm caminho a se obter a
compreensao da situagao em estudo;

- 0 contexto como intimamente relacionado ao cotaptento das pessoas e a
formacdo de suas experiéncias;

- 0 reconhecimento da inter-relacdo entre o peador e a situacao pesquisada,

na qual ambos sofrem uma influéncia mutua.

Observadas as caracteristicas acima descritaspamies com o0s interesses e
bases sdcio-historico-culturais que fundamentama ess/estigacdo, recorreu-se por
desenvolvé-la a luz do modelo qualitativo de pesqquDs sentidos e significados que os
professores coordenadores pedagdgicos iniciantdsiexh a suas vivéncias no contexto
escolar, assim como a constituicdo de sua idemtigdfissional, representam objetos de
estudo para os quais a abordagem de investigacaatdeeza qualitativa se apresenta mais
apropriada. Por meio da légica e dos recursos roEtgidos que lhes sao particulares, é
possivel alcancar a compreensdo sobre 0 que pessser profissionais, 0 modo como se
sentem, suas vivéncias, expectativas e praticasnlmecendo-os como sujeitos Unicos e
singulares, cuja consciéncia, atividade e idengdgghham forma dentro do espaco social, ao

mesmo tempo em que, dialeticamente, ajudam a delgsse espaco.

Convém assinalar que o papel do pesquisador, pestpisa de orientacao sécio-
histdrica, transcende o de simples observador@ittesda realidade, cabendo-lhe a tarefa de
explica-la em sua complexidade; produzindo, porontzis falas e expressdes dos sujeitos,
conhecimentos que venham desvelar o sistema din&ui articula a realidade social com a

subjetividade singular a cada ser.

Aguiar (2002) avalia que, dada a complexidadeutigetividade como objeto de
estudo, o pesquisador se depara com a tarefa derl@p o ndo-observavel, o lado escuro da
lua” (p. 129). Compreendida como a capacidade handm converter as experiéncias
cotidianas em sentidos, a subjetividade néo rept@sena dimenséao facilmente penetravel a
partir de uma observagéo e analise que ndo corgemgé maneira conjunta a histéria do
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individuo, o contexto socio-cultural no qual desésmn suas acbes e a dialética

afetivo/cognitivo que engendra suas possibilidaideacao e criacéo.

Assim sendo, as palavras se tornam o elementcafoeictal para a analise da
subjetividade, uma vez que correspondem a mata@@o do pensamento, capazes de
manifestar, por meio dos significados e sentidogressos, tanto 0s aspectos cognitivos
guanto os afetivos e volitivos que a constituermtGdo, a autora alerta para o fato de que,
em oposi¢cdo aos significados, que correspondemngelmos socialmente instituidos e,
portanto, mais estaveis; os sentidos néo represatddos abertamente revelados por meio da

linguagem.

Assim, a fala, construida na relacdo com a his#®récultura, e expressa

pelo sujeito, corresponde a maneira como este éazcape
expressar/codificar, neste momento especifico, B&neias que se
processam em sua subjetividade; cabe ao pesquisagidorco analitico de
ultrapassar essa aparéncia (essas formas de cagéif) e ir em busca das
determinagdes (histéricas e sociais), que se amafig no plano do sujeito
como motivagdes, necessidades, interesses (quead@anto, individuais e
histéricos), para chegar ao sentido atribuido/doidd pelo sujeito
(AGUIAR, 2002, p. 131).

A vista do complexo processo de apreens&o doglssnbs significados tornam-
se necessariamente o ponto de partida para o hoalsld analise e interpretacdo a ser
empreendido pelo pesquisador a fim de que ele psaacar os aspectos constitutivos da
subjetividade, orientando-se em direcdo ao procdgs@mico que encadeia significados,
necessidades, motivos e afetos e produz os sen#dopesquisador, entretanto, torna-se
possivel apenas se aproximar das zonas de sent@jopgla fluidez e imprecisdo de seus

contornos, nao permitem uma representacao Unieéiretiva de sua cartografia.

A apreensdo dos sentidos nao significa apreender rasposta Unica,
coerente, absolutamente definida, completa, masessfes do sujeito
muitas vezes contraditorias, parciais, que nossaptam indicadores das
formas de ser do sujeito, de processos vividosem(AGUIAR, 2006, p.
17).
Definida, portanto, a base tedrico-metodolégichresoa qual se apoia este
trabalho, os itens que se seguem nesta sec¢do budeaotever o0s procedimentos
metodolégicos adotados no processo de obtencdodadss, assim como aqueles que

sustentam sua analise.
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3.2 Instrumentos de Construcdo dos Dados

Os dados utilizados para o desenvolvimento destele@ correspondem a relatos
escritos e orais produzidos por coordenadores pgiams a partir de dois instrumentos: o
questionario e a entrevista. O detalhamento doegeacde construcédo desses dados junto aos
participantes sera retomado adiante, ainda negsm.sAntes, porém, faz-se significativo
apresentar os objetivos e as caracteristicas dewaddesses instrumentos em sua tarefa de
constituicdo dacorpus cuja analise e interpretacdo nos permitiram adeit producédo de
significados e sentidos desses profissionais eagaelas vivéncias iniciais na recente funcao

gue assumiram dentro do contexto escolar.

Ressalta-se que a referéncia que aqui se faz p@iesses construcdo ou
constituicdo de dados, em opc¢éo ao termo coletides, fundamenta-se na compreenséo de
gue, enquanto relatos verbais, eles ndo estaonpessea realidade de modo pronto a serem
coletados. Ao invés disso, eles sdo produzidosragol da investigacdo, quando da utilizacéo
dos instrumentos e por via da relacdo que se déstabentre pesquisador e sujeito

pesquisado.

No exato momento de sua utilizagcéo, o instrumastume o importante papel
dentro do contexto investigativo de estimular oeitoj participante a refletir acerca de
questbes sobre as quais ele esta sendo inquigdando-o, muitas vezes, a um pProcesso
reflexivo relativo a sua histéria anterior, ou & sivéncia cotidiana, que nao se verifica com
frequéncia e que pode nunca ter sido anteriormelgborado por ele. O instrumento
concebido com a finalidade primeira de producdadaéos para a pesquisa apresenta-se,
desse modo, como um mecanismo revelador de siggifes que podem ser, até aquele

momento, desconhecidas ao proprio sujeito.

Aguiar (2002) também aponta que as falas doscjtites sdo constru¢des que
se revelam superiores a simples estimulos de maspaserta questdo que se apresente. Elas
representam construcdes do sujeito para as quatsagao de intervencdo promovida pela
investigacdo pode se tornar um elemento detern@r@ara o processo desencadeador de sua
reflex@o sobre suas préticas, concepc¢des e sobatidade que o cerca.

Quanto a relacdo entre pesquisador e sujeitosigesips, convém destacar que a

qualidade de suas interagcdes condiciona a promracieristica dos dados que sao
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construidos. Reportando-se de modo especificoravesta, instrumento que se concretiza no

encontro direto entre essas duas personagens, 8zkini2004) avalia que:

Ao considerarmos o carater de interacdo sociahtte\ésta, passamos a vé-
la submetida as condicbes comuns de toda intefac&oa face, na qual a
natureza das relagdes entre entrevistador/entdweishfluencia tanto o seu
curso como o tipo de informacg&o que aparece (SZYBKN2004, p. 11).

Nos itens a seguir, apresentam-se as caractasistee cada um dos instrumentos
de construcéo dos dados, assim como 0s objetivwsmgentaram a escolha por sua utilizagéo
nesta investigagao.

3.2.1 Questionario

Nesta pesquisa, 0 questionario se constituiu moemo instrumento aplicado
junto aos participantes com a finalidade de cogatrude dados. Os motivos que nortearam a
opcéao por sua utilizacdo decorreram do fato de grese caracterizar um instrumento agil e
que possibilita um grande alcance em relacdo am@®ero de respondentes, 0 questionario
viabilizaria a constituicdo de um panorama caraador do grupo de professores
coordenadores em estudo, permitindo também quégpgicados aflorassem em meio aos
relatos escritos sobre as vivéncias, motivacoeginsentos e expectativas de cada um deles

acerca da coordenacao pedagdgica.

Constituido basicamente por frases incompletas eeens rematadas por
formulacdes elaboradas a partir das percepcoednains e sentimentos dos respondentes, 0
questionario (Apéndice A) foi concebido em tornociteco eixos tematicos que procuraram

constituir dados referentes a:

e |- Perfil pessoal,
» |l — Motivos e significados de ser professor cooattor;
* |ll — Limites e possibilidades da atuacdo como depnador pedagdgico;

* IV —Vivéncias significativas como professor coarddor;

* V- Sentimentos e expectativas acerca da atuacéoondenacdo pedagogica.

O propésito primeiro do questionario foi perméipesquisadora conhecer melhor
0 grupo de coordenadores, quem Sao seus partiegpantgue pensam, sentem e vivem em

sua atividade, assim como os significados compadds em relacdo a ela. Entretanto, o
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conjunto dos dados que resultaram de sua aplicagdio aos professores coordenadores
acabou por nao fornecer indicacdes consistentesaadas significacdes por eles atribuidas a
sua atividade, tdo pouco sobre as vivéncias profias que estdo a experienciar na nova
func@o. As respostas abreviadas que dele derivaxamstituidas de poucas informacfes que
pudessem aclarar a compreensao sobre o tema desstigacdo, fez do questionario um

instrumento pouco eficiente para a construcéo de dados.

Entretanto, esse mesmo instrumento tornou-se atilidentificacdo dos
participantes a prosseguirem com a etapa seguanpestjuisa, relativa a entrevista. Além de
apresentar um item especifico que oportunizou sporelente declarar sua propria vontade
em continuar ou ndo com a etapa da entrevistanpar da qualidade dos relatos produzidos,
considerando-se a disposicdo que cada um demoresticnarrar fatos e sua motivagdo em
discorrer sobre o tema da pesquisa, foi possipekquisadora encontrar os participantes mais
inclinados a corresponder com interesse ao compsante refletir e falar a respeito de si e

das experiéncias vivenciadas na funcédo de coordepadagodgico.

3.3.2 Entrevista

A pouca profundidade dos dados construidos pop dwiguestionario exigiu que,
para se alcancar as zonas de sentido, outro irsttomcomplementar fosse aplicado.

Destinada, portanto, a esse fim, fez-se uso da\estia.

A escolha por esse instrumento especifico de ghtede dados esteve amparada
na recomendacdo expressa por Aguiar e Ozella (2P0B3) sobre ser a entrevista um
instrumento particularmente rico dentro de uma stigacdo de abordagem socio-historica,
uma vez que permite ao pesquisador adentrar nesgsws psiquicos que se explicitam por
meio da fala do participante, permitindo-lhe aceass sentidos e significados por ele

construidos.

A entrevista do tipo semiestruturada foi conduzid& meio de um roteiro de
perguntas (Apéndice B) que buscavam encorajar fosmantes a narrar a historia de sua
formacdao, a relatar seu processo de ingresso mder@xao e suas experiéncias no cotidiano
dessa atividade, a revelar suas representacfes aamordenacdo pedagodgica e a tecer uma

avaliacao pessoal sobre o modo com vém desempembangapel como coordenador.
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Embora houvesse um roteiro de questbes previantetéeminado, no decorrer
da entrevista, procurou-se deixar os participaatgsntade para organizar e expressar suas

narrativas, incentivando-os, contudo, a levantaseggiintes aspectos:

sua histéria de formacéo docente;

* 0S motivos que o levaram a buscar o ingresso nedfumle coordenador
pedagogico;

* suas aspiracOes e expectativas com a nova funcao;

* 0 modo como se inter-relaciona com os diversosopagens que compdem o
contexto escolar em que atua (alunos, familiagegsores e gestores);

« 0 modo como sao percebidas e significadas suaglades cotidianas de

trabalho;

* aleitura que faz do seu papel de coordenador pgaagna escola.

A proposta de se conceder liberdade para quetosvistados organizassem seu
proprio discurso em torno do tema em estudo pdeiconcepc¢do de que, como procedimento
metodoldgico de investigacdo, a narrativa além stenmalar os participantes a contar as
historias dos acontecimentos significativos devéda, quer sejam eles relacionados a ordem
pessoal ou profissional, também Ihes promove a topodade de refletir sobre os
acontecimentos experienciados, permitindo-lheslaoehcdo de significagdes e sentidos para
a propria histéria. Para Bolivar (2001, p. 220)n&rativa € uma estrutura central no modo
como os seres humanos constroem o sentido. O darsoda e a identidade pessoal sao

vividos como uma narragao”.

Compartilhando de semelhante compreensao de quertasivas promovem uma
oportunidade singular para a producao de sentMosges (2004) complementa:

Quando conta a sua historia, 0 sujeito narra oupsscde vida e passa a
retomar alguns sentidos dados ao longo dessadtiajetnas ndo soé isso:
passa também a redefini-los, a reorientd-los ecipalmente, a construir
novos sentidos para essa histéria. A narrativaén@ion simples narrar de
acontecimentos, ela permite uma tomada reflextentificando fatos que
foram, realmente, constitutivos da prépria formag@artilhar histérias de
vida permite, a quem conta a sua histéria, refetmvaliar um percurso
compreendendo o sentido do mesmo, entendendo asasudesse caminho
percorrido e re-aprendendo com ele (MORAES, 200279).

A amostra e o perfil dos professores coordenadguesparticiparam das duas
etapas de construcdo de dados, ou seja, da etdrevida resposta ao questionario, seréo

particularizados no item que se segue.
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3.3 Populacédo e Amostra

Esta pesquisa direcionou seu foco de investigasd@experiéncias iniciais na
coordenacdo pedagogica vivenciadas por um gruparafessores atuantes na rede publica
municipal de ensino de uma cidade localizada nad@dgetropolitana do Vale do Paraiba e
Litoral Norte, Estado de Sao Paulo. Originalmerdste grupo esteve formado por 34
professores que ingressaram na funcéo de coordesagedagogicos no inicio do ano letivo
de 2014. Entretanto, no periodo em que houve doirda coleta dos dados para essa
investigacdo, que ocorreu no més junho do mesmg @mwupo ja havia recebido novos

integrantes, contando com um numero de 38 professmordenadores.

Deste modo, de uma populacdo composta por 38spimfiais, aderiram a
participacdo na primeira etapa da constru¢cdo ddesdpara pesquisa, relativa a resposta a
guestionario, 16 professores coordenadores, ouse@mrespondente a uma amostra de 42%

da populacéo investigada.

Na andlise dacorpus construido no questionario, foi possivel observarta
reincidéncia das informagdes, demonstrando quenartho da amostra foi suficiente para se
atingir sua saturacdo. Ressalta-se que, de acardo Minayo (2004), em pesquisas
qualitativas, a definicdo do tamanho da amostra d&ie estar amparada no critério de
representatividade numérica, uma vez que sua daligata garantida quando o numero de
sujeitos for suficiente para permitir a reiterags informacdes, o que assegura o fato de
serem elas representativas do conjunto das experséa expressoes que a pesquisa se propoe

a objetivar.

A mesma autora esclarece que “numa busca quaitgireocupamo-nos menos
com a generalizacdo e mais com o aprofundamertticae@éncia da compreensao seja de um
grupo social, de uma organizacdo, de uma instiyigle uma politica, ou de uma
representacdo” (MINAYO, 2004, p. 102). Assim send@esquisador se torna desobrigado
da tarefa de definir sua amostra por meio de param@umeéricos, sendo a validade da
amostragem determinada por “sua capacidadebpivar o objetcempiricamente em todas
as suas dimensodes” (MINAYO, 2004, p.103, grifo dtmg.

Na segunda etapa de construcdo de dados parguasse®rientada a investigar a
singularidade pela qual se reveste a constituigsujeito professor coordenador que, por

meio de um processo permanente de inter-relacacocomntexto social, histérico e cultural,
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faz-se humano, constroi-se e se desenvolve, receered participacdo de quatro sujeitos
informantes. Os professores coordenadores que, pitrevista, partilharam com a

pesquisadora a dindmica de sua subjetividade eowlstracdo dos sentidos através de sua
historia de vida e formacéo, dedicando-se tambénarear as recentes experiéncias na
coordenacdo pedagogica, foram selecionados degtreles que ja estavam presentes na

etapa anterior referente a resposta ao questionario

3.3.1 Perfil dos Participantes da Pesquisa

A partir dos dados obtidos nos questionarios,oieise possivel a construcao,
com carater panoramico, do perfil dos professooesdenadores que foram objetos desse
estudo. Considerou-se para o delineamento desfie @égvantamento das caracteristicas de
cada participante referentes a: idade, sexo, desgraduacao e cursos de pos-graduacgéo ja
realizados, tempo de docéncia na Educacéo Basigeriéncia anterior de docéncia na escola
em que atualmente atua como coordenador pedagégigperiéncia profissional anterior na

area da gestéao escolar.

O Quadro 1, apresentado na pagina seguinte, nmesirgese dessas informagdes

que caracterizam o perfil dos 16 professores coadi@mes que responderam ao questionario:
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Quadro 1- Perfil dos coordenadores pedagdgicos quesponderam ao questionario

= Sexo Formagéo Pés- : Docéncia = Experiéncia
3 g graduagdo & §  anteriorna = em gestdo
& 2 S S = escola
Q.= @®© o
o B o E e
,6 o —_ O @
°c© M F Sim Nao T8 Sim Ndo Sim Nio
O ©
CP1 | X 52 Letras X 30 X X
CP2 X 50 Pedagogia X 10| X X
CP3 X 50 Pedagogia X 15 X X
CP4 X| 45 | Servico Social X 25 X X
Pedagogia
Geografia
CP5 X| 44 Ed. Artistica| X 26 X X
Pedagogia
CP6 X| 42 Pedagogia X 15 X X
CP7 X| 40 Pedagogia X 16 X X
CP8 | X 39 Ed. Fisica X 8 X X
CP9 X! 39 Pedagogia X 16| X X
CP10 X 37 Pedagogia X 10 X X
CP11 X 36 Pedagogia X 22| X X
CP12 | X 33 Letras X 8 X X
CP13 X 32 Pedagogia X 11 X X
CP14 | X 30 Pedagogia | X 6 X X
Geografia
CP15 X| 30 Historia X 11 X X
Pedagogia
CP16 X| 30 Pedagogia X 15 X X

Fonte: Dados obtidos na ficha de identificacaogrEsno questionario.

A partir dos relatos apresentados nos questig)aonou-se possivel definir os
professores coordenadores a prosseguir com astgpate da pesquisa — a entrevista — cujo
proposito era o de aprofundar as informacgdes quiarasido introduzidas pelo instrumento
anterior. A fim de se proceder com tal selecaopotcipantes, procurou-se levar em conta,

sobretudo, o préprio interesse do professor coadtmnem continuar colaborando com a
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pesquisa. Também, houve a preocupacao de buspanfessores coordenadores que haviam
sido capazes de demonstrar, por meio dos relatmbipidos como complemento as frases
apresentadas pelo questionario, franco envolvimegnoa atividade que desempenham, além

de facilidade em expressar suas opinides e naragrexperiéncias.

A escolha dos participantes da entrevista se €ei®o, por quatro professoras
coordenadoras, que respondem pelos perfis ideatde no Quadro 1 pelos codinomes CP15,
CP16, CP11 e CP2. Deste ponto em diante, entretaiés serdo aqui nomeadas,
respectivamente, Cecilia, Clarice, Adélia e ¢bra

Ceciliatem 30 anos de idade e € graduada em HistoriaReglagogia, com pos-
graduacédato sensuem Psicopedagogia e também no curso EducacaaridjsCultura e
Sociedade. Recentemente, ingressou em um progmamestrado Profissional em Educacao
e ha onze anos atua como professora da rede a® enghicipal em que atualmente trabalha
como coordenadora. De familia bastante simples, g@isnque tiveram pouca escolarizacéo,
Cecilia nunca recebeu incentivo familiar para s#icde aos estudos. Porém, enquanto seus
irmaos mais velhos tinham deixado a escola ao atargin a quinta série, ela continuou
estudando com muita dedicagéo, pois percebia gaeéatdos estudos poderia melhorar sua
condicdo social. Aconselhada por uma tia, que viMagistério a possibilidade de terminar
os estudos com uma profissdo, ela acabou optandespe curso apos o término do Ensino
Fundamental. Assim que finalizou o Magistério jgressou na rede de escolas do municipio
como estagiaria de informatica e ndo parou maest®u um processo seletivo para tornar-se
professora dos primeiros anos do Ensino Fundameataiesma rede e depois, em concurso
publico, conseguiu sua efetivacdo. Candidatou-sgrecesso de selecdo para coordenadores
pedagogicos por incentivo dos colegas professqregje, por sua escolha, atua nesta funcéo
na mesma escola em que havia lecionado pelos @ltitep anos. E uma escola considerada
de grande porte para os padrdes da rede munipialconta com cerca de 45 professores e

1.200 alunos que se distribuem em 44 salas qudeatedo primeiro ao nono ano.

Clarisse tem 30 anos é graduada em Pedagogia com HahbiliepaOrientacao
Educacional e tem especializacdo em Psicopeda@iiiea e Institucional. Ela pertence a
uma familia inteira constituida por professoresdesde cedo, teve a oportunidade de

2 Os nomes das professoras coordenadoras partiespdatentrevista s&o ficticios, pois houve a presgio de
Ihes preservar a identidade. Numa homenagem atliter poética brasileira, recorreu-se por nomedés
prenome das escritoras Cecilia Meireles, Clarispégtor, Adélia Prado e Cora Coralina.
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acompanhar sua mée, uma professora de Jardimateiafem suas atividades de preparacao
de aulas, sendo que, algumas vezes, chegou aadaxiiambém dentro de sala de aula.
Reconhece, portanto, ter o magistério correndove#ss e ha quinze anos a ele vem se
dedicando. A maior parte do seu percurso profissifwm trilhada em escolas particulares,
lecionando para os primeiros e segundos anos, podidn@s anos se tornou professora efetiva
da rede municipal de escolas foco deste estudesopa lecionar numa unidade escolar de
grande porte. Assim que tomou conhecimento do psoceseletivo para a fungao de
coordenador pedagdgico, ndo teve qualquer interssse candidatar, mas a diretora da
escola em que Clarice lecionava insistiu bastaata gue ela concorresse a essa selecéo por
considerar que ela tinha um perfil adequado pasanais tal funcdo. Ao ser aprovada no
processo seletivo, tornou-se coordenadora pedagdgiauma escola menor, na qual nunca
havia lecionado antes, que conta com cerca de @f@gsores, atendendo em torno de 900
alunos, distribuidos em 28 salas do primeiro a®ram.

Adélia tem 36 anos, é graduada em Pedagogia com Halditag Orientacao
Educacional e ha vinte e dois anos tem se dediéadocéncia. Ainda adolescente, ela
comecou a trabalhar como auxiliar de classe empeqgaena escola particular de Educacgao
Infantil. Ingressou no curso Magistério e, ao catgrl seus dezesseis anos, assumiu sua
primeira sala numa escola particular bastante radande sua cidade, o que lhe exigiu muito
empenho e Ihe rendeu bastante experiéncia. TamdEratoportunidade de lecionar em uma
escola de pedagogia diferenciada, na qual ndo swavamn livros e o ensino era todo
desenvolvido por meio de projetos. Nessa mesmdags@délia também trabalhou como
auxiliar da direcdo durante trés anos. Ha catormes a&omo professora da rede publica
municipal e ha seis na escola em que hoje atua cooraenadora pedagdgica, Adélia conta
que nado havia passado por sua cabeca sair deesaldad Entretanto, no inicio do ano letivo,
sua escola havia recebido outra coordenadora pgidag@provada pelo processo seletivo,
mas que nao conseguiu se adaptar a funcdo naquete e acabou a deixando. Foi, entao,
que a direcao Ihe fez o convite para assumir adfungpos pensar e até hesitar um pouco,
pois se sentia bastante satisfeita como professtabetizadora, Adélia aceitou tornar-se
coordenadora pedagdgica da escola em que era daezante conta com aproximadamente
1.200 alunos cursando entre o primeiro e 0 nonodanénsino Fundamental e com cerca de

50 docentes.

Cora tem 50 anos, € graduada em Pedagogia com halilitagn Educacéo
Especial e com pos-graduagatm senstem Psicopedagogia Clinica e Institucional e também
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no curso Gestao, Coordenacao e Supervisdo. Ingressourso Magistério por insisténcia de
sua mae que, embora nao fosse professora, sempmadnuito a profissdo. Entretanto, ela
acabou gostando muito do curso e logo conseguiuvestidgio como auxiliar de sala da
Educacédo Infantil na mesma escola em que estuddwagistério. Assim que o finalizou,
vieram outras experiéncias de trabalho em aretintdsa Educacéo, também se casou e teve
seus filhos. Depois de algum tempo, com seus fijhosrescidos, Cora resolveu voltar a
estudar e ingressou no curso de Pedagogia. Tambémacou a dar aulas eventuais e logo
ingressou como professora efetiva da rede publizaicipal de Educagéo, onde esta ha dez
anos. Ao longo desse periodo, foi professora desetade alfabetizacdo e, nos ultimos seis
anos, se dedicou a lecionar na Educacdo Especiescda em que atualmente atua como
coordenadora pedagdgica. Trabalhando com pequenpesgde alunos e na orientacdo aos
professores, Cora se sentia bastante envolvidascanatividade e ndo tinha o desejo de ser
coordenadora. Como também nenhum outro professmedaa unidade havia manifestado o
interesse, ao iniciar o ano, eles receberam umalenadora pedagogica que se dividia entre
duas escolas. Dada a necessidade de sua escolarenm tprofissional exclusivo na
coordenacdo, alguns poucos meses apos o inicimadetivo, a dire¢cdo convidou-lhe a
assumir tal funcdo devido as boas relagbes quesatapre manteve com o0s demais
professores e também com a comunidade. Surpressitariie com a proposta, Cora acabou a
aceitando e atualmente é a coordenadora pedagdgiescola em que estava lecionando
havia seis anos. Vale ressaltar que sua escola comt aproximadamente 600 alunos do
primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamenta sitsa num bairro cuja comunidade é
em sua grande parte carente, apresentando altcein@i violéncia devido ao trafico de

drogas.

Tendo sido apresentados todos os professores er@mtdres participantes, o
proximo topico traz a descricdo das etapas do psocgue 0s envolveu junto a pesquisadora

na construcao dos dados para esta pesquisa.

3.4 Procedimentos para Construcédo dos Dados

O primeiro passo tomado em direcdo a construcaalddos desta pesquisa foi 0
contato com a Secretaria Municipal de Educacaocoresivel pela rede de ensino em cujas

escolas o grupo de professores coordenadores btis@ando sua autorizacdo para 0
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desenvolvimento da investigacdo junto a essessgiofiais. De posse dessa autorizacao, o
projeto de pesquisa foi encaminhado ao Comité @ Eim Pesquisa da Universidade de

Taubaté, onde recebeu o parétavoravel a sua realizac&o.

A partir de entdo, iniciou-se o contato da pesglosa com o0 grupo de
coordenadores por meio de sua visita a uma dagdesude formacdo que quinzenalmente
sdo organizadas pela Secretaria de Educacédo eahdodgos os professores coordenadores
gue atuam nas escolas da rede municipal estampessblo transcorrer dessa reunido, abriu-
se a oportunidade da pesquisadora lhes apresemascmuisa que intencionava realizar,

descrevendo seus objetivos, justificativas e método

Apos o convite feito pela pesquisadora a part@@pade todos os professores
coordenadores na construcao dos dados para a gesouiitos se manifestaram interessados
a colaborar. Alguns ainda a procuraram particulatengurante o periodo de intervalo da
reunido, demonstrando-se bastante dispostos a dilhrasuas experiéncia e a contribuir

com a pesquisa.

Em torno de dois meses ap0s sua primeira visienaontro de formacéo, houve
0 retorno da pesquisadora. Nessa reunido, tal amananterior da qual havia participado,
muitos assuntos de interesse dos professores oe@ol@es foram tratados. Foram
apresentados alguns projetos de ensino sob supeidsSecretaria Municipal de Educacéo e
também conveniados com uma universidade local espd® a disposi¢cdo dos coordenadores
para serem implantados em suas escolas; houve rraomémomento de reflexdo critica do
grupo a partir de um texto que previamente hawa #ido solicitada a leitura.

Ja no final dessa reunido, apds terem sido dasladtimas orientacdes para
aquelas proximas semanas que antecediam o per@dérids escolares, a pesquisadora
tomou a palavra, recordando-lhes 0 momento antesor que esteve com 0 grupo e
reinterando os propdsitos da pesquisa. A todos88gedessores coordenadores presentes foi
entregue um envelope fechado contendo o formutiriquestionario acompanhado de duas
copias do Termo de Consentimento Livre e Esclape¢ipéndice C) que lhes garantia a
liberdade em participar ou ndo da pesquisa, sensupi@egativa acarretasse qualquer tipo de
dano ou constrangimento pessoal ou profissionalbéan lhes assegurava o sigilo de sua

' pParecer n° 619.820 de 11/04/2014, com emenda agaopelo parecer n° 643.024 de 9/05/2014, ambos
disponiveis no Anexo A.
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identidade e a possibilidade de saida do estudmlguer tempo, se assim viessem a desejar.
Foi-lhes solicitado que levassem o formulario ams para posterior
preenchimento e fixou-se a data de sua devolucéo ggroxima reunido de formacéo, a

ocorrer na quinzena seguinte, em dia anterior i@midas férias escolares.

Infelizmente, a Secretaria Municipal de Educacéabau por antecipar a data
dessa ultima reunido do semestre e nao foi posaipelsquisadora receber pessoalmente a
devolutiva dos questionarios que havia solicitado grupo. Muitos professores
coordenadores, entretanto, entregaram seus foipsilgreenchidos na Secretaria de
Educacdo, aos cuidados da professora supervise&reomaniza e preside as reunides de
formacdo. Outros entraram em contato com a pestprsagor telefone ou e-mail e esta se

dirigiu até suas escolas a fim de recebé-los.

