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RESUMO

Esta pesquisa qualitativa, pautada em um estudo de caso, iniciou com o objetivo de verificar as
atribuicdes da funcdo da coordenacdo pedagogica e sua colaboracao na formacéo do professor.
Também tinha como objetivo verificar a perspectiva e 0os saberes do grupo colaborador;
identificar, compreender e discutir as acdes utilizadas pelas coordenadoras com 0 seu grupo
docente; caracterizar a formacdo das profissionais que atuam nesta funcdo e descrever sua
trajetoria formativa. Além destes, também tinhamos como objetivo conhecer as agdes realizadas
a partir dos resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Participaram da
pesquisa trés coordenadoras da Educacéo Infantil (4 e 5 anos) e quatro coordenadoras do Ensino
Fundamental (1° ao 5° ano) da rede municipal de uma pequena cidade no interior do estado de
S& Paulo. Para abarcar os objetivos, utilizamos trés instrumentos de coleta de dados: um
questionario, uma narrativa e uma entrevista. Um quarto instrumento — as visitas — surgiu no
grupo da coordenacéo da Educagdo Infantil, substituindo a narrativa. Como referencial teorico,
utilizamos os estudos de Alarcdo (2011) e Imberndn (2009; 2010; 2011) nas reflexdes sobre
formacdo docente; Reis (2011) na observagdo de aulas e Zabalza (2007) nos diarios de aulas.
Em avaliacdo, trabalhamos com as ideias de Hoffmann (2014; 2018), Depresbiteris e Tavares
(2009), Zabala (2010), Luckesi (2011), Libaneo (2004; 2013) e Villas Boas (2011; 2012). Ao
longo da analise e construcdo dos dados, verificamos que as profissionais exercem diversas
tarefas que abrangem os diferentes setores da escola e que ha compreensao de que a énfase do
trabalho deva acontecer no acompanhamento do trabalho pedagogico, o qual acaba sendo
reduzido pelo numero de tarefas exercidas. Para este acompanhamento do trabalho docente as
profissionais utilizam algumas estratégias e, nesta pesquisa, destacamos a observacédo de aulas
e o diario de bordo. Sendo o coordenador um profissional da escola que contribui na formacao
continuada dos docentes, propomos um aprofundamento no uso dos instrumentos ja utilizados,
a partir da perspectiva do desenvolvimento do professor reflexivo. Em rela¢do aos resultados
da avaliacdo externa, os simulados aparecem como uma das acOes realizadas na tentativa de
verificar o nivel de aprendizado dos alunos e retomada de contetdos ndo aprendidos. Propomos
um olhar diferenciado para esta acdo, de forma que a avaliacdo seja realizada na perspectiva de
acompanhamento dos processos de ensinar e de aprender, articulados com o diério de bordo e
com a observacdo de aulas. Sendo assim, estreitamos nosso olhar para a avaliacdo da
aprendizagem que acontece no ambiente da sala de aula, a qual deve alimentar, permear e
alicercar as acdes pedagogicas, antecedendo e sobrepondo qualquer resultado de avaliacdo
externa. Os registros nos instrumentos ja citados, articulados com o processo avaliativo,
contribuem com a aprendizagem do aluno e com o desenvolvimento do profissional reflexivo
e investigativo de sua prética. Tais instrumentos também contribuem com o coordenador na
analise da pratica pedagdgica, numa perspectiva formativa. Consideramos que uma postura
pedagogica formativa - tanto do professor em sala de aula, quanto das a¢des da coordenagédo
pedagdgica - aliada aos registros reflexivos realizados pelos professores, contribuird no
processo de ensinar e no processo de aprender.

Palavras — chave: diario de bordo; professor reflexivo; instrumento de avaliacdo; formacéo
continuada; coordenador pedagogico



ABSTRACT

This qualitative research, based on a case study, started with the objective of verifying the
attributions of pedagogical coordination function and its collaboration in teacher education. It
also aimed to verify the perspective and the knowledge of the collaborating group; to identify,
understand, and discuss the actions used by the coordinators with their teaching group; to
characterize the formation of the professionals who work in this function and describe their
formative path. In addition, we also aimed to learn about the actions taken based on the results
of Basic Education Evaluation System (Saeb). Three coordinators for 4- and 5-years old
education and four coordinators of Elementary School (1st to 5th grade) of the municipal public
school of a small town in Sdo Paulo State attended the research. To achieve the objectives,
we used three data collection tools: a questionnaire, a narrative, and an interview. A fourth
instrument - the visits - emerged in the Early Childhood Education coordination group,
replacing the narrative. As a theoretical reference, we used the studies of Alarcdo (2011) and
Imbernén (2009; 2010; 2011) in the reflections on teacher training; Reis (2011) in class
observation and Zabalza (2007) in the class diaries. In evaluation, we worked with the ideas of
Hoffmann (2014; 2018), Depresbiteris and Tavares (2009), Zabala (2010), Luckesi (2011),
Libaneo (2004; 2013) and Villas Boas (2011; 2012). Throughout the analysis and data
construction, we found that the professionals perform several tasks that cover different school
departments and that there is an understanding that the work emphasis should be in monitoring
the pedagogical work, which ends up being reduced by the number of tasks performed. By
monitoring the teaching work, the professionals use a number of strategies and, in this research,
we highlight classes observation and the class records. Since the coordinator is a school
professional who contributes to the continual teachers training, we propose a deepening in the
use of the instruments already used, from the perspective of development the reflective teacher.
In relation to the results of the external evaluation, the mock tests appear as one of the actions
taken in an attempt to verify the level of student learning and the retaking of unlearned content.
We propose a different look at this action, so that the evaluation is done from the perspective
of monitoring the teaching and learning processes, articulated with the class records and with
class observation. Therefore, we have narrowed our view to the evaluation of learning that takes
place in the classroom environment, which must provide, building on and be present in the
pedagogical actions, preceding and overriding any external evaluation result. The records in the
instruments mentioned above, along with the evaluation process, contribute to student learning
and to development of reflective and investigative professional of its practice. These
instruments also contribute to the coordinator in the analysis of the pedagogical practice, from
a formative perspective. We believe that a formative pedagogical positioning - both from the
teacher in the classroom and as from the pedagogical coordinator actions — joined with
reflective records made by teachers, will contribute to the teaching process and to the learning
process.

Keywords: class records; reflective teacher; evaluation instrument; continuing
education; pedagogical coordinator.
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INTRODUCAO

Para iniciar a apresentacdo desta pesquisa, primeiramente é preciso apresentar o lugar
de onde falo, as influéncias da trajetoria profissional que me inquietaram e impulsionaram a
busca por algumas respostas, as quais geraram outras perguntas.

Talvez seja importante citar que em 1994 ingressei no curso de Magistério, na Escola
Estadual Joaquim Ribeiro, na minha cidade natal, Rio Claro — SP. Mas néo foi la que tive meu
primeiro contato com a docéncia. Além da experiéncia como aluna, que todos nés temos e,
portanto, todos nos passamos a ter uma certa experiéncia com a docéncia, também venho de
uma familia em que ha muitos professores de Educacdo Béasica: mée, avo, tias — avos, tio — avo,
bisavbs. Alguns tive convivéncia mais proxima, outros, o tempo ndo permitiu. Uns sao
lembrados em nomes das escolas na cidade, outros (ndo homenageados), sao lembrados nas
fotos e historias contadas pela familia.

Entretanto, apesar da separacdo imposta pelo tempo e pelo ciclo da vida, a docéncia se
manteve viva até minha geracéo... A “tradi¢ao” familiar permanece (u) e de alguma forma me
trouxe até aqui. Foram (e sdo) diferentes fases e sensa¢fes desta caminhada em uma profisséo
que muito representa em uma sociedade, mas que pouco é compreendida e valorizada. A
conscientizacdo (em pequenas doses e em diferentes propor¢oes) da precarizacéo da profissao
(em todos os sentidos — salario, formacéo, reconhecimento, condi¢des de trabalho), provocou
(e ainda provoca) um turbilhdo de indagacdes e sentimentos. Por vezes, sinto-me como aquele
middo pardal que levava pequenas gotas d’agua para apagar o incéndio da floresta, que ndo
desistia de fazer sua parte, ainda que a extensdo do problema fosse muito além de suas aces.
E, por vezes, sinto que a extensdo do incéndio € muito grande e nosso grupo € pequeno e sem
forca.

No momento da escrita e revisdo desta introducdo, vivendo a sala de aula no ensino
publico, completo vinte e dois anos de experiéncia na area da Educagdo, passando pela
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Formacdo de Professores e muitas, muitas
inquietacGes. Nestes anos fui percebendo e vivenciando inimeras dificuldades no processo
pedagOgico — ora comigo, ora com outras parceiras de profisséo.

Nestes dois Ultimos anos (2020 — 2021) enfrentamos uma pandemia?, (Covid-19), a qual

alterou significativamente nosso trabalho docente: as aulas foram suspensas e tivemos que nos

! Esta pandemia foi causada pelo coronavirus Sars — Cov — 2, que causa infeccdo respiratoria aguda, com
elevada taxa de transmissao. (BRASIL, 2021).
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adaptar a esquemas de trabalho a distancia. Ao mesmo tempo que presenciei professores se
reinventando e buscando inUmeras alternativas para manter o aprendizado das criancas, também
presenciei uma evidéncia de descaso e desrespeito a profissdo. Outro fator presenciado e
evidenciado, foi o abismo que existe entre as classes sociais, do acesso as tecnologias e
consequentemente, das sequelas pedagdgicas que perdurardo por anos. Tal situacdo reforca
minha convic¢do da importancia da formacgéo docente, pois sdo 0s sujeitos que estardo lidando
diretamente com tais consequéncias.

Ap0s quinze anos vivendo o campo da educacgdo, a sala de aula e assumindo por um
breve periodo a formacédo de professores, decidi voltar aos bancos da Universidade e ingressei
no Mestrado, na Universidade Federal de S&o Carlos. Para o projeto de pesquisa e
posteriormente sua concretizacdo, também trouxe uma de minhas inquietacdes que me
incomodava nas duas funcdes (professora e formadora) em que havia experenciado.

A pesquisa, que tinha como objetivo verificar o uso do Sistema de Avaliagdo do Estado
de S&o Paulo (SARESP) na rede SESI se concretizou, trouxe suas respostas e colocou foco na
figura do coordenador pedagdgico: qual seria seu papel no uso (ou ndo) dos resultados das
avaliacOes externas que atualmente participam do cenério das escolas? (MACHADO, 2017).

Partindo do entendimento de que o coordenador seja um colaborador na formagéo
continuada dos docentes, ele teria caminhos formativos para o uso dos resultados destas
avaliacOes? Seria possivel um trabalho formativo com resultados de avaliagGes padronizadas?
Surgiu entdo a proposta de pesquisa para o doutorado, a qual comegou a ser desenhada a partir
deste pressuposto e deste questionamento.

Considero que a formacdo dos professores seja um tema que me inquieta
profundamente, pois acredito que um bom profissional, que esteja em constante formacéo, em
constante busca de aperfeicoar sua préatica, inevitavelmente estard bem preparado para
promover situacdes de aprendizagens significativas para seu grupo de alunos. O interesse em
promover tais situacOes, busca por teorias e estratégias de aprendizagens significativas para
seus alunos, a busca por teorias e estratégias pedagogicas que possam auxiliar, promover
crescimento profissional e acesso ao aprendizado (sem romantizar e acreditar que tudo é
possivel).

Quando penso em formacao de professores ndo considero apenas a formacao académica,
mas todo o seu percurso de vida escolar. Por quantas vezes me deparei com professores
formados e com dificuldade em conceitos basicos - 0s mesmos que seriam ensinados para seus
alunos, ou até mesmo dizendo ndo gostar (ou ter a pratica) de ler; ou ainda, a dificuldade na

composicdo de uma producdo textual. E como fica o estimulo e o desenvolvimento destes
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conteudos na sala de aula? Como ensinar aquilo que ndo sabe? Como planejar situacdes de
avancos de aprendizagem, se nem ao menos domina 0 minimo para sua propria pratica?

Também tenho consciéncia de que muitos que chegam na licenciatura passaram por
formacoes (tanto na Educagdo Bésica quanto no Ensino Superior), com certas deficiéncias, as
quais irdo influenciar diretamente na sua pratica profissional. Porém, ndo posso considerar que
seja a linha de chegada, pois acredito que todo ser humano esta apto a aprender e melhorar sua
pratica profissional. Mas é imprescindivel que ele queira, que esteja aberto a aprender com o
outro, aprender nos livros, nos cursos, nas conversas, nos diversos espacos de formacio. E
imprescindivel que tenha compromisso com sua formacgéo e com sua atuacdo. E entdo, destaco
a figura do coordenador pedagdgico como um colaborador neste processo de formacdo do
docente.

Durante 0 momento da escrita do projeto que deu origem a esta pesquisa, surgiram
algumas questdes sobre o coordenador, tais como suas atribui¢cdes, o desenvolvimento do
trabalho com os docentes, a dindmica diaria e qual a percepcdo de sua funcdo no ambiente
escolar.

Esta pesquisa, entdo, nasce e se desenvolve com o objetivo de verificar o uso dos
resultados do Saeb na escola, as atribuicdes da coordenacdo pedagdgica e a colaboragdo deste
profissional na formacdo de professores. Também tinhamos como objetivo verificar a
perspectiva e 0s saberes dos coordenadores pedagogicos sobre sua funcdo; identificar,
compreender e discutir as agdes utilizadas pelos coordenadores com seu grupo docente,
caracterizar a formacdo destes profissionais e descrever sua trajetoria formativa.

Contamos com a participacdo de 7 coordenadoras da rede municipal, da Educacao
Infantil e do Ensino Fundamental de uma pequena cidade no interior do estado de S&o Paulo.
As participantes responderam um questionario que nos trouxe informacées sobre sua trajetoria
de formagdo; registraram uma narrativa, que trouxe dados da dinamica do trabalho e ainda
contribuiram com a participacdo em uma entrevista. Neste Ultimo instrumento coletamos
informacdes sobre a funcdo de coordenagdo e o trabalho com os resultados do Saeb.
Verificamos que as tarefas vao além do pedagdgico, mas que este é o0 viés mais importante no
seu trabalho, devendo ser fortalecido com horarios de estudos e intensificando o
desenvolvimento do professor reflexivo, as préaticas de avaliacdo, os registros no diario de
bordo.

Apoés a andlise dos dados, novos elementos e novos caminhos surgiram, emergindo
outras questbes que também ganharam destaque na pesquisa: como as coordenadoras

organizavam as observaces de aulas, qual a funcionalidade do diario de bordo e de que forma
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os simulados poderiam, de fato, contribuir na “prepara¢ao” dos alunos para a realizagao do
Saeb. Estas e outras perguntas alicercaram a pesquisa, trouxeram respostas e fortaleceram o
entendimento de que a formacéo docente (inicial, continuada e permanente) € um dos caminhos
no aprimoramento de uma educacéo de qualidade.

Ao longo da construgéo desta pesquisa, inevitavelmente fui resgatando lembrancas do
meu percurso enquanto professora e formadora: relatos de docentes indicando a necessidade de
alguém orientando-os em situacdes praticas da sala de aula, desabafos na sala dos professores
de que a coordenagdo “mandava” fazer um monte de coisa e nada dava certo (e por isso nao ia
mais registrar no diario de bordo), orienta¢es da coordenacdo no planejamento de aulas que se
caracterizavam como um apontamento de erros, sem provocar reflexdes, auséncia de uma
parceria e acolhimento com a coordenacdo , posturas de docentes que rejeitavam orientacoes e
muitas outras situagoes.

Ao mergulhar nos dados e campo tedrico desta pesquisa, fui encontrando respostas e
construindo outras questfes; encontrando caminhos para as situacdes que ja havia vivenciado
e para aquelas que se colocaram a partir da colaboracao das coordenadoras. Foi uma construgédo
que, para além da contribuicdo com outros profissionais, compde o “meu mosaico” de
experiéncias na jornada, ardua e doce, da Educacéao.

Apds os dados coletados e o campo tedrico estudado, verificamos? que o coordenador
tem diversas atribuicdes na escola, mas sua principal atribuicdo estd atrelada ao
acompanhamento do trabalho docente. Nesta coleta de dados nos foi apresentado dois
instrumentos utilizados para este acompanhamento: o diario de bordo e a observacao de aulas.
Sdo instrumentos que ja fazem parte da rotina do coordenador pedagodgico e do docente, e, por
possuirem alto potencial formativo, podem ser mais explorados e contribuirem para melhores
resultados no processo de aprendizagem dos alunos.

Com o objetivo de apresentar o potencial formativo destes instrumentos (em um
trabalho colaborativo entre docente e coordenacao pedagdgica) e, articulado e eles, o processo
de avaliacdo de aprendizagem, apresentamos nossa pesquisa em cinco secdes®. As duas
primeiras apresentam o referencial tedrico que sustenta nossas reflexdes. Iniciamos
apresentando o surgimento da funcdo de coordenador pedagogico, seu papel formativo na

escola e os instrumentos que sao utilizados pelas colaboradoras no acompanhamento da pratica

2 J4 me refiro na 12 pessoa do plural, considerando a construgdo da pesquisa em conjunto com minha
orientadora.

¥ Como complemento, ao final de cada se¢do, organizamos um quadro sintese apresentando as principais
ideias do contetido desenvolvido.
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docente: o diario de bordo e a observacédo de aulas*. Como alicerce da discussédo da formagcéo
continuada e do desenvolvimento do professor reflexivo, trouxemos Alarcdo (2011) e Imbernon
(2009, 2010, 2011); os quais convergem na importancia do desenvolvimento de uma formacéo
que leve o docente a pensar e pesquisar sua pratica, no desenvolvimento de espagos “de
formacdo, inovacdo e pesquisa, a fim de ajudar a analisar os obstaculos [...] que os professores
encontram [...]” IMBERNON, 2010, p. 94).

Para o tema da observacao de aulas, trouxemos a proposta de Reis (2011), que explicita
0 objetivo formativo do acompanhamento das aulas do docente e nos apresentou estratégias
para a construcdo desta acdo com os professores. Zabalza (2007) nos ajudou a pensar nos
registros das aulas em uma perspectiva auto avaliativa da pratica docente e, consequentemente,
formativa.

Na secdo seguinte discutimos a avaliacdo da aprendizagem. Comegamos com as
concepcdes de avaliacdo e, por considerar que os instrumentos avaliativos sdo fontes de
informacdes do processo de aprendizagem dos alunos (e, portanto, contribuem para a coleta de
informagdes), destinamos uma parte da secdo para apresentar alguns instrumentos: o portfélio,
a observacdo e as provas escritas. Destacamos, ainda, a necessidade de se ter um tempo
pedagogico destinado a construcdo destes instrumentos, para que possam, de fato, contribuir no
processo de evidenciar as aprendizagens. Para sua construcdo, utilizamos como referencial
tedrico, Depresbiteris e Tavares (2009), Hoffmann (2014, 2018), Libaneo (2013), Luckesi
(2011), Villas Boas (2011, 2012), Zabala (2010). Tais estudiosos nos apresentam uma
concepcdo de avaliacdo voltada para o acompanhamento da aprendizagem dos estudantes, a
qual nos inquieta quando nos deparamos com usos de simulados na preparacdo para avaliacdes
externas.