A partir dos 16 questionarios preenchidos quenfionatidos, deu-se a escolha das
quatro coordenadoras pedagdgicas a participaresntdavista. Em contatos feitos pmail

elas agendaram o local, o dia e o horario maisusttkxs para sua realizacao.

A entrevista com Cecilia foi conduzida em sua pedpesidéncia, no més de
julho, periodo de férias escolares. Nessa mesmatunjade, Cecilia disponibilizou a
pesquisadora uma copia do memorial que por elalsd produzido como exigéncia do seu

curso de mestrado.

Ressalta-se que o memorial se trata de um docancenstituido pela narrativa
da historia de vida e formagdo de seu autor, cdoteeflexdes acerca das experiéncias
vivenciadas que contribuiram de forma significaiMae operar mudancgas. Embora néo fosse
um instrumento previamente definido por esta ingasio, o memorial acabou por
apresentar informacdes que foram utilizadas petgysadora como meio a confirmar,

complementar e aprofundar os relatos e reflexdestaddos ao longo da entrevista.

As coordenadoras Clarice, Adélia e Cora receberpgesquisadora para entrevista
em suas proprias escolas, no més de outubro. Bedastrevistas foram gravadas em audio e,
posteriormente, transcritas. A transcricdo foi adsi as professoras participantes para que
tivessem a liberdade de alterar, complementar acluiexqualquer informacdo, se assim o
desejassem. Assim sendo, a analise que foi desstevqdor esta pesquisa se desenvolveu a
partir dos relatos de entrevista que foram revisguhdas proprias coordenadoras pedagodgicas

participantes.



90

Ressalta-se que todos os dados e instrumentizadtis na pesquisa ficardo

arquivados por um periodo de 5 (cinco) anos, e apss tempo serdo destruidos.

3.5 Procedimentos para Analise dos Dados

Do conjunto dos dados constituidos por meio dés idetrumentos utilizados por
essa investigacdo — questionario e entrevista amfoconsiderados pertinentes a analise
apenas aqueles decorrentes da entrevista. As tasgmsicisas e, certas vezes, evasivas que
foram apresentadas nos questionarios tornaram @ssdgue deles se originaram pouco

significativos a atender as questfes que a peshussava responder.

Para que fosse alcancado o objetivo de apreena@vionento de constituicao da
identidade profissional do coordenador pedagodgmoiainte seriam necessarios dados de
natureza afetivo-volitiva que néo foram expressas nespostas ao questionario, bem como
informacdes a respeito das experiéncias vivencipdagsses profissionais no cotidiano de
sua atividade que apresentassem um grau maiorrdiagamento do que aquelas as quais

esse mesmo instrumento se mostrou capaz de promover

Sendo assim, sdo as narrativas produzidas nasvistds com as professoras
coordenadoras Cecilia, Clarice, Adélia e Cora queespondem aos dados analisados por
essa investigacdo, processo empreendido por memrapesta metodoldgica de Aguiar e
Ozella (2006, 2013), denominada Nucleos de Sigwiio. Destaca-se que os dados
provenientes do memorial cedido pela professordli@eambém foram utilizados nessa

mesma analise.

Os Nduacleos de Significagcdo consistem num procettionede analise e
interpretacdo de dados qualitativos que esta at@orea compreensdo de linguagem
defendida por Vigotski (2005). Ou seja, ele leva eomta que, enquanto o significado
expressa a esséncia objetiva da palavra, o consaaialmente produzido que Ihe confere a
propriedade de uma generalizacdo, ao sentido ctrefa de qualifica-la, singularizando sua
significacdo por meio de um matiz sensivel que larecsegundo as relagbes cognitivas e
afetivas que conformam a subjetividade de caddtswgen particular, ou ainda segundo o

contexto no qual a palavra é expressa.
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Embora possuam caracteristicas que lhes sao ysarés, ambos, significado e
sentido coexistem na palavra, enleados um ao diirivetanto, € o significado que por sua
natureza se apresenta primeiro aqueles que pro@unaterpretacdo de um discurso. Para que
os sentidos sejam apreendidos, torna-se necessasianaior profundidade no processo de
analise e interpretacdo da palavra no qual se adenessua aproximacao tanto a base afetivo-
volitiva que engendra afetos, necessidades e nsti@nto a historicidade que € descrita por

cada um, individualmente.

Desse modo, a proposta metodoldgica dos NucleoSigleificacdo parte da
analise dos significados expressos pelas palawsapatticipantes, quer sejam elas escritas ou
faladas, sendo esse processo ampliado pela agépratativa do investigador que os articula
com o contexto social e histérico, o que lhe pe¥ndatcancar uma compreensdo mais
complexa dos sujeitos onde sdo levadas em contan@splas determinacbes que
condicionam a sua producédo de sentidos.

Seguindo as orientacfes expressas por Aguiar #a@2606, 2013), o primeiro
passo que foi dado em direcdo a construcdo dosediicle Significacdo se constituiu no
levantamento dos pré-indicadores. Apés variadasrési do material obtido junto as quatro
professoras coordenadoras participantes, foi pelssiestacar e organizar trechos de suas
narrativas que sobressairam do seu conjunto pé&aareia que demonstraram para o
processo de compreensdo dos objetivos da pesdusses trechos, que sdo variados,

correspondem aos pré-indicadores.

Em funcéo do grande volume de informagfes querepgesentam, consideramos
nao apresentar os pré-indicadores no corpo do, tégiwando-os disponiveis no Apéndice D
deste trabalho. Os quadros que compdem tal apéapiesentam a relacédo de todos os pré-
indicadores que foram levantados e, de modo atéacd mapeamento e a organizagcédo das
informacgdes neles contidas, recorreu-se por agagém torno dos seguintes aspectos que
denotam a identificacdo das profissionais partitgsm com a atividade da coordenacao
pedagogica: motivos para o ingresso na funcéo;ctxipeas e entendimentos iniciais sobre a
coordenacdo pedagdgica; significados construidmes gatividade da coordenacdo ao longo
da vivéncia na fungéo; particularidades do relamoento entre as coordenadoras
pedagogicas com o0 contexto escolar e seus demesnpgens (professores, diretores,
funcionarios, alunos e pais); vivéncias positivategrercebidas na atuacdo na coordenacao

pedagodgica; limites e obstaculos a atuacao; leip@ssoal de seu papel na atividade da
coordenagao.
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ApOs o levantamento dos pré-indicadores, deu-deioina etapa de sua
organizacdo em indicadores. Essa fase da analsdattns compreendeu a aglutinacédo dos
pré-indicadores a partir das caracteristicas dealasidade e/ou complementaridade que
apresentaram entre si, o que resultou na sisteagadtizdas informacdes coletadas nas

narrativas das professoras coordenadoras em terth6 ohdicadores.

Tal como ocorreu com os pré-indicadores, tamb&@arremos por ndo apresentar,
no corpo do texto, o processo pelo qual os indiedtiveram origem, devido ao grande
volume de informagBes que isso representaria; deéxalisponivel, no Apéndice E, os
quadros que o descrevem. Porém, no Quadro 2, évebssenferir a relacdo de todos os
indicadores que derivaram da analise das narratt@s professoras coordenadoras
participantes. De maneira a permitir um melhor mgiteento acerca dos seus conteudos,

recorreu-se por organizar os indicadores de aamdoas tematicas a que estao associados.

Quadro 2 — Relacéo dos indicadores

Sobre o ingresso na coordenacao pedagdgica

O desinteresse e a duvida frente a oportunidadegdessar na coordenacgdo pedagdgica

Experiéncias anteriores aproximaram as professi@apraticas da coordenacéo pedagogica
e mediaram seus interesses na atividade

O afeto pela escola mediando a iniciativa de irsgrés coordenacao pedagogica

Sobre as significacdes incorporadas a atividade @¢aordenacédo pedagdgica

O coordenador como parceiro do professor nas f@@s pedagogicas

O coordenador pedagogico como mediador da formadggwofessor

O coordenador pedag6gico como um agente articuthmooletivo escolar

O coordenador pedagogico como um parceiro do ofes auxilio aos alunos com
dificuldades de aprendizagem

O coordenador pedagogico como parceiro da direcao

A auséncia inicial de clareza da escola e das professoras sobre as atribui¢cdes do
coordenador pedagdgico

Sobre as vivéncias no cotidiano da atividade da catenacao

Os vinculos com a docéncia permanecem
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A (in)visibilidade dos resultados da atividade dorclenador pedagdgico

Coordenar, atividade que se aprende na proprie@rat

A confusao dos papeis como causadora da frustdi@oordenador

Coordenador pedagogico e a direcao escolar, uncarmnecessaria e proficua

A natureza da relacdo entre os professores e demador pedagogico influi diretamente
nas possibilidades de sua atuacao

Fonte: Dados obtidos a partir da analise das measatlas coordenadoras pedagdgicas participantes.

ApoOs a conclusao do processo de aglutinacdo @emgicadores em indicadores,
deu-se inicio a terceira etapa da andlise, cormglgmie a constituicdo dos Nucleos de
Significagdo. Nesta fase, os indicadores cujosetmits tematicos apresentavam aspectos
caracterizados por certa semelhanca ou complendadarentre si foram reunidos em trés
categorias distintas, cada qual indicadora de usr\izleos de Significacdo que marcaram as

narrativas produzidas pelas quatro coordenadodegpgicas participantes da pesquisa.

O Quadro 3, apresentado na pagina seguinte, exihbedo como os indicadores
foram articulados no processo de construcdo dotebiide Significacdo, cuja interpretacéo e
discusséo dao continuidade ao processo de apredos@&ignificados e sentidos constituidos
por essas profissionais acerca de suas vivéncigsatiaa da coordenacdo e do modo como
tem sido conduzido o processo de sua identificagaoa funcgéo.

Na secdo seguinte, apresenta-se a interpretagacsdeicleos que, de acordo com
Aguiar e Ozella (2006, 2013), ndo deve se restriagimaterial coletado na expressao dos
sujeitos pesquisados, sendo atribuicdo do pesauissith articulagdo com as condigdes
contextuais e histéricas que Ihes sdo determinaBtdesse modo que, explicam os autores,
“alcancamos uma anadlise interpretativa mais compdesintetizadora, ou seja, quando 0s
nacleos sdo integrados no seu movimento, analisadiog do contexto do discurso em
questdo, a luz do contexto social histérico, adazteoria” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p.
311).
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Quadro 3 — Dos indicadores aos Nucleos de Signifgéo

Indicadores

Nucleos de Significacdo

O desinteresse e a duvida frente & oportunidadegdessar
na coordenacao pedagdgica

A auséncia inicial de clareza da escola e das @®pr
professoras sobre as atribuicdes do coordenadagpgito

Experiéncias anteriores aproximaram as professia®ss
praticas da coordenacdo pedagdgica e mediaram seus
interesses na atividade

O afeto pela escola mediando a iniciativa de irsgres
coordenacao pedagdgica

O ingresso na coordenacao
pedagogica: vivéncias e
afetos engendrando os
motivos que conduziram as

professoras a nova atividade

O coordenador pedago6gico como parceiro da dire¢ao

O coordenador pedagogico como um agente articutamlor
coletivo escolar

O coordenador como parceiro do professor nas fies a
pedagogicas

O coordenador pedagogico como um parceiro do ofes
no auxilio aos alunos com dificuldades de apreggiza

O coordenador pedagogico como mediador da formagac
professor

A=)

A multidimensionalidade da
acao do coordenador
pedagogico: uma
(re)significacdo mediada
pelos saberes docentes

Coordenar, atividade que se aprende na proprie@rat

A natureza da relacao entre os professores e deaador
pedagogico influi diretamente nas possibilidadesude
atuacéo

Coordenador pedagdgico e a dire¢cdo escolar, urncarnr
necessaria e proficua

A confusao dos papeis como causadora da frustdigao
coordenador

A (in)visibilidade dos resultados da atividade do
coordenador pedagdgico

Os vinculos com a docéncia permanecem

Desafios e possibilidades na
processo de identificacao co
a coordenacao pedagdgica

Fonte: Dados obtidos a partir da analise das measatlas coordenadoras pedagdgicas participantes.

o)

m
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4 INTERPRETACAO DOS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

“Nunca eu tivera querido
dizer palavra tao louca:
bateu-me o vento na boca,

e depois no teu ouvido.
Levou somente a palavra,
deixou ficar o sentido.”
(CECILIA MEIRELES)

Cecilia, Clarice, Adélia e Cora, professoras gaetigparam da etapa das
entrevistas para a construcdo dos dados destaiggstjouxeram em suas narrativas ricas
informacdes a partir das quais se procurou apre@npiecesso por elas vivenciado relativo a
sua identificagdo com a funcéo de coordenadorasgdgitas. Da analise do conjunto dos
dados foi possivel organizar trés Nucleos de Saagéio que, de acordo com Aguiar e Ozella
(2006, 2013), consistem nas tematicas centraicoioeldos expressos pelas participantes e
que se destacam por serem capazes de expressarcgzys aspectos dos processos por elas

vividos com relacdo aos objetivos do estudo.

O ingresso na coordenacgdo pedagdgica: vivénciasafetos engendrando os
motivos que conduziram as professoras nova atividade representa o primeiro dos
Nucleos organizados por essa pesquisa. As dis@igséeem torno dele foram desenvolvidas
procuraram colaborar com respostas ao objetivocésme dessa investigacdo que visa

identificar os motivos que as orientaram a ingnesaduncéo da coordenacgéo pedagdgica.

O segundo Nucleo foi organizado por meio da de@do dos indicadores que
expressavam os diferentes sentidos e significadogpartilhados pelas coordenadoras para
sua atividade, significaces estas que foram seoudstituidas, sobretudo, a partir dos saberes
provenientes do oficio docente. Intituladea multidimensionalidade da acdo do
coordenador pedagdgico: uma (re)significacdo mediad pelos saberes docentesua
interpretacdo buscou revelar e discutir os sigmifos sociais e 0s sentidos pessoais que as

coordenadoras foram conferindo a propria atividade.

Ja o terceiro Nucleo, denominadesafios e possibilidades no processo de
identificagdo com a coordenagdo pedagogicaprocurou desvelar os limites e as
possibilidades de acédo, de formacdo e de transf@iondas coordenadoras pedagogicas

iniciantes em seu cotidiano de trabalho.
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A seguir, apresentam-se as discussdes elaboradasgda um dos Nulcleos nas
quais se articulam os aspectos objetivos e subgetievelados nas narrativas das professoras
coordenadoras participantes na busca por alcangarzenas de sentidos. Todo o processo de
interpretacdo destas narrativas esteve apoiadcefecencial tedrico da Psicologia Sécio-
Historica, especialmente em Vygotsky (2005) e Leont(1978, 2001), também nas
concepcOes sobre identidade propostas por Cian@j@d X2 Dubar (2005), assim como em
outros autores que nos auxiliaram a apreender @xtonsocio-historico dos coordenadores
pedagogicos a partir de seus multiplos determisante

4.1 O Ingresso na Coordenacéo Pedagogicédivéncias e Afetos Engendrando os Motivos

gue Conduziram as Professoras a Nova Atividade

Vincularam-se ao presente Nucleo de Significagdatrq dos indicadores que,
por meio da complementaridade de seus dados, foegrazes de revelar os motivos que
impulsionaram as professoras a deixar as salasulde para ingressar na coordenacao
pedagodgica, assim como as percepcdes, 0s sentsnentas significacfes iniciais que
acompanharam tal processo. S&o esses 0s indicafipr@siesinteresse e a duvida frente a
oportunidade de ingressar na coordenacdo pedagdujca auséncia inicial de clareza da
escola e das proprias professoras sobre as afidsuigo coordenador pedagogico; (iii)
experiéncias anteriores aproximaram as professiaapraticas da coordenacao pedagogica e
mediaram seus interesses na atividade; (iv) o gieta escola mediando a iniciativa de

ingresso na coordenacao pedagogica.

Convém destacar que a interpretacdo deste Nudkddaza com o propdsito
maior da investigacdo de compreender o0 processacoustituicdo da identidade do
coordenador pedagdgico a medida que traz a luasties que envolvem os fatos objetivos e
as questbes de natureza afetivo-volitiva que mawiaa relacdo inicial de cada uma das
professoras participantes com a atividade da coagd® pedagodgica que recentemente

assumiram.

Nesse sentido, o primeiro ponto que se destacaspmnde exatamente ao modo
como se deu o ingresso das professoras particgpaassa funcdo. Cecilia e Clarice, docentes
da rede municipal que participaram do processdiselpara ingresso dos professores na

funcéo da coordenagdo pedagdgica, ao serem apsysamiram no inicio do ano letivo de
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2014, respectivamente, a coordenacdo da mesma ekrgual era docente e a coordenacao

pedagogica de uma escola na qual nunca havia &tpamteriormente.

Vale recordar que o processo de selecao organadoSecretaria Municipal de
Educacado ocorreu, primeiramente, no interior dépnas escolas. Ao grupo dos docentes de
cada uma das unidades foi dada a oportunidadedd=indentre seu quadro de professores
efetivos, aqueles que eles consideravam mais apitogressar na recém-criada funcéo. Dos
60 candidatos que concorreram ao processo selejiv®, consistiu na elaboragcdo e na
apresentacao de projeto de trabalho, foram aprevadiprofessores para assumirem a funcéo

da coordenacao pedagodgica nas escolas da redegpininicipal.

Entretanto, como o numero de candidatos aprovadabou sendo inferior a
quantidade de unidades escolares pertencentes,ajueglconta com um total de 54 escolas, a
Secretaria Municipal de Educacdo tomou algumas dasda fim de que todas as suas
unidades fossem atendidas pelos servigcos de undextemtor pedagdgico. A primeira delas
correspondeu a indicacdo de um mesmo profissiaral gtuar temporariamente junto a duas
escolas, até que outros professores fossem seddo®ne o quadro de coordenadores

pedagogicos pudesse estar completo.

Porém, frente & necessidade imediata observadalgumas escolas em ter um
coordenador pedagogico trabalhando unicamentespaaeSecretaria Municipal de Educacao
determinou que a direcdo de cada uma dessas usidasignasse um dos seus docentes para
assumir a responsabilidade por sua coordenacdmdgida. Entretanto, esses professores,
cujo ingresso na coordenacao se deu por indicag&o gor sua aprovagao em processo de
selecdo, deverdo passar, adiante, por uma aval@gdadeterminard sua permanéncia na

funcdo ou seu afastamento e retorno a docéncia.

O ingresso de Adélia e Cora se deu justamentanidtisa circunstancia, ambas
ndo participaram do processo de selecdo que visaveonstituicdo do quadro de
coordenadores pedagogicos da rede municipal ddassgoas assumiram tal funcdo por
indicacdo da direcdo das unidades na qual leciomairaciando seus trabalhos na gestéo

pedagdgica dessas mesmas escolas no més de naaio de 2014.

E possivel distinguir, portanto, as marcas dangitmalidade em assumir o papel
de professora coordenadora nas trajetorias dei&€edtlarice. Ao decidirem se candidatar a
funcdo e ao se dedicarem a elaborar e apresentarajeto de trabalho frente a uma banca

avaliadora, de algum modo ambas demonstraram m¢idsea necessidade de ampliar seu
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oficio de professora para outros ambitos, alémata de aula. Quando essa necessidade
latente encontrou na possibilidade de assumir edeoadora pedagdgica um objeto capaz de
satisfazé-la, criou-se um motivo que as impulsiocagamper com o0 percurso de varios anos
na docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamgpatal investir numa nova atividade que,

embora também tivesse o contexto escolar como espacatuacdo e fosse de natureza
pedagogica, era-lhes completamente nova no nivealiae experiéncias profissionais. As duas
professoras coordenadoras revelam que nunca hasaomido outra atividade além da

docéncia, nem tdo pouco atuado profissionalmenteesoolas nas quais houvesse um

coordenador atuando junto a equipe gestora. Seqsparticipantes:

[...] a gente nunca teve coordenador na rede npatieieu sempre trabalhei
na rede municipal (CECILIA).

[...] a maioria do tempo eu trabalhei em escoléqdar pequena, nunca em
escola particular grande. Escola particular grgdadem um coordenador, as
pequenas que eu trabalhei, o diretor fazia a fungéocoordenador
(CLARICE).

Mesmo em condi¢des diferenciadas de ingresso mgad,) que denotam graus
desiguais de intencionalidade entre as professmna®lacdo a se tornarem coordenadoras, as
narrativas por elas produzidas demonstraram csetaglhancas quanto aos sentimentos que
experimentaram ao trocar a docéncia pela coordenagdagogica, assim como afinidades
em relacdo as vivéncias e afetos que motivarandaciado por tal mudanca de papel dentro

da escola.

O indicador “o desinteresse e a duvida frente @rtopidade de ingressar na
coordenacado pedagdgica” revela o primeiro trac@ameximacao entre tais narrativas. Seu
conteudo pbe em evidéncia a falta de interess@lirdiemonstrados por Clarice, Adélia e
Cora diante da oportunidade que a Secretaria Mualiagle Educacao lhes oferecia de
ingressar na coordenacdo pedagdgica através despmseletivo para a fungcao. Esse mesmo
indicador revela o sentimento de inseguranca queadsssoras manifestaram ao considerar a

ideia de sair da sala de aula para assumir essaatioidade.

As trés professoras coordenadoras narraram quejameento em que tiveram
conhecimento do processo seletivo, sentiam-seriastatisfeitas com seu trabalho em sala
de aula e que, portanto, a possibilidade de muelduricdo dentro da escola ndo havia lhes
despertado qualquer interesse. Assim se expressdiambe da possibilidade da nova

experiéncia profissional:



99

Quando saiu o edital, eu o recebi por e-mail ervigela diretora da escola
em que eu estava. Eu li, mas ndo me despertoweresse num primeiro
impacto (CLARICE).

Na verdade, ndo havia passado pela minha cabecdesaala de aula. De
jeito nenhum. Estava bom, estava bom, eu estavauitds anos na sala de
alfabetizagdo. Eu sou uma professora boa paraetifabh Traz um retorno
muito significativo porque vocé vé seus alunos teamdo o ano lendo e
escrevendo. Entdo para mim estava bom (ADELIA).

No final do ano passado, o diretor conversou comrofessores explicando
gue ia haver a partir desse ano o coordenador egjimeressados deveriam
se candidatar e tal. [...] Ai, em momento nenhuss@a pela minha cabeca.
N&o me interessei porque eu amo trabalhar com Eéadaspecial (CORA).

E interessante observar que Groppo (2007), aosiigae os sentimentos e
emocdes envolvidos no processo de ingresso desparés na coordenacdo pedagogica das
escolas da rede publica do Estado de S&o Paulbgmndentificou que nenhum de seus
participantes havia pensado em ser professor coadde. Ou seja, entre eles, o sentimento
de indiferenca prevaleceu sobre a aspiracdo a wwva funcéo dentro da escola, ndo os
fazendo sequer cogitar a possibilidade de se mmapordenadores pedagdgicos. Segundo a
autora: “E como se o cotidiano permanecesse estagoelos varios anos de magistério.
Assim, dar aulas traz seguranca e ndao haveria osofigra mudanca de pratica” (GROPPO,
2007, p. 81).

A autora destaca que o pouco interesse que ssBWra coordenacao pedagogica
desperta nos professores das escolas publicasiaistalb Estado de Sao Paulo também se
justifica no fato de que se tornar um coordenadortraz beneficios financeiros ao professor,

nem tao pouco auxilia na sua evolucao funcional.

Podemos nos arriscar a compartilhar a mesma exglicelaborada por Groppo
(2007) para a falta de interesse que as profespartisipantes desta pesquisa demonstraram
diante da oportunidade que a elas foi apresentadagiessar na coordenacdo pedagogica,
posto que a rede municipal de educacao investigexlém néo oferece atrativos quanto aos
rendimentos salariais ou na evolugao funcionalafeidores docentes que ingressam nessa
funcdo. De modo semelhante ao que se observa agtddica do Estado de Sdo Paulo, a
coordenacdo pedagogica nao corresponde aqui a igo Ba qual o profissional possa se
efetivar por meio de um concurso publico, garamtisgla estabilidade. Os professores da rede
municipal de educagéo a que este estudo se delassiamem a funcdo de coordenadores
pedagogicos, ou seja, continuam em seus cargos rmdesgores, tornando-se,

temporariamente, responsaveis pelas atribuicéesaualenador.
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Além disso, é preciso considerar que as profassparticipantes da pesquisa
também desfrutavam de solida carreira docente. né&, aodas vinham se dedicando ao
magistério e expressaram se sentir realizadas ctiabalho que desenvolviam em sala de
aula. Em alguns pontos de suas narrativas, elaardezvidentes seus sentimentos de afeto e
contentamento com a docéncia, expressando um pl@femvolvimento com essa atividade

que constitui parte fundamental da historia de siges e da identidade de todas elas.

A minha familia inteira é de professores. A minh@enera professora de
jardim da infancia e eu, algumas vezes, a acompalgméro de sala para
auxiliar porque naquela época nao tinha auxiliatrdede sala. Entéo, era eu
gue mais ou menos fazia a funcdo, mas eu ndornermadade para isso. Eu
estava sempre acompanhando as coisas que elajtiaHazer para entregar
aos alunos, as atividades. Eu a ajudava em cakey en ja tinha isso na
veia, por isso eu escolhi a profissdo de profeq&IrARICE).

Na minha casa ndo tem professores, mas eu ja daebie pequena que o
gue eu queria mesmo era ser professora. Isso fa cosa que foi
aumentando e a cada ano eu tinha mais certezeed=a@isSO mesmo que eu
queria. [...] Quando eu comecei a trabalhar euatibB anos e foi como
auxiliar de classe. [...] Entdo, com 16 anos, easgumi a minha primeira
sala (ADELIA).

Na verdade, eu estou na prefeitura ha 10 anosl#anos esse ano. Nesse
periodo, jamais passou pela cabeca sair da salaulde em momento
nenhum. Era aluno que eu gostava (CORA).

Em sintese, pode-se apontar que a indiferencass@ipelas professoras ante a
possibilidade de assumir a funcédo da coordenagdagpegica foi favorecida pelo fato de ser
essa uma funcao a respeito da qual elas tinhano paoitcas referéncias. Afinal, as escolas da
rede municipal nunca haviam contado, anteriormentean um profissional que fosse

unicamente responsavel por sua gestdo pedagogica.

Também é possivel indicar que a falta de vantagensarater financeiro e a
auséncia de viabilidade de evolucao funcional cfdes aqueles professores que se arriscam
ao ingresso nessa funcdo sdo fatores que colabonaasa o desinteresse inicial que as
professoras participantes demonstraram em relacapossibilidade de se tornarem
coordenadoras pedagdgicas. Somam-se ainda a egéas s varios anos de trabalho na
docéncia, atividade na qual as professoras estagtigfatoriamente envolvidas e com a qual

tinham criado profundos vinculos identitarios.

A identidade docente constituida em varios anosativddade e constantemente
reposta por relagdes e sentimentos de conotacOssiva® Ihes dava seguranca, ndo
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despertando nelas qualquer intencdo de mudar d@dumu seja, de papel dentro do seu

contexto de trabalho, que € a escola.

Além de compartilharem a auséncia de interess&ir@m relacdo ao ingresso na
coordenacdo pedagogica, ao serem confrontadas seen possibilidade, as professoras
Clarice, Adélia e Cora também se revelaram inssgguanto a aceitar essa oportunidade que
a elas se apresentava. Clarice atribui seu sertindeninseguranca a caracteristica natural do
ser humano de ser tomado pelo medo diante daquédadgqovo e desconhecido, pois afinal
ela nunca havia tido outras experiéncias de trabalém da docéncia. Adélia, que ja fora
auxiliar de direcdo, aponta como fator de sua &giit o fato de ndo saber se estaria
preparada para assumir um envolvimento mais inteaso o contexto de trabalho, o que a

nova funcao Ihe exigiria.

Porque é outra realidade, os horarios, a dedicagdtudo diferente. Vocé
tem que vestir a camisa da escola, vocé respiaedeu até pensei: sera
gue estou preparada para isso? (ADELIA).

Para Cora, a decisdo de aceitar a coordenaca@qugpda da escola na qual
lecionava no decorrer de seis anos também naoinfgless, pois veio acompanhada pela
incerteza de trocar a docéncia na Educacdo Especial a qual estava profundamente
envolvida, pela funcdo recém-criada na rede mualicg a respeito da qual ela pouco

conhecia.

Na verdade, outro ponto em torno do qual as measatdas professoras
convergem corresponde ao indicador “a ausénci&irde clareza da escola e das proprias
professoras sobre as atribuicbes do coordenad@agpgito” cujo contetdo revela a pouca
compreensao a respeito do significado da coordenagedagogica e das atribuicbes do seu

profissional que todas elas declararam ter no mtom@n que ingressaram nessa atividade.

Ao serem questionadas sobre o fato de possuiremfiolclareza a respeito da
funcdo da coordenacdo pedagogica quando a assyntodas foram enfaticas em negar.
Cora ainda considera que a auséncia de um entemdimpeeciso sobre a nova fungéo néo se
limitava apenas a alguns coordenadores, mas eraraligada, compartilhada por todos
aqueles professores que a estavam assumindo nagaeiento. Segundo elaNao tinha
clareza naoAlias, eu acho que ninguém que entrou para a cnagd® tinha essa clareza de

como exatamente ia ser” (CORA).

Cecilia amplia o0 quadro sobre o desconhecimentoredatdo a coordenacdo

pedagogica ao afirmar que:
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No comeco do ano a gente fez as primeiras reurifiegue estava tudo um
pouco perdido, a gente ndo sabia direito qual eassa fungdo. Tinha muita
confusdo na cabeca dos diretores, dos propriosegzofes e dos
funcionarios sobre o que era a gente ali, qualssaxéuncéo ali dentro da
escola. A maioria das pessoas acreditava que mé@snss como mais um
vice (CECILIA).

Embora possa soar estranho que as professoraanteeRpressado pouca
compreensao acerca da coordenacdo pedagogica nenmaode seu ingresso, uma vez que
sdo todas Pedagogas, esse fato se torna compeensiedida que se considera que essa €
uma funcéo recém-criada na rede de escolas muisiapde trabalham e na qual construiram
grande parte de sua experiéncia profissional. Amteente, todo o trabalho de ordem
pedagdgica era conduzido pelos diretores e vieteat@as das unidades juntamente ao trabalho
administrativo sem que houvesse, entretanto, utidardivisdo entre esses distintos ambitos

da gestéo escolar.