Selecionamos o portfélio por duas razes: primeiramente porque algumas
coordenadoras citaram o uso do portfélio para compilar o desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos durante a sua vida escolar (desde 0 momento que entra na Educacdo Infantil). A
segunda razdo se deve ao fato de que o portfélio é um instrumento que podera ser utilizado
articulado & concepcdo de avalicdo de acompanhamento, ou, avaliacdo formativa. E um
instrumento de avaliagdo que promove a participacao ativa do aluno.

A observacdo também é um tipo de instrumento que auxilia o docente a verificar o
desenvolvimento da aprendizagem do seu aluno. Além de ser um instrumento, uma avalia¢éo

intencional, também acontece de forma informal, trazendo uma diversidade de elementos para

4 Estes instrumentos foram escolhidos a partir da analise dos dados coletados com as coordenadoras.
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0 professor avaliar o estudante e também as suas escolhas pedagogicas. Articulamos esta
observacdo com o diario de bordo, evidenciando que esta acdo de observar (intencional), € quem
alimentaré os registros neste instrumento do docente.

As provas escritas, muito utilizadas nas escolas também apresentam elementos da
aprendizagem, mas para isso devem ser muito bem elaboradas e estarem totalmente de acordo
com aquilo que foi ensinado e desenvolvido em sala de aula. O uso dos resultados destes
instrumentos podera auxiliar formativamente o docente em seus planejamentos e intervencgoes.
Para encerrar esta secdo, apresentamos o histérico do Saeb, pois € um dos focos de
questionamento desta pesquisa. Para a construcdo desta se¢@o, nos reportamos aos estudos
realizados por Gatti (1994, 2009), Bonamino; Franco (1999), Horta Neto (2006, 2007,
2010,2013), Freitas et. al (2014) e Santana (2018).

Na terceira secdo apresentamos 0 percurso da pesquisa e 0s eixos que alicercaram a
analise dos dados, os quais sdo apresentados e discutidos na proxima secdo (quarta se¢ao). Os
eixos utilizados sdo:

1° eixo- Caracterizagdo do grupo colaborador: quem sdo as colaboradoras, a designagéo
para a fungéo, o percurso formativo e a experiéncia profissional de cada uma delas.

2° eixo — O “ser” coordenador pedagdgico: como compreendem sua fungdo, quais sdo
suas atribuicdes, dificuldades, a relacdo com os docentes e direcdo, a experiéncia na docéncia
como repertorio para orientages aos professores.

3° eixo — O acompanhamento do trabalho docente: os caminhos utilizados para
acompanhar a préatica pedagégica (diario de bordo, observacdo de aulas formais e informais).

4° eixo — O coordenador formador e seus espagos de formacgdo: quais sdo 0S espacos
considerados e utilizados para a formagéo docente.

5% eixo — A avaliacdo na escola: o uso dos resultados do Saeb na escola.

Na quinta secdo, resgatamos os diarios de bordo e a observacédo de aulas como caminhos
utilizados e que podem ser fortalecidos. Consideramos que sejam instrumentos que podem
auxiliar o desenvolvimento do professor reflexivo, na formagéo e auto formacdo docente, nas
escolhas, no planejamento, nas intervengdes que irdo contribuir no aprendizado de cada
estudante, de acordo com o momento que cada um se encontra. E neste momento, o
posicionamento do coordenador, mobilizando os saberes docentes e estimulando o0 pensamento
reflexivo (e seus registros), é fundamental neste processo. Na ultima secdo, fechamos com as
considerac@es finais da pesquisa e também apresentamos novas questdes que a pesquisa nNos

trouxe.
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Para além dos diarios de bordo e da observacdo de aulas, também verificamos que o
processo de avaliacdo da aprendizagem, é ponto chave no aprendizado, desde que seja trilhado
na perspectiva de acompanhamento, a servico da aprendizagem da crianca, e ndo a servico dos
resultados de avaliagio externa. E preciso que as escolas se preocupem com um processo
avaliativo bem definido, pois, assim, cumprird com o seu maior proposito: aprender e ensinar,
e, para isso, é imprescindivel a formacdo continuada, in loco, na perspectiva do

desenvolvimento da reflexdo da prépria pratica.
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SECAO 1
COORDENADOR PEDAGOGICO: CAMINHOS NA ARTICULACAO COM O
TRABALHO DOCENTE

Nesta secdo apresentamos a constituicdo da funcdo do coordenador pedagdgico pautada
na legislacdo nacional e a atuacdo deste profissional nas escolas como um mediador na
formacdo continuada, permanente (IMBERNON, 2009) e reflexiva (ALARCAO, 2011) dos
professores.

Nesta perspectiva de mediagdo formativa, apresentamos dois instrumentos de
acompanhamento do trabalho docente, que foram citados ao longo das entrevistas com as
coordenadoras pedagdgicas: a observacdo de aulas e o diario de bordo®. Tais instrumentos
podem contribuir no conhecimento das praticas pedagdgicas desenvolvidas: suas
potencialidades e dificuldades. Podem também auxiliar no subsidio do trabalho do coordenador
pedagdgico, na perspectiva do coletivo na escola, desde que se tenha a compreensao e a pratica
de um trabalho colaborativo entre os pares.

J& na perspectiva da formacdo reflexiva, consideramos que o docente, ao dialogar
constantemente com sua préatica, com suas observacoes e constatacdes, com seu conhecimento
tedrico, com os conhecimentos adquiridos (cursos, leituras, troca de experiéncias e outros),
estara desenvolvendo sua postura reflexiva.

Podemos dizer que trabalhamos na perspectiva de uma postura reflexiva que tenha como
pressuposto a consciéncia do seu fazer pedagdgico: é um fazer pedagdgico com objetivo, é um
fazer sabendo onde se quer chegar, € um didlogo com as dificuldades e com as conquistas neste
percurso, € a tomada de decisdo pautada em experiéncias anteriores ou teorias/conhecimentos,
¢ analisar sistematicamente os resultados de suas escolhas e promover ajustes quando
necessario. E conhecer em que momento do processo de aprendizagem se encontra seu aluno,

(re)conhecer suas necessidades pedagogicas e abrir-se ao dialogo e ao aprendizado.

1.1 Constituicdo da funcao de coordenador pedagdgico: da legislacdo ao chéo da escola

Nas escolas, encontramos professores que em determinado momento de sua carreira

assumem a funcdo de coordenador pedagdgico. Se analisarmos o significado das palavras

5 O Diario de bordo é um instrumento de registro de observagdes, realizado pelo professor.
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“coordenar” ¢ ‘“pedagdgico”, encontraremos a sua principal, mas nao unica funcdo: o

acompanhamento do trabalho docente.

O coordenador pedagégico responde pela viabilizagdo, integracdo e articulacéo do
trabalho pedagdgico-didatico em ligagdo direta com os professores, em funcdo da
qualidade do ensino. A coordenacdo pedagdgica tem como principal atribuicdo a
assisténcia pedagbgica-didatica aos professores, para se chegar a uma situacgéo ideal
de qualidade de ensino (considerando o ideal e o possivel), auxiliando-os a conceber,
construir e administrar situagBes de aprendizagem adequadas as necessidades
educacionais dos alunos. (LIBANEO, 2004, p. 182).

Na relacdo de trabalho do professor com o coordenador pedagdgico, destacamos uma
atribuicdo de extrema relevancia, a qual podera impactar o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem: o papel colaborativo no desenvolvimento profissional docente; de
mediador e criador de espacos de trocas de saberes e de aprendizagens.

Apesar desta atribuicdo de extrema relevancia em sua funcéo (se nao a mais importante),
em algumas situacdes o coordenador pedagdgico pode ser visto (de forma equivocada) como
um fiscalizador do trabalho docente. Este resquicio do passado, da figura de um profissional
que fiscaliza o trabalho do outro, poderd comprometer o desenvolvimento do trabalho formativo
que pode acontecer na escola, lembrando que esse trabalho tem como foco o processo de

aprendizagem dos alunos ali matriculados.

A funcdo da coordenacdo pedagdgica nas escolas é marcada por um conjunto de
expressdes para designar um mesmo trabalho desenvolvido pelo pedagogo ao
acompanhar as atividades do corpo docente. Sdo elas: supervisdo pedagdgica,
supervisdo escolar, supervisdo educacional, assisténcia pedagdgica e orientagdo
pedagdgica. Essa variagdo na nomenclatura da funcdo, encontrada em diferentes
estados e municipios é ainda mais confusa ao corresponder, em muitos lugares, as
funcgdes assumidas pelo pedagogo que atua fora das escolas em diferentes instancias
do sistema estadual ou municipal das Secretarias da Educacdo. (PINTO, 2006, p. 100).

Podemos verificar, a partir das observagdes do autor, que a funcdo de coordenador
pedagdgico, aléem de assumir diferentes nomenclaturas, ainda estd em processo de construcao
de sua identidade. Convergirmos com ele ao afirmar que o trabalho do coordenador é uma
“atividade desenvolvida pelo pedagogo junto a todos os profissionais da escola” e que ¢ uma
figura imprescindivel para que os esforcos coletivos ndo se percam (PINTO, 2006, p. 148).

Este profissional, tendo acesso a todas as realidades apresentadas pelos diferentes
grupos de alunos e seus respectivos docentes, aos registros pedagogicos (de professores, de
prontuarios dos alunos e porque ndo, dos préprios alunos — cadernos, diarios, cartas e etc),
possuird uma visao ampla do cenario da sua instituicdo escolar. Esta ampla viséo Ihe concede

a oportunidade de mediar situacdes formativas, de promover questdes que contribuam na
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reflexdo do professor sobre sua propria pratica, de promover os espagos coletivos de reflexdo
sobre problemas da comunidade que ali frequenta e que impacta no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico.

Mas, de que forma essa figura do coordenador pedagdgico apareceu no cenario escolar?
Salvador (2000) nos indica que a origem do coordenador pedagdgico esta na funcdo da inspecao
escolar. A inspecdo escolar nasce a partir de comissdes (1846); pela criacao do cargo de inspetor
de distrito (1868); pela remuneracdo desta funcdo (1892) e, em 1897, com a Lei n° 520, cria-se
uma Inspetoria Geral na capital.

Em 1941 o preenchimento dos cargos de delegado de ensino, diretor escolar e inspetor
escolar passa a ser por concurso de titulos e provas. O cargo de diretor foi preenchido por
professores; o de inspetor por diretores de grupos escolares e o de delegado, por inspetores
(SALVADOR, 2000). Verificamos e ressaltamos que, tanto aqui quanto na lei n® 520 de 1897,
hd a necessidade de conhecimentos pedagdgicos para exercer cargos de verificacdo ou
fiscalizacdo do trabalho educacional.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n® 4024, a relevancia para os
conhecimentos técnicos também fica evidente, além da possibilidade de professores poderem
concorrer para o cargo de inspetor de ensino. (BRASIL, 1961).

Art. 65. O inspetor de ensino, escolhido por concurso publico de titulos e provas deve
possuir conhecimentos técnicos e pedagdgicos demonstrados de preferéncia no
exercicio de funcbes de magistério, de auxiliar de administracdo escolar ou na direcdo
de estabelecimento de ensino. (BRASIL, 1961, s/p.).

Na LDB seguinte, n®5692, a formagao para o “exercicio das fung¢des de administradores,
planejadores, orientadores, inspetores e demais especialistas de educagdo” (BRASIL, 1971, s/p)
deveria ser feita em curso superior de graduacao.

Salvador (2000) chama a aten¢do neste periodo para o fato de a reestruturagdo do curso
de Pedagogia ja ter sido realizada em 1969, aparecendo entdo, as habilitagdes em Inspecdo e
Supervisdo Escolar.

E entdo, na atual LDB 9394/96, no capitulo V, titulo VI, que trata dos profissionais da
educacdo, observamos a manutencgdo do critério de formagdo em nivel superior, considerando
também os cursos de pos-graduacgéo. Porém, fica explicito que a formac&o devera ser em curso

de Pedagogia.

Art. 64. A formag8o de profissionais de educacéo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo bésica, sera feita em
cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da
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instituicdo de ensino, garantida, nesta formac&o, a base comum nacional. (BRASIL,
1996, p. 27839).

Em todo esse percurso das legislagcbes que vieram ao longo dos anos organizando o
trabalho de administracdo do trabalho pedagdgico nas escolas, ndo encontramos a nomenclatura
“coordenador pedagodgico”. A funcdo sé vai aparecer a partir da reforma dos cursos de
Pedagogia, aprovada pelo Parecer n° 05/2005. (MELO; AROEIRA, 2021).

No Estado de S&o Paulo, a terminologia aparece a partir da década de 1970, época em
que o estado “oficialmente separa as atividades de supervisdo e coordenagdo pedagodgica”

(PINTO, 2006, p. 104).

Diante dessa divisdo de cargos e fun¢des, coube ao Supervisor de Ensino, na rede
estadual paulista, o trabalho centrado nas Delegacias de Ensino — atuais Diretorias de
Ensino — de onde acompanham um grupo de escolas da regido. Ao Coordenador
Pedagdgico, caberia acompanhar as atividades pedagogicas desenvolvidas nas
unidades escolares, onde estaria lotado. (PINTO, 2006, p. 104).

Este surgimento do cargo de coordenador pedagogico esta registrado no Estatuto do
Magistério do Estado de Séo Paulo (lei n® 444, de 27 de dezembro de 1985), e em 1996, com a
Lei Complementar n® 836, a nomenclatura passou de ‘“coordenador pedagodgico” para
“professor coordenador”.

Os dados desta pesquisa nos indicaram que o coordenador pedagdgico realiza diversas
fungdes, mas que seu foco principal é o acompanhamento do trabalho docente. Sendo assim,
no préximo topico, trabalharemos com a funcdo formativa deste profissional e, na sequéncia,
no tépico 1.3, complementaremos com a apresentacdo dos instrumentos que o auxiliam neste

processo.

1.2 O coordenador pedagogico como agente formador dentro da escola

No ambiente escolar, alem de professores, alunos, secretaria, dire¢cdo, monitores,
agentes educacionais, equipe da cozinha e equipe da limpeza temos a figura do coordenador
pedagdgico. Esse profissional possui multiplas atribui¢cdes, como “atender alunos, pais ¢
professores, planejar reunides, agendar estudos do meio, registrar os processos do projeto
politico pedagdgico [...], organizar e reorganizar calendario escolar, coordenar as reunifes de
conselho de classe” (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p. 37).

Como principal atribuicdo deste profissional, consideramos e destacamos o
acompanhamento das praticas pedagdgicas realizadas no ambiente educacional, as quais

revelardo o projeto pedagdgico que a escola se propde a realizar. “O coordenador pedagdgico
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tem como nucleo de seu trabalho a discussdo, a implementacdo e a avaliacdo do que €
considerado pedagogico” (CAMPOS; ARAGAOQ, 2012, p. 41) e, para que isso ocorra, precisa
acompanhar o trabalho dos seus professores, ndo no sentido de fiscalizagdo, mas de parceria.
Um acompanhamento que teria muito mais a caracteristica de conhecer o trabalho pedagogico
desenvolvido por cada docente; um trabalho pensado para cada realidade que ele encontra em
cada sala de aula e assim, intervir quando necessario.

Por ser considerado integrante da gestdo da escola, muitas vezes sua principal atribui¢éo

pedagogica se perde pelo fato de se envolver (ou lhe ser atribuido) fungdes administrativas.

[...]Jo fato de estar mais envolvido com o administrativo que com o pedagdgico impede
que o CP assuma seu papel de mediador na escola, isto , que tome como ponto de
partida e de chegada de suas a¢Bes o pedagdgico, uma vez que o objetivo maior de
sua acdo deve ser a melhoria constante e permanente da aprendizagem dos alunos
(PLACCO, SOUZA, 2012, p. 11).

Se o cerne de seu trabalho constitui as acdes pedagdgicas, devera buscar caminhos de
acompanhamento e de reflexdes acerca destas. Neste acompanhamento, dependendo da forma
como as ac¢les sdo conduzidas, podera contribuir satisfatoriamente na formacgéo continuada,
exercida no ambiente escolar. Nesta pesquisa trabalnhamos com a vertente de formacdo
continuada que ocorre no ambiente de trabalho, a partir das situagdes pedagogicas dirias, tendo
0 coordenador como mediador deste processo formativo.

Para exercer sua pratica educativa a escola possui um projeto pedagogico a ser seguido,
também chamado de “projeto didatico, projeto politico curricular, projeto pedagodgico
curricular” (LIMA; SILVA, 2020, p. 12). Tal plano, construido por todos ou por alguns
membros do grupo, devera ser discutido e “ser consensual entre o corpo docente” (LIBANEO,
2013, p. 255), pois orientara o planejamento de ensino. Cabera ao coordenador, nesse quesito,
auxiliar os professores nos ajustes necessarios para o cumprimento deste.

O plano da escola é o plano pedagdgico e administrativo da unidade escolar, onde se
explicita a concepcao pedagdgica do corpo docente, as bases tedrico-metodolégicas
da organizacdo didatica, a contextualizacdo social, econdmica, politica e cultural da
escola, a caracterizagdo da clientela escolar, os objetivos educacionais gerais, a

estrutura curricular, diretrizes metodoldgicas gerais, o sistema de avaliagdo do plano,
a estrutura organizacional e administrativa. (LIBANEQO, 2013, p. 255).

Alarcdo (2011) chama a atengdo para a importancia do envolvimento de todos os atores
da escola neste plano, o qual ela nomeia como projeto da escola e afirma que “mesmo que a
ideia seja de um s, o projeto ou é do coletivo ou esta votado ao abandono e a faléncia” (p. 86).
Lima e Silva (2020, p. 15) também ressaltam que o “projeto politico pedagdgico da escola deve

funcionar como espaco coletivo, democréatico e plural, [...] onde todos os atores sociais
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envolvidos com a pratica pedagogica deliberam sobre os rumos sob os quais a instituicdo de
ensino vai guiar-se”.

Aqui, podemos entender o coordenador pedagdgico como um dos elos de ligacdo entre
0 plano da escola e todos os outros atores educacionais envolvidos. Sendo assim, o plano
pedagdgico® norteard as acdes da coordenacdo, no que se refere ao acompanhamento das
praticas educativas realizadas na sala de aula.

Quando tratamos do assunto “formagdo de professores”, podemos ter a ideia de que ela
venha para suprir alguma auséncia de conhecimentos do professor, e erroneamente transmitir a
imagem de que este profissional ndo tenha seus saberes e ndo esteja preparado para sua funcao.
E, quando a expressao “formagdo continuada” nos indica o contexto, podera também dar a ideia
de que o professor esteja sempre precisando de alguém para lhe ensinar a fazer o seu trabalho.
Na&o se trata de ensinar ao profissional, mas de mobilizar, compartilhar, trocar e agregar saberes
ja presentes no grupo e, quando necessario, buscar em outras fontes, como por exemplo as
referéncias da area da educacdo, salide’ ou outra pertinente ao problema a ser resolvido.

A heterogeneidade de saberes esta presente tanto na sala de aula (alunos), como no
grupo de professores que dinamizam o processo de ensino e aprendizagem. Assim como 0
professor vai buscar caminhos para se concluir os objetivos de aprendizagem para aquele ano
escolar, o coordenador vai buscar estratégias para que sua equipe consiga superar os problemas
encontrados. E preciso considerar que a diversidade esté presente em todos os profissionais que
atuam na escola, ndo apenas nos alunos.

Esta € uma das situacBes em que o coordenador devera estar atento com 0 seu grupo
docente: a heterogeneidade de conhecimentos, de experiéncias e de tempo de vivéncia em sala
de aula, pois poderemos encontrar diferentes necessidades e diferentes potencialidades (o que

vai gerar diferentes intervencoes).