N&o havia, em toda a rede municipal de escolasa@giiele momento, qualquer
referéncia a um profissional cujo trabalho fosseaibnado a atender, de maneira exclusiva e
particularizada, as questdes de ordem pedagdgicadie uma das unidades. Desse modo,
embora as professoras participantes e todos osigsidumeionarios da rede pudessem ter
algum entendimento particular, ou seja, certa Bg@wao inicial construida acerca da
coordenacado pedagogica, faltava-lhes uma compreena& detalhada sobre tal atividade,
definida por um rol de experiéncias junto a oupaxissionais coordenadores e aos reflexos

de suas ac¢les na rotina pedagdgica da escola.

Também cabe aqui considerar que, de um modo geaglsignificacOes
socialmente construidas acerca do papel do coatdepadagogico tém sido assinaladas pela
imprecisdo, uma vez que as leituras que séo la® esse profissional e suas atribuicdes no

contexto escolar ndo sdo compartilhadas de marmisensual.

Desde a década de 1980, discussdes em torno dem@izacdo do ensino tém

colocado em evidéncia a importancia da formacéprdiessores como meio a se garantir a
elevacdo da qualidade da educacdo. Diante dispapel do coordenador pedagodgico tem
passado por redefinicdes que se notabilizam patiswib seu antigo exercicio de fiscal das
praticas educativas para dar cada vez mais desstagua funcdo de agente responsavel pela
formacdo em servico dos professores. Entretantdaaido é raro vé-lo confundido com um
inspetor escolar, cuja principal atribuicdo se emacao controle da prética pedagdgica, ou
ainda considerado um auxiliar dos servigos burmmae disciplinares da instituicao.
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E possivel notar que tais imprecisdes decorremfatoses sécio-historicos que
demarcam a consolidacdo da atividade da coordempagimogica nas escolas publicas e suas
recentes reestruturagfes. Além disso, mesmo qeatelidade atualmente estabelecida para
sua funcéo se concentre na formacao continuadardésssores e na articulagcdo do Projeto
Politico e Pedagodgico da escola, ndo se tornaildjie essas acdes sejam empalidecidas
diante das numerosas solicitacdes, conflitos e géneras presentes no cotidiano escolar e
gue exigem do coordenador pedagogico respostasiatagdfazendo com que ele seja
confundido com um “apagador de incéndios” e neapelgambém se reconheca.

Entretanto, mesmo diante a um quadro matizado ipdigerenca, hesitacédo e
inexatiddo quanto ao que lhes esperava na novaadurgs professoras coordenadoras
participantes aceitaram se lancar ao desafio degaeizar e aperfeicoar suas praticas e
saberes, deixando de lado a comodidade e a seguyaeco trabalho em sala de aula lhes

proporcionava para ingressarem na coordenacao @gidag

Para a Psicologia Socio-Historica, esse process@estolha, de opcédo pelo
rompimento com a docéncia em favor da coordenacam) a qual as professoras
participantes se defrontaram, implica huma expoesgé é tanto social e histérica, como
singular e subjetiva. Leontiev (1978) nos ajudampmreender a convergéncia desses aspectos
diversos no movimento que as impulsionou a esqodi@ coordenacdo pedagodgica quando,
ao estudar a atividade humana, ele a reconheceesamnggrada as relacdes do individuo com
o mundo que sao tanto de natureza social, vinci@adalidade concreta/objetiva, quanto de

natureza subjetiva/interna.

Entre as variadas combinacdes de fatores de osderal e pessoal que podem
definir as motivacdes que impulsionam os individaateterminadas atividades profissionais
podemos apontar, por exemplo, o reconhecimentalsaxisatisfagdo pessoal, o retorno
financeiro, etc. Entretanto, € certo que todosassipeis motivos que orientam a opgao pelo
ingresso em certa atividade conservam entre ssgidarenciados de proximidade com os

objetos dessa atividade.

Para uma melhor compreenséo sobre a relagdo qestadeelece entre objeto da
atividade e motivo, vale recordar a definicdo quemritiev (2001) apresenta ao proprio
conceito de atividade, segundo o autor. “Por adidej designamos 0S pProcessos
psicologicamente caracterizados por aquilo a qpeooesso, como um todo, se dirige (seu

objeto), coincidindo sempre com 0 objetivo quenegka o0 sujeito a executar esta atividade,
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isto €, o motivo” (LEONTIEV, 2001, p.68). Nesse th#m, 0 motivo corresponde a mola
propulsora que impulsiona os individuos a atividadeas influéncias podem ser diretamente

percebidas na forma como o sujeito vai desenvahg&fim de alcancar seus objetivos.

Leontiev (2001) ilustra a vinculagédo entre atidieda motivo através do exemplo
de um estudante se preparando para um exame podaéitura de um livro. Imaginando-
se que, no decorrer da leitura, esse estudantbessm a noticia de que os conteudos
presentes naquele livro ndo eram mais necessados @ prova e ele acabasse a
interrompendo de imediato, fica claro que o motiyee o levou a ler o livro estava
relacionado apenas a necessidade de ser aprovaelkan® e ndo aos conhecimentos que

poderiam ser obtidos com essa leitura.

Se, por outro lado, ele a continuasse, ou delatds® com certa resisténcia, com
pena, mesmo sabendo que a leitura ndo era maissaece torna-se evidente que o motivo
gue o estava impulsionando era o conteldo do Ewmosi. Ou seja, alguma necessidade
particular dagquele estudante obteve satisfacdoraartcontato com o contetudo daquele livro

como o fato de conhecé-lo, ou entendé-lo, por ekemp

Embora, em ambos 0s casos, o estudante estivessgando a mesma acao — a
leitura de um livro — sua atividade é completameligénta, dado o motivo que a engendrou.
Para Leontiev (2001) um processo no qual o motam coincide com o seu objetivo, como
guando o estudante deixa imediatamente a leitaregsponde unicamente a uma acao. Nesse
caso, 0 estudante até poderia ter consciéncia @artamcia da leitura do livro e dos
conteudos nele presentes, porém, isso ndo foi cdpafuncionar como um estimulo a

atividade, constituindo-se para ele num motivo ape@ompreensivel.

Todavia, no segundo caso, quando o motivo dadatidd coincide exatamente
com seu objetivo, temos que esse motivo foi realeneficaz para lhe fazer criar um sentido

pessoal para a leitura do livro.

A partir dessa compreensao expressa por Leor##@1] acerca dos motivos, que
colabora estreitamente com a perspectiva de Cid2qgH), para o qual a identidade € uma
construcdo permanente, forjada através da muatueegnacdo entre aspectos individuais,
subjetivos, e o0 contexto social e historico, empdee-se o esfor¢o de analise e interpretacdo
das narrativas das professoras participantes remt®caos motivos que as orientaram a

ingressar na coordenacao pedagogica.



105

Em sua narrativa, Cecilia conta que o trabalho @ojetos sempre esteve
presente em sua pratica docente como meio a emsgus alunos na aprendizagem ativa dos
variados contetdos curriculares. Além de visar wolimento de seus proprios alunos nos
projetos que organizava, 0S anos de experiénciardevna a também incentivar a
participacdo de outros professores de sua escolpliaado os limites de acdo de suas

propostas para outras turmas, além daquelas pgrasslecionava.

Com entusiasmo, Cecilia revela que, no ano antam® seu ingresso na
coordenacdo, ela conseguiu propor e desenvolveproieto de leitura que se estendeu a
participacdo de todas as séries do Ensino Fundalatd escola onde lecionava. Segundo a

professora coordenadora:

Bom, eu sempre trabalhei com projetos com os aldaosscola e, quando
eu trabalhava com esses projetos, os professargges@inham até a mim.
A gente sempre organizava, eu levava material glasae direcionava o que
cada um ia fazer para tentar envolver a maior dqiee de professores. No
altimo ano, eu consegui com que todos os professpagticipassem do
projeto de leitura com as criancas. Foi muito lggabue todas as criancas
de primeiro ao quinto ano participaram do projetseeenvolveram. Eu
consegui fazer com que todos os professores senbagsem, cada um do
seu jeito, cada um no seu nivel de ensino. Tododmuparticipou
(CECILIA).

As vivéncias bem-sucedidas de planejamento e@dst@rojetos, que permitiram
a Cecilia a experiéncia de articular as acdes does/professores e alunos de sua escola em
torno um mesmo proposito didatico, levaram-na asickemar o ingresso na coordenacgao
pedagogica como uma direcdo profissional interéssdi@m como a se sentir segura para

desempenhar com sucesso as tarefas na nova funcéo.

A professora sublinha que sua opcdo por se taraardenadora pedagdgica
também foi mediada por outra vivéncia: sua pratigbitual, enquanto docente, de auxiliar
seus colegas professores, fornecendo-lhes sugest@gogicas e materiais didaticos. Cecilia
revela que era frequente o fato de alguns delesaugarem para lhe pedir ideias sobre como
trabalhar certos conteudos em sala de aula. Emtioetala se ressentia por ndo haver um
momento especifico para que efetivamente pudesse ab auxilio pedagdgico a seus

colegas.

[...] porque quando os professores vinham com @@vighra mim — “ah,
como é que a gente faz isso”, ou entdo “vocé tesiasdpara trabalhar um
tema?”, ou alguma coisa assim — eu chegava em pasgyisava, mandava
por e-mail e tudo mais. Mas a gente nao tinha umpeecerto, especifico. O
professor ndo podia ficar na porta da minha salaersando, interrompendo
a aula. Entdo eu pensei que, como professor camidenseria uma



106

possibilidade onde eu poderia organizar os projdtogscola ou poderia
ajudar os professores quando eles precisassemtéeaisa com pesquisas.
Ajudar mesmo na parte pedagdgica (CECILIA).

Tais experiéncias, as quais Cecilia se referajlpbtaram-na se identificar com a
atividade da coordenacdo pedagogica a medida gperraitiram, entre outras coisas:
reconhecer seu interesse em colaborar com os pooéssno auxilio a suas questdes didatico-
pedagdgicas; obter o reconhecimento dos profesdersga escola como aquela colega a qual
poderiam recorrer sempre que precisassem de sagesidnateriais para apoio a suas aulas;
sentir satisfacdo pela atividade de mobilizar ew@er professores e alunos no trabalho com

projetos.

Assim sendo, o motivo expresso por Cecilia pataisgresso na coordenacdo
pedagogica consiste na possibilidade que essaduhedconcederia de assumir de modo
legitimo e integral uma atividade na qual ela espmwamente ja se ocupava, a de auxiliar os
docentes de sua escola junto as variadas questesrdgém didatico-pedagdgica que
permeiam sua pratica e na articulacdo do grupordiegsores em propostas didaticas de

alcance coletivo.

Segundo a compreensao expressa por Leontiev (208dda dos motivos, Cecilia
foi movida a opcéo de deixar a sala de aula patarsar coordenadora pedagoégica por um
motivo diretamente relacionado ao objetivo da déde da coordenacdo e cuja origem esta
assentada na objetividade das relacfes que a swodesoordenadora estabeleceu com seus
colegas, enquanto era docente, assim como em aspsobjetivos, que conferiram
conotacdes positivas a essas relacées. Como revelasmo autor, os motivos realmente
eficazes sdo produtores de sentidos pessoais adade. No caso de Cecilia, o motivo
que a impulsionou a coordenacao pedagodgica a fezeber sentidos para a atividade do
coordenador como aquela responsavel por assistgpgicamente os professores, quer seja
em questdes especificas, relativas a seu trabaitgak de aula, como naquelas situagfes de
carater mais amplo, cuja extensao envolve o coleeolar.

Assim como Cecilia, a professora coordenadoraidgldambém revela que os
motivos que a levaram a coordenacdo pedagogicari§em em suas experiéncias de auxilio
a outros docentes. Ela conta que, no ano antersguaingresso na coordenacao, houve a
entrada de algumas professoras recém-formadasola €n que lecionava e, ao perceber a

inexperiéncia dessas professoras, que nunca haleamonado anteriormente, Clarice
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procurou ajuda-las, cedendo-lhes material para swdss e as orientando nesse dificil

momento que o ingresso na profissdo docente reypieese

Essa experiéncia com as professoras recém-formngdaschegaram a escola
bastante dispostas a se comprometer com o0 magjstgwrém desprovidas de saberes
experienciais e desorientadas diante da praticafido docente, levou Clarice a perceber o
isolamento em que os professores, de um modo garagncontram em seu contexto de
trabalho, que os limita ao espacgo de sua sala lde @aos seus alunos e aos seus saberes

particulares.

Sensibilizada pela condicdo de desamparo em querafessores da rede
municipal se encontravam no tocante as questdesgpgitas que permeiam sua pratica
profissional, Clarice revela que o motivo que aoleva se candidatar a funcdo de
coordenadora pedagodgica foi: “A necessidade quecemo professora da rede, estava
sentindo de ser melhor orientada. Via também celegan muita vontade de ensinar, porém

sem experiéncias e sem alguém para nortea-las” RICB).

Sua fala evidencia a necessidade como mobilizadimisujeito, criadora de uma
tensdo que busca sua satisfacdo e cuja dindmicaigin aos motivos para a acao, pois,
segundo esclarecem Aguiar e Ozella (2013, p. 38§ossibilidade de realizar uma atividade
que va na direcdo da satisfacdo das necessidamascarteza modifica o sujeito, criando
novas necessidades e novas formas de atividadeegse movimento se define como a

configuracdo das necessidades em motivos”.

E importante ressaltar que o processo de conféma@s necessidades em
motivos se realiza a partir da convergéncia dostreg cognitivos e emocionais do sujeito,
ou seja, 0 processo de mobilizacdo do sujeito paagdo tem suas origens nas relacdes
objetivas do seu mundo social, em seu contextmgostdérico, sendo que as emocdes dele

também fazem parte como componente fundamental.

Pode-se dizer que tais registros constitutivos dasessidades nado
necessariamente sao provenientes das significapddendo se constituir
em afeccdes que ainda ndo foram significadas. Bviflencia-se, desse
modo, a complexidade desse processo, marcado @specie pela forca
dos registros emocionais geradores de um estadesigo, de tensdo, que
mobiliza o sujeito, que cria experiéncias afetieagjue, como atividade
psiquica, tem papel regulador (AGUIAR; OZELLA, 20p3306).

Da internalizacdo de sua experiéncia com as [moifas principiantes, encenada

num contexto socio-histérico onde a escola namasstitui num espaco de aprendizagem do
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docente, Clarice foi movida a ingressar na coorgEmapedagogica por um motivo
estreitamente ligado a um dos objetivos da ativeddd coordenador — a formacao de
professores. Por carregar uma estreita conexacodinmda atividade, seu motivo é também
produtor de sentidos, fazendo-a compreender o enatbr pedagdgico como um importante
agente na socializacdo profissional dos docentee desenvolvimento de seus saberes e

praticas.

Entretanto, Clarice relata que, ao ser informaslguk a Secretaria Municipal de
Educacdo promoveria um processo seletivo para gue professores concorressem a
coordenacdo pedagodgica das escolas da rede muiinieipando se sentiu atraida a se
candidatar. Foi necessaria a mediacdo de outrageda diretora da sua escola, para lhe
fazer perceber que essa seria uma oportunidadesgiooialmente interessante e que ela
apresentava as qualidades necessarias a exercaogneténcia esse novo papel dentro da
educacao. A professora coordenadora conta que:

Eu me lembro perfeitamente, eu estava sentadaldalfora da sala, numa
aula vaga, corrigindo os livros. Eu fazia isso, gua&uma carteira e ficava
corrigindo. Essa mesma diretora passou por minoa:féAh, vocé viu o e-
mail que eu te mandei?”. Eu falei: “Sim, eu vi, md@® me interessei”. Ela
disse: “Por que nao? Vocé tem perfil disso”. Elssdiisso, acredito, que
devido aos auxilios que eu dava para algumas menijpue haviam
ingressado naquele ano que nunca tinham dado aigs. §...] Eu fazia as
minhas coisas e passava para elas porque elagrastagio perdidas, ndo
sabiam como fazer, por onde comecar e fomos fazesdo Entdo, quando
ela falou: “nossa, vocé tem perfil, vai 4. Qualgqumisa, 0 que vai
acontecer? Vocé nado vai passar e vai continuaeito que vocé esta”. Eu
fui fazer o processo. Foi por esse motivo, foi @@ me despertou essa
guestédo (CLARICE).

A narrativa de Clarice aponta para a importanoiprbcesso de mediacédo que se
realiza pela comunicagdo com o outro. A mediacadirddora, seu reconhecimento de que a
professora possuia o perfil para personificar opapel em seu contexto de trabalho, assim
como seu incentivo para que ela se candidatasssGgid de coordenadora pedagdgica
criaram possibilidades de reelaboracdo dos senpdos sua atuacdo pedagdgica, fazendo
com que Clarice se apropriasse de novos modosmdarpe sentir sua profissao para além dos
limites do trabalho docente, restrito a sala da.aul

De acordo com os entendimentos expressos porp@ig2901) em relacdo a
identidade entendida como o proprio processo ddifi@cao, observa-se que a intervencao

da diretora possibilitou a Clarice reconhecer gue @paz se assumir efetivamente a
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personagem da pedagoga-formadora que, de modo umo ptmido, ela ja vinha

representando.

A luz das ideias de Dubar (2005), a atitude deegamento da diretora para com
Clarice teve um papel fundamental na dialética dixgsso de constituicdo identitaria em
que, por meio dos atos de atribuicdo/pertencimeatdiza-se a negociacao entre a identidade
que é conferida a pessoa e aquela que ela atr&unasma. Assim sendo, ao expressar seu
reconhecimento sobre Clarice possuir o perfil addqupara ser coordenadora pedagdgica, a
diretora permitiu & professora tomar para si esitificacdo e almejar uma prética
profissional comprometida com um horizonte educsdionais amplo, capaz de contemplar a
formacéo e o desenvolvimento tanto dos alunos quéwdg professores como os fins de suas

acOes pedagdgicas.

Porém, enquanto Cecilia e Clarice demonstram aques ®xperiéncias lhes
permitiram engendrar motivos intimamente vinculadass objetivos da atividade da
coordenacdo, a narrativa produzida pela professdétia segue por outro viés, expressando
um motivo que ndo mantém direta correspondéncia osnobjetivos da coordenacéo
pedagodgica o que, consequentemente, configuraxeeci@o na fun¢cdo como uma acéo e nao

exatamente como uma atividade, segundo conceitatieg (1978, 2001).

Adélia, a unica professora coordenadora partitgeasta pesquisa que havia tido
experiéncia profissional no campo da gestdo escdkata que esse momento particular de
sua trajetoria profissional Ihe foi muito signifis@ e prazeroso. Ao mesmo tempo em que
concluia seu curso de Pedagogia, com HabilitacddOeentacdo Educacional, Adélia se
tornou auxiliar de direcdo e permaneceu trabalhameksa funcdo por trés anos. Porém,
infelizmente, conta ela, ao ter que residir emagtdade, acabou deixando a escola e seu

trabalho na gestéao.

Ao retornar para a sala de aula como professdedetizadora e depois de
passados varios anos desde essa sua experiéndaaaiiar de direcdo, Adélia ja ndo mais
acreditava na possibilidade de vir a atuar novaenent outra atividade dentro do contexto

escolar, salvo a docéncia. Segundo ela:

Durante o curso [de Pedagogia] a gente tinha quahes qual habilitagéo.
Eu acabei escolhendo Orientacdo Escolar e foi maesgento que eu sai da
sala de aula e comecei a auxiliar a direcdo. Bigiemsei: “Nossa, € isso
mesmo que eu quero”. [...] S6 que dai as coisasarand eu mudei de
cidade, passei no concurso aqui em 2006 e volta gala de aula. Ai eu
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pensei que isso estava bem distante e agora sargaportunidade
(ADELIA).

Ao receber o convite da diretora da escola em lgoenava para assumir a
coordenacdo pedagodgica dessa mesma unidade, Adéfaincipio, hesitou. Ciente das
mudancas que a nova fungdo provocaria em sua roéinaabalho, ela teve duvidas sobre

estar realmente preparada para abracar as respiolagkds que nela estavam implicadas.

Entretanto, a professora coordenadora conta emetao que acabou aceitando
ingressar na coordenacdo pedagogica por compreepderesta seria uma oportunidade
interessante ao seu crescimento profissional, pstalf ha muitos anos em sala de aula e
necessitar de novos desafios” (ADELIA). Ou sejagenvite representava para Adélia uma
nova abertura para sua atuacao junto a outras doesspectro das possibilidades de exercicio

do pedagogo no contexto escolar.

Nota-se, portanto, que 0 motivo expresso por Ad@lara seu ingresso na
coordenacdo esta vinculado ao alargamento de swsgegtivas como pedagoga, uma vez
que para esses profissionais a sala de aula repaeg@enas uma das multiplas possibilidades

de atuagcao, embora seja a mais usual entre elas.

Libaneo (2008) explica que faz parte do senso coraudeia de que o curso de
Pedagogia se destina a formar professores pamaersiancas, sendo essa, inclusive, uma
concepcao aceita por muitos pedagogos. O autoalt@sentretanto, que “todo trabalho
docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo t@ha#hlagdgico é trabalho docente”
(LIBANEO, 2008, p. 39), ja que o trabalho de ordpedagdgica é muito mais amplo,
envolvendo toda a multiplicidade de questbes eréiicps educativas sobre e para Educacéo.
Desse modo, na area da educacdo e no ambito dextmr@scolar, aléem de docente, o
pedagogo pode ainda atuar como supervisor escoldntador educacional, gestor
educacional ou coordenador pedagdgico.

E importante também considerar que a atuacio dagpgo nio se limita as
praticas educativas escolares, visto que elas @s&Bentes em variadas atividades sociais
contemporaneas, estendendo-se a contextos e esjpagE®s como, por exemplo, empresas,
meios de comunicacdo, museus, politica, etc. Enta viisso, enquanto profissional
responsavel pela reflexdo sistematica sobre o fenéreducativo e pela orientacdo de suas

praticas, o campo de atuacédo do pedagogo se agreseplo e diversificado.
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Entretanto, Libaneo (2008) destaca que, na aadgdido trabalho do pedagogo
ainda esta predominantemente assentado na doc@nEiducacéao Infantil e nos anos iniciais
da Educacdo Basica, quer seja pelo fato de ser a&ssidvidade que absorve a maior
guantidade de seus profissionais, ou mesmo peéo rde ser este o significado social e

historicamente enraizado acerca da funcao e déddde desse profissional.

Sendo assim, no convite feito pela diretora a idgdehamando-a a assumir a
coordenacdo da escola em que ha seis anos lecioglavaiu convergir seus interesses
pessoais relativos a novos desafios profissionaissaa atuacdo junto a equipe de gestao.
Portanto, € possivel compreender que o sentidoAgiédia elaborou para a coordenacao
pedagogica, no momento de seu ingresso, estevauladiac a possibilidade de seu
desenvolvimento profissional por meio de sua atwag@Enmo pedagoga em uma atividade

distinta & docéncia.

Além disso, tornar-se coordenadora pedagogicaédantepresentava para Adélia
a oportunidade de vivenciar novamente um prazeelbamte ao que tivera quando trabalhou,

tempos atras, como auxiliar de direcao.

Ao se referir a esse momento profissional especiéila sempre o faz por meio de
termos que expressam 0 quao positivas foram syaiércias nessa atividade como, por
exemplo: “Eu me lembro de que quando pude trabalaascola, auxiliando a direcéo, isso
tinha me dado um prazer muito grande”, ou aindd fpi nesse momento que eu sai da sala
de aula e comecei a auxiliar a direcdo. E ai esgelNossa, é isso mesmo que eu quero™
(ADELIA).

Os aspectos subjetivos, que se evidenciam na eangaional com que Adélia se
expressa em relacdo a sua experiéncia como auddiatirecéo, revelam sua identificacédo
com a fungéo de gestora, constituida ha tempos. &sla especificidade de seu processo de
socializacédo profissional, embora tenha ficadoadist devido aos anos que se passaram,
produziu-lhe marcas em sua identidade de pedagogasugp atuacdo junto a coordenacao

pedagogica sera agora responsavel por atualizar.

Os relatos de Cecilia, Clarice e Adélia e os nostineles expressos para o
ingresso dessas professoras na coordenacdo pedagiggraram o indicador “experiéncias
anteriores aproximaram as professoras das pratecamordenacdo pedagogica e mediaram
seus interesses na atividade”, uma vez que foiiymsgerificar que a trajetoria profissional

de todas essas professoras foi assinalada pori@xgas que lhes permitiram vivenciar acdes
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bastante proximas aquelas executadas pelos codatesapedagogicos, as quais foram
responsaveis por dar origem as necessidades eadn®snque as impulsionaram a assumir

essa fungao.

Cada uma delas, a seu modo, apropriou-se de ag@ess aproximaram da
atividade da coordenacdo pedagogica: Cecilia topawa si a tarefa de reunir e articular
professores em torno dos projetos didaticos quanargva; Clarice se sensibilizou com o
despreparo das professoras recém-formadas e coontexto de desamparo em que se
encontravam e procurou auxilia-las; Adélia, comxilar de direcdo, experienciou a
profissdo de pedagoga numa perspectiva que |Iheitpeapreendé-la para além dos limites

da sala de aula.

Os reflexos dessas acdes externas na consciémei@ani-nas perceber seu
contexto de trabalho de maneira diferenciada, teawer suas capacidades de agao sobre ele e
as incentivaram a deixar de lado os receios e adoi@de em que se encontravam junto a
docéncia para se lancar na coordenacao pedagagieaatividade da qual desconheciam as

precisas significacdes sociais.

O ultimo indicador que integra o presente Nuclepe foi denominado “o afeto
pela escola mediando a iniciativa de ingresso mardemacdo pedagdgica" aponta para
aspectos de natureza subjetiva que se revelam @ordos sentimentos de pertencimento e
afeto das professoras coordenadoras para com @assm que lecionavam, demonstrando
gue os sentidos que construiram para a nova alidatavam diretamente vinculados a sua

acao sobre esse mesmo contexto.

Cecilia expressa em sua narrativa o0 desejo der,pateno coordenadora
pedagogica, contribuir de maneira mais efetiva samescola e com seus colegas professores
na organizacdo dos projetos e no apoio pedagddteoa ela, o sentido de ser uma
coordenadora pedagdgica estava associado a idgyadde atuar com maior constancia e

dedicacdo as acles nas quais ja estava envolwvittagisua escola, em particular.

Também a narrativa da professora coordenadora €@ermeada por aspectos
subjetivos que sinalizam o fato de que os motivas @ conduziram a coordenacdo
pedagodgica foram mediados pelos lagos de afete eldre a escola na qual, h& cinco anos,

vinha se dedicando a docéncia na Educacao Especial.

Frente as duavidas e a hesitacdo inicial que a rhmanin assim que recebeu o

convite da dire¢cdo para assumir a coordenacdo pgidag Cora relata que decidiu aceitar
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essa mudanca inesperada por desejar contribuir st@mescola, ajudar a equipe gestora,
enfim, colaborar com esse contexto escolar pelbsgmia muita afeicdo e com o qual estava

bastante comprometida. Ao se referir a esse momelatdiz:

Até entdo ndo passava pela minha cabeca. Ai, sesmtantonversamos,
conversamos, ela [a vice-diretora] falou: “Vamoames tentar. Vocé esté
aqui ha bastante tempo”. Eu conhe¢o muito os @wofes, conheco bastante
o bairro. Por trabalhar com Educacéo Especialeratife de vocé trabalhar
na sala regular. [...] Eu era do tipo que tinhahilirete, eu tinha que levar na
casa. Eu fiz muito isso esse tempo todo. Eu tambéha um bom
relacionamento com os professores. Entdo eu fal&i pla: “Vou pensar,
vou pensar”. Ai, de um dia para o outro fiquei ped® e pensei: “Bom,
uma coisa boa é que eu vou ficar aqui mesmo”. Sgefpara sair daqui,
jamais (CORA).

Ai, eu pensei, pensei e aceitei, mais para ajudaegdo, porque a dire¢éo €
muito boa, a gente trabalha muito bem, gosto d&essei: “Quem sabe?
Por eu ja estar aqui, ja conhecer, de repente émdhor”. E os professores
todos apoiaram e acabei que aceitei. Quando ejé \@stava dentro da
coordenacgédo (CORA).

Cora destaca que, no inicio do mesmo ano em guessou na coordenacao
pedagodgica, por trabalhar no projeto de Educacdmedis da rede municipal, foi-lhe
solicitado que permanecesse em sua escola porsapésadias na semana, sendo que, nos
outros dois dias, ela deveria atuar junto a ousila localizada no mesmo bairro, dando
apoio pedagogico a seus professores e alunos pa@usdo daqueles com necessidades

especiais.

Por dois meses, Cora se dividiu entre as duadassdéla conta que, embora
tivesse um bom relacionamento com os professocesnea direcdo dessa nova unidade, nao
se sentia bem com a mudanca, pois preferia comtimwsando apenas em sua escola de

origem. Segundo ela:

Esse foi mais um dos pontos que me levou a quenearde ficar mesmo na
coordenacdo porque, nada contra a escola, fuilpa@onheci a diretora,
conheci todo mundo, mas I4 € uma escola bem magar teve que largar
dois dias aqui para ir para |4 e la eu ia comegaredo. Assim, apesar de ser
proximo, eu ia ter que conhecer os alunos e tal @@ me sentia bem. Eu
falava: “Nao gente, para eu comecar aqui, agona, €ssa quantidade de
alunos”. L4 tem muito mais aluno do que aqui. lra tail e pouco. Eu falei:
“Nao vou, ndo vou. Se eu ficar na coordenagéopesiidvou ficar s6 aqui e
talvez s6 aqui eu seja bem mais util. Talvez esiganproduzir mais do que
ficar me dividindo”. Embora la eu gostasse tambénirdporque eu tenho
bastantes colegas, a diretora € conhecida, eahaltrei com ela. Mas esse
foi um dos motivos que eu pensei: “Se eu ficar goi,aeu vou me dar
melhor” (CORA).