A formacéo é um ciclo que abrange a experiéncia do docente como aluno (educacao
de base), como aluno-mestre (graduagao), como estagiario (praticas de supervisdo),
como iniciante (nos primeiros anos da profissdo) e como titular (formacéo
continuada). Esses momentos s6 serdo formadores se forem objeto de um esforco de
reflexdo permanente. (NOVOA, 2001, s/p.).

¢ O coletivo podera propor mudancas no projeto educativo. Estas propostas poderao resultar de momentos
reflexivos com o grupo, a partir de situacGes observadas, discutidas, estudadas, agdes propostas e executadas. Por
tal motivo, o projeto deve ser do coletivo, para que realmente ganhe vida dentro da escola. E entdo, reforcamos
mais uma vez a necessidade de espagos de discussao e envolvimento dos atores.

7 Citamos a area da satde por considerar que atualmente encontramos casos de criancas acompanhadas
por médicos, fonoaudi6logos, psicologos e outros profissionais, 0s quais devem trabalhar em conjunto com os
professores, isto é, com a area da educacao.
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Sendo assim, o olhar deste coordenador (formador) deve estar atento as especificidades
de cada integrante do seu grupo, desde o iniciante até aquele que ja possui muito tempo na
profissdo. A escola, a sala de aula sdo espacgos dinamicos, carregados de novidades a cada ano
letivo. Proporcionar as trocas de experiéncias e as reflexdes pedagdgicas tornara frutifero esse
processo de formacdo continua, em qualquer etapa de profisséo.

E preciso desde ja deixar claro duas situagdes:

1. Nao entendemos o coordenador pedagdgico como um profissional que tenha todas as
respostas para trazer ao grupo docente, ou como um “solucionador de problemas”
(PLACCO; SOUZA; 2012, p. 9). Compreendemos sua atuagdo como articulador e
promotor de reflexdes, ora coletivamente ora individualmente, dependendo da
necessidade observada.

2. N&o compreendemos a formacdo continuada como uma simples troca de experiéncias
didaticas bem sucedidas, isto é, o simples momento em que um docente apresenta suas
experiéncias pedagogicas para o grupo. Compreendemos que essa troca seja importante
e que de alguma maneira possa contribuir com o grupo. Porém, enxergamos a formacéo
continuada como algo que va muito além deste momento, que tenha um problema a ser
resolvido, objetivos a serem alcancados, acdes a serem realizadas. E que o percurso
possa, na medida do possivel e de acordo com o foco, ser pensado, discutido e definido
coletivamente.

Consideramos que a atuacdo formativa do coordenador possa estar presente em
diferentes situacGes da dindmica escolar: ora em momentos mais sistematizados, ora em
momentos mais informais, mas com igual importancia. Podemos identificar as situacGes mais
sistematizadas como as reunides, 0s encontros, as rodas de estudos, a observacdo de aulas, os
encontros pedagdgicos, os estudos de casos e etc.

E a outra situacdo ¢é aquela que acontece na dindmica do dia-a-dia, como as leituras e
devolutivas de planos de aula, os momentos de planejamentos, os feedbacks dos diarios de
bordo e até mesmo em conversas consideradas informais, “nos corredores” da escola, as quais
podem contribuir neste grande cenario que é a formacgdo continuada docente.

Sendo assim, reiteramos a importancia deste profissional, responsavel principalmente
pela parte pedagdgica da escola, em ter um olhar muito atento ao seu grupo docente, ao seu
grupo discente e as praticas que acontecem ali, nos diversos espagos escolares. E seu olhar, a
sua escuta atenta que ajudara a identificar, junto com o seu grupo, as situacfes a serem

investigadas e melhoradas.
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Tanto Alarcdo (2011) quanto Imbernén (2010) apontam para uma postura de formacao
reflexiva, que oportunize ao grupo docente ser protagonista e responsavel por este processo
formativo. Isto €, ndo cabe a uma pessoa trazer os problemas, os contetdos e possiveis solugoes,
mas sim, todo o grupo deve estar olhando para uma determinada situacdo, os elementos que a
circundam, e estar em busca de possiveis estudos, acdes e até mesmo, solucdes.

O coletivo permite a heterogeneidade de analises, as quais estardo pautadas em
diferentes repertorios de conhecimentos e experiéncias. Tal heterogeneidade permitird um
cenario reflexivo dotado de diferentes niveis de reflexdes, como j& afirmado por Ghedin (2012,
p-149) “todo ser humano ¢ dotado de reflexividade, mas nem toda reflex&o é do mesmo grau
ou nivel”. Desta forma, “o trabalho do coordenador pedagogico fortalece o exercicio do
trabalho critico, reflexivo e avaliativo de si e do préximo, respeitando as necessidades de cada
setor da escola” (MELO; AROEIRA, 2021, p.32).

O termo “professor reflexivo” surgiu nos anos 90 no cendrio educacional, com
influéncia dos estudos de Donald Schén, quando 0 mesmo, ao dar continuidade aos estudos de
Jonh Dewey (TERRIBILI FILHO; QUAGLIO, 2008), propde “uma formacdo baseada na
valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo de conhecimento, através da
reflexdo, analise e problematizacdo desta”. (PIMENTA, 2012, p. 23). Para este autor, 0s
professores reflexivos devem:

[...] prestar atencdo, ser curioso, ouvir, surpreender-se, e atuar como uma espécie de
detetive que procura descobrir as razfes que levam as criangas a dizer certas coisas.
Este tipo de professor esforca-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu proprio

processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu conhecimento na acdo com o
saber escolar [...] (SCHON, 1992, p. 89).

Desta forma, o autor nos apresenta que a reflexo na agédo exige do docente um ouvir
atento, um conhecimento e (re)conhecimento de cada aluno, ou, o que ele chama de “capacidade
de individualizar [...] tendo a nogdo do seu grau de compreensao e das suas dificuldades”
(SCHON, 1992, p. 82).

Ainda que a ideia tenha recebido algumas criticas pelo “risco de banalizacdo porque
nela subjaz uma ideia de reflexdo que ndo pode ser tomada de forma transparente devido ao seu
uso desmedido” (TARDIF, 2018, p. 408), convergimos com Alarcdo (2011, p. 44), ao explicitar
que a ideia de formagao de professores reflexivos “baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor
de ideias e praticas que lhe sdo exteriores”.

Acreditamos gque os docentes sejam capazes de refletir sobre o seu fazer pedagogico,

que sdo capazes de escolher e, ao escolherem determinadas estratégias para serem utilizadas
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com seus alunos, estejam pautados em teorias, experiéncias, escolhas criteriosas e ndo apenas
na reprodugdo do que se viu, ou que foi falado que poderia “dar certo”. Embora ndo possamos
ter a garantia de que as escolhas sejam as mais assertivas, acreditamos que quando sdo feitas
partindo de uma analise, de um didlogo com a situacdo e também com as teorias que alicercam
0 cenario pedagogico, tendem a trazer melhores resultados, ou até mesmo, melhores elementos
para a continuidade do processo de reflexdo e de acéo.

Quando Alarcdo (2011) cita a habilidade do ser humano de pensar e refletir, nos
lembramos de algumas experiéncias de formacéo de professores, organizadas e realizadas por
especialistas em determinados assuntos. Este tipo de formacdo Imbernén (2010) chama de
“standart”, pois traz uma ideia de problemas pedagogicos genéricos e o0 especialista € quem
escolhe as atividades que julga serem pertinentes desenvolver com aguele grupo.

Neste modelo de formagdo ndo ha um olhar voltado para a realidade da escola e do
professor, ndo h& protagonismo docente. Estes voltam para suas realidades educacionais e, ap6s
refletir sobre a teoria aprendida e os problemas que vive, decide usar (ou ndo) e de que forma
serd esse uso. E claro que ndo desconsideramos a relevancia de cursos que discutem
especificidades pedagogicas, pelo contrério, consideramos que ndo ha como discutir estratégias
pedagogicas, processo de ensino sem 0s conhecimentos tedricos, 0s quais embasam as
discussoes, as reflexdes, as confirmacdes ou refutacdes. Porém, ndo podemos considerar que
apenas fazer cursos sem olhar para sua realidade v4, de fato, promover mudancas pedagogicas.

Este mesmo autor nos apresenta uma proposta de uma formacéao colaborativa, pautada
nos problemas reais, e que a busca de respostas seja feita em grupo. Alarcdo (2011, p.48)
converge com a proposta de formacéo de professores reflexivos e que para que haja tal reflexao
¢ necessario “contextos para seu desenvolvimento”, é preciso uma situacao significativa para
que se possa pensar sobre ela. Sendo a escola um espago com tantas pluralidades, as situacoes
significativas se apresentam em demasia, isto €, ha muito o que se discutir e agir neste ambiente.

No mesmo caminho, Campos e Aragdo (2012) trazem a importancia do coordenador
pedagbgico articular um trabalho coletivo com os professores, de socializacdo “das
experiéncias profissionais”, para que assim a escola torne-se uma “institui¢do aprendente” (p.
54).

O processo de formacdo continua na escola ndo pode nem deve ser algo imposto. O
docente deve se perceber como um ator de importancia neste movimento, que tem seus
conhecimentos, experiéncias e praticas valorizados, que tem voz em todo o processo formativo.

E importante que ele se reconheca como protagonista neste movimento de aprendizagem e



28

formacéo continua e ndo como um imitador de praticas ou um subordinado que executa tarefas
que um outro alguém determina como adequado para aquela situacéo.
O conceito de professor como préatico reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia
que reside na pratica dos bons professores. Na perspectiva de cada professor, significa
que o processo de compreensdo e melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexdo
sobre a sua propria existéncia e que o tipo de saber inteiramente tirado da experiéncia

dos outros (mesmo de outros professores) &, no melhor dos casos, pobre €, no pior,
uma iluséo. (ZEICHENER, 1993, p.17).

Considerando o coordenador como mediador neste movimento, esse devera buscar
espacos para reflexBes sistematicas das acOes docentes, das situacdes que acontecem na
comunidade escolar (considerando-a em suas potencialidades e adversidades), das “situa¢des
probleméaticas®” (IMBERNON, 2009; 2010). E na dindmica do dia-a-dia escolar que os focos
formativos se apresentam — nas observagdes do coordenador, nas discussdes em reunides
pedagdgicas, nas leituras de planejamentos, dos diarios de bordo, nas observacoes de aulas, na
escuta as problematicas que o professor possa explanar, nos resultados de avaliacdes da
aprendizagem (tanto as realizadas na escola quanto os resultados externos e em tantos outros
caminhos percorridos e vivenciados na escola).

Quais seriam estes espacos de reflexdo? O ideal € que houvesse reunides periodicas com
0 intuito de analisarem as situac6es pertinentes ao grupo, de compartilharem praticas e teorias,
experiéncias e até mesmo de analise de casos. Neste formato de trocas de experiéncias, de
reflexdo sobre a préatica, de proposicdo de estratégias, teorias, de acdo-reflexdo-acdo, a
construcao da formacéo do grupo se da coletivamente. Mas, para isso, € de suma importancia a
responsabilizacdo e o compromisso de cada profissional envolvido.

O professor ndo pode enxergar esses momentos como algo burocratico a ser cumprido.
Precisa envolver-se, responsabilizar-se com o seu processo formativo e com 0 processo
formativo do seu grupo pertencente. Precisa enxergar que estes momentos trazem resultados
positivos para a sua pratica, para a pratica do outro, para a aprendizagem da comunidade
discente inserida naquela instituigdo. “E um processo coletivo para regular as agdes, os juizos
e as decisdes do ensino” (IMBERNON, 2011, p.15).

A formacéo continuada de professores, na analise da complexidade dessas situagdes
probleméticas, necessariamente requer dar a palavra aos protagonistas da acao,

responsabiliza-los por sua propria formagdo e desenvolvimento dentro da instituicdo
educacional na realizagdo de projetos de mudanca. (IMBERNON, 2010, p. 55).

8 Para este autor situacdes problematicas sdo as situagdes e necessidades praticas reais (IMBERNON,
2010, 2011)
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Uma pergunta surge em meio as propostas de promover diferentes espacos para reflexao
de préticas pedagdgicas: como refletir sobre a pratica pedagogica? O que é um profissional
reflexivo? Como fazer com que este professor se envolva nas situa¢es pedagogicas da unidade
escolar? Quais sao 0s espacos, em meio a rotina de trabalho, que proporcionam estes momentos
de reflexdo, trocas, estudos, criticas? Como desenvolver a préatica da reflexdo, sem que se torne
momentos pontuais de discussao?

Tanto Alarcdo (2011) quanto Imbernon (2010) consideram a escola como uma
comunidade educativa, de aprendizagem, e que o formador deve criar espacos e condicdes de
reflexdo da pratica pedagdgica. Tal reflexdo deve ter como base a expressdo, o didlogo, as
trocas, os debates, 0 ouvir 0 outro, e pode acontecer de forma individual ou coletiva.

Imbernén (2010) e Alarcéo (2011) apresentam algumas metodologias para o trabalho
de formacéo colaborativa e entre elas, a pesquisa —agdo. “A pesquisa —ac¢do € uma metodologia
de intervencédo social cientificamente apoiada e desenrola-se segundo ciclos de planificagéo,
acao, observacdo, reflexdo [...] Por processos de observacdo e reflexdo, a experiéncia é
analisada e conceptualizada”. (ALARCAO, 2011, p. 52 - 53).

Segundo a autora, essa metodologia tem um carater ciclico, pautado na observacéao e
identificacdo de um problema, reflexdo sobre este, planejamento de a¢des para a mudanca e/ou
solucdo e a acdo. Imberndn (2010) também exemplifica o “como” poderia ser esse processo de
formacéo de pesquisa — agdo, e apresenta uma sugestdo, semelhante a Alarcéo.

Um possivel processo poderia ser:

1. Em grupo, os professores identificam uma situacao problemética ou um tema que seja

de seu interesse, a partir de uma observacéo ou de uma reunido reflexiva.

2. Prop6em formas diferentes de coleta da informacéo sobre a situacdo — problemética
inicial, o que pode implicar um estudo bibliografico a partir dos dados obtidos na sala
de aula ou na escola.

Esses dados sdo analisados em grupo.
Séo realizadas as mudangas pertinentes.
Volta-se a obter novos dados e ideias, para analisar os efeitos da intervencdo que se

realizou e continuar com o processo de formag&o por meio da pratica. (IMBERNON,
2010, p. 74).

ok ow

Observamos que a busca de bibliografia é citada pelo autor, o que nos da a compreenséo
de que ele considera que as teorias, 0s estudos, a ciéncia, deva estar sendo estudada. O grupo
deve debrucar-se sobre os conhecimentos socialmente reconhecidos e buscar ou até mesmo
refutar caminhos, compreender o que se passa, 0 que sustenta aquela problematica identificada.

Entdo, ambos os autores citados partem da ideia de formagao no e para o grupo docente,
de responsabilizacdo por sua formacéo e pela formacgédo do outro de uma postura colaborativa.

Porém, as mudancas de praticas pedagdgicas s6 acontecem quando o grupo docente
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compreende 0 ndcleo da proposta da formacdo colaborativa; compreendem que pensar,
compartilhar, escutar, estudar, pesquisar e pautar teoricamente a sua pratica pode promover
mudancas. Como diria Imbernén (2010, p. 94) “a pratica educativa muda apenas quando os
professores querem modifica-la, e ndo quando o formador diz ou anuncia”.

Porém, toda esta metodologia de formacéo, por mais que tenha como objetivo central a
mudanga (ou algumas mudancas) das praticas pedagogicas e a busca de resolucdo de
problematicas, ela vai encontrar algumas barreiras.

Além da negacdo do grupo docente com este tipo de pratica, podemos citar outras, tais
como a cultura do isolamento da profissédo docente, as estruturas organizativas da escola (salas
da aula, divisdo do ensino, hierarquizacao profissional), 0 tempo e 0s recursos para a realizacao
dos encontros reflexivos e, ainda, a falta de habilidade para a troca e para o dialogo
(IMBERNON, 2010).

Nesta ultima consideramos que essa falta de habilidade possa estar presente tanto no
grupo docente quanto no profissional que tenha assumido a coordenacéo pedagogica, pois, para
exercer a funcdo de formador, é necessario que se tenha esta habilidade desenvolvida, entre
outras. O mesmo autor, baseado em Schein (1988), nos apresenta outras habilidades
imprescindiveis para o profissional que esteja colaborando na formacdo do outro: “a
comunicacdo, o conhecimento de préatica, a capacidade de negociacdo, 0 conhecimento de
técnicas de diagndstico, de analises de necessidades, o favorecimento da tomada de decisdes e
o conhecimento da informagio” (IMBERNON, 2011, p. 95).

Ainda aponta a escuta ativa, a organizacdo de relacGes construtivas e reflexivas, a
compreensdo de que os processos de aprendizagem dos docentes sdo diferentes (criangas X
adultos), a capacidade de estruturar problemas e mediar os debates para resolucdo, capacidade
de diagnosticar as necessidades e as motivacdes dos professores.

Também aponta para a importancia de se valorizar os esfor¢os docentes, de criar “um
ambiente adequado ao debate, para a troca e para a reflexdo e, também, “potencializar a
autoestima” dos professores (IMBERNON, 2010, p. 111).

Benachio e Placco (2012, p.60) destacam que as emogdes sdo como um “sinalizador da
disposi¢do do professor em relagao a atividade proposta”, o que vai exigir do formador um olhar
atento ao seu professor, ao seu grupo e as suas reacdes. Também salientam que o formador €
aquele que “interfere, questiona, propde desafios, ajudando o grupo em seus processos” —
habilidades, entéo, que devem ser dominadas pelo profissional.

E uma formagdo que visa “superar a dependéncia profissional” (IMBERNON, 2011, p.

116), pois desenvolve no docente a pratica constante da pesquisa e da reflexdo sobre as suas
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agdes pedagogicas, o “desenvolvimento do pensamento auténomo e sistematico” (ALARCAO,
2011). Aqui enfatizamos que a autonomia do pensamento difere do isolamento da pratica
reflexiva, a partir do momento em que propomos, a todo momento, nesta se¢do, a troca e a
construcdo de saberes com o grupo escolar.

E s6 alcancara este objetivo se o formador/coordenador pedagdgico assumir uma
postura de “comunicagdo horizontal” (IMBERNON, 2011, p.96), de mediador, da figura que
consegue, critica e reflexivamente, contribuir para a ampliacdo dos conhecimentos e,
consequentemente, das mudangas de praticas (quando necessario).

Estamos propondo o exercicio de pensar a préatica, para que coordenacao e docentes, ao
final de um processo de ensino, possam avalia-lo e responderem: “gosto dos resultados” e ndo
simplesmente “atingi os objetivos” (ZEICHENER, 1993, p.19).

Temos o entendimento de que reflexdo ndo se ensina, ndo ha uma receita ou uma série
de técnicas, mas propomos um ambiente em que se pense a resolucdo dos problemas
coletivamente, que gradualmente se dissipe o isolamento do trabalho docente, e que se possa,
para além de resultados de avaliagdes, proporcionar significativas mudancas na vida escolar
destas criancgas.