114

A narrativa de Cora expressa, portanto, um segumokdvo para o0 ingresso da
professora na coordenacdo pedagogica, aléem deosuwade de contribuir com a escola e
assistir os diretores com 0s quais tanto se sapégada. Esse segundo motivo, também
mediado por seus vinculos de pertencimento conc@agorresponde a possibilidade que a
funcdo de coordenadora lhe traria de permanedmltr@ndo apenas nessa unidade na qual ja

estava envolvida ha tanto tempo, sem ter mais mugirdsua dedicacéo com outra escola.

Ficou evidente nos relatos de Cora que o intemess#ado pelo primeiro motivo
mantém certa conexdo com 0s objetivos da atividiadeoordenacdo pedagodgica; mas, por
outro lado, o segundo motivo por ela apresentadcasscteriza por ndo estar vinculado a
esses mesmos objetivos. Porém, se o distanciardesse seu motivo em relacéo ao fim da
atividade denota sua pouca identificacdo iniciath @ coordenacéo pedagogica, é certo que
ele também revela a profunda identificacdo da psofie@ com a escola em que vinha

lecionando nesses ultimos anos.

Mais do que a necessidade de ser professora, adermdora, Cora sentia a
necessidade de trabalhar naquela escola, em espegid vislumbrar a possibilidade de sua
satisfacdo no convite para o ingresso na coordenpedagodgica, essa sua necessidade se
transformou no motivo que a impulsionou a aceitgr@osta de atuar fora da docéncia,
abracando uma atividade que ndo apenas era noaeelgarmas também para toda a rede

municipal de escolas.

Os motivos que mobilizaram Cora a ingressar nardemacdo pedagogica
ilustram com clareza a concepg¢ao de Vigotski (2@&Erca da indissociabilidade entre as
dimensdes cognitiva e afetiva do pensamento humAnoafirmar que “a compreenséao
efetiva e plena do pensamento alheio sO se torssiyed quando descobrimos a sua eficaz
causa profunda afetivo-volitiva” (p. 479-480), dauassinala a importancia do papel que os
sentimentos e as emoc¢des ocupam junto ao pengarleimanos, sublinhando a necessidade
desses componentes elementares da subjetividadevados em conta ao se investigar o
modo singular de ser, pensar e agir de cada une sabdeterminacdes sécio histéricas que

estruturam a realidade que o cerca.

A maneira particular pela qual cada uma das psofas participantes foi
motivada a ingressar na coordenacdo pedagogicaentdos pessoais que construiram para
essa atividade evidenciam o fato de que cada uap@zade produzir o0 novo, o singular, a

partir dos significados sociais. Num enlace entmebpetividade e a subjetividade, entre o
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social e o pessoal, cada uma delas revelou umadifidagao inicial diferenciada com a

coordenacdo, resultado das vivéncias e afetosierperdos enquanto eram docentes.

De maneira sintética, pode-se afirmar que a edpeia de Cecilia no trabalho
com projetos didaticos, a de Clarice no auxiligpadessoras iniciantes e a de Adélia como
auxiliar de direcdo, assim como o sentimento dea@ar sua escola se constituiram nos
mediadores para 0s motivos que as levaram a irgreascoordenacdo e, consequentemente,
para os sentidos que cada uma elaborou para funtEnseia compreensao sobre a atividade,
bem como para direcionar suas ac¢des dentro doiexet@ coordenacéo pedagogica.

Embora a generalizacdo néo seja o proposito gesspiisa, tdo pouco possivel
do ponto da vista da fundamentacao tedrica utdizadta-se que as professoras participantes
tém em comum a vivéncia do trabalho docente como fuadamental a objetivacdo de sua
personalidade. O modo como estavam todas intensareemolvidas com a atividade que
desenvolviam acabou lhes servindo de estimulo gErada comodidade que os varios anos
de magistério lhes proporcionava, impulsionanda-abracar um desafio profissional no qual
0 espaco de atuacdo, as responsabilidades e lagicdieis tomam novas proporcdes, bem

diferentes daquelas com as quais se depara ohoathatente.

4.2 A Multidimensionalidade da Acdo do Coordenador Pedagogico: uma

(Re)Significacdo Mediada pelos Saberes Docentes

De acordo com os referenciais da Psicologia Sid@térica que orientam essa
investigacao, os individuos ndo se constituem a&peom base nos fendbmenos internos, tao
pouco estdo reduzidos a simples reflexos do meteriex Numa oposicdo as visOes
reducionistas, quer sejam elas de cunho objetivistasubjetivista, Vygotsky e seus
colaboradores avancam para uma compreenséo aeeccastiéncia humana como o reflexo

da realidade objetiva que, por meio do processotdmalizacado, individualiza-se.

Aguiar (2000) explica que, na passagem de “forarap‘dentro”, a realidade
objetiva é filtrada pelo conteddo sensivel (sersscéxperiéncias emocionais, imagens de
percepcdo, representacdes) pertencente a sulgeliviel se transforma, “nesse momento, ao

mesmo tempo que é realidade objetiva, independntujeito em particular, ela ‘se nega
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enguanto tal’ (como realidade objetiva), justame@uigjue passa a ser realidade subjetiva” (p.
129).

Vigotski (2005) nos orienta que é por meio da yalssignificada, produzida
sécio historicamente, que os reflexos da realiddujietiva estdo presentes na consciéncia dos
individuos. Segundo o autor, a linguagem se caomsttortanto, no principal elemento
mediador da relacdo entre o homem e 0 mundo exté@on como entre ele e sua propria
consciéncia. Porém, assim como todo e qualquerosixterno, ao ser apropriada e
internalizada, a palavra se patrticulariza e, npsseesso, 0 significado social, que faz parte
da realidade objetiva, € matizado por uma conotagépria, subjetiva, que se revela por

meio do sentido.

No esforco de compreender a consciéncia, ou dejapreender as formas de
pensar, sentir e agir dos individuos, a palavrastitnida pela convergéncia dos significados
sociais e dos sentidos pessoais, torna-se a mlngipdade de andlise, ja que ela tem o

pensamento e a linguagem como seus elementostatwes e inseparaveis.

A luz dessa concepgédo de que a palavra, por neeied significado e sentido,
traduz o modo como a realidade objetiva se manifgsito a consciéncia individual e
condiciona as acdes, 0s pensamentos e 0s sentimpatbiculares, esse Nucleo tem o
propésito de discutir os significados compartillagelas professoras coordenadoras acerca
da coordenacédo pedagogica, bem como os sentidosn@ior dos quais cada uma delas

constréi seu modo singular de ser e estar nessdaate.

Porém, antes de se buscar a interpretacdo dosadmies que integram
propriamente este Nucleo, torna-se interessanbenegtalgumas significacdes a respeito da
coordenacao pedagdgica, ja sinalizadas pela déewks Nlacleo anterior. Entre as variadas
questdes relativas ao ingresso das professorasingdd da coordenacdo que foram aqui
pontuadas, a que esteve invariavelmente presenteo@ss as narrativas e que, portanto,
merece aqui ser reiterada, diz respeito a pougazelague as professoras coordenadoras
tinham sobre o significado e as caracteristicasralmalno na coordenacdo pedagdgica, ao

assumirem essa fungao.

Consideramos o fato da coordenacgédo pedagogiaarsemtividade recentemente
implantada nas escolas da rede municipal, que mdermplavam essa atividade na
responsabilidade de um so profissional. Confirmarposs, que as professoras participantes

desse estudo, integram a primeira turma de cooddees pedagdgicos da rede, dai a
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demonstracdo de inseguranca quanto as suas alebuilgmites e possibilidades na nova

funcao.

As experiéncias socioculturais vividas como predess e pedagogas, entretanto,
permitiu-lhes elaborar uma significacéo inicial par coordenacdo pedagodgica mediada por
suas vivéncias no oficio docente, assim como pelasivacbes particulares que as
direcionaram a assumir a fungcdo. Mesmo que edsgaeahicial da atividade da coordenacao
pedagogica em sua consciéncia fosse ainda imperf@tompleto, ele permitiu que as
professoras elaborassem significacbes capazes ide qyas acdes e seu modo de ser na

atividade, no momento de seu ingresso.

Em vista disso, ao serem identificados os motipasorientaram Cecilia, Clarice,
Adélia e Cora a ingressar na coordenacdo pedagdgrean também desvelados os sentidos
elaborados por cada uma das professoras para &fgue estavam a assumir. Vale retomar
gue, segundo Vygotsky (2005), tais sentidos express maneira particular pela qual cada
professora coordenadora interpretou, naquele mamanealidade objetiva de sua atividade

a partir de suas proprias experiéncias cognitivafetévas.

A professora coordenadora Cecilia, motivada poasswivéncias com a
organizacdo de projetos e com o auxilio pedagdmiseus colegas professores, concebeu um
sentido para a coordenacdo como atividade diredeore articular os professores em
propostas didaticas e a lhes prestar assisténdagpgica. Clarice, também motivada pela
possibilidade de auxiliar pedagogicamente os psofes, assumindo efetivamente um papel
gue de modo espontaneo ja desempenhava junto fesgm@s iniciantes de sua escola,
desenvolveu para a coordenacdo um sentido queda@sss acdes de formacado e de auxilio

pedagogico direcionadas aos docentes.

Foi possivel verificar, portanto, que os sentidbsbuidos, tanto por Cecilia
guanto por Clarice, estavam diretamente relaciohads objetivos da atividade. O mesmo,

porém, ndo aconteceu com as professoras coordeisatioélia e Cora.

Adélia, por exemplo, superou as incertezas quardceitar o convite da diretoria
de sua escola para assumir a coordenacdo pedagégigaerceber na nova atividade a
oportunidade de trabalhar novamente junto a eqd@@estdo. O sentido elaborado pela
professora coordenadora para a atividade na qualaesngressando estava, portanto,

associado a possibilidade de ampliar sua acdo gmudagoga, atuando ndo apenas junto
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aguele pequeno numero de alunos que tinha em alsss de alfabetizacdo, mas de modo

mais extensivo, junto a todos os professores @alda escola.

Cora, motivada pelo afeto que sentia pela unided®elar em que lecionava e
pelos sentimentos de respeito e companheirismequa diretores, concebeu para a atividade
da coordenacdo pedagogica um sentido que a vin@iloolaboracdo com os trabalhos
desenvolvidos pela equipe gestora e a possibilidage permanecer trabalhando
exclusivamente na mesma escola na qual lecionamansais precisar dividir sua jornada de

trabalho entre duas escolas.

Convém destacar que, embora as motivacOes apadasmior Adélia e Cora para
iniciar seus trabalhos na coordenacao néo estivedsetamente vinculadas aos objetivos da
atividade, isso nao representa que as professesa®mhecessem tais objetivos, ou seja, que

eles ndo fossem motivos compreensiveis para elas.

A teoria de Leontiev (2001) nos permite interprefae mesmo que 0s objetivos
diretos da atividade néo representassem para gsgassoras 0os motivos realmente eficazes

para sua acdao, tal fato ndo impede que essesvoljébissem compreendidos por elas.

Também é importante esclarecer que, para o aatotpongo do exercicio da
atividade, os motivos que orientam as ac¢des dagithebs podem mudar. Por intermédio das
relacbes estabelecidas, pelas novas necessidades sgigem, pelas percepcgoes,
representacdes e sentimentos que vao sendo c@wHitjunto as acbes dos sujeitos, o0s
motivos que os orientam podem se modificar e, dessdo, 0S objetivos que antes eram
apenas compreensiveis podem se tornar eficazescewersa. Por consequéncia, o sentido
que a atividade adquire para os individuos estéetivel a mudancas, pode ser ampliado,
reduzido, ou ainda ganhar caracteristicas compéttndiferentes de acordo com novas

experiéncias cognitivas e afetivas que forem sendgmciadas.

Fazendo uma referéncia ao desenvolvimento dagerianas sem se limitar as
atividades unicamente empreendidas nesse periodizidade vida, Leontiev (2001) afirma
que muitas acfes orientadas por motivos apenasreengiveis, podem vir a se tornar
atividades uma vez que os resultados dessas aédesransformando esses motivos em
eficazes. O autor ilustra tal situacdo de modiicados motivos de apenas compreensiveis
para realmente eficazes, utilizando o exemplo da arianca cujos pais lhe impuseram a
condicdo de somente poder brincar apos fazer atefags escolares. Durante algum tempo, o

motivo realmente eficaz que a impulsiona a fazes skeveres de casa é a permisséo para sair
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e brincar. Embora possa existir em sua consci@ndesejo de tirar boas notas e cumprir com

seus deveres, ndo sao exatamente esses motivaegtimulam a agir.

Apds algum tempo, entretanto, € possivel ver amaesianca fazendo suas licdes
por conta prépria, sem precisar mais ser induzafaspus pais a isso. Nesse caso, 0 motivo
realmente eficaz que agora leva a crianca a fazkg@es escolares corresponde a um motivo
que, anteriormente, era apenas compreensivel [zaraeantiev (2001) explica como ocorre

esta transformacéo do motivo, do seguinte modo:

E uma questdo de o resultado da acdo ser maidicatjud, em certas
condicbes, que o0 motivo que realmente a induzicri#dnca comeca fazendo
conscienciosamente suas licbes de casa porquai@asgjr rapidamente e
brincar. No fim, isto leva a muito mais; ela ndergrs obtera a oportunidade
de ir brincar, mas também a de obter uma boa r@tarre uma nova
objetivacdo de suas necessidades, o0 que significga ¢las sao
compreendidas num nivel mais alto (LEONTIEV, 202170-71).

De maneira anéloga, as experiéncias vivenciadaslesempenho da funcéo
permitiram as professoras coordenadoras elabotawsosentidos para sua atividade, assim
como reiterar alguns que haviam sido formulados\goado momento de seu ingresso. O
conjunto dos indicadores que compdem este Nucleprgpbe a revelar, portanto, as
significacdes que a coordenacgdo pedagogica adquaraias professoras participantes apés a
vivéncia dos primeiros meses nessa funcdo. S&cs esde&cadores: (i) o coordenador
pedagogico como parceiro da direcdo; (i) o coaaden pedagdgico como agente articulador
do coletivo escolar; (iii) o coordenador pedagégiomo mediador da formacao do professor;
(iv) o coordenador pedagogico como parceiro dogssur nas suas acdes pedagodgicas; (v) o
coordenador pedagégico como parceiro do profess@urilio aos alunos com dificuldades

de aprendizagem.

A multiplicidade de significagcbes trazidas nos ate$ das professoras
coordenadoras para sua atividade evidencia a caidatle do conjunto de tarefas pelas quais
esse profissional é responsavel. Ao se levar erta@s trés dimensfdes de sua atividade —
formadora, articuladora e transformadora — ndocgke perder de vista o fato de que cada
uma delas se organiza em torno de variadas acésxrgwonvergem e se complementam, ora
se dao individualmente, acarretando, por fim, uotea de trabalho estruturada sobre uma

complexa rede de acdes.

Em vista disso, autores, tais como Almeida (2@LB)acco (2010), alertam para a

atencdo que o professor coordenador dever ter enmnisttar essa sua rotina, definindo
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prioridades, metas e também parcerias em suas, gudegie, de outro modo, a natureza

complexa de sua funcéo, aliada as tantas emergémeediariamente despontam na escola,

facilmente acabardo por leva-lo a se perder numandca de trabalho que pouco ou nada

contribuird para que ele efetivamente cumpra corobpstivos de sua atividade. De acordo

com Placco (2010):

O cotidiano do coordenador pedagdgico ou pedagégloocacional é

marcado por experiéncias e eventos que o levam, feegoéncia, a uma
atuacdo desordenada, ansiosa, imediatista e rejcids vezes até
frenética... Nesse contexto, suas intencionalidadessus propdsitos séo
frustrados e suas circunstancias o fazem respenditnacdo do momento,
“apagando incéndios” em vez de construir e recomstsse cotidiano, com
vistas a construcao coletiva do projeto politicdgg®gico da escola (p. 47).

Também os resultados da pesquisa desenvolviddlpoco, Souza e Almeida

(2012) demonstram que a multiplicidade das acOes abmrdenadores pedagdgicos das

diversas regides brasileiras é o eixo condutotigiElade desse profissional. Assim relatam:

Embora todos afirmem que sua funcdo é acompanh&mabalho dos
professores e o desempenho dos alunos, ao lista®matividades
administrativas, as intervencdes disciplinares, amnmgpanhamento dos
projetos elaborados por 6rgdos centrais para sexegutados nas escolas e
até o encaminhamento de alunos para setores déimagenio especifico,
parece-nos que sobra pouco tempo para fazer o aoh@amento aos
professores (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012, p. 257).

Lamentavelmente, as autoras avaliam que:

Essa atribuicdo [0 acompanhamento dos professaneés]é potencialmente
formativa, fica esmaecida diante de outras atrimsc Predomina o eixo da
articulagdo. Em sintese, a multiplicidade dos fezer 0 eixo condutor da
fala dos CPs [coordenadores pedagdgicos] (PLACCRZA; ALMEIDA,
2012, p. 257).

Seguindo esse mesmo modelo de funcionamento E@a cotidiano de trabalho,

onde se mantém ocupadas com numerosos afazerepragigam atender as diferentes

dimensdes de sua atividade, todas as professovadecadoras participantes revelaram, em

suas narrativas, ter uma rotina intensa, orientza@o ao atendimento aos pais, aos

professores, quanto as solicitacfes da direcacSed®taria Municipal de Educacao.

Entretanto, se na descricdo de sua rotina comadeoadoras pedagdgicas elas

revelaram muitas semelhancas no que diz respeittarafas com as quais se ocupam

diariamente, ao serem questionadas sobre a conspegne construiram para a coordenacao

pedagodgica no decorrer dos primeiros meses detsagda na funcdo, cada uma delas, de
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modo diferenciado, associou a significacdo de ddke ao conteludo de algumas das acdes

que dela tomam parte.

Ou seja, mesmo atuando numa mesma atividade, tdnigdes semelhantes e
em contextos proximos, cada uma das professorasiawadoras formulou um sentido
particular para a sua atividade. Portanto, o quposke verificar € que, embora a realidade
objetiva que cerca as professoras participantep@sente muito parecida, os reflexos dessa
realidade sobre as consciéncias individuais acertudeterminados aspectos que o contetdo
sensivel presente em sua subjetividade sublinhow coais relevantes.

Cora, por exemplo, reitera, apds cinco meses deatuacdo na coordenacao
pedagogica, 0 mesmo sentido que elaborou paraideate quando de seu ingresso. Ao longo
de sua narrativa, ela sublinha por variadas vemascempreensao sobre o coordenador
pedagodgico como parceiro da direcdo, como um giofial a mais para integrar a equipe de
gestdo e cooperar com seus trabalhos. Ao tracar avaBacado sobre sua atuacéo, por
exemplo, ela revela: “E dificil falar, mas acho qua a mais para ajudar na direcdo esta
ajudando mesmo” (CORA).

Entretanto, se a parceria entre o coordenadomgpgia e 0s outros membros da
equipe de gestao é benéfica ao trabalho de tokfws, de necessaria ao desenvolvimento de
um projeto conjunto com vistas a melhoria dos Esoe educativos desenvolvidos na escola,
também € preciso considerar 0s equivocos que di garretar junto a consolidagédo de um
entendimento sobre a coordenacdo pedagdgica quéevdiem conta a importancia e as
necessidades particulares das agcbes dessa atipdeml® contexto escolar. Ou seja, ao ser
confundido e ao se confundir como apenas mais ummbmee da equipe gestora, cuja
finalidade se encerra em apoia-la, 0 coordenaddagigico pode acabar empalidecendo os

objetivos da propria atividade.

Infelizmente, Cora parece sinalizar para essaif€iggdo equivocada sobre a
parceria entre coordenador e direcdo quando, eumslgechos de sua narrativa, ela revela

que:

Esses tempos atras, por exemplo, a nossa viceypassama cirurgia e teve
gue ficar trinta dias em licenca e ficou s6 o diretEntdo, tendo a
coordenacdo, ela saia com muito mais confiancaleSenha uma reunido...
Vira e mexe, sdo muitas reunides e tem que bussare aquilo. Entéo,
nesse lado foi legal, esta dando fruto, porquecetdia, conhece e fala:
“Olha, eu vou sair, vocé fica aqui, qualquer profde E, de fato, as vezes
d& qualquer probleminha. Entéo, nesses casosheu@e esta sendo legal
(CORA).
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Eu estou satisfeita em saber que eu posso ajudatgerma coisa, como eu
acabei de falar. Isso é bom para mim, eu fico fe@thssim. Se o diretor
precisa e a vice ndo esta, eu estou aqui e qualgisereu ligo (CORA).

Em outros trechos, Cora se mostra consciente elesssidades de mudanca na
organizacdo dos processos educativos da rede dissuounicipais e que o coordenador
pedagdgico € um importante personagem para que/ass;@s possam de fato acontecer.
Segundo ela:

Porque a educacéao esta mudando e eu acho, sinoteamee esta mudando
para melhor, porque eles estdo dando uma remeyilang minha opiniéo,
tinha que acontecer mesmo. Do jeito que estavainBa mais condi¢des.
Ter o coordenador pedagdgico nas escolas ja fogande passo. SO a
direcdo ndo dava conta, sdo escolas grandes (CORA).

O modo como Cora da sentido e representa a fidureoordenador pedagogico
sempre & sombra da diregcdo, numa posicdo de seliaraupermite-nos antecipar uma
conclusdo de que existe a necessidade de ser idéeraos professores coordenadores
iniciantes uma formacéo especifica que acentuepartdncia de suas a¢des particulares para
o melhoramento de todo o processo educativo qeeice no contexto da escola. Orienta-
los e ajudé-los a desenvolver uma atitude de cagferque ndo obscureca sua independéncia
e que valorize a relevancia de seu papel e fungéetorna indispensavel para que os
resultados de seu trabalho possam realmente aantsom mudancas a qualidade da

educacao.

A maneira como os demais indicadores que integesmte Nucleo foram
estruturados também reforca a ideia de que, apogrioseiros meses de atuacdo na
coordenacao pedagodgica, ainda nao foi possiveliguentendimento mais completo sobre a
prépria atividade se consolidasse entre as prafessoordenadoras. Um dos fatores que nos
indicam essa proposicao se revela nos indicadare®drdenador pedagdgico como agente
articulador do coletivo escolar” e “o coordenadedggogico como mediador da formacao do
professor” que, embora indiqguem as principais dsfern do trabalho desse profissional no

contexto escolar, surgiram apenas do relato dec€lar

Dentre todas as professoras coordenadoras partiegy somente Clarice, em sua
fala, associou diretamente os termos articulag@oneacdo de professores a significacdo que
construiu para a coordenacao pedagodgica. Em momdigintos, ela revela que reconhece
essas acdes como intrinsecas ao trabalho pelmqeardenador pedagogico € responsavel,

ou seja:
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A palavra coordenar eu acho um pouco pesada, marsseéguir realmente
articular, fazer ligagdes entre os professoresdissiplinas e os alunos
(CLARICE).

E a outra coisa que eu acho muito importante natgaedo coordenador
pedagdgico é a parte da formagédo do professor o varias vezes no
comeco do ano, eu tive que ouvir: “E inadmissivel professor como eu,
formado em faculdades conceituadas, ter que spatar estudar para dar
aula para um aluno meu”. Hoje, eu tenho que sgmdaa estudar para
desenvolver o meu trabalho. Nao acho, de formanagugue isso seja uma
vergonha. A todo o momento os alunos mudam, a edaaauda. Entdo, o
papel principal é esse, € a formacao e depoispessade articulacdo que eu
sinto falha (CLARICE).

Todavia, ao descrever as agOes por meio das tpraigprocurado realizar seu
papel de mediadora da formacdo dos professorespfaspora coordenadora revela: “A
questdo da formacao é aquilo que falei: propontgesdes, ideias, estratégias de aulas.
Quem esta ouvindo coloca tudo em uma peneira essepsso serve para mim e iSso nao
serve” (CLARICE).

O que se nota a partir desse seu relato € quegrantlarice reconheca a
importancia do papel do professor coordenador ndiag&o da formacao dos professores e
qgue venha buscando atuar nessa direcao, suaspagéesm estar muito mais préximas a um
suporte pedagodgico que, a partir de uma concepaéeional e técnica do fazer docente,

procura atender questdes pontuais e imediatasatiagpdo professor em sala de aula.

Tardif (2005) e Gauthier (1998) nos ajudam a ca@mpder o encaminhamento
dado pela coordenadora para suas acOes destinaslggradessores quando revelam que,
dentre os variados saberes que integram a totelidacdaber docente, € o saber originario da
experiéncia e orientado a pratica que tem, de acoodh a representacdo elaborada pelos
professores, maior importancia para eles. De acavdoTardif (2005) :

Os professores que encontrei e observei ndo coltmams 0s seus saberes
em pé de igualdade, mas tendem a hierarquiza-losfueigio de sua
utilidade no ensino. Quanto menos utilizavel nbdato é um saber, menos
valor profissional parece ter. Nessa Gtica, osreabariundos da experiéncia
de trabalho cotidiana parecem constituir o aliceda pratica e da
competéncia profissionais, pois essa experiéncipaéa o professor, a
condicdo para a aquisi¢do e producado de seus gségaberes profissionais
(TARDIF, 2005, p. 21).

Ambos os autores consideram que ha, porém, undgnasco nessa concepgao
que privilegia unicamente a pratica, pois, embosalmer experiencial ocupe uma posicéo de
destaque no ensino, assim como em qualquer owtegprofissional, ela ndo representa a

totalidade do saber docente.
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Seguindo o mesmo direcionamento dado por Clara@ gua acao junto aos
professores, Adélia e Cecilia também demonstrametaborado um sentido para a
coordenacdo pedagogica que vincula essa atividadmiglio pedagogico aos docentes no
qgue se relaciona a suas praticas e as dificuldddestidiano de trabalho. As professoras

coordenadoras assim se expressam:

Eu acho que o coordenador pedagdgico existe meamaoegtar ajudando o
professor a desenvolver um trabalho mais enriquec&brque, de repente,
ele, naquela zona de conforto, acaba ficando atjuela mesmice. Porque
também ndo tem ninguém para estar incentivanddaaflo nas ideias ou
para estar auxiliando no trabalho que ele estiotandis dificuldade
(ADELIA).

Eu penso que tudo que os professores me pediarestaua disposta a
ajudar. Eu tenho um professor de matematica qagasbm dificuldade no
sexto ano e essa era uma turma com bastante atumeldsédo. Ele estava
com dificuldade em trabalhar com esses alunos.oEm@mo eu ja tinha
trabalhado com essa turma, eu sabia exatamentefatanpara ele o que eu
fazia: “Olha, se vocé for por esse caminho, talk@z consiga”. Entdo ele
pediu ajuda, eu fui na sala, passei para ele algatsriais que eu tinha e
algumas formas que eu fazia e que deram certo @argabalhar com
aquelas criancas (CECILIA).

O indicador “o coordenador como parceiro do pigesnas suas agdes
pedagogicas” reforca, portanto, que existe umataada preocupacdo das professoras
coordenadoras participantes em colaborar com degsares naquilo que se relaciona as

guestdes técnicas que estdo implicadas no selhingiedagdgico em sala de aula.

Entretanto, considera-se que as ac¢fes das pnaHEessmrdenadoras, orientadas a
assisténcia pedagodgica aos professores, aindaegara bem-vindas e que possam produzir
reflexos positivos junto a pratica docente e arapigagem dos alunos, por si sO, ndo sao
suficientes a conducdo de uma formagéo continuada\istas a mobilizar o coletivo dos

professores para o exercicio consciente e dial@gcseu fazer pedagogico.

De acordo com Davis et al. (2011), no paradigmdod®acdo continuada em
servico centrada no desenvolvimento das equipeslagss e das escolas, o coordenador
pedagodgico assume o importante papel de articuldelacbes formativas que, guiadas por
uma perspectiva colaborativa e a partir das densaodi@tivas, incentiva o papel da escola
como locus de formacdo continuada permanente. Nessgdo, a escola, que é local
reconhecidamente de aprendizagem para aluno esdeegrara o professor, abre-se também
como espaco no qual os professores aprendem sobr@répria profissdo, sobre como

ensinar aos seus alunos.
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Sendo assim, a luz desse modelo colaborativordeafgio, os professores deixam
de ser meros consumidores de conhecimento, pagguaiasem a posicao de protagonistas de
sua prépria formacao, porque passam a produziloyizando a si, a seus parceiros e a seu
contexto. De acordo com Almeida (2005), praticasadmacao docente orientadas sob esse
enfoque levam os professores a redimensionar safsgponalidade, pois possibilitam que
eles “se constituam como sujeitos de suas prataraajstas do contexto em que atuam,
articulando os conhecimentos tedricos com as dig#snsociais e as necessidades de

aprendizagem de seus alunos” (p. 5).

A formacdo continua desenvolvida no interior deoks e sustentada por um
projeto formulado por todos os envolvidos, docergesquipe gestora, articulados pelo
coordenador pedagdgico, ndo apenas € capaz dezpraodspostas aos problemas que
emergem do exercicio profissional naquele contesjoecifico, como também, a partir de
estudos e trocas entre os pares, ha a possibildad®ncepcdo de novas praticas e, como

resultado delas, mudancas qualitativas na escdienpger efetivadas.

Sem procurar negar a importancia da natureza dégsaque tém sido
desenvolvidas pelas coordenadoras participante® jaos professores de suas unidades,
especialmente quando destinadas aqueles com meamperiémcia docente; ha que se
considerar, todavia, seu distanciamento em relagi@ntendimento acerca da formacgao
docente com vistas a que esses profissionais dasanv as habilidades e as competéncias
necessarias a fim de que eles proprios, sozinhas goletivo de seus pares, possam refletir e
buscar respostas as questdes com as quais setaefom contexto de seu trabalho. Para que

esse fim seja alcancado, alerta Placco (2010):

E fundamental pensar a formagdo como superacdcagméntacdo entre
teoria e pratica, entre escola e pratica docerteyatio que as dimensdes da
sincronicidade possam se revelar e integrar, ngpEensdo ampliada de si
mesmo, do processo de ensino e aprendizagem elde8es sociais da e na
escola, sintese da formacdo e da pratica docem® economentos com
peculiaridades e especificidades que provocam rogtimudanca nos
professores e em sua pratica (p. 58).