Na sequéncia apresentamos o quadro 1, que organiza as discussdes desta primeira parte
da secdo, as quais foram pautadas principalmente em Imbernén (2009, 2010) e Alarcédo (2011).
O quadro esta organizado em algumas partes para apresentar o coordenador pedagdgico e sua
atribuicdo formativa na escola, com os docentes. Em “atribuigdes do coordenador pedagogico
como formador de professores”, apresentamos as atribui¢des para o desenvolvimento do
trabalho formativo do coordenador com sua equipe pedagdgica. Do outro lado do quadro,
registramos o que entendemos sobre a formagdo no ambiente de trabalho e apresentamos o
papel dos atores envolvidos neste processo: professor e coordenador pedagdgico. Ao final do
quadro, apontamos algumas competéncias para o exercicio da funcdo e promocéo das acoes

formativas.
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Quadro 1 — Coordenador Pedagdgico: do acompanhamento do trabalho docente a formacao de professores

Coordenador Pedagégico

E integrante da equipe gestora e tem como principal tarefa 0 acompanhamento do trabalho pedagégico da escola

Atribuic6es do Coordenador
Pedagdgico como formador de professores
o Promover reflexdes e agdes da execucdo do

plano de ensino.

e Buscar caminhos para o acompanhamento
da prética pedagdgica.

e Buscar espagos para o desenvolvimento da
acdo reflexiva.

eEstar atento a heterogeneidade dos
conhecimentos e experiéncias do grupo
docente.

e Promover a reflexdo (individual ou coletiva,
dependendo do contexto) a partir das
situacbes  pedagOgicas  oriundas da
comunidade da escola.

o A atuacdo formativa acontece em situacdes
formais, sistematizadas e também em
situacOes informais.

e Deve garantir que as acGes dos docentes
estejam de acordo com o Projeto Politico
Pedagogico da escola

Formacéo de professores no ambiente de trabalho
Na perspectiva reflexiva, voltada a realidade e necessidades da escola e do professor, que oportuniza
0 protagonismo docente, valoriza experiéncias, praticas, conhecimentos. Promove 0 pensamento sobre a

prépria pratica.

Papel do formador

Papel do professor

e Proposta de

e Acompanhar o trabalho pedagdgico e auxiliar o

docente na identiﬁcagéq das ‘“‘situagdes -—
problematicas” (IMBERNON, 2009, 2010).

e Diario de bordo, planejamento, observacdo de

aulas, reunido pedagdgica, sdo alguns exemplos
de caminhos e instrumentos de coleta de dados
sobre a préatica pedagogica, que podera auxiliar o
coordenador na formacdo docente.

e Buscar espacos, mobilizar os saberes e a reflexéo

dos docentes.

metodologia:  pesquisa-acdo
(IMBERNON, 2010; ALARCAO, 2011), isto &,
no movimento continuo de planejar, agir,
observar o processo e seu resultados, refletir
sobre o observado, replanejar.

Tem voz durante todo o processo formativo.

Deve se reconhecer como protagonista do seu
processo formativo, assim como ter uma postura
colaborativa com a formacdo dos pares.
Responsabilizar-se por sua formacéo.

O movimento reflexivo, a pesquisa — acdo, deve
proporcionar ao docente verificar que ha resultados
positivos em seu trabalho.

Conscientizar-se da necessidade de mudanca de
préticas educativas em algumas situacdes.
Contentamento com os resultados obtidos e ndo
simplesmente cumprimento de metas e objetivos.

Competéncias para o exercicio da funcéo

Conhecimentos da préatica pedagogica; capacidade de observar, diagnosticar e analisar necessidades formativas; de interferir, questionar, desafiar,
refletir, dialogar, ouvir, mobilizar, articular, contribuindo na ampliagdo de conhecimentos e tomada de decis&o.

Valorizar os esfor¢os e conquistas docentes.

Fonte: Organizado pela pesquisadora (2020)
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Em nosso entendimento, a postura formativa do coordenador é a principal atribuigédo
que este profissional possui na escola. No quadro fica claro que sua atuagdo formativa é algo
que deve acontecer a todo momento, pois € necessario que fique atento as necessidades
formativas do seu grupo, decida se sua intervencao serd individual ou coletiva, em qual espaco
organizard a intervencdo, quais estratégias para a reflexdo da pratica pedagoégica serdo
utilizadas.

Este acompanhamento das acdes pedagogicas que ocorrem na escola é que trardo os
subsidios para as intervencfes do coordenador e, para isto, precisa utilizar os diversos
instrumentos e caminhos para coletar dados pedagdgicos, os quais os auxiliardo na tomada de
decisdes formativas com o seu grupo.

Nesta pesquisa destacamos o diario de bordo e a observacéo de aulas como instrumentos
de registro do trabalho pedagdgico, os quais foram compartilhados pelas coordenadoras durante
as entrevistas. O diario de bordo é um instrumento de registro feito pelo professor enquanto a
observacdo de aulas € estratégia desenvolvida pela coordenacdo pedagogica. Ambos
instrumentos possuem potencial de coleta de informacdes para intervengdes formativas, tanto
individuais quanto coletivas, as quais contribuem para a defini¢éo do trabalho do coordenador
com seus professores.

Estes instrumentos transcendem a coleta de dados para o coordenador, pois, além de
permitir o didlogo e um trabalho colaborativo entre os atores envolvidos, também permite o
protagonismo do docente (fundamental no processo de reflexdo sobre as agcdes pedagdgicas
desenvolvidas na escola). Estes instrumentos serdo apresentados e discutidos no topico seguinte
desta secdo.

Para encerrar, registramos um questionamento que perpassa por toda esta secao, pois,
embora esteja muito claro o papel formativo do coordenador e os diferentes caminhos que pode
utilizar na escola, é imprescindivel pensar na formacao deste profissional, visto que, a partir do
momento em que assume a fungdo de coordenador pedagogico, traz consigo suas experiéncias,
mas precisa aprender, desenvolver, aprimorar e colocar em pratica outras habilidades
necessarias para o exercicio da sua funcdo. Sendo assim, indagamos se ha, nas instituicdes
escolares, formacoes in loco, voltadas para as necessidades destes professores que se tornaram
coordenadores. Da mesma forma que propomos acdes formativas a partir das necessidades dos

docentes, também propomos ac¢des formativas a partir das necessidades destes profissionais.
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1.3 Os instrumentos de acompanhamento da préatica docente

Entre tantas atividades desenvolvidas na escola pelo coordenador pedagdgico,
entendemos que o0 acompanhamento da pratica pedagogica do grupo docente seja sua tarefa
essencial.

Este acompanhamento podera ocorrer de diferentes formas e em diferentes momentos,
porém, com objetivos semelhantes: promover a reflexdo da pratica, superar as dificuldades que
se apresentem no exercicio da docéncia, promover mudancas e impactar no processo de ensino
e aprendizagem.

Para esta pesquisa, um dos instrumentos utilizados para a coleta de dados foi a realizacéo
de entrevistas com as coordenadoras pedagogicas. Essa entrevista tinha como objetivo conhecer
um pouco mais sobre o entendimento de sua funcéo, de suas atividades, de que forma acontece
0 acompanhamento do trabalho docente e, também, as acBes realizadas a partir dos resultados
da avaliagéo externa. Desta forma, revelou-se a presenca de alguns caminhos utilizados pelas
coordenadoras para 0 acompanhamento da pratica docente: a observacdo de aulas (momento
em que a coordenagdo assiste a aula do docente) e o diério de bordo (registros realizados pelo
docente sobre a sua aula).

Para a reflexdo sobre a estratégia de observacdo de aulas, utilizaremos os estudos
realizados por Reis (2011), o qual apresenta as finalidades, objetivos e tipologias dessa
estratégia. Além disso, também apresenta, em seus estudos, diversas sugestdes de planilhas que
podem (e devem) ser adaptadas para cada situacdo de observacdo da pratica docente. Nas
reflexdes sobre o Diério de Bordo, nos apoiaremos nos estudos de Zabalza (2007).

1.3.1 Diario de Bordo

O Diério de Bordo, também chamado de semanério por alguns coordenadores (de
acordo com as entrevistas realizadas), € um instrumento de uso do docente para registro das
suas aulas, ou, como diria Zabalza (2007, p. 13) “sao os documentos em que os professores e
professoras anotam suas impressdes sobre o que vai acontecendo na aula”. Consideramos que

seja um importante instrumento pedagdgico tanto para o professor quanto para o coordenador.

[...] existem diversas denominac¢es para se referir a essa técnica de documentagéo:
diério de aula, historias de aula, registro de incidentes, observacdes de aulas, etc. Nem
todas se referem exatamente ao mesmo tipo de processo nem acabam em um
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documento similar, mas tém muitos pontos em comum e, com frequéncia séo
utilizadas de forma indiscriminada. (ZABALZA, 2007, p. 13).

O autor referenciado utiliza o termo “diarios de aula” e enfatiza que este instrumento
podera apresentar uma riqueza de informacdes, tais como a descricdo da aula, o registro de
reflexGes sobre os fatos ocorridos, os dilemas vividos pelo docente, as praticas profissionais e
etc.

Segundo ele, quando o professor faz o registro de sua aula, quando narra a experiéncia
vivida, esta em processo de reflexdo, pois para ele “a atividade de escrever traz consigo o fato
da reflexdo como condig¢do inerente e necessaria” (ZABALZA, 2007, p. 44). Mas também
chama a atencdo para a dificuldade da realizac&o deste registro por parte dos professores:

Costuma-se dizer que ndo ha coisa que mais custe aos professores que escrever.
Alguém nos definiu como uma profissdo contraditoriamente agrafa” (porque devemos

ensinar as criangas a escrever, mas ndés mesmos resistimos muito a escrever: nossas
experiéncias, comunicag¢fes em congresso, artigos, etc.). (ZABALZA, 2007, p. 29).