Sob a perspectiva aqui delineada, a formacaoragada ndo pode estar reduzida
unicamente ao ensinamento de praticas pedagOlgioasngo valorizam o docente, sua
experiéncia e o contexto de seu trabalho como gwatstas desse processo. Em outras
palavras, ela deve favorecer a busca pela supedacabenacdo do trabalho docente através
do estimulo a geracdo de duvidas sobre as certemds;ando o professor a se apropriar

continuamente de novos saberes oriundos das maslas areas do conhecimento, a rever
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sua pratica e atribuir-lhe novos significados, rn viver a docéncia sem receio de enfrentar
as dificuldades e de propor mudancas (PLACCO; SIL2@00).

Colaborando com a significacdo que concebe o gsofecoordenador como um
profissional parceiro dos docentes, Cecilia e Add&onstroem um sentido ainda mais
especifico para suas acgles junto aos professor@sdi€xdor “o coordenador pedagdgico
como um parceiro do professor no auxilio aos alwwm dificuldades de aprendizagem”
revela que ambas se preocupam com o fato de gsergeavencdes junto aos professores
reflitam positivamente sobre a aprendizagem dasoslgue apresentam maiores dificuldades
e aos quais, na maioria das vezes, ndo € dadangéat@ecessaria para que possam se

desenvolver satisfatoriamente nos estudos escoegsndo Adélia:

Eu acho que também é estar trabalhando diretancenteaqueles alunos
gue tém dificuldade e sdo esquecidos, muitas veaesdeixados de lado.
Porque, realmente, os alunos que ndo dao problemyao sozinhos. Os
que tém dificuldades sdo os que necessitam. Ackonggse momento 0
papel do coordenador esta sendo fundamental p&aa @dsspertando no
professor o olhar diferenciado para aquele alun® egsta demonstrando
maior dificuldade (ADELIA).

A professora Cecilia, para quem a escola os estgsdmpre assumiram uma
posicdo destaque em sua histéria de vida, revedapuofunda preocupacdo em atuar de modo
a garantir a aprendizagem de todos os alunos, iaBpente daqueles que tém mais
dificuldades e que, muitas vezes desamparadodgmelha e pelos proprios professores, tém

poucas chances de enfrentar com sucesso 0s obstgcel se apresentam nos estudos.

Ajudar a resolver [0s problemas de aprendizagearnf gue nds juntos, eu e
os professores, pensemos numa solucao para tralalimaquele aluno.
Porque eu ndo vou pegar aquele aluno da sala dejaelndo esta fazendo
atividade, ou que esta com dificuldade e eu ndodeslaula para ele. N&o é
nesse sentido que eu vou ajudar, mas eu vou pgmgarcom o professor
como nds vamos trabalhar e ajudar esse aluno (GECIL

Principalmente aqueles alunos que tém dificuldade [E se a gente estiver
ali do lado deles, apoiando, ajudando, eu achcégyratificante sim porque

um aluno que a gente consegue ajudar quando a@matea sala de aula, a
gente ja fica feliz. Se a gente atingir os professofica mais gratificante

ainda porque dai sdo mais alunos. Cada professderva seu aluno que

vocé ajudou, que vocé interferiu porque de repardgscola € o que o aluno
tem. Muitas vezes, ele ndo tem a familia ali do ldéle, ajudando, fazendo
tarefa, cobrando, lendo para ele. O que ele temséaa (CECILIA).

Quando Cecilia enfatiza em sua fala a ideia deoguaunos se encontram muitas
vezes sozinhos, sem o estimulo e o acompanhamersigad familias e, portanto, tudo o que

eles ttm é a escola, ela estd, na verdade, trazesmd@o sua atuacdo de coordenadora
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pedagogica um traco importante de seu processaribste que, certamente, sempre esteve

implicado em sua condicao subjetiva de ser profasso

Expondo-nos um pouco da sua histéria de vida,li@ecija familia € de origem
humilde e de pouca instrugcéo, nunca recebeu apmaidr para estudar. Sozinha, entretanto,
ela percebeu o valor da escola e, mantendo-se sedgulicada nos estudos, conseguiu
superar o determinismo das condi¢cfes sociais ag@lc@ ensino superior, 0 que ninguém de

sua familia ainda havia feito. Ao longo da nar@sebre sua historia, ela conta que:

O meu pai é semianalfabeto e nunca deu valor pesaa@a. Ele achava que
estudar era bobeira e que aquilo ndo ia acrescentamada. Mas eu
acreditava que a escola ia ser para mim a formaqu@neu ia conseguir
melhorar minha condi¢cdo social. Entdo, eu semptedess [...] Os dois
[irm&os] desistiram parar de estudar, mas eu amgitiea eu achava que era
pela escola que eu ia conseguir ser alguém na Kidiai. Eu tive a escola
para me apoiar, ndo foi a familia que disse: “\&@iVJocé vai estudar’
(CECILIA).

Dessa maneira, ao falar sobre sua condicdo dea,alGecilia se mostra
afetivamente envolvida pela situacdo de desampargee muitos alunos se encontram, o
que implica em sua determinacgdo por ajuda-los ééama seus professores para que ndo os
abandonem e, juntos, ela e os docentes, possamtemcmelhores caminhos para ensinar

esses alunos.

Diante dos sentidos revelados pelas professo@si@madoras para sua atividade
e que foram elaborados no decorrer dos primeirgesnem que nela estiveram atuando, nota-
se a clara influéncia de um saber-fazer e de umrssr que se consolidaram ao longo dos
anos de docéncia. Ou seja, eles desvelam um pensaragir mediados por um contetudo

subjetivo que se estruturou no e pelo magistério.

Adélia atesta esta argumentacgédo, ao revelar:riiei meu trabalho assim: o que
eu, como professora, gostaria que meu coordenativesse fazendo por mim? Entdo foi
assim que eu comecei. Na verdade, todo tempo egofpeo na posicdo de professora”
(ADELIA).

Sem muitas referéncias iniciais que lhes servisdemodelo para sua atuacao na
coordenacdo, as professoras coordenadoras utifizeea seus saberes docentes para lhes
guiar em suas primeiras vivéncias na funcdo. Pparam-se, portanto, em auxiliar seus
colegas oferecendo-lhes sugestdes, ideias delitakatstratégias de ensino que pudessem
enriquecer sua préatica pedagogica e facilitar &mgdo de dificuldades pontuais do seu

cotidiano de trabalho. Também demonstraram peragleisua parceira com os professores
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pode projetar reflexos favoraveis na aprendizageos @lunos, especialmente, na

aprendizagem daqueles que apresentam maioredahiiigs nesse processo.

Esses sentidos elaborados pelas professoras nadofas demonstram um
avanco para o contexto educacional das escolas wamtrgbalham, pois revelam seu
compromisso junto ao acompanhamento e apoio aalli@llocente que, anteriormente, se
dava de modo isolado, sem nenhum profissional @smea quem eles pudessem recorrer
frente aos problemas pedagogicos com que se deparéuas acdes de parceria com 0s
professores também representam um avanc¢o paraosspos de aprendizagem dos alunos,
que tém agora um novo profissional para dar suposius professores, motivando-os para o

uso de novas estratégias e praticas.

Entretanto, deve-se levar em conta que é necess&ancar além desses saberes
ja instituidos, para que as professoras coordeaagmssam perceber a formacdo continuada
dos professores sob uma perspectiva que a contempleda sua complexidade e também
possam compreender que a parceria entre a cooédemaglagogica e a direcdo, embora
necessaria, nao deve diminuir a relevancia dosltrab individuais de cada uma desses

diferentes segmentos da gestao escolar.

De acordo com o referencial teérico a que recarsepara o desenvolvimento
desta investigacdo, é certo que ampliacdo dasfisagiies conferidas a coordenacéo
pedagogica pelas professoras que ocupam a fungkogpocorrer com o decorrer do tempo,
com a (re)significacdo de suas experiéncias nadatie. Esse mesmo referencial também
demonstra que foi natural o fato das professorasdenadoras terem iniciado na funcao
servindo-se dos saberes docentes constituidos.alAfinomo explicam as teorias
desenvolvidas em Leontiev (1978) e Dubar (200%)p farocesso de socializacao profissional
desencadeia uma transformacdo real no trabalhddabalhar n&o representa, portanto,
apenas modificar um objeto ou uma situagéo; tralbbadhmodificar a si mesmo na e pela
atividade. Desse modo, as professoras coordenadama&giam em sua identidade as marcas
da atividade docente, seus interesses, sua cuduaa,representacdes e, apenas com o passar
do tempo, elas poder&o adquirir elementos sufiegepara constituir uma nova identidade que
seja caracterizada por sua atua¢ao na coordenadagqmica.

Tardif (2005) sintetiza essa ideia de maneirdnante, afirmando que:

Ora, se o trabalho modifica o trabalhador e suantidiede, modifica

também sempre com o passar do temposeu “saber trabalhar”. De fato,
em toda ocupagdo, o tempo surge como um fator tamer para
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compreender os saberes dos trabalhadarea,vez que trabalhar remete a
aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progreasmente os saberes
necessarios a realizacao do trabaillfa vida é breve, a arte € longa”, diz o
provérbio (TARDIF, 2005, p. 57, grifo do autor).

As discussfes desenvolvidas no tépico seguinteupm discorrer exatamente a
respeito do modo como tem se dado o inicio dessmgso de identificacdo das professoras
coordenadoras com a funcao, procurando-se enfat&zaportunidades e os limites que as
multiplas relagbes estabelecidas na atividade tprasantado ao desenvolvimento desse

processo.

4.3 Desafios e Possibilidades no Processo de Idicdicio com a Coordenacao

Pedagdgica

O presente Nucleo foi estruturado a partir dacaldcdo dos diferentes
indicadores que se destacarancdmusproduzido pelas professoras participantes por aevel
algumas de suas vivéncias iniciais na praticaigalatie de coordenacdo, bem como o modo
como tais experiéncias tém mediado o processo dstitocdo de sua identidade de
professoras coordenadoras. S&o esses indicadpresordenar, atividade que se aprende na
pratica; (i) a natureza da relacdo entre os psofes e o0 coordenador pedagdgico influi
diretamente nas possibilidades de sua atua¢cdaodordenador pedagdgico e dire¢do escolar,
uma parceria necessaria e proficua; (iv) a confdsdopapeis como causadora da frustracdo
do coordenador; (v) a (in)visibilidade dos resudda atividade do coordenador pedagogico;

(vi) os vinculos com a docéncia permanecem.

Porém, antes de avancar propriamente para a retagao desses indicadores,
convém retomar a perspectiva acerca das questdidemtalade sobre a qual as discussées
estardo amparadas e que se fundamenta, sobretudtiampa (2001). A compreensao sobre
identidade elaborada pelo autor rompe com as ptapate fragmentacdo do homem entre
dois planos, o individual e o social, caracterizandcomo ser sécio-historico, cuja identidade
se constitui como expressdo da relacdo dialétieasguestabelece entre a objetividade do
contexto e das relagcbes que nele se realizam lgetisidade do sujeito.

Para Ciampa (2001), portanto, identidade, cone@én atividade constituem
partes inseparaveis de um mesmo mecanismo queerea® homem no movimento de suas

relagbes com o mundo, movimento esse que o faz uraaque realiza o seu devir. A
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vinculagéo entre esses trés fatores que configoranmem socio-histérico acarreta o fato de
que transformacgdes na identidade implicam em toamsfcoes na consciéncia e também na
atividade. De maneira reciproca, transformacdescoresciéncia ou na atividade trazem
mudancas na identidade. Ou seja, se a identidadetedza o sujeito, o que ele €, o modo
como pensa, sente e age sobre o mundo; a mediddequ®difica 0 modo como orienta sua
atividade externa ou, em sua consciéncia, eleaadten modo de perceber a realidade, € certo

que transformacodes se verificam em sua identidade.

Nesse sentido, a identidade nunca é fixa, nunda ksitada a certas
caracteristicas que se mantém inertes no temp@elLdisso, segundo o autor, ela toma parte
de um processo dindmico que ora se direciona anmoefiase, caracterizada pela superagéo de
uma identidade anteriormente constituida, ora petvimento de reposicdo que busca

conservar suas condi¢fes adquiridas.

No caso especifico desta investigacéo, cujo feté wltado para os professores
que substituiram a docéncia por outra atividadepadenacdo pedagodgica, sua identidade,
nesse momento de suas trajetorias profissionaifumde-se com o proprio processo de
identificacdo que estdo assumindo com a nova funigéma negociagdo que envolve o
sentido de sua histéria pessoal e profissional,di@srsas personagens nas quais se
reconhecem e através das quais Sao reconhecicddamgnte as experiéncias, relacoes,
representacdes e sentidos que emergem do novo g@pel que estdo desempenhando no
contexto escolar, as professoras coordenadorasciare a metamorfose de sua identidade.
Nesse processo, elas deixam para trds o papebtEsgoras dos anos iniciais da Educagéo

Basica para personificarem outro, o de coordenadmdagogicas.

Adélia, um dos sujeitos do grupo estudado, formepeameiro indicativo que nos
aproxima do entendimento acerca do modo como d&sgsaras tém vivenciado esse processo
de se tornarem coordenadoras. No indicador “coardetividade que se aprende na prépria
pratica”, ela enfatiza a importancia das exper@&n@elas quais tem passado nos ultimos
tempos e afirma serem essas vivéncias na praticatid@dade que tém Ihe permitido
desenvolver as competéncias e habilidades ne@ssiia se constituir uma coordenadora

pedagogica. Segundo a professora-coordenadora:

Esta sendo um momento de aprendizado mesmo. Cadeeuwliestou
aprendendo, porque ndo adianta, ndo tem uma eagitnta. Com cada
professor vocé vai ter que lidar de uma maneirrelite, em cada situagéo
vocé vai ter que pensar como vai fazer para resatygele problema de uma
maneira diferente. Entdo, ndo tem. Eu estou apnelod@DELIA).
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Na analise desse fragmento do relato de Adélia doportantes aspectos se
evidenciam, sendo que o primeiro deles destacata dontribuicdo que as experiéncias na
pratica da coordenacdo pedagdgica tém assumidm gurdnstituicdo de sua nova identidade,
ou como ela manifesta, junto a sua ‘aprendizageerca do ser e do agir como coordenadora

pedagogica.

Adélia confirma, portanto, a compreensao elabopata_eontiev (1978) sobre a
importancia da atividade do trabalho que, seguhelonéo estd apenas restrita a uma pratica
social externa ao trabalhador e orientada a pradég@serem interiorizadas a atividade, suas
condicOes e relacdes, os seus reflexos se fixanmsci€ncia dos trabalhadores, promovendo

sua propria transformacéao.

A segunda questdo levantada por Adélia assinatdesancia da dimensao das
relacdes interpessoais no desempenho do traballsoatdenador, que tem que desenvolver
habilidades que reforcem sua competéncia relacimaral poder lidar com a diversidade dos
modos de pensar e agir dos diferentes professaseganiadas situacdes que se apresentam no

dia-a-dia da escola.

Sobre esse tema, convém destacar o0 posicionantent8ouza (2010) que
caracteriza o trabalho do coordenador pedagdgiomasma atividade complexa, uma vez
que estdo sob sua responsabilidade as acOes dezargarientar e harmonizar grupos de
naturezas diversas e que ainda carregam a heterdgda em seu interior: professores,
alunos, equipe técnica e pais de sua unidade eséaaliscutir a diversidade das relagbes
qgue o coordenador pedagdgico tece cotidianamentseencontexto de trabalho, a autora
traca um panorama que nos ajuda a compreenderr@sulpaidades que configuram sua

complexidade. Segundo descreve e avalia a autora:

[a coordenacéo] difere em muito de outras funcpeta diversidade de
relacbes que envolve, Isso sem considerar essaduswgrcida no espaco
escolar, no qual os grupos se caracterizam petadiilade, os tempos séo
entrecortados pelas rotinas de aulas, as intera@®esnultiplas — ora do
coordenador com o0s professores, ora com 0s alen@s;om 0s pais, ora
com o diretor, ora com a Diretoria de Ensino etcq tempo para essas
interacdes € exiguo, geralmente restrito aos lusré@ios intervalos, reunides
pontuais, entrada e saida e em HTPCs. Logo, se;aduwle coordenador ja é
complexa independentemente do sistema ou contexigue é exercida, no
caso da escola deve-se considerar que essa codgulexassume niveis
muito mais elevados e precisa ser considerada qusedliscute sobre o
trabalho do coordenador pedagdgico (SOUZA, 20195).
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Sendo, portanto, a complexidade e a diversidadaciaisticas intrinsecas a
atividade da coordenacdo pedagogica, o professordewador tem que desenvolver
habilidades para lidar com elas. Segundo Almei@@1p, ele deve agucar suas capacidades
de olhar, ouvir, falar, compreender e prezar par@, @m seus mdultiplos relacionamentos
interpessoais, ele assuma uma postura que o0 peseitdornar um facilitador do

desenvolvimento de todos, dos professores, alpais, equipe gestora e de si mesmao.

Adélia assegura que as vivéncias iniciais na forda coordenagédo pedagdgica
tém |he permitido exercitar e desenvolver tais [lgdies para lidar com as questdes
interpessoais. Entretanto, ela ndo deixa de comsidgie, para o bom desempenho do
professor coordenador em sua funcédo, € necessduies de tudo, gostar de viver essas
relacdes. Segundo ela: “Eu gosto de lidar com wsoal eu gosto de lidar com os pais, com
os professores. Tem que gostar” (ADELIA).

Todavia, deve-se considerar que as multiplas Gekacque as professoras
coordenadoras estabelecem em seu cotidiano déhivah@o apenas sao inerentes a propria
atividade que desempenham como também se constgoerfatores fundamentais para o
desencadeamento do processo de constituicdo deidemidade de coordenadoras
pedagodgicas. A luz dos referenciais de Ciampa (2@ Dubar (2005), as identidades
correspondem a um processo constitutivo dos ssjefiermanentemente e dialeticamente

produzido através das interages com outras pessoas

Segundo esclarece Dubar (2005), as varias idéesdajue assumimos se
constituem por meio de um constante movimento dgeite entre 0 que 0s outros dizem ao
sujeito acerca do que ele é e aquilo que o sui@ como seu. Em outras palavras, para o
autor, a constituicdo das formas identitarias spataneio de uma relacdo de forcas que se
estabelece entre os atos de atribuicdo, que sémasgtao sujeito e dependem de outros, e 0s
atos de pertencimento, que correspondem a fornjatsalola de apropriacdo daquilo que o
individuo reconhece como seu.

Sob essa perspectiva, 0 mecanismo de constituigantitaria pode ser
sinteticamente caracterizado pela identificacdma@al identificacdo pelo individuo com as
atribuicdbes que sdo sempre dos outros e que, pmrtaesultam necessariamente dos
processos relacionais que direta ou indiretamentujeito estabelece com os diversos

contextos em que vive e com os demais individuesdgsses contextos fazem parte.



133

Placco, Souza e Almeida (2012) avaliam que, nm adss coordenadores
pedagogicos, os atos de atribuicdo partem do sasesmtolar, da organizacao da escola e de
seus agentes (diregcéo, professores, pais e alwmap)anto os atos de pertenca resultam da
identificacdo do professor coordenador com a escolam as imagens e representacdes sobre
sua funcdo. Desse modo, segundo as autoras, pa&stuslar o modo como a constituicao
identitaria desses profissionais se realiza, éigwdevar em conta a heterogeneidade desses
dois processos, o0 de atribuicdo e o de pertenga, dmno as relacdes de forcas que se

estabelecem entre ambos.

Embora os limites impostos pelo método desenvolvidsta investigagcdo néo
tenham permitido uma analise do processo de coigéiit identitaria das professoras
coordenadoras a partir de todos os parametrosathakcpelas autoras, ele foi capaz de revelar
dados acerca das relacdes estabelecidas entrerdemadoras pedagdgicas e os professores,
assim como entre elas e a direcdo das escolas ematgam que colaboraram para a
estruturacdo de uma reflexdo acerca da dinamicanmo da qual a identidade dos

coordenadores se constitui, ampliando o entendovssatire a questao.

O primeiro aspecto evidenciado a respeito deseandca estd presente no
indicador “a natureza da relacdo entre os professero coordenador pedagdgico influi
diretamente nas possibilidades de sua atuacao”tréxhos das falas das professoras
coordenadoras que o compdem revelam que elaszaion seu relacionamento com o grupo
de professores, pois reconhecem que € da naturessadd relagbes que decorrem as
possibilidades e os limites de sua acdo como coadigas pedagogicas.

Cecilia e Adélia demonstram de maneira bastamifcga que o reconhecimento
de seu trabalho pelos professores representa omirfgiortante para elas, encorajador de sua

atuacao na funcéo. Segundo as professoras coootasad

Entdo, quando eu escolhi a escola em que eu jdaestadez anos, todo
mundo me recebeu bem. Pelo menos essa parte &igegjue vocé vé o
reconhecimento do seu trabalho. O grupo queriaeguestivesse ali, queria
a minha pessoa (CECILIA).

Eu me sinto realizada, satisfeita, quando percetaoro dos professores. Ha
agueles que falam mesmo, eles te agradecem, clitamma coisa positiva
gue vocé fez por eles. E tem aqueles que com uar,abm um jeito, ou
falam: “pelo menos agora eu tenho minha coordemadmara estar
ajudando”. Ent&o, eu acho que isso é significgthDELIA).

Retornos positivos por parte dos professores daesamam para elas, portanto, o

papel de atos de atribuicdo que fortalecem umaepeéo construtiva acerca de si e do
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trabalho que estdo a desempenhar, favorecendocessm de sua identificagcdo com a nova

funcao.

Outra particularidade revelada por esse mesmocdddr diz respeito a
preocupacdo das professoras coordenadoras em sestgure disponivel para assistir os
professores, em superar as resisténcias apresenpadaalguns deles e em desenvolver
habilidades para intervir e efetuar cobrancas jantgrupo docente sem recorrer a imposicao
de sua autoridade sobre ele. Enfim, de uma magergd, todas as professoras coordenadoras
demonstraram considerar importante o estabeleaimelet uma boa relacdo com o0s
professores de sua escola e que tém procuradolid@asopor meio de sua coopera¢cdo com o
grupo e também de uma atuacao que visa mediar pesjegpaulatinas mudancas nas praticas
dos docentes, sem desrespeitar 0s saberes calustitai a autonomia de cada um dos

profissionais.

Destacando um fragmento de sua narrativa, Cldeceonstra que tem orientado
suas acodes junto aos docentes com sutileza, pratuegontar suas deficiéncias e propor as
possiveis mudancas de modo a conquistar a confitlmgaupo. Procura demonstrar-lhes que
sua intencdo ndo esta voltada a correcdo ou avisfrerde suas praticas, mas que seu
trabalho se direciona a qualifica-las. Ela relate:q

[...] as intervencdes que eu dou tém que ser npaitbuais, muito devagar,
porgue chega uma pessoa nova, nova na escolmelasharam uma pessoa
de pouca idade também. Ficam com o pé atras set@jgechega apontando
erros e solugbes. Vou devagarzinho. Tem profeasenvgcé observa que é
possivel pontuar uma coisa, para outro professoé pontua outra, mesmo
que tenham varios pontos a melhorar, falo um da c@d. Tem que ser
assim, bem devagar para conquistar e mostrar que abgtivo ndo é
diminuir e nem avaliar por avaliar e sim somar paethorar (CLARICE).

Clarice revela ainda reconhecer que sua maiota@g@o consiste justamente em
efetuar as cobrancas junto aos professores egesoposito de vista, o fato de coordenar uma
escola em que ndo havia lecionado anteriormentelienfiavorecido, pois desse modo ela
pdde iniciar seu relacionamento com o grupo dermdesecomo coordenadora pedagdgica, ou
seja, identificando-se como uma professora coodtgnae ndo como uma colega professora

gue passou a exercer uma nova funcéo entre epsn@eClarice:

O que eu tenho ao meu favor é que eu nao trabalgianessa escolar,
entdo, eu ndo conhecia os professores daqui. Issa eomo um lado

positivo, porque se fosse um colega com quem &ay@ trabalhado antes,
como que eu chegaria para ele? [...] € a quest&ioadecobrar um colega de
escola, sendo que vocé nédo é um chefe, vocé est@mento. Entéo, isso €
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um pouco complicado para mim. Acredito que foi nfail o fato de ndo
conhecé-los (CLARICE).

As demais professoras coordenadoras, embora tertodias assumido a
coordenacdo pedagdgica de escolas em que ja tagbaihanteriormente como docentes,
revelaram seguir o0 mesmo direcionamento dado pand€l guanto a maneira pela qual ela
tem procurado realizar suas intervencdes juntopmofessores, porém reconhecem que a
amizade anterior com o grupo tem facilitado o dgmerho de suas ac¢des na coordenacéo.
Cora, por exemplo, expressa que 0 bom relacionanoemstruido com os professores tem se
constituido num importante fator a sua boa atuggégundo ela:

Eu acho que a boa atuacdo esta dentro do fato déereum bom
relacionamento com eles. Entdo, mesmo quando ardeiglguma coisa por
causa das cobrancgas, sdo bastantes cobrancas ,qparteularmente, ja
falei e repito que eu acho que tem gque acontecemmemas as vezes
sobrecarrega. [...] A gente esté ajudando, a gaite também, mas sempre
acaba com eles fazendo. Eu encontrei mudancaguideadentro da sala de
professores que eram mais resistentes. Porquetetaiaquela coisa: a
amizade que é muito antiga com eles, mas tem umdeitrabalhar que ja
era assim, assim, assado. E ai fui tentando miidamos fazer assim,
assim é melhor”. Foram fazendo e fiquei muito falizdia que cheguei aqui,
na parte do Fundamental, todo mundo tinha mudaidaa Eu tinha falado:
“VYamos tentar diferente, para sair daquela coisdildiga”. Todo mundo
aceitou: “Nossa, ficou muito bom. Ficou muito mejhmor que dai vocé vé
a carinha deles”. Entao, foi bem legal (CORA).

N&o apenas Cora, mas também as demais professoraenadoras revelam que
tém se defrontado com alguns professores maigert@s a atender as solicitacdes que elas
lhes tem feito, muitas delas provenientes da Sm@eMunicipal de Educagao, assim como
h& aqueles que se mostram mais relutantes emrased#a intervencdes sobre as praticas
pedagogicas que ha anos vieram consolidando. &tastanto, tém compreendido que tais
resisténcias ndo correspondem a uma reacao deca@pans professores em relacdo ao seu
trabalho em particular, porém, constituem o redoltdo estado de acomodacdo em que 0s
professores da rede municipal estiveram imersosqriws anos, contribuindo para manté-los

isolados em suas praticas.

A dificuldade dos docentes em aderir a mudancasuenpratica e em sua rotina
de trabalho na escola tem se constituido também fatwn limitador a consolidacdo de
reunides pedagdgicas que, conduzidas pelo professodenador, poderiam efetivamente se

constituir num espaco-tempo para a formacéo coadimem servigco dos professores.

Ao serem questionadas sobre o0 modo como tém sorenhadas essas reunides

desde a chegada dos coordenadores pedagégicosamaseda rede municipal, todas as
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professoras coordenadoras manifestam seu empentoemiona-las a discussédo de questdes
pedagogicas e educacionais, porém, reconhecem sgaetem sido uma tarefa dificil. Os
encontros semanais ainda permanecem marcados@melo de uma exigéncia burocratica
cujo tempo é despendido, sobretudo, em avisossgerain discussao de problemas do dia-a-

dia escolar. Segundo explica Clarice:

Olha, fazer um HTPC [Horario de Trabalho Pedagédgimietivo] de
formacdo numa rede que raramente se vé isso € desafio enfrentado
pelos professores coordenadores. Normalmente o HTEE recado, para
resolver as pendéncias, ou correcdo de trabalbvapre tudo mais. Quando
entramos com essa incumbéncia de estar ali formaoddT PC escutamos:
“Nossa, o dia inteiro eu trabalhei e agora eu teplesentar aqui para ouvir
alguém falar, querer que a gente leia, pense, tdisSGOLARICE).

O que se verifica € que, no decorrer desse compecesso de constituicdo da
identidade de coordenadoras pedagodgicas em quejetividlade e a subjetividade se
conectam, as professoras coordenadoras tém expadendeterminadas situacbes ou
relagdes cuja natureza favorece a materializac&sadeova identidade. Outras, entretanto,
podem se constituir em limitacbes a esse processu@ as impedem de desempenhar de
maneira efetiva sua atividade e, consequentemaitiem a personificacdo do papel social de

coordenadoras que nelas foi projetado.

Nesse sentido, as participantes Clarice, Adélzom ressaltaram que, além do
relacionamento com o grupo de professores, elasé@anse preocupam em estabelecer uma
relacdo com a equipe gestora da escola pautadaoo@eracdo entre suas acdes, pois
reconhecem que é apenas a partir dessa parceria cp@denador pedagdgico conseguira
atuar de modo a proporcionar beneficios aos prosestiicacionais como um todo, alinhando

as acoes entre os diferentes atores do cenarilmesco

O indicador “coordenador pedagdgico e direcdolasaoma parceria hecessaria e
proficua”, constituido a partir das narrativas ttés professoras coordenadoras, revela o
apoio que elas tém buscado conquistar junto aesods por considera-lo indispensavel ao

seu bom desempenho na funcgéo.

Adélia conta que, logo no inicio do ano letivoando os novos coordenadores
chegaram as escolas da rede, a unidade na quahdeai recebeu uma professora que
assumiu sua coordenacdo pedagogica por apenasdsés. Nesse pequeno periodo, ela pode

observar que a professora coordenadora ndo haxarpdo construir com os diretores uma
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relacdo de colaboracdo mutua, de parceria. Tratddhesoladamente, ela pouco conseguiu

atuar na funcéo e acabou por abandona-la e re@hazéncia.

Ao receber o convite da diregcdo da escola paratifuib essa professora na

funcéo da coordenacédo pedagogica, Adélia assimpdieas

Na verdade, eu combinei com os gestores o segtititer, eu sé vou aceitar
o convite, desde que vocés deixem de ser em péssem a ser em quatro”.
Séo dois vice-diretores e um diretor, ou melhaamerPara eu poder estar
junto com vocés, porque eu preciso aprender, atispréla ajuda de vocés.
Porque se eu néo tivesse o apoio deles, de repenteabalho néo
aconteceria. Porque, na realidade, também foi ar@xqzia que eu tive com
a primeira coordenadora que entrou. Eu, como @ofasvendo o papel da
coordenadora. Ela ndo deu essa abertura para ¢srege, ai, nado
conseguiu. Entdo, foi um combinado e deu muitoocdfsta dando muito
certo (ADELIA).

Porém, enquanto Clarice, Adélia e Cora relataramemncontrado na direcdo de
suas escolas a compreensdo e 0 apoio necessadcsxpecerem a atividade da coordenacéo
pedagodgica, reconhecendo que esse tipo de relagdisitio indispensavel para que elas
possam efetivamente atuar como professoras coatodesae fazer com que seu trabalho

renda beneficios para a escola, Cecilia revelagige outra perspectiva dessa relacao.

Ao ingressar na coordenacdo pedagdgica com pkeaaixiliar diretamente os
professores em questdes que envolvessem os costpédagdgicos de sua pratica e também
de coordenar as ac¢des do grupo com vistas ao gmerjo e desenvolvimento de projetos
didaticos, tal como quando professora ela havito,feCecilia relatou ter ficado muito
desapontada ao perceber que as tarefas as quascaodhhe incumbia como professora

coordenadora estavam bem distantes daquelas quiealizava realizar.

Ela conta que a rotina diaria que lhe foi atrilbupelo gestor escolar correspondia
a uma série de tarefas burocraticas ou destinadagegao disciplinar dos alunos, ocupando
boa parte do tempo que deveria ser gasto com agkce acdes particulares ao trabalho do

coordenador pedagdgico. Ao procurar especificaisqeram tais tarefas, ela revela:

Entéo, chegava todo dia para mim a lista dos algnesestavam faltando.
Uma escola grande de mil e duzentos alunos, ebé&tante aluno faltando
direto e vinha la na minha mesa uma lista, todo[diAi vocé tenta ligar e
ndo consegue o telefone do aluno. Quando vocé goaseocé marca com
o pai. E complicado porque muitas vezes eu perdiarehi inteira, até o dia
inteiro tentando ligar pela quantidade de alundsQCIA).

E ela ainda continua:
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Eu figuei uma semana inteira trabalhando sozinh&lano de Gestdo. Eu
fiquei tendo que fazer muita coisa burocréatica mestfio das notas, quando
fecharam as notas do primeiro bimestre, de temopedar grafico. Eu tive
gue fazer porque ninguém mais sabia fazer o grafacdxcell, ninguém
mais sabia colocar os dados l4. Entdo eu tive querfisso. Quando
chegaram os livros também, eu tive que entregéiv@s na sala. Ai leva,
leva no departamento os livros que sobraram e.Vdghafazer servico de
banco para o diretor (CECILIA).

N&o bastassem esses trabalhos burocraticos qeealimedestinados pela direcéo,
Cecilia considera que os professores a tinham cequéncia como alguém com o0s quais

poderiam contar para conter a indisciplina dos@uBegundo ela relata:

Entdo, eu chegava la e ja tinha um bilhete na mesa os alunos que
estavam faltando. Eu ja ia ligar e, nesse momemtgue eu estava saindo,
ja chegava um professor com um aluno que tinhathoigpara eu conversar
com o aluno. E se a gente ndo conversa, parecea @ente estad sendo
omisso, que a gente ndo estd querendo ajudar. @secta esta pegando
fogo e a gente ndo intervém. Entdo, eu acabavaastadoratencédo do aluno.

Muitas vezes o professor pedia para eu ir até @ satu ia até a sala
(CECILIA).

Impotente para impor seu posicionamento acercagus eram suas reais
responsabilidades e atribuicdes, ou seja, de diware identidade que visava para si, lhe
restou a frustracdo de ndo se reconhecer mais atooente, nem tao pouco como
coordenadora pedagdgica. Segundo relata a professordenadora:

Entdo, muitas vezes eu me senti frustrada, poroggegava no fim do dia e eu
nao tinha feito o trabalho que eu achava que ¢rabalho do coordenador.
Ficava ali mesmo fazendo o que, para mim, eralulina de vice ou do
diretor. Eu ndo conseguia porque eu ndo conseguiactta de fazer o que
eu queria, 0 que eu achava que era para eu faE&il(@\).

E preciso considerar que Cecilia ndo se queixardem mau relacionamento com
a direcdo de sua escola ou com seu grupo de progessSua insatisfacdo esta no fato da
direcdo nédo ter compreendido qual verdadeiro pdpeloordenador pedagdgico no contexto
escolar e quais as tarefas que Ihes séo partisulseado assim, no movimento de tensédo que
caracteriza a constituicdo de sua identidade dedenadora pedagdgica, Cecilia acabou
cedendo a decepcado de se sentir incapaz de paapwifpapel de professora coordenadora
de acordo com os sentidos que havia construidoggaeaatividade.

Sua narrativa deu origem, portanto, ao indicadgocdnfusdo dos papeis como
causador da frustracdo do coordenador” que asirfala de que dadas as variadas urgéncias
e necessidades que despontam do contexto esd@dpsaa complexidade das funcdes que
cabem ao coordenador pedagdgico desempenhar s&lzcauclara de limites entre elas, nao
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existe uma compreensdo consensual acerca do wallefise profissional. Para a rede de
escolas municipais em estudo, o fato se agravaa aimls, uma vez que nao existe uma
referéncia anterior sobre essa atividade no quaprofessores, a direcdo e os préprios
coordenadores pudessem recorrer para criar repaeses sobre ela que fossem mais
apropriadas a perspectiva centrada na formacédo eesenvolvimento profissional dos

professores através da qual a atualidade tem buscehta-la.

Ciampa (2001) nos ajuda a compreender que a @gysonalmejada por Cecilia,
a de professora coordenadora comprometida comadagsom a educagdo, articuladora de
projetos e colaboradora pedagdgica dos profesgopse estava diretamente vinculada aos
significados e sentidos que ela conferiu a ativedada sua trajetéria profissional, ndo
conseguiu se materializar. Em seu lugar, resto@lpersonagem da professora coordenadora
gue cumpre tarefas burocréticas, que verifica sdwwos estdo faltando, que tenta corrigir os
alunos indisciplinados, enfim, que atende a todpaquer questdo escolar que néo tenha

outro profissional disponivel para responder.

A atividade da coordenacédo pedagdgica, que deseri@rnar um meio para a
objetivacdo de sua personalidade, uma possibiliddee desenvolvimento pessoal e
profissional, acabou por distanciar os significadagentidos do trabalho das acdes que nele

Cecilia tem executado.

Nesse sentido, a construcdo da identidade de i&eqgille € um processo
permanente, constituido de continuas metamorfoses dgveriam visar a emancipacao,
acabou por tomar, quando de seu ingresso na nagaduum sentido aprisionador, pois 0
contexto escolar e as significacdes nele compad#k acerca da coordenacdo pedagogica
nao permitiram a Cecilia a concretizacéo de sudidtkde de professora coordenadora como
possibilidade de emancipacdo. Em outras palavsalacdes e experiéncias vivenciadas ao
longo dos primeiros meses na atividade néo |heilghissam o exercicio de um trabalho
auténtico na coordenacdo que estivesse diretamemmiglado aos sentidos que a professora

coordenadora havia construido.
Sobre a identidade que considera ter assumidongadd, Cecilia revela:

Eu ndo consegui ter uma identidade de coordenadao, talvez até
misturado — de coordenador, com vice-diretor e gofessor também.
Entdo, ainda ndo consegui construir uma identidacley que isso vai levar
um tempinho ainda (CECILIA).
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Diante da limitacdo com a qual Cecilia tem se rmmédo para a efetivacdo do
processo de constituicdo de sua identidade de eoaddra pedagdgica, a dificuldade
expressa pelo indicador “a (in)visibilidade dosuteglos da atividade do coordenador
pedagogico” pode até parecer de pouca significangmeém merece aqui ser assinalada
porque evidencia um aspecto particular das vivéniciwiais na atividade da coordenacao

pedagogica que causou bastante estranhamentopoaiesaento as professoras.

Acostumadas, enquanto docentes, a enxergar prmftesos de seu trabalho na
aprendizagem e no desenvolvimento de seus alunaster uma rotina de trabalho
determinada por acfes previamente planejadasptesporas coordenadoras revelaram ter se
incomodado e até mesmo conceber existir certautliicle de adaptacdo a rotina na nova
funcdo. Nos primeiros meses em que iniciaram seislhos na coordenacdo pedagogica,
elas contam que tinham seu tempo todo tomado per série de afazeres, sentindo que
faziam de tudo um pouco e, ao final do dia, pard@a que néo tinham feito nada. Elas ndo

conseguiam visualizar os resultados da série desat@s quais se dedicavam todos os dias.
Clarice conta com detalhes 0 que se passou conest® momento:

[...] foi bem dificil no comeco. Se eu falar pam& que eu me adaptei super
facil, estou mentindo. Fazendo uma avaliacdo, lamei quatro meses para
me adaptar. E, assim, no comec¢o, parecia que eutfao e ndo fazia nada,

eu ia embora triste porque meu servico nédo tinheegplo (CLARICE).

Em pesquisa realizada junto a professores cooddess de escolas publicas da
Grande Sao Paulo na qual lhes foi dada a tarefdederever sua rotina num dia tipico de
trabalho na funcédo, Almeida (2010) também regisé®se mesmo sentimento que conjuga a
exaustdo dada a quantidade de tarefas pelas quasnem responsaveis diariamente e a

sensacao de mal-estar, de frustracao, pelo fagpam@eer ndo ter feito nada ao final do dia.

Cada uma das professoras coordenadoras partegpaat seu modo, tem
procurado se organizar para dar conta da rotimetica da coordenacdo pedagdgica. Clarice,
por exemplo, comecou a agendar as reunides coraigsgpfazer os registros de suas tarefas
diarias, assim como ja conseguiu perceber quesodtados de seu trabalho demoram mais a
aparecer, pois decorrem de um processo de traresfédomue envolve toda a escola e que
pode ser bastante lento. Ela também ja consideraapgeendido a lidar com a pouca
visibilidade desses resultados, nem sempre creditad trabalho da coordenacdo. Segundo a

professora coordenadora:
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O fruto que a gente colhe € nisso: na questdogpeite dos alunos com o0s
professores, dos pais com a propria escola. Poygaedo a equipe da
direcdo e eu assumimos a escola percebemos logela@uio era cuidada
pelos pais, pelos proprios alunos. Investimos nessmlhemos os frutos:
notas melhores, retorno positivo da avaliacdo juatocomunidade

(CECILIA).

Por fim, o ultimo indicador destacado nos relgtosduzidos pelas professoras
coordenadoras revela que os vinculos com a docé&in@da se mantém fortes. Seus
sentimentos pelos alunos, a falta da relagdo pdxjoe com eles compartilhavam é bastante

marcante em algumas falas, em especial, na de @eaonta:

Agora eu sinto falta dos alunos, embora eu estejaales aqui. Eu gostava
de dar aula, sinto falta e eles vivem atras de rimn. tempo todo. Entéo,
eles entram aqui e dizem: “Professora, vocé naaneas vir aqui? Vocé

saiu? Professora, o que é coordenador? Profegpswrgiue vocé esta aqui?”.
Eles vivem entrando, entéo eu sinto falta sim (CPRA

Esse fragmento da narrativa de Cora demonstra aguéentidade docente,
constituida ao longo de varios anos no magist@do, se modifica tdo facilmente. Sendo
assim, a metamorfose identitaria pela qual passgueles professores que ingressam na
coordenacdo pedagogica se constitui num processmdegradual, porque necessita de certo
tempo para assimilar as mudangas e acomodar asaE®s que resultam da pratica na nova

atividade e das relagdes que nela sao desenvalvidas

E nesse complexo processo que as professorasecadatas participantes estéo
todas envolvidas. Conjugando a historia de si messu|as necessidades, seus motivos, 0s
sentidos constituidos para a atividade e os detanmteés socio-historicos e do contexto,
lentamente elas vao construindo seus modos dagier estar na funcdo de coordenadoras
pedagogicas e, desse modo, vao imprimindo marcasiemesmas que configurardo a
metamorfose de sua identidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“A porta da verdade estava aberta,
mas sé deixava passar
meia pessoa de cada vez.

Assim nao era possivel atingir toda a verdade,
porgue a meia pessoa que entrava
s6 trazia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade
voltava igualmente com meio perfil.
E os meios perfis ndo coincidiam.

Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso
onde a verdade esplendia seus fogos.
Era dividida em metades
diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.

Nenhuma das duas era totalmente bela.

E carecia optar. Cada um optou conforme
seu capricho, sua ilusdo, sua miopia.”
(CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE)

O poema de Drummond nos parece uma metafora bastgmopriada ao
sentimento que envolve o pesquisador ao findar imwestigacdo. Apds todo o esforco e
trabalho empreendidos no desenvolvimento da pesgaisabamos sendo tomados pela
percepcdo de que a miopia de nossos olhos e dediohe nossa capacidade de interpretacéo
Nao nos permitiram alcancar respostas mais costé@mpouco mais completas do que meias

verdades.

Entretanto, se as meias verdades que atingimodondm suficientes para nos
levar a conhecer tudo o que h& por detras da gogancerra as questdes sobre a identidade
do coordenador pedagdgico, a0 menos elas nos pammevancar alguns passos em direcao
a compreensao acerca do complexo processo pelo apigbrofessores iniciam sua
identificagdo com essa fungdo. Antes, porém, desaptarmos as contribuicbes desta
pesquisa para o0 aclaramento de alguns dos varespestos que envolvem esse processo,

consideramos retomar, de maneira breve, o nosgo derpartida.

Orientados pela proposicdo de Ciampa (2001) quesidera atividade,
consciéncia e identidade como trés categoriamtisti contudo, dialeticamente relacionadas
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e intrinsecas ao mecanismo de constituicdo e delsemento humanos, concebemos o
entendimento de que o professor, ao ingressar mademacdo pedagogica, vivencia
importantes experiéncias profissionais, bem comiuata sua atividade significados e

sentidos que véao lhe permitir personificar o paeegprofessor coordenador.

Conjugando os aspectos subjetivos que configuraparticularidade de cada
sujeito, com a objetividade das multiplas deterigiies que emergem dos contextos nos quais
sua funcdo se inscreve, cada professor coordenadmgnte experiencia, portanto, um
intenso processo de construcdo de sua interprefaessmoal para o papel de coordenador
pedagogico. De acordo com Ciampa (2001), é a pagsom resultante dessa interpretacao
que caracterizard o modo de ser, agir e pensaraflespor nessa atividade e € por meio dela

também que se concretizara sua identidade praifeisite coordenador.

A partir desse entendimento e a fim de conhecdhan® processo no qual os
professores ingressantes na coordenacdo pedagsmjioeem envolvidos, a pesquisa foi

desenvolvida com o intento de alcancar respostasgsntes perguntas:

Quais sentidos e significados os coordenadoresgdégicos iniciantes atribuem a
suas vivéncias no contexto escolar em que atuamas @8 impactos de sua atividade e dos
sentidos e significados sobre ela construidos pgreocesso de constituicdo da identidade

profissional que se inicia?

Norteados por tais questdes e contando com ailmaigéio dos relatos produzidos
por quatro professoras em seus primeiros mesedudgda na coordenacdo pedagodgica,
procuramos caracterizar 0s motivos que as levaramgr@ssar nessa funcao; revelar os
sentidos e os significados que elas conferiram a aividade ao longo desses meses;
conhecer as situacdes ou relacdes vivenciadasmexto da nova atividade e que fatores elas

reconhecem como limitadores ou facilitadores deasuac&o e de sua identificagéo.

Articulados entre si, os resultados obtidos aipdotls objetivos acima enunciados
revelaram uma série de particularidades relativasvigéncias iniciais na coordenacao
pedagogicale nossas participantes que, embora sejam resdgtdatsingularidade expressa
pela combinacdo entre a subjetividade de cada uehas e as situagbes e relagbes
caracteristicas dos seus contextos de trabalhesemam-se apropriadas a apoiar uma
compreensao mais geral sobre o tema e a estinefilexdes capazes de ultrapassar os limites

delimitados por essa investigacao.
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Ao longo do nosso percurso de pesquisa, acompahartrajetoria de Cecilia, a
professora dedicada a organizar o grupo de professie sua escola em projetos didaticos e
sempre pronta a lhes prestar ajuda por meio deiaiate sugestdes para as aulas. Interessada
e motivada a ingressar na coordenacdo pedagogegppder desenvolver de modo pleno tais
acOes, viu-se desencantada e frustrada quandssamia a funcdo, percebeu que nao seria
possivel desempenha-la de acordo com o modo cowia imencionado, uma vez que as
atribuices de carater burocréatico e de correcéoigdinar dos alunos Ihe tomavam todo o
tempo.

Certamente, muitos sado o0s professores que, a@ssgyem ha coordenacao
pedagogica, compartilham experiéncias semelhaqgiesas vivenciadas por Cecilia. Mesmo
carregando consigo planos de contribuir de mamd@tiva com seus colegas professores, de
dar-lhes a ajuda pedagdgica de que tanto precisaie eolaborar com meios para o
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprgadizgue se desenvolvem na escola, suas
acOes em direcdo a esses objetivos acabam senitiadés pelos numerosos imperativos

burocraticos e rotineiros que sao impostos a funcéo

“Confusdo dos papéis” € o termo trazido por Cacibara justificar seu
desapontamento com aquilo que tem experienciado cowrdenadora pedagdgica. Por meio
dessa expresséo, ela evidencia que, de um modp gesée pouca clareza a respeito de qual
é a funcado da coordenacao pedagodgica nas escdi&asg|uais sdo as verdadeiras atribuicoes
pelas quais o professor coordenador € respondalahdefinicdo acerca de seu papel, assim
como as numerosas tarefas que a equipe gestora $&m encargo, muitas delas de carater
emergencial, fazem com que o coordenador pedagégitioa a se tornar um profissional a
guem cabem as mais diversas atividades, em espasiale ordem administrativa. Quanto
aguelas tarefas de natureza pedagdgica, que @&adteente correspondem, o coordenador
pedagogico apenas consegue a elas se dedicarheasssie algum tempo em sua frenética

rotina de afazeres.

Os depoimentos obtidos sinalizam que pouco cantphra o bom desempenho
do professor na atividade da coordenacdo pedagoégiato de ele ter atribuido sentidos e
significados adequados a ela, diretamente relagamaos seus objetivos, se essa mesma
significacdo ndo é compartilhada pela equipe geastgrelos docentes da escola em que atua.
Sem essa relativa importancia sobre a acdo pedagdgi coordenador, em torno da qual

todos se empenhem, inibindo resisténcias e adiasetdrna-se muito dificil observar a
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instalacdo de movimentos de consciéncia e compsonma propositura de novas formas de
gestéao e praticas docentes (PLACCO, 2010).

Dubar (2005) nos ajuda a fundamentar essa argag@&mtao interpretar que a
identidade profissional ndo se consolida de maneiiateral. Sendo assim, mesmo que 0s
coordenadores pedagogicos reconhecam a funcaoudpapel no contexto escolar e suas
atribuicdes correspondentes, sua identidade degsof coordenador apenas se legitima a
partir da negociacdo entre o papel que desejasparaquele que lhe é atribuido pelos outros.
Diante de desacordos entre essas duas instantiagairatégia utilizada pelos individuos é a

de procurar acomodar a identidade para si de acomica que € construida pelos outros.

No caso de Cecilia, ela expressa ter procurathulart esse movimento que busca
a adequacao de seu papel de coordenadora e tandé&rud ideais as determinacdes
presentes em seu contexto de trabalho. E certénpajue isso ndo tem ocorrido sem tenséo,
sem lhe deixar marcas de descontentamento conmms rgue sua profissédo tem tomado.

Procurando apontar elementos que possam contriauaravelmente para a
afirmacédo de uma identidade profissional ao coadenpedagodgico, que seja delineada por
uma perspectiva dialdgica e emancipadora de seel,pagonhecemos que os docentes e a
equipe gestora sao sujeitos fundamentais paratwaef@o desse processo. Desse modo,
também é preciso que esses atores, além dos @gmofessores coordenadores, tenham
clareza quanto ao papel do coordenador, matizadorpa significacdo coerente com o perfil
delineado nos parametros atuais em relacdo a est@d, que também reconhecam a
importancia dessa atividade para o desencadeangentimansformacdes qualitativas nos
processos de ensino e aprendizagem empreendidessola e, principalmente, que atribuam

relevancia as acdes especificas do professor cuamidea fim de evitar seus desvios.

Em nossa investigacdo também acompanhamos asséniciais da professora
Clarice na funcdo da coordenacdo. Tal como ocomema Cecilia, Clarice também foi
motivada a se candidatar a coordenacédo pedagdmidafiuéncia de experiéncia anterior de
apoio aos seus colegas professores. Ainda engdanémte, ao reconhecer o despreparo e o
isolamento no qual se encontrava um grupo de pmofas recém-formadas que haviam
ingressado em sua escola, Clarice tomou a inieiati® auxilia-las e, segundo ela, essa
experiéncia foi fundamental para que percebesseps&ncial para trabalhar junto aos

docentes, promovendo-lhes suporte e formacéo.
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Aprovada no processo de selecdo de professorasapfmcédo da coordenacéo,
Clarice resolveu assumir a coordenacéo pedagogicand escola diferente daguela na qual
lecionava. Recebendo apoio da equipe gestora etarghupo docente, ela considera que tem
conseguido construir, embora ndo sem dificuldesles gradativa identificagdo com a fungéo.

Comprometida e dedicada a fazer com que suas nada@sordenacdo pedagogica
resultem na melhoria dos processos educativos alesaola, Clarice nos chamou a atencéo
por ter sido a Unica professora coordenadora, @amuelas que participaram de nossa
pesquisa, a relacionar o termo “formacédo de profes$ a significacdo elaborada para a
atividade da coordenacéo. E certo que as demaiespmras expressaram uma significacio
muito semelhante por meio de outros termos como,egemplo, “apoio pedagdgico ao
professor”, mas foi apenas Clarice que se utilidapalavra “formacéo” para caracterizar o

sentido dado por ela a suas ag¢des junto aos dscente

Portanto, confrontando-se os resultados obtidopasguisa com o referencial
tedrico adotado para mediar as discussdes solmerdenador pedagogico e as competéncias
de sua atividade no contexto escolar, a primeiestdio que se destaca esta relacionada ao
certo descompasso percebido entre os significadeentdos elaborados pelas professoras
coordenadoras participantes para sua fungédo eoaguél a literatura especifica sobre o tema
sugere, ou seja, que a principal atribuicdo do deymador pedagdgico esta centrada na

mediacao da formacéo continuada dos docentes.

Preocupou-nos o fato de tal significacdo para i@idate do professor
coordenador néo ter figurado de maneira expressigarelatos das participantes. Também
nos chamou a atencdo que, em analise das acOewalesas por Clarice e pelas demais
coordenadoras junto a formacao dos professoresomup elas preferem se referir, ao apoio
pedagodgico aos professores, constatou-se que twEEHeEs tém sido direcionadas por uma
abordagem assistematica e pragmatica que priviletfEnsmissao de estratégias pedagdgicas

a serem aplicadas em sala de aula.

Sem deixar de considerar que resultados posifeaem surgir de tais acoes,
compreendemos que elas se mostram pouco signifisath efetivacdo de mudancas
conscientes e duradouras nas praticas dos doeentegscola. Elas tdo pouco correspondem
a uma abordagem capaz de promover o papel da esouollocus de formacao continuada

permanente do professor.
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Portanto, consideramos que, embora as professocadenadoras estejam todas
bastante preocupadas em atuar junto a sua equip@i@ssores, apoiando-os e promovendo
seu aprimoramento profissional, o0 encaminhamentgpgu elas vém sendo dado a suas ac¢oes
ainda se encontra distante daquele reconhecido Ipetatura atual como desejavel a

orientacado dos trabalhos destinados a formacamoania em servico dos docentes.

Em levantamento e estudo bibliografico sobre d@ss®, Davis et al. (2011)
reconhecem a existéncia de duas grandes abordameas formacdo continuada dos
professores. A primeira delas centra a sua atemghosujeito professor, procurando
desenvolver-lhe saberes de naturezas variadas owa suprir os déficits da formacgéo
inicial, a promover-lhes conhecimentos acerca deestdes éticas e politicas essenciais ao
exercicio da profissdo, ou ligados as necessidguméprias ao periodo do percurso
profissional no qual o docente se encontra, ou, de@eados em seu ciclo de vida
profissional. J& o segundo grupo de estudos comgeegue o foco da formacdo continuada
deve recair no coletivo de professores de caddagsatoibuindo ao coordenador pedagogico

o papel central de articulador desta tarefa.

Cabe reiterar algumas caracteristicas sobre egsada abordagem que ja foram
anteriormente apontadas neste trabalho, entreefas) de estar pautada nas necessidades e
demandas da escola e de ser assegurada pela madae sistematicidade de praticas
relacionais e participativas, capazes de viabilimarambiente colaborativo de formacéo. Para
atingir esses fins, os trabalhos do professor @ador junto aos professores ndo devem
estar reduzidos ao ensinamento de técnicas pedago@l como, em suas narrativas, as
professoras coordenadoras participantes demonmstnaeorrer. Esse seria apenas um Vviés
para suas acdes, mas ndo o mais importante, odeaque realmente caracteriza o

coordenador pedagdgico como agente da formacamoada em servigo dos docentes.

Sua atuacao nesse sentido se efetiva principatnmerst encontros coletivos com
os professores quando, em cumplicidade com elespoodenador pedagogico propde a
elaboracdo e o0 acompanhamento conjunto de planejasne projetos de trabalho, bem como
0 estudo e a troca de conhecimentos acerca daslwartopicos que competem a educacao,
ou daqueles relacionados ao contexto especificeudeescola, a questbes e problemas

encontrados pelos docentes em suas salas de aula.

Portanto, frente a maneira como as professorasdeoadoras demonstraram

conduzir suas agles junto aos docentes, reforcamaspecto ja assinalado por outras



148

pesquisas (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2011; DAVIS et.,a2011) que considera a

necessidade dos coordenadores pedagogicos recebsraniormacédo que Ihes possibilite
ampliar suas concepc¢fes sobre a prépria funcéo,doeno sobre a questdo da formacédo
continuada de professores e 0s aspectos metodmdaiela relativos.

Reforca essa nossa argumentacdo sobre a necessigaduma formacgao
sistematica, consistente e critica aos professm@slenadores iniciantes, o fato evidenciado
nos resultados da pesquisa acerca da ausénciaréeacinicial que todas as participantes
revelaram sobre a funcdo no momento em que a assumCom significagcdes pouco
elaboradas a respeito da propria atividade na iggaéssaram, ndo pode ser esperado que
apenas as vivéncias socializadoras na funcdo enm@ esses professores elaborar
significados e sentidos que deem conta de atentlmtaacomplexidade que envolve as trés
dimensbes da coordenacdo pedagogica no contextdaresarticular os diversos atores
escolares em torno dos objetivos propostos pelgeteraPolitico-Pedagdgico de sua

instituicdo, mediar a formacao continua dos dosemtestimular mudancas na escola.

Como ja existe na rede municipal de escolas emagumofessoras participantes
atuam um programa destinado a formacédo dos coatdmspedagodgicos iniciantes e que se
efetiva por meio de encontros quinzenais que reltndos o0s profissionais coordenadores da
rede, consideramos recomendar uma revisdo nos feropsstos para analise e discussao
nesses momentos de modo a serem enfatizadas atprekscas capazes de lhes permitir
uma construgdo mais ampliada acerca das signiksag@specificidades de sua funcdo, bem
como apropriadas a fundamentar teoricamente satiegs.

Também a partir das constatacoes desta pesgeiggpu-se a necessidade de
serem intensificadas acdes que levem os professooedenadores a conhecerem, refletirem
e discutirem sobre a propria atividade que estdexercer. Planejar e intervir no
desenvolvimento profissional e na formacgéo de geafiees deve incluir o estudo e a critica
das teorias, deve servir de indicativo para legacanrdenadores a aprofundar a critica a sua
pratica na escola, gerando questionamentos nosesal crencas; certezas e incertezas;
rupturas no seu pensamento e na sua acao, prowuonandmentos de busca, investimentos
no estudo e no planejamento de novas direcoesem stadas no seu trabalho. Certamente,
novas aprendizagens ocorrerdo, promovendo o ddsaneato profissional do proprio

coordenador.
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As demais professoras coordenadoras que acompashem suas Vvivéncias
iniciais na funcdo, Adélia e Cora, apresentarammeltegos que corroboram com as reflexdes
gue anteriormente anunciamos e também trazem rquestionamentos. Ao revelarem, por
exemplo, o fato de que nunca haviam pensado erassgr na coordenacdo pedagodgica e de
té-lo feito, com hesitacdo, apenas em decorrénaiaahvite realizado pela direcdo das
escolas em que lecionavam, elas nos permitem qoasto modo como os docentes, em
geral, avaliam as mudancas de fungédo no contegtdagsas vantagens, as desvantagens e 0s

variados aspectos envolvidos nesse processo.

Adélia aponta para a coordenacdo pedagogica coma possibilidade
profissional interessante ao pedagogo, cujo cangpatdiacdo no contexto escolar ndo esta
restrito a sala de aula, embora a docéncia repeeaatividade que absorve a maior parte dos

profissionais com essa formagéo.