Apesar de o diario ser um documento de registro pessoal, com uma “estrutura narrativa
que é, por sua propria natureza, muito flexivel” (ZABALZA, 2007, p. 144), destacamos que 0
uso do diario no contexto pedagdgico, com o objetivo de refletir sobre a pratica pedagogica,
devera apresentar alguns elementos imprescindiveis. Caso contrario, corre-se o risco de termos
um dirio de descri¢do dos conteudos e procedimentos da aula, mas ndo uma reflexao das acoes
e seus resultados.

Podemos nos questionar se ndo teriamos aqui um foco formativo a ser desenvolvido
com os professores, ou, um procedimento para auxiliar o olhar pedagdgico dos professores em
sala de aula e, posteriormente, no seu registro. Citamos, na sequéncia, alguns exemplos de
questdes que o docente pode fazer a si durante o registro, para que o ajude a “se colocar” na
narrativa e ndo apenas a atuacdo dos alunos:

e Quais eram meus objetivos nas atividades desenvolvidas?

e As estratégias utilizadas auxiliaram todos os alunos? Quais mudancas
precisaram ser feitas? Qual minha hipdtese da necessidade de tal mudanca?

e As atividades foram adequadas para todos? Que tipo de intervengdes foram
necessarias? Preciso reforgar/rever contetdos?

e Que fatores contribuiram ou atrapalharam no desenvolvimento da
aula/atividades? Como conduzi a resolucao?

e Quais questionamentos surgiram na aula e o que eles podem me indicar,

pedagogicamente?
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Gostariamos de deixar claro que ndo é nossa intencao que o diario seja uma série de
perguntas a serem respondidas, pois assim ele perderia sua caracteristica pessoal, de narrativa,
de registro reflexivo, de protagonismo docente na avaliacdo de sua acdo de ensinar, de pesquisar
novos caminhos. Ao apresentarmos estes questionamentos, temos como intencao o registro de
questdes norteadoras que possam auxiliar o processo de analisar a sua préatica, considerando
que muitas outras questdes podem surgir®.

Zabalza (2007, p. 25 - 26) considera que o uso dos diarios de aulas possui um aspecto
formativo, pois, entre outras caracteristicas, “oferecem uma via potente de acesso ao estudo
‘rigoroso’ e ‘vigoroso’ dos processos de ensino” e “sao Uteis para provocar a reflexao e o melhor
conhecimento de nGs mesmos e de nossas agdes”.

Apesar do autor estar se referindo ao uso dos diarios de aulas no d&mbito de uma
pesquisa, aqui realizamos a transposi¢éo deste uso para a pesquisa dentro da institui¢ao escolar,
tendo como pesquisadores os docentes e a coordenacdo pedagOgica — pesquisadores e
indagadores da pratica e dos elementos que compdem o seu contexto escolar. A partir dos
diarios podemos identificar o que é preciso mudar e, também, se hd a mudanca.

Sendo que “ensinar ¢ uma ag¢do que exige permanente investigagdo e continuo
aprendizado” (ANDRE; PONTIN, 1998), o di4rio de aulas, na perspectiva de registro reflexivo
da propria pratica, permite que o docente acompanhe os processos de ensinar e de aprender e
esteja em constante processo reflexivo de suas ag¢Oes, das tomadas de decisdes, da coleta de
dados, dos resultados, das intervencdes, das observagoes e etc.

O didrio de aulas ¢ um meio de “revisdo e analise da propria pratica profissional”
(ZABALZA, 2007, p. 27), ¢ um “meio de aprendizagem que acontece em 5 etapas (p. 27 -28):

e Hauma maior conscientizacdo pratica, pois, durante a realizacdo, presta-se mais
atencdo ao que acontece para narrar €, durante a escrita, ha a possibilidade de
examinar melhor os fatos, atividades.

e HA& uma série de informacdes nos diarios que revelam as préaticas profissionais.
Aqui, consideramos que para o coordenador pedagdgico seja a matéria-prima de
coleta de diversas informag0es sobre a sala de aula e o trabalho do professor

e Ao analisar os fatos, quem escreve aprofunda sua compreensao nas agoes.

e E possivel definir melhorias, mudancas.

¢ Inicia-se um novo ciclo de atuagéo, pois as mudancas vao sendo introduzidas na

pratica.

° Questdes do proprio docente ou do coordenador pedagogico.
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No diério de aulas “aparece o que os professores sabem, sentem, fazem, etc. Assim
como as razdes pelas quais o fazem e a forma como fazem: isso é na verdade o que torna o
diario um documento pessoal” (ZABALZA, 2007, p. 45). O diario de aulas, entéo, torna-se um
instrumento do professor — pesquisador — reflexivo, pois € nele que vem registrando suas agoes,
suas inquietagdes, suas mudancas, o que foi produtivo (e porqué), o que ndo foi produtivo (e
porqué). E todo um percurso de atuacéo profissional e formativa, de construgdo profissional e
formacédo permanente.

No caso desta pesquisa e do uso do diario como registro de aulas, podemos considerar
que a sistematicidade proporcionard, tanto ao professor quanto ao coordenador, analisar a
evolucéo (ou nao) de elementos que tenham sido destacados nos registros.

Este documento construido periodicamente pelo professor, podera ser de grande
importancia na perspectiva formativa docente, pois podera servir, em conjunto com outros
caminhos, de coleta de informagGes sobre as praticas pedagdgicas realizadas na escola. Sendo
assim, podera ser um instrumento de uso formativo tanto do professor quanto do coordenador
pedagdgico.

Para o professor, dependendo do uso que faz deste instrumento pedagdgico, podera
representar um constante movimento de auto avaliacdo e reflexdo da sua pratica, um dialogo
que se estabelece com suas escolhas, suas observagdes, seus fracassos, seus sucessos, suas
inquietagOes; com situacdes sucedidas na sala que ndo estavam previstas, com 0 registro
continuo do processo de ensino que se encontra em suas maos. E um momento de analisar e
avaliar as escolhas feitas no planejamento da aula e na execucgédo dessa.

Para o coordenador, podera representar uma importante fonte pedagogica — a escolha de
todos os elementos para o desenvolvimento da aula, as davidas, as dificuldades, os avangos (ou
n&o) no processo de aprendizagem — 0s quais podem e devem ser trabalhados com o professor
que os apresenta. E a presenca (do coordenador) naquela aula, sem o corpo fisico. E a vivéncia
da aula através dos olhos, das emocdes, das perspectivas do docente.

Assumindo essas caracteristicas, o diario de bordo transforma-se em uma das matérias-
primas de momentos de reflexdo da préatica docente. E, pelo fato de ser um instrumento de
registro feito a partir da perspectiva do docente, daquilo que ele escolheu para relatar, é que o
coordenador devera associar o diario com outros caminhos, outros instrumentos, outras
estratégias (observacdo de aulas, dos instrumentos avaliativos, das atividades desenvolvidas,
das conversas informais, das conversas formais, da escuta atenta ao professor, aos alunos e etc.)

Porém, o coordenador deve ter extremo cuidado para que as informacdes apresentadas

no diario do professor ndo se percam, ou sejam tratadas nos momentos de feedback como uma
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“receita” do que o docente deve realizar. Ha que se estabelecer parcerias, de forma que o olhar
de um profissional se una ao olhar do outro profissional, em diferentes perspectivas, para que
assim possam, em conjunto, estabelecer caminhos e estratégias. Isto €, voltamos na perspectiva
de que o coordenador ndo ¢é o ator que oferece solucBes prontas, mas aquele que consegue
estimular e até mesmo promover situacdes reflexivas, individuais e coletivas, quando
necessario, ainda que seja uma pratica com pouca énfase (ZEICHENER, 2008, p. 543).
Um [...] aspecto da maioria dos trabalhos sobre o ensino reflexivo é o foco sobre a
reflexdo que os professores fazem sobre si mesmos e seu trabalho. Existe ainda muito
pouca énfase sobre a reflexdo como uma pratica social que acontece em comunidades
de professores que se apoiam mutuamente e em que um sustenta o crescimento do
outro. Ser desafiado e, a0 mesmo tempo, apoiado por meio da interacdo social e

importante para ajuda-nos a clarificar aquilo que n6s acreditamos e para ganharmos
coragem para perseguir nossas crengas. (ZEICHENER, 2008, p. 543).

Enfatizamos a importancia de se aprofundar o uso deste instrumento (e dos momentos
coletivos) quando este faz parte da pratica pedagdgica da escola. Alarcdo (2011, p.49) apresenta
que a dificuldade de refletir € observada em criancgas, adolescentes, adultos, e que € preciso
“fazer um esforgo grande para passar do nivel meramente descritivo ou narrativo para o nivel
que se buscam interpretacdes articuladas e justificadas e sistematizagdes cognitivas”. Sendo
assim, consideramos que 0 uso diario deste instrumento deva ter um olhar atento do
coordenador, para que o docente comece a refletir e articular as ac6es realizadas em sala, as que
foram positivas e as que precisam ser modificadas, e ndo apenas narrar como foi a sua aula.

E, quem sabe, ao desenvolver essa habilidade no professor, seja possivel contribuir com

0s alunos neste desenvolvimento também.

1.3.2 Observacao de aulas

Observar a atividade pratica de alguém implicitamente estd a acdo de avaliar e o ato de
avaliar esta carregado da ideia de sentencas negativas, de inspecao, de verificar o que se esta
fazendo de errado. Ndo ha uma cultura de associacdo ao fator de cooperacdo para um
determinado objetivo, ndo ha uma cultura de avaliacdo de desempenho do docente com carater
formativo. E, por ser assim vista (inclusive no processo avaliativo em sala de aula com os
alunos), ser observado e avaliado por alguém pode causar desconfortos (e aqui € importante
citar que pode ser para ambas as partes).

Pensando a partir da perspectiva docente — enquanto aquele que serd observado —
podemos considerar um certo desconforto, pois haverda um outro profissional dentro do “seu

espago”, observando todos 0os movimentos ali realizados. E por ser a sala de aula um espaco
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dindmico e vivo