Cora direciona seu foco para os vinculos de aegpertencimento do professor
com relacdo a escola, elementos mediadores do oangso desse profissional com seu
contexto de trabalho e motivadores de seu ingressauma nova funcédo. Nesse caso, 0
sentimento de apego a escola, a seus alunos esqlagfessores pode se tornar um valoroso
fator motivador para que o docente enfrente o dedafingressar numa nova fung¢ao na qual
ele vai ter que aprender a trabalhar, adaptand® sseres docentes as necessidades que
emergem de suas novas responsabilidades e adquinirtichs conhecimentos e competéncias

gue por elas também lhe séo exigidos.

Para finalizar, vale assinalar o comprometimenévelado por todas as
professoras participantes com a recente funcaasguemiram. A despeito das dificuldades e
limitacbes que se lhe apresentaram em seus preneigses na coordenacao pedagogica,
todas demonstraram crer no carater formador e ftranador da educacdo escolar e da
importancia de se buscar meios para o seu melhatamBemonstraram também estar
cientes que o coordenador pedagogico assume uvamedepapel para que esse processo se
efetive e, cada uma delas, a seu modo, de acordmsasentidos elaborados no decorrer de
suas trajetdrias pessoal e profissional e segusdordicfes que o contexto de seu trabalho
lhe impde, tem procurado colaborar com ac¢des parapamoramento das praticas

pedagogicas que em suas escolas se desenvolvem.

Entretanto, entendemos que para a atividade daemacdo pedagdgica assumir

efetivamente sua dimensado transformadora e para aqudentidade das profissionais
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participantes se solidifique a partir de praticasecipadoras que impulsionem a formacéao de
alunos e, principalmente, de professores maiscasitireflexivos e sensiveis, ainda sera
necessario um investimento maior dos 6rgaos comigsteela gestdo da rede municipal de
educacao na formacao desses profissionais, assim ta preparacado da equipe gestora e dos
docentes das escolas a fim de que possam valaratiidade do coordenador pedagodgico e

reconhecer as contribuicdes que ele podera trazesraexto escolar.

Reforcamos nosso pensamento que lidar com o plaeeto, com o
desenvolvimento profissional e a formacdo do edugadom as relagbes sociais e
interpessoais presentes na escola é lidar com alexisade do humano (PLACCO, 2010),
com um ser humano que pode se caracterizar pefaareimobilidade diante do novo, bem
como pode apresentar-se sujeito da transformacésl deda realidade, esforcando-se na
intencionalidade em compartilhar saberes e na destzode novos fazeres — conscientes da
sincronicidade possivel entre profissionais. Esga& questdo que necessita ser contemplada
nas propostas de formacéo inicial e permanentes gesfissional e, amplamente discutida,

nos centros formadores.
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APENDICE A — MODELO DO QUESTIONARIO AOS COORDENADOR ES

I) Este primeiro bloco de questdes tem por objetiemtificar os participantes do estudo sem,
contudo, quebrar o anonimato, compromisso basigedquisa.

a)Sexo: [ ]| Feminino Idade:
[ ] Masculino

b) Nivel de escolaridade: [ |  Graduagdo [ | Pds-graduagéo

Graduacgédo em

Ano de conclusao:

P6s-graduacdo em

Ano de conclusao:

c) Tempo de atuacdo na Educacéo Basica:

d) Tempo de atuacédo na Educacéo Basica da redegahinicipal:

e) Ja atuou como docente na escola em que € atialoerdenador pedagogico?

|:| Sim |:| Nao Em caso positpor quanto tempo?

f) J4 atuou na gestado escolar anteriormente?

|:| Sim |:| Nao Em caso positipor quanto tempo?

Em qual cargo/fungéo?

) As frases a seguir se referem a suas recemesriéncias como coordenador(a)
pedagogico(a) na rede publica municipal. Procurapteta-las e, se possivel, revelar seus
sentimentos.

Lembre-se de que elas tratam de suas vivénciasidepie pontos de vista e que, portanto,

nao existem respostas certas ou erradas, boagsu ru

a) Os motivos que me levaram a ser coordenadae(ggigico(a) foram
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b) Hoje, ser coordenador(a) pedagogico(a) signgdara mim

c) As atividades da coordenacao que me satisfazgm sinto que as realizo bem

d) As atividades nas quais percebo minhas limitacde

e) Um momento positivamente significativo na cooadiio pedagogica foi quando

f) Uma situacdo que me marcou de modo negativmoalenacdo pedagogica foi quando

g) Diante da experiéncia na coordenacdo pedagdamieas sentimentos em relagdo a escola

em que atuo séo

h) Quanto as minhas expectativas em relacdo a mathacdo como coordenador(a)

pedagogico(a) tenho a dizer que

Caro(a) professor(a) coordenador(a) participanigesguisa,
Muito obrigada pelas respostas dadas.

Vocé gostaria de continuar contribuindo com estpisa por meio de uma entrevista?

[ ]sim[ ] Nao
Se sua resposta for afirmativa, por favor, deixa seme, telefone e/ou e-mail para

contato:
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APENDICE B — ROTEIRO DE QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA

| — Os processos de escolha da profissao, de forraag de docéncia.

Como e quando surgiu a ideia de ser professor(ajioCfoi sua escolha? Houve
algum tipo de influéncia?

Como foi sua formacado? Houve alguma experiénciaenpsriodo que vocé considera
significativa?

Conte um pouco da sua historia enquanto docentais@xperiéncias e momentos

vividos como professor(a) vocé considera signifuzest para vocé?

Il — O ingresso na coordenacdo pedagogica.

O que te levou a participar do processo seletivia @a funcdo da coordenacao
pedagogica?

No momento do seu ingresso, COmo VOCE pensava g Sua atuacdo como
coordenador(a)? Quais expectativas vocé tinha pamova funcdo que estava
assumindo? Vocé tinha clareza sobre qual seriragalho?

Como foram seus primeiros dias na coordenacdo? (fomrecebido na escola?

Todos estavam conscientes sobre seu papel alcoles

[l — O significado de ser coordenador(a) pedagogita).

Hoje, o que significa ser coordenador(a) pedagdajquara vocé?
Houve mudanca em relacdo ao que vocé esperavaajirgrdssou? O que provocou

essa mudanca?

IV — O cotidiano de trabalho.

Como vocé percebe seu relacionamento com o grupofe§sores, diretores,
funcionarios, alunos)?

Como € um dia de trabalho tipico na coordenacéao?

Vocé acredita que essa rotina poderia ser difé?eS& vocé pudesse organiza-la,
como vocé acreditaria ser a rotina ideal para odss@dor?

Onde vocé considera que tem feito uma boa atua€aofuais momentos Vocé se

sente realizado(a) e satisfeito(a) por sua atuacao?
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O que vocé considera que tem sido mais dificil asethpenho de suas tarefas na
coordenacao? Onde vocé encontra suas maioresci@i@ga Como tem lidado com

elas?

V — Avaliacao da atuacao

Fazendo um balanco de sua atuacdo como coordeapdmflagogico(a) nesses
altimos meses, vocé ja consegue notar os frutoseddrabalho? Foi possivel mudar
algo na escola?

Numa avaliacdo pessoal sobre sua atuacdo comoecamal(a) pedagdgico(a), vocé
se sente satisfeito(a)? Em qual aspecto vocé aasigie poderia melhorar?

Como vocé avalia que tem sido esse processo deorsar tcoordenador(a)
pedagogico(a)? Vocé ja se percebe como um(a) auade(a) ou ainda se nota como

um(a) professor(a) que assumiu nova funcdo deatesdola?
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARE CIDO

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) a participap@squisdVIVENCIAS DO
COORDENADOR PEDAGOGICO INICIANTE NO CONTEXTO ESCOLA R: sentidos
e significados mediando a constituicdo de uma idedade profissional”. Nesta pesquisa
pretendemosconhecer como se da a constituicdo identitaria dprofessor, iniciante na
funcdo de coordenador pedagodgico, mediada pelos #dons e significados por eles
atribuidos as experiéncias vividas no contexto edad’ .

Para o desenvolvimento desta pesquisa os dadas seletados por meio de
solicitacdo de resposta a questionario e entreviss procedimentos ndo incorrerdo em
qualquer risco a saude do participante.

Para participar deste estudo o(a) Sr(a) ndo terdoum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Tera o esclarecimsoiice 0 estudo em qualquer aspecto que
desejar e estard livre para recusar-se a partiodpaua participagdo € voluntaria e a recusa
em participar ndo acarretara qualquer penalidadeamificacdo na forma em que é atendido
pelo pesquisador, que tratara a sua identidadegpaoindes profissionais de sigilo.

Os resultados da pesquisa estardo a sua dispagieado finalizada. Seu nome
ou o material que indique sua participacéo naolgereado sem a sua permissao.

O(A) Sr(a) ndo sera identificado em nenhuma pabéo que possa resultar.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisaréfic arquivados com o
pesquisador responsavel por um periodo de 5 (ciaoos, € apl0s esse tempo serao
destruidos. Este termo de consentimento encontimagesso em duas vias, sendo que uma
cOpia sera arquivada pelo pesquisador responsagadutra sera fornecida ao senhor(a).

NOME DO PESQUISADOR: Silvana Faria de Melo
TELEFONES: (12) 3635.1075 / (12) 98173.2443 (inclusive pagadbes a cobrar)
E-MAIL: silfmelo@gmail.com

Silvana Faria de Melo

Eu, )
portador do documento de Identidade fui
informado(a) dos objetivos da pesquisdVIVENCIAS DO PROFESSOR
COORDENADOR INICIANTE NO CONTEXTO ESCOLAR: sentidos e significados
mediando a constituicdo de uma identidade profissmal”, de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer manpaderei solicitar novas informacdes e
modificar minha decisdo de participar se assimsejde.

Declaro que concordo em participar. Recebi umaacdpste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de leclarecer as minhas duvidas.

, de de 2014.

Assinatura do(ajtRgante



161

APENDICE D — OS PRE-INDICADORES ORIUNDOS DAS NARRATIVAS

Quadro Al - Dados das narrativas relativos ao ingieso na coordenacao pedagogica e
0S motivos que o nortearam

Pré-Indicadores

Eu sempretrabalhei com projetos com os alunos da escola e, quando eu trabalhawa co
esses projetoxys professores sempre vinham até a minj...] eu levava material para
eles [professores] e direcionava o0 que cada um iazer para tentar envolver a maior
quantidade de professoresNo Ultimo ano, eu consegui com que todos os psofes
participassem do projeto de leitura com as criangas

Ai surgiu o processo seletivo para professor comder. Entdceu pensei que [...] seria
uma possibilidade onde eu poderia organizar os prejos da escolau poderia ajudar os
professoresquando eles precisassem de materiais, com pesgiijigdar mesmo na parte
pedagogica

[...] quando eu fui fazer o projeto [para o proceds selecaoltodo mundo incentivou:
“Faz mesmo, é legal. A gente precisa de alguém aqara ajudar”. (CECILIA)

Quando saiu o edital, eu o recebi por e-mail ervipdla diretora da escola em que|eu
estava. Eu li, masdo me despertou o interesseum primeiro impacto.

Essa mesma diretora passou por mim e falou: “at& viu 0 e-mail que eu te mandei?”. Eu
falei: “sim, eu vi, mas ndo me interessei”. Elasdispor que ndo? Vocé tem perfil dissb
Acredito que ela disse isso devido aos auxilios gaa dava para algumas meninas que
haviam ingressado naquele ano e que nunca tinham dia aula antes [...] eu fazia as
minhas coisas e passava para elas porque elasrastagio perdidas, ndo sabiam como
fazer, por onde comegar.

Entdo, quando ela falountssa, vocé tem perfil, vai lAQualquer coisa, o que va
acontecer? Vocé nao vai passar e vai continuar deifo que vocé esta Eu fui fazer o
processo. Foi por esse motivoi ela [a diretora] que me despertou para essa (gt

[...] maseu tinha um pouco de medoAcho que medo da coisa nova, porque o ser humano
tem disso. (CLARICE)

Durante o curso [de Pedagogia] a gente tinha quelles qual habilitagdo. Eu acabei
escolhendo Orientacdo Educacional e foi nesse ntonopre eu sai da sala de aula e
comecei a auxiliar a direcdo. E ai eu perfsgissa, € isso mesmo que eu quero”

[...] eu pensei que isso estava bem distantagora surgiu a oportunidade

Na verdadenao havia passado pela minha cabeca sair de salaalda. De jeito nenhum.
Estava bom, estava bom, eu estava ha muitos arssande alfabetizacao.

[...] nés tivemos no inicio do ano outra coordemadondo deu certo na nossa escola. [...] no
momento que ela saiu, a direcao falou se eu néa tirteresse. Ai, na horay fiquei até
em choque: “nossa, assumir isso?'Porque é outra realidade, os horarios, a dedicaga
tudo diferente. Vocé tem que vestir a camisa dal&sgocé respira escola. Eu até pensei:
“sera que eu estou preparada para isso?”
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Mas, eu aceitei o desafio porgL eu nédo imaginava, na verdade, que fosse surgir es
oportunidade.

Eu lembro que quando eu pude trabalhar [...] auxilando a direcao, isso tinha me dado
um prazer muito grande. Entdo, eu pensei: “acho que eu vou aceitar”. @ dui, aceitei e

comecei. (ADELIA)

No final do ano passado, o diretor conversou corprofessores explicando que ia haver a

partir desse ano o coordenador e que os interessiageriam se candidatar e tal. [...] &

momento nenhum, passou pela minha cabec®Ndo me interessei porque eu amo

trabalhar com Educacgéo Especial Passou, passou e ninguém da escola se manifstou

querer. Entdo, nossa vice-diretora veio e convecamnigo [...]. Até entdo ndo passave
pela minha cabeca

1S5

Ai, sentamos e conversamos, conversamos, ela falaoros, vamos tentar. Vocé esta agui

h& bastante tempoEu conhe¢o muito os professores, conheco bastanteébairro. Por

trabalhar com Educacéo Especial € diferente de rabé@lhar na sala regular. Eu tinha que

sair atrasEu era do tipo que tinha um bilhete, eu tinha quedvar na casa. Eu fiz muito
isso esse tempo todo

De um dia para o outro fiquei pensando e pefisem, uma coisa boa é que eu vou fica
agui mesmo”. Se fosse para sair daqui, jamais

Ai, eu pensei, pensei e aceitei, mais para ajudardirecdo, porque a direcdo é muitc

boa, a gente trabalha muito bem, gosto deleBensei: “quem sabe? Por eu ja estar aqui, ja
conhecer, de repente € bem melhor”. [...] Quandeigejd estava dentro da coordenacao.

(CORA)

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas dasdemadoras pedagogicas participantes.

Quadro A2 - Dados das narrativas relativos as exptivas e entendimentos iniciais
acerca da coordenacao pedagogica

Pré-Indicadores

No comeco do ano a gente fez as primeiras reun®ésqueestava tudo um pouco
perdido, a gente ndo sabia direito qual era a nossa fun¢adinha muita confusdo na
cabeca dos diretores, dos proprios professores esdéuncionarios sobre o que era
gente ali, qual a nossa fungéo ali dentro da escolA maioria das pessoas acreditav
gue nos seriamos coOmMo mais um vice.

Eu também ndo tinha tanta clareza assim sobre qual era a mighfuncéo porque a

s

gente nunca teve coordenador na rede municip& eu sempre trabalhei na rede municipal.

Ai, entdo, ndo tinha muita clareza. (CECILIA)

Vou ser bem sinceragu nao tinha clareza nenhumasobre como seria o trabalho
coordenacdo]. Tanto que, quando eu fiz o processdja que eu sai de |a, eu tinha qu
certeza que eu nao ia passar. Eu fiquei muito sarnas professoras que estavam na b
me fizeram algumas perguntas que eu nao tinhaaégopara responder.

ase
anca
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Quando saiu a resposta que eu tinha passado, eudue? Eu li muitoEu fui procurar o
que eu tinha que fazerPerguntei muito. (CLARICE)

N&o, nenhuma [clareza sobre como seria 0 meu km@al dai eu iniciei 0 meu traball
assim:“o que eu, como professora, gostaria que meu coomkedor estivesse fazendo po
mim?”. Entdo, foi assim que eu comecei. (ADELIA)

N&o tinha clareza néo. Alids,eu acho que ninguém que entrou para a coordenagcé
tinha essa clareza de como exatamente ia SECORA)

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas daslemadoras pedagodgicas participantes.

Quadro A3 - Dados das narrativas relativos as sigficacoes incorporadas pelas
professoras a atividade da coordenacéo pedagogica

Pré-Indicadores

Ajudar a resolver [0os problemas de aprendizagem]para que nés juntos, eu e 0
professores, pensemos numa solugao para trabalhaora aquele aluno Porque eu na

oW

N0

=

10

vou pegar aquele aluno da sala de aula que nadagstado atividade, ou que esta com
dificuldade e eu ndo vou dar aula para ele. Naessensentido que eu vou ajudar, mas eu

VOu pensar junto com o professor como nés vambaltrar e ajudar esse aluno.

Principalmente aqueles alunos que tém dificuldade.[]. E se a gente estiver ali do lado

deles, apoiando, ajudando, eu acho que é gratificemsim porque um aluno que a gen
consegue ajudar quando a gente esta na sala daa@date ja fica felizSe a gente atingir
os professores, fica mais gratificante ainda porqudai sdo mais alunosCada professo

vai ter o seu aluno que vocé ajudou, que vocéfartelporque de repente a escola € o que
o aluno tem Muitas vezes, ele ndo tem a familia ali do ladle dajudando, fazendo tarefa,

cobrando, lendo para ele. O que ele tem é a e$GQHLILIA)

A palavra coordenar eu acho um pouco pesada, roasséguir realmentarticular, fazer
ligacdes entre os professores, as disciplinas eahsnos.

[...] eu acho que a funcdo mesmo do coordenadge, édazer valer o pedagdgico dentro

da sala de aula

[...] hoje eu ja consigo perceber queo meu papel perante os professores reflete

diretamente nos alunos e diretamente na aprendizagedeles Eu n&o posso garantir pa

te

r

vocé que todos os quarenta professores fazem elggieelatam para mim no papel, porque

papel aceita tudo. Maguando eu sento para assistir a uma aula, por exenap eu sinto

gue mudou Quando eu assisto uma primeira vez, depois palta assistir novamente, eu |

percebo que algo mudou, melhorou.

E a outra coisa que eu acho importante na quest@atdenador pedagdgico € a parte
formacédo do professorporque por varias vezes no comeco do ano eu tieeogvir: “E

da

inadmissivel um professor como eu, formado em ¢=zwds conceituadas, ter que sentar

para estudar para dar aula para um aluno meu”. RICE)
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Eu acho qu® coordenador pedagdgico existe mesmo para estaudando o professor a

desenvolver um trabalho mais enriquecedorPorque, de repente, ele, naquela zona de

conforto, acaba ficando ali, naquela mesmice. Rotgmbém ndo tem ninguém para e

star

incentivando, ajudando nas ideias ou para estaliamdo no trabalho que ele esta tendo

mais dificuldade.

Eu acho que tambér@ estar trabalhando diretamente com aqueles alunogue tém
dificuldade e s&o esquecidosnuitas vezes, sdo deixados de lado. Porque, eatdmos
alunos que nao dao problema, eles vado sozinhosqu@stém dificuldades sdo os q

ue

necessitam. Acho que nesse momento o papel doeswaidr esta sendo fundamental para
estar despertando no professor o olhar diferen@ad® aquele aluno que esta demonstrando

maior dificuldade. (ADELIA)

E dificil falar, mas eu acho quen a mais para ajudar na direcéoesta ajudando mesm
(CORA)

0.

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas daslemadoras pedagodgicas participantes.

Quadro A4 - Dados das narrativas relativos ao interelacionamento com o contexto
escolar e seus demais personagens

Pré-Indicadores

Entdo, quando eu escolhi a escola em que eu Madsdadez anospdo mundo me recebeu
bem. Pelo menos essa parte foi legal porque vocéreganhecimento do seu trabalhoO
grupo queria que eu estivesse ali, queria a minhapsoa(CECILIA)

O que eu tenho ao meu favor € que eu nao trabalhaegui nessa escolar, entdo, eu nao

conhecia os professores daguj...] € a questdao de vocé cobrar um colega delassendo

gue vocé ndo € um chefe, vocé esta no momentoo,Haet®d € um pouco complicado para

mim. Acredito que foi mais facil o fato de ndo conhecé-los

Eu acho que é@m relacionamento bom com todos os professores 16gico queexistem
agueles que nao aceitam as intervengcgasas, de um modo geral, eu me relaciono
com todos aqui.

Entdo, eu ndo tinha claro o que eu tinha que f&efui atras, busquei, li, fiz uma pesqu
de campo, vamos dizer assim. Pergunto mwt,duas [diretora e vice-diretora] me
ajudam muito. Tudo o que eu nao sei, elas me auxsin. (CLARICE)

[...] eu fui muito bem instruida pelo grupo[direcéao].

Olha, o meu relacionamento é do melhor. Eu fui onbhém recebida tanto pelos professc
como pelos gestores, n0s nos demos muito bem. tdadeseu combinei com 0s gestore

pem

isa

=

es

"

0 seguinte: “olha, eu s6 vou aceitar o convite, dies que vocés deixem de ser em trés e

passem a ser em quatra]...] Para eu poder estar junto com VOCES, pomEerecisa
aprender, eu preciso da ajuda de voPésque se eu nao tivesse o apoio deles, de repe
o trabalho nao aconteceria(ADELIA)

nte,
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[...] para lidar com professor € muito bom, porquga conheco os professores, entéisdo
0 que a gente precisa, eles estdo super dispostos

Tem professor que tem mais resisténcia sinTem uns que se adaptam: “vamos, vamos

fazer’. Mas tem os resistentes sim.

Eu tenho sorte porque nds estamos com bastantes fessores novos que entraram esse

ano, principalmente, no Fundamental Il. Houve muitecé. Entdo, 0os que estdo entran
sem problemas. Os do Fundamental | é que tém akytesssténcias sim.

[...] eu cheguei aqui ndo tinha coordenador eggente, em um dia tive que decidir. Ent
foi muito pensando na direcdo mesma@orque, de repente, eu posso ajudar mesmo. E
eu vou ajudar por gostar muito deles, por querer apiar mesma (CORA)

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas dasdemadoras pedagogicas participantes.

Quadro A5 - Dados das narrativas relativos as vivénas positivamente percebidas na
atividade da coordenacao pedagogica

Pré-Indicadores

Eu pensajue tudo que os professores me pediam, eu estavapdista a ajudar Eu tenho
um professor de matematica que estava com difideld@ sexto ano e essa era uma tu

do,

ao,
ntao,

rma

com bastante aluno de inclusdo. Ele estava corultihide em trabalhar com esses alunos.

Entdo, como eu ja tinha trabalhado com essa tugmaabia exatamente como falar para

0 que eu fazia: “Olha, se vocé for por esse camitaleez vocé consiga”. Entdo ele pedi

ele
u

ajuda, eu fui na sala, passei para ele alguns iaatgue eu tinha e algumas formas que eu

fazia e que deram certo para eu trabalhar com agjaghncas.

E quando alguns professores solicitaram, eu flgi t@m os alunos, peguei o caderno deles

para olhar, carimbei. Ahouve um aluno que passou a fazer tudo direitinhporque ele
queria ter o meu carimbo, queria o carimbo no cadero dele, um elogio e talEu achei
que isso valeu a pen@ECILIA)

O fruto que a gente colhe é nisso: na questao despeito dos alunos com os professore
dos pais com a propria escolaPorque quando a equipe da direcdo e eu assumipsroka

percebemos logo que ela ndo era cuidada pelospedis, proprios alunos. Investimos nisso
e colhemos os frutos: notas melhores, retorno iposita avaliacdo junto a comunidade.

(CLARICE)

Eu me sinto realizada, satisfeita, quando eu percelretorno dos professoresHa aqueles

gue falam mesmo, eles te agradecem, citam alguima positiva que vocé fez por eles
tem aqueles que com um olhar, com um jeito, ourfafpelo menos agora eu tenho min
coordenadora para estar ajudando”. Entdo, eu aehsso € significativo. (ADELIA)

Eu achei que mudancas de atitude dentro da sala, derofessores que eram mais
resistentes.Porque, dai, tem aquela coisa: a amizade que té amiiga com eles, mas te
um jeito de trabalhar que ja era assim, assimgdas$&aai fui tentando mudar: “vamos faz
assim, assim é melhor”. Foram fazendo e fiquei orfieliz no dia que cheguei aqui, na pa

ha

~

D

m
zer
\rte
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do Fundamental, todo mundo tinha mudado a saléinka falado: “vamos tentar diferente,
para sair daquela coisa de fileira”. Todo mundatage “nossa, ficou muito bom. Ficau

muito melhor, por que dai vocé vé a carinha delestéo, foi bem legal. (CORA)

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas daslemadoras pedagodgicas participantes.

Quadro A6 - Dados das narrativas relativos aos lines e obstaculos percebidos na
atuacao na coordenacao pedagodgica

Pré-Indicadores

Muitos acharam que era mais um vicePrincipalmente porque eu ficava na mesma |sala
que as duas vice-diretoras. Na maioria das vezdisatwa sozinha na sala, fazendo alguma
coisa, os professores chegavam com o0s nervos a@dligrele com o aluno com caso |de

indisciplina, que tinha batido, que tinha brigadorecreio, que tinha desrespeitado. {ssp
acabava, néo atrapalhando o servigo, mas interrompelo aquilo que eu estava fazendo

Sédo as outras tarefas que surgem para a gente faz@ara a gente tentar resolverA

direcdo, os professoresssa confusdo dos papeéigssa dificuldade, ndo da aceitacdo, mas

de entender qual € o meu papel, do entendimergoale2 o papel do coordenador dentro
da escolalsso é o mais dificil. (CECILIA)

Entdo, eu acho que isso é muito importante para essa relacdo de professor e aluno é

ali

gue eu sinto um pouco de falta agoraAgora sao 900 alunos, eu ndo sei o0 nome de mdos

as vezes, o professor vem falar para mim: “sahdamd de tal?”. Entdo, ndo sei ainda. |...

Isso que eu sinto muito falta e € o0 que eu acho éueais marcante para mim:
reconhecimento do aluno, o dia-a-dia com o aluno.

Minha maior limitagdo é efetuar cobrancas junto aoprofessores

Mas, foi bem dificil no comeco. Se eu falar paraévque eu me adaptei super facil, estou

mentindo. Fazendo uma avaliagéo, levei uns quagsempara me adaptar. E, assim
comeco parecia que eu fazia tudo e nao fazia nada, eu @nbora triste porque meu
servigo nédo tinha aparecidoPorque, dentro da sala de aula, vocé programatgaavocé

no

da aquela aula e sabe que fez. Vocé sabe se idegdl isso néo foi, na proxima tenho que

mudar tal coisa. E, dai, quando vocé esta aqui?
Olha,fazer um HTPC de formacdo numa rede que raramenteesvé isso € outro desafio

enfrentado pelos professores coordenadoredlormalmente o HTPC é de recado, para
resolver as pendéncias, ou correcéo de trabalbwapre tudo mais. Quando entramos ¢com

essa incumbéncia de estar ali formando no HTPCtasos: ‘hossa, o0 dia inteiro eu
trabalhei e agora eu tenho que sentar aqui para ourvalguém falar, querer que a gente
leia, pense, discuta (CLARICE)

N&o, eu ndo me sinto limitada, porque se seu preciso, peco auxilio a direcao Se eles
ndo conseguem, eles vao atras. (ADELIA)

Eu acho que, no momento, por ser novo, por serargpaovo na prefeitura e também por

eu estar onde eu nunca nem sonhava entrar e ardlaido, a dificuldade esta mais que

de
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repenteeu sinto que estou fazendo de tudo um pot. Crianga brigou la no parque e
precisa e sou eu que estou no momento, eu voutéemnnao sei 0 que no ginasio, eu v

se
ou.

Entéo, € a dificuldade de se organizar e de trabaftuito mais. N&o que eu néo... Eu fago

meus horarios normais, mas acaba que vocé faz maitcoisa. (CORA)

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas dasdemadoras pedagogicas participantes.

Quadro A7 - Dados das narrativas relativos a leituat pessoal acerca da atuagéo na
coordenacao pedagogica

Pré-Indicadores

Muitas veze®u me senti frustrada porque chegava no fim do dia e eu nao tinha feito
trabalho que eu achava que era o trabalho do coordador. Ficava ali mesmo fazendo

que, para mim, era o trabalho de vice ou do dirdkor ndo conseguia porque eu n

conseguia dar conta de fazer o que eu queria, ewaehava que era para eu fazer.

[...] eu ndo consegui ainda atuar do jeito que eu preteradatuar como coordenador
Mas, aquela ideia que eu queria antes, quandorefaspora, e achava que eu ia po
ajudar e liderando, como eu liderei o grupo pamerfaum projeto, eu achava que
conseguir agora, com mais tempo, fazer isso coprafessores e eu nhdo consegui. Eu
muita coisa que, a meu ver, ndo era minha funcéoteampo foi passando. Dau nao
consegui ter uma identidade de coordenadofCECILIA)

o

W O

der
ia
fiz

No comeco, quando eu estava ainda muito atropelamiaas coisas, eu pensava que era um

servigo que eu nao viria resultado. Porque, comie éalei,eu fazia de tudo, remava para
todos os lados e nada aparecia.

Os frutos aparecem, mas ndo séo so devido o meultadho, € resultado do conjunto de

atuacOes da gestdo como um tod&dlunos e pais mais participativos, avaliacdes
comunidade positivas. Especificamente do meu thabatem os pais e nem os alur

estavam acostumados com a funcdo de coordenadsrhopa € possivel perceber que |

fazem essa diviséo entre a parte pedagdgica eeaguministrativa(CLARICE)

Tem sido muito bom. Estou muito satisfeita. L] gosto de lidar com os alunos, eu gosto

de lidar com os pais, com os professores. Tem quastar.

Esta sendo um momento de aprendizado mesmo. Cadaadeu estou aprendendo
porque nao adianta, ndo tem uma cartilha prontaCom cada professor vocé vai ter ¢
lidar de uma maneira diferente, em cada situacéé vai ter que pensar como vai fazer p
resolver aquele problema de uma maneira difer&ritio, ndo tem. Eu estou aprenden
(ADELIA)

Eu estou satisfeita em saber que eu posso ajudam alguma coisa [...]. Isso é bom p
mim, eu fico satisfeita sinte o diretor precisa e a vice ndo esta, eu estowaeg qualquer
coisa eu ligo.

Agoraeu sinto falta dos alunosembora eu esteja com eles adiu.gostava de dar aula

da

jue
ara
do.

ara

em:

sinto falta e eles vivem atras de mimE o tempo todo. Ent&o, eles entram aqui e diz
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“professora, vocé ndo vai mais vir aqui? Professomcé saiu? Professora, 0 que
coordenador? Professora, por que vocé esta adil€¥’ vivem entrando, entdo eu sinto fe
sim. (CORA)

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas daslemadoras pedagodgicas participantes.

@
ilta
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APENDICE E — AGLUTINACAO DOS PRE-INDICADORES EM IND ICADORES

Quadro A8 — Sobre o ingresso na coordenacéo pedagiay

Pré-Indicadores

Indicadores

Quando saiu o edital, eu o recebi por e-mail emvipela
diretora da escola em que eu estava. Eu li, ndas me
despertou o interess@um primeiro impacto.

Entdo, quando ela falountssa, vocé tem perfil, vai la
Qualquer coisa, 0 que vai acontecer? VOcé ndo V
passar e vai continuar do jeito que vocé estaku fui
fazer o processo. Foi por esse motifm,ela [a diretora]
gue me despertou para essa questao

[...] maseu tinha um pouco de medoAcho que medo d
coisa nova, porque o ser humano tem disso. (CLARICE

ai

D

[...] eu pensei que isso estava bem distantagora surgiu
a oportunidade.

Na verdadenédo havia passado pela minha cabeca sair ¢
sala de aula De jeito nenhum. Estava bom, estava bom
estava ha muitos anos na sala de alfabetizacéo.

[...] nés tivemos no inicio do ano outra coordemad®nédo
deu certo na nossa escola. [...] no momento queagla a
direcdo falou se eu ndo tinha interesse. Ai, na,hax
figuei até em choque: “nossa, assumir isso?’Porque €
outra realidade, os horérios, a dedicacao, é tufdoedte.
Vocé tem que vestir a camisa da escola, vocé eespoola
Eu até pensefsera que eu estou preparada para isso?”

Mas, eu aceitei o desafio porqueu ndo imaginava, na
verdade, que fosse surgir essa oportunidad@ADELIA)

No final do ano passado, o diretor conversou corm
professores explicando que ia haver a partir dasseo
coordenador e que os interessados deveriam sedatarde
tal. [...] Ai, em momento nenhum, passou pela minh
cabeca Nao me interessei porque eu amwabalhar com

Educacdo EspecialPassou, passou e ninguém da esco
manifestou de querer. Entdo, nossa vice-diretolia ee
conversou comigo [...]Até entdo ndo passava pela minh
cabeca (CORA)

le
, eu

a se

D

O desinteresse e a duvida
frente a oportunidade de
ingressar na coordenacao
pedagogica

(0N

Eu sempre trabalhei com projetos com os alunos d
escola e, quando eu trabalhava com esses projesc
professores sempre vinham até a mim[...] eu levava

material para eles [professores] e direcionava o gucada
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um ia fazer para tentar envolver a maior quantidade de
professores No ultimo ano, eu consegui com que todos

professores participassem do projeto de leitura @7

criancas. (CECILIA)

Essa mesma diretora passou por mim e falou: “até vau
o e-mail que eu te mandei?”. Eu falei: “sim, eurngs nao
me interessei”. Ela dissep6r que ndo? Vocé tem perfil
dissd. Acredito que ela disse isso devido aos auxilios g
eu dava para algumas meninas que haviam ingressa
naquele ano e que nunca tinham dado aula antes..] eu
fazia as minhas coisas e passava para elas potasi
estavam meio perdidas, ndo sabiam como fazer, muae
comecar. (CLARICE)

Durante o curso [de Pedagogia] a gente tinha qoahes
qual habilitagdo. Eu acabei escolhendo Oriente
Educacional e foi nesse momento que eu sai dalsaala
e comecei a auxiliar a direcdo. E ai eu pens@issa, € iss(
mesmo que eu querod

Eu lembro que quando eu pude trabalhar [...] auxindo
a direcao, isso tinha me dado um prazer muito grara
Entdo, eu pensei: “acho que eu vou aceitar”. Euafug
aceitei e comecei. (ADELIA)

Ai, sentamos e conversamos, conversamos, ela f
“vamos, vamos tentar. Vocé esta aqui ha bastanipde
Eu conhegco muito os professores, conheco bastante
bairro. Por trabalhar com Educacao Especial é difereat
vocé trabalhar na sala regular. Eu tinha que seis.d&u
era do tipo que tinha um bilhete, eu tinha que levana
casa. Eu fiz muito isso esse tempo tod@CORA)

> 0S

ue
lo

al

=

0
Experiéncias anteriores
aproximaram as
professoras das praticas d

1g@@rdenacdo pedagdgica

mediaram seus interesses

D na atividade

e

alou:

ed

Ai surgiu o processo seletivo para professor comder.
Entdoeu pensei que [...] seria uma possibilidade onde ¢
poderia organizar os projetos da escolaou poderia

ajudar os professores quando eles precisassem
materiais, com pesquisasAjudar mesmo na parte
pedagdgica

[...] quando eu fui fazer o projeto [para o procese
selecdo]todo mundo incentivou: “Faz mesmo, € legal. 4
gente precisa de alguém aqui para ajudar’(CECILIA)

%)

=

de

O afeto pela escola

\ mediando a iniciativa de
ingresso na coordenacao
pedagdgica

De um dia para o outro fiquei pensando e peribein,
uma coisa boa € que eu vou ficar aqui mesmoSe fosse
para sair daqui, jamais

Ai, eu pensei, pensei e aceitei, mais para ajudar
direcdo, porque a direcdo é muito boa, a gente tratha

m

muito bem, gosto delesPensei: “quem sabe? Por eu

a
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estar aqui, jA conhecer, de repente é bem melfiof’.
Quando eu vi, ja estava dentro da coordenacéo. AJOR

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas daslemadoras

Quadro A9 — Sobre as significagdes incorporadas &
pedagdgica

pedagdgicas participantes.

\ddade da coordenacgao

Pré-Indicadores

Indicadores

[...] eu acho que a funcdo mesmo do coordenadge, &c
fazer valer o pedagdégico dentro da sala de aula

Agora, hoje eu ja consigo perceber que meu papel
perante os professores reflete diretamente nos alos e
diretamente na aprendizagem deles Eu ndo poss
garantir para vocé que todos os quarenta profes$azem
0 que eles relatam para mim no papel, porque pEqEla
tudo. Mas,quando eu sento para assistir a uma aula, pc
exemplo, eu sinto que mudouQuando eu assisto un
primeira vez, depois volto para assistir novameate ja
percebo que algo mudou, melhorou. (CLARICE)

r

N® coordenador como
parceiro do professor nas
suas acoes pedagogicas

Eu acho queo coordenador pedagdgico existe mesn
para estar ajudando o professor a desenvolver ur
trabalho mais enriquecedor Porque, de repente, e
naquela zona de conforto, acaba ficando ali, nac
mesmice. Porque também n&o tem ninguém para
incentivando, ajudando nas ideias ou para estaliando
no trabalho que ele esta tendo mais dificuldadBHAA)

10
n
e,

uel
estar

E a outra coisa que eu acho importante na questa
coordenador pedagégico € a parte ftamacdo do
professorporque por varias vezes no comec¢o do ano et
que ouvir: “E inadmissivel um professor como eurriado
em faculdades conceituadas, ter que sentar pardaegtara
dar aula para um aluno meu”. (CLARICE)

od

veoordenador pedagogic
como mediador da
formagao do professor

(@)

A palavra coordenar eu acho um pouco pesada, I

conseguir realmentarticular, fazer ligagbes entre 0s

professores, as disciplinas e os alund€LARICE)

Tem sido muito bom. Estou muito satisfeita. [EY gosto
de lidar com os alunos, eu gosto de lidar com osipa
com os professores. Tem que gostai/ADELIA)

as é

D
O coordenador pedagogic
como um agente articulad
do coletivo escolar

(@)
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Ajudar a resolver [os problemas de aprendizagempara
que noés juntos, eu e os professores, pensemos nu
solugéo para trabalhar com aquele alunoPorque eu na
vou pegar aquele aluno da sala de aula que nagaest&do
atividade, ou que esta com dificuldade e eu nadodenaula
para ele. Nao € nesse sentido que eu vou ajudaremeou
pensar junto com o professor como ndés vamos trabal
ajudar esse aluno.

Principalmente aqueles alunos que tém dificuldade.[].
E se a gente estiver ali do lado deles, apoiand
ajudando, eu acho que é gratificante sirporque um alunc
gue a gente consegue ajudar quando a gente estdande
aula, a gente ja fica feli&e a gente atingir os professore
fica mais gratificante ainda porque dai sdo mais ahos.
Cada professor vai ter o seu aluno que vocé ajugoe
vocé interferiyporque de repente a escola € o que o alu
tem. Muitas vezes, ele ndo tem a familia ali do ladtec
ajudando, fazendo tarefa, cobrando, lendo paraCelgue
ele tem é a escola.

E quando alguns professores solicitaram, eu flgj faam
os alunos, peguei o caderno deles para olhar, loarirAi,
houve um aluno que passou a fazer tudo direitinh
porque ele queria ter o meu carimbo, queria o cariio
no caderno dele, um elogio e takEu achei que isso valeu
pena(CECILIA)

ma

0,

n® coordenador pedagogic
como um parceiro do
professor no auxilio aos
alunos com dificuldades d
aprendizagem

Eu acho que tambéré estar trabalhando diretamente
com aqueles alunos que tém dificuldade e sé
esquecidos muitas vezes, sdo deixados de lado. Por
realmente, os alunos que nao dao problema, eles
sozinhos. Os que tém dificuldades sdo os que n&oas
Acho que nesse momento o papel do coordenador
sendo fundamental para estar despertando no poofes
olhar diferenciado para aquele aluno que esta dstnammlo
maior dificuldade. (ADELIA)

:10)
que,
vao

esta

E dificil falar, mas eu acho quen a mais para ajudar na
direcéo esta ajudando mesmo. (CORA)

O coordenador pedagogic
como parceiro da direcao

No comeco do ano a gente fez as primeiras reuriieque
estava tudo um pouco perdidoa gente ndo sabia direito
qual era a nossa funcdo. Tinha muita confusdo n
cabeca dos diretores, dos proprios professores e o
funcionéarios sobre o que era a gente ali, qual a sesa
funcdo ali dentro da escola. A maioria das pesso:
acreditava que nds seriamos como mais um vice.

Eu tambémnao tinha tanta clareza assim sobre qual er
a minha funcdoporque a gente nunca teve coordenadc

aAuséncia inicial de clarezs
ada escola e das proprias

professoras sobre as
agtribuicbes do coordenada
pedagdgico

j$Y)

=

L

(@)

[9))

(@)

=
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na rede municipa e eu sempre trabalhei na rede munici
Ai, entdo, ndo tinha muita clareza. (CECILIA)

pal.

Vou ser bem sincerau nao tinha clareza nenhumdgsobre
como seria o trabalho na coordenacéo]. Tanto quemdp
eu fiz o processo, no dia que eu sai de 14, e tiplase
certeza que eu nao ia passar. Eu fiquei muito sarvas
professoras que estavam na banca me fizeram alg
perguntas que eu nao tinha de pronto para responder

Quando saiu a resposta que eu tinha passado, euqiie?
Eu li muito. Eu fui procurar o que eu tinha que fazer.
Perguntei muito. (CLARICE)

umas

Auséncia inicial de clarezs
da escola e das proprias
professoras sobre as
atribuicdes do coordenada

N&o, nenhuma [clareza sobre como seria 0 meu hapal
dai eu iniciei o meu trabalho assirffo que eu, como
professora, gostaria que meu coordenador estives
fazendo por mim?”. Entdo, foi assim que eu comec
(ADELIA)

pedagdgico

se
ei.

N&o tinha clareza ndo. Alidseu acho que ninguém que
entrou para a coordenacao tinha essa clareza de cor
exatamente ia ser(CORA)

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas dasdemadoras

pedagogicas participantes.

Quadro A10 — Sobre as vivéncias no cotidiano da gaidlade da coordenacao

Pré-Indicadores

Indicadores

Entdo, eu acho que isso é muito importante para, es8®a
relacdo de professor e aluno é que eu sinto um paude
falta agora. Agora sdo 900 alunos, eu ndo sei 0 nome
todos e, as vezes, o professor vem falar para fsabe o
fulano de tal?”. Entdo, ndo sei ainda. [...] Isse @u sinto
muito falta e € o que eu acho que é mais marcanta
mim: o reconhecimento do aluno, o dia-a-dia contuoa
(CLARICE)

> de

p

Os vinculos com a

Agoraeu sinto falta dos alunosembora eu esteja com e
aqui. Eu gostava de dar aula, sinto falta e eles vive
atras de mim. E o tempo todo. Ent&o, eles entram aq
dizem: “Professora, vocé n&do vai mais vir aqui?é/eaiu?

e%océncia permanecem

m
i e

Professora, o que é coordenador? Professora, povapé
esta aqui?”. Eles vivem entrando, entdo eu sirita &am.
(CORA)

L

=
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O fruto que a gente colhe é nisso: na questdo dospeito
dos alunos com os professores, dos pais com a priép
escola.Porque quando a equipe da direcdo e eu assun
a escola percebemos logo que ela ndo era cuiddda
pais, pelos préprios alunos. Investimos nisso kernbs 0s
frutos: notas melhores, retorno positivo da avabajginto a
comunidade.

Mas, foi bem dificil no comeco. Se eu falar paraévgue
eu me adaptei super facil, estou mentindo. Fazemda
avaliacao, levei uns quatro meses para me ad&ptassim,
no comecgpparecia que eu fazia tudo e nao fazia nada, €
ia embora triste porque meu servico nao tinhe
aparecido. Porque, dentro da sala de aula, vocé progr
sua aula, vocé da aquela aula e sabe que fez. dAbeese
isso foi legal, isso ndo foi, na préxima tenho quedar tal
coisa. E, dai, quando vocé esta aqui?

No comeco, quando eu estava ainda muito atropeiaua
as coisas, eu pensava que era um Servico que ewvrig:
resultado. Porque, como eu te faley fazia de tudo,
remava para todos os lados e nada apareci@LARICE)

r
1imos

pe

U

1

ama
A (in)visibilidade dos
resultados da atividade do
coordenador pedagdgico

0

Eu acho que, no momento, por ser novo, por serango
novo na prefeitura e também por eu estar onde egar
nem sonhava entrar e acabei entrando, a dificul@stie
mais que, de repentey sinto que estou fazendo de tud
um pouca Crianga brigou 14 no parque e se precisa e Sc
que estou no momento, eu vou. Aconteceu nao seeamq
ginasio, eu vou. Entdo, é a dificuldade de se dzgam de
trabalhar muito mais. Ndo que eu néo... Eu facosn
horarios normais, mas acaba que vocé faz muito co@Es.
(CORA)

1]

(0]
u eu

neu

Esta sendo um momento de aprendizado mesmo. Ca
dia eu estou aprendendpporque ndo adianta, ndo tem
uma cartilha pronta. Com cada professor vocé vai ter ¢
lidar de uma maneira diferente, em cada situac@&eé vai
ter que pensar como vai fazer para resolver agueldema
de uma maneira diferente. Entdo, ndo tem. Eu e
aprendendo. (ADELIA)

da

ILt?oordenar, atividade que
aprende na proépria prética

2stou

Muitos acharam que era mais um vice Principalmente
porque eu ficava na mesma sala que as duas viterndis.
Na maioria das vezes eu ficava sozinha na salendaz
alguma coisa, os professores chegavam com os reeflars
da pele com o aluno com caso de indisciplina, Guiea
batido, que tinha brigado no recreio, que ti
desrespeitado. [...Jsso acabava, ndo atrapalhando

servico, mas interrompendo aquilo que eu estav

A confuséo dos papeis

como causadora da
hfaistracdo do coordenador
D
a

[v2}
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fazendc.

Sao as outras tarefas que surgem para a gente fazer
para a gente tentar resolver.A dire¢do, os professores,
essa confusdo dos papeisEssa dificuldade, ndo da
aceitacdo, mas de entender qual é o meu pape
entendimento de qual € o papel do coordenadoralehtia
escolalsso é o mais dificil.

do

Muitas vezessu me senti frustrada porque chegava ng
fim do dia e eu néo tinha feito o trabalho que euchava
que era o trabalho do coordenadar Ficava ali mesmo A confuséo dos papeis
fazendo o que, para mim, era o trabalho de vical@ucomo causadora da

diretor. Eu ndo conseguia porque eu ndo consegaiafstracédo do coordenador
conta de fazer o que eu queria, 0 que eu achavargumara
eu fazer.

[...] eu ndo consegui ainda atuar do jeito que e
pretendia atuar como coordenador Mas, aquela ideia que
eu queria antes, quando era professora, e achavauwjia
poder ajudar e liderando, como eu liderei o grup@ ffazer
um projeto, eu achava que ia conseguir agora, c@ms m
tempo, fazer isso com os professores e eu hao gungal
fiz muita coisa que, a meu ver, ndo era minha fore®d
tempo foi passando. Daku n&do consegui ter uma
identidade de coordenador (CECILIA)

c

Entdo, eu nao tinha claro o que eu tinha que fa&aerfui
atras, busquei, li, fiz uma pesquisa de campo, sadizer
assim. Pergunto muit@s duas [diretora e vice-diretora]
me ajudam muito. Tudo o0 que eu nao sei, elas me
auxiliam.

Os frutos aparecem, mas nao sdo s6 devido o meu
trabalho, é resultado do conjunto de atuacdes da gt&o
como um todo. Alunos e pais mais participativos,
avaliacbes da comunidade positivas. ESpeCiﬁcamdmeCoordenador edaasaico
meu trabalho, nem o0s pais e nem o0s alunos estavam = . pedagog

~ a direcao escolar, uma
acostumados com a funcdo de coordenador, mas hoﬂ)%rgeria necessAria e
possivel perceber que ja fazem essa divisdo enparta g

L - : proficua

pedagogica e a parte administrat{d@LARICE)

[¢%)

[...] eu fui muito bem instruida pelo grupo[dire¢ao].

Olha, o meu relacionamento € do melhorEu fui muito
bem recebida tanto pelos professores como peldsrgses
nos nos demos muito bem. Na verdagle,combinei com
0s gestores o seguinte: “olha, eu s6 vou aceitaconvite,
desde que vocés deixem de ser em trés e passent arse
guatro” .[...] Para eu poder estar junto com vocés, poegue
preciso aprender, eu preciso da ajuda de vdt@sgue se
eu nao tivesse o0 apoio deles, de repente, o trabalhdo
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aconteceria.

N&o, eu ndo me sinto limitada, porque se seu preciso, ¢
peco auxilio a direcdo Se eles ndo conseguem, eles
atras. (ADELIA)

U
vao

[...] eu cheguei aqui ndo tinha coordenador eregente,
em um dia tive que decidir. Entdo, foi mugensando na
direcdo mesmo porque, de repente, eu pPoOSSO aju
mesmo. Entdogu vou ajudar por gostar muito deles, por
querer apoiar mesmo

Eu estou satisfeita em saber que eu posso ajudam
alguma coisa [...]. Isso é bom para mim, eu ficistata
sim. Se o diretor precisa e a vice ndo esta, eu estowag
qualquer coisa eu ligo. (CORA)

Coordenador pedagdgico

direcdo escolar, uma
C%a{rceria necesséria e
proficua

Entdo, quando eu escolhi a escola em que eu jaaekte
dez anostodo mundo me recebeu bemPelo menos ess
parte foi legal porque vocé véreconhecimento do seL
trabalho. O grupo queria que eu estivesse ali, queria
minha pessoa.

Eu pensoque tudo que os professores me pediam, ¢
estava disposta a ajudar Eu tenho um professor ¢
matematica que estava com dificuldade no sextoeaesss
era uma turma com bastante aluno de inclusao. $fteva
com dificuldade em trabalhar com esses alunos. ok
como eu ja tinha trabalhado com essa turma, ewa
exatamente como falar para ele o que eu fazia:d&Qdle
vocé for por esse caminho, talvez vocé consigatadcele
pediu ajuda, eu fui na sala, passei para ele alguateriais
que eu tinha e algumas formas que eu fazia e guanc
certo para eu trabalhar com aquelas criancas. (GELCI

O que eu tenho ao meu favor € que eu nao trabalha
aqui nessa escolar, entdo, eu ndo conhecia os pssi@es
daqui. [...] € a questdo de vocé cobrar um colega dalas
sendo que vocé nao é um chefe, vocé esta no man
Entdo, isso € um pouco complicado para mimredito

gue foi mais facil o fato de ndo conhecé-los

Eu acho que a@&m relacionamento bom com todos o
professores E l6gico que existem aqueles que na
aceitam as intervencéesmas, de um modo geral, eu I
relaciono bem com todos aqui.

Minha maior limitacdo é efetuar cobrancas junto aos
professores

Olha, fazer um HTPC de formacdo numa rede que
raramente se vé isso é outro desafio enfrentado pel
professores coordenadoresNormalmente o HTPC é ¢
recado, para resolver as pendéncias, ou correca

L
a
|
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nta
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l@s professores e o
coordenador pedagdgico
influi diretamente nas
possibilidades de sua
atuacao
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trabalho, provas e tudo mais. Quando entramos «sa

incumbéncia de estar ali formando no HTPC escutamos

“nossa, o dia inteiro eu trabalhei e agora eu tenhgue
sentar aqui para ouvir alguém falar, querer que a gnte
leia, pense, discuta(CLARICE)

Eu me sinto realizada, satisfeita, quando percebo
retorno dos professores Ha aqueles que falam mesmo,

eles te agradecem, citam alguma coisa positivargcé fez
por eles. E tem aqueles que com um olhar, com i @i

falam: “pelo menos agora eu tenho minha coordemador

para estar ajudando”. Entdo, eu acho que iss

o, & N I
significativo. (ADELIA) 'g‘sn;rtgfreeszso?:;gligao entye

[...] para lidar com professor € muito bom, poreue ja
conheco os professores, entdodo 0 que a gente precisa

Tem professor que tem mais resisténcia sinffem uns que
se adaptam: “vamos, vamos fazer’. Mas tem 0s esdest
sim.

Eu tenho sorte porque nds estamos com bastantes

professores novos que entraram esse gmarincipalmente
no Fundamental Il. Houve muita troca. Entdo, os @gtéo
entrando, sem problemas. Os do Fundamental | é&éme
algumas resisténcias sim.

v

Eu achei que mudancas de atitude dentro da sala, de
professores que eram mais resistenteforque, dai, tem

aguela coisa: a amizade que é muito antiga com mlas
tem um jeito de trabalhar que ja era assim, assisgdo. E
ai fui tentando mudar: “vamos fazer assim, assimekhor”.
Foram fazendo e fiquei muito feliz no dia que clegqui,
na parte do Fundamental, todo mundo tinha mudazidaa
Eu tinha falado: “vamos tentar diferente, para danuela
coisa de fileira”. Todo mundo aceitou: “nossa, Giqouito
bom. Ficou muito melhor, por que dai vocé vé anbar
deles”. Entao, foi bem legal. (CORA)

coordenador pedagdgico
influi diretamente nas

eles estdo super dispostos possibilidades de sua

Fonte: Dados obtidos a partir das narrativas daslemadoras pedagogicas participantes.



ANEXO A — PARECERES DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

f? pamie UNIVERSIDADE DE TAUBATE -
D s UNITAU

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS VIVENCIAS DO COORDENADOR PEDAGOGICO INICIANTE NO CONTEXTC
ESCOLAR: sentidos e significados mediando a constituigdo de uma identidade

profissional
Pesquisador: Silvana Faria de Melo
Area Tematica:
Versdo: 1

CAAE: 29893914.5.0000.5501
Instituicdo Proponente: Universidade de Taubaté
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Ndmero do Parecer: 619.820
Data da Relatoria: 11/04/2014

Apresentagdo do Projeto:

Pesquisa de natureza qualitativa, caracterizada pelo estudo de um grupo de professores coordenadores
pedagogicos iniciantes pertencentes a rede publica municipal de educagdo de uma cidade do interior do
Estado de Sdo Paulo. O delineamento proposto é o descritivo-exploratorio, uma vez que procura identificar,
descrever e compreender os sentidos e significados que esses profissionais atribuem a suas vivéncias
cotidianas da pratica

profissional no contexto escolar e o modo como elas afetam sua constituicdo identitaria.

Objetivo da Pesquisa:

Conhecer como se da a constituigdo identitaria do professor que inicia na fungdo de coordenador
pedagégico mediada pelos sentidos e significados que eles atribuem as vivéncias da pratica profissional no
contexto escolar.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Pesquisa com risco minimo, que emprega métodos de pesquisa nos quais néo se realiza nenhuma
intervencéo ou modificagéo intencional nas varidveis fisiologicas, psicolégicas ou sociais dos individuos
participantes do estudo, utilizando como instrumentos a observagéo, questionérios e

Enderego: Rua Visconde do Rio Branco, 210
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i UF: SP Municipio: TAUBATE :
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Continuacao do Parecer: 619.820

discuss&o em grupo focal que ndo os identifica ou mesmo seja invasive a sua intimidade.

Beneficios:

Possibilidade de gerar conhecimentos sobre as vivéncias iniciais de professores na fungéo de
coordenadores pedagodgicos e sobre o seu processo de identificagdo profissional com a nova fungéo.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Este projeto de pesquisa tem como objetivo geral conhecer como se d& a constituigéo identitaria do
professor que inicia na fungéo de coordenador pedagégico mediada pelos sentidos e significados que eles
atribuem a suas vivéncias cotidianas da pratica profissional no contexto escolar. Seus objetivos especificos
s&o: identificar os motivos gue orientam os professores a buscar a fungdo de coordenadores pedagégicos;
conhecer o0s

sentidos e significados que esses profissionais atribuem & sua tarefa na coordenagéo; revelar as vivéncias
cotidianas do coordenador pedagdgico, seus limites e possibilidades; identificar como se constitui sua
identidade profissional mediada pelos sentidos e significados atribuidos a tais vivéncias. Os pressupostos
tedricos que orientarfo a pesquisa serdo a Teoria socio-historica-cultural (VYGOTSKY, 2001a, 2001b) e sua
conceituagéo de sentido e significado (VYGOTSKY, 2001a), bem como as perspectivas psicossocial de
identidade (CIAMPA, 2007) e de identidade profissional (DUBAR, 2005). A pesquisa ter4 como participantes
um grupo de professores gue recém iniciaram na fungéo de coordenadores pedagégicos e que atuam na
rede publica municipal de educagao de uma cidade localizada no Vale do Paraiba, Estado de S&o Paulo,
sendo desenvolvida segundo uma abordagem qualitativa, por meio da observacgéo participativa da
pesquisadora nas reunibes de formag&o do grupo de coordenadores pedagogicos, de questionario e de

grupo focal.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:
A documentagao solicitada esta de acordo.

Recomendagdes:
Foram apresentades todos os documentos.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
O projeto atende as solicitacdes.

Situagdo do Parecer:
Aprovado
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{ Bairro: Centro CEP: 12.020-040
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(] UNIVERSIDADE DE TAUBATE -
¥iateg UNITAU

Continuacéo do Parecer: 619.820
Necessita Apreciagdo da CONEP:

Ndo

Consideragoes Finais a critério do CEP:
O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, em reunido de 11/04/2014, e no uso das
competéncias definidas na Resolugio CNS/MS 466/12, considerou o Projeto de Pesquisa: APROVADO.

/
TAUBATE, 17 il de 2014

L]
Assinador por:

Maria Dolores Alves Cocco
(Coordenador)
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{ Bairro: Centro CEP: 12.020-040

{ UF: sP Municipio: TAUBATE
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS VIVENCIAS DO COORDENADOR PEDAGOGICO INICIANTE NO CONTEXTO
ESCOLAR: sentidos e significados mediando a constituigdo de uma identidade

profissional
Pesquisador: Silvana Faria de Melo
Area Tematica:
Versdo: 2

CAAE: 29893914.5.0000.5501
Instituicdo Proponente: Universidade de Taubaté
Patrocinador Principal: Financiamento Prépric

DADOS DO PARECER

Niimero do Parecer: 643.024
Data da Reiatoria: 09/05/2014

Apresentagao do Projeto:

Adequado conforme parecer anterior.

Objetive da Pesquisa:

Conhecer como se da a constituigdo identitdria do professor que inicia na fungéo de coordenador
pedagogico mediada pelos sentidos e significados que eles atribuem as vivéncias da pratica profissional no
contexto escolar.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Atende as recomendacdes da Resolugéo 466/12.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Tema muito relevante para a area de estudo.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Atende as recomendagbes da Resolugio 466/12 e as normas operacionais 01/13.

Recomendagdes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de inadequacées:
Emenda do Projeto Aprovado.
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Bairro: Centro CEP: 12.020-040
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Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, em reunido de 09/05/2014, e no uso das

competéncias definidas na Resolugdo CNS/MS 466/12, considerou o Projeto de Pesquisa: APROVADO.

TAUBATE, aio de 2014
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{Coordenador)
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ANEXO B — LISTAGEM DAS TESES E DISSERTACOES RESULTANTES DO
LEVANTAMENTO DAS PRODUCOES CIENTIFICAS SOBRE COORDE NACAO
PEDAGOGICA
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BARBOSA, F. A. L. Percepcdes de coordenadores pedagOgicos sobre aisciglina
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frutos. Dissertacdo de Mestrado. Pontificia Universidad®lita de Sado Paulo, 2011.
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de Rondonopolis — MT (2004 a 2008) e suas contrilgdes para a formacao continuada
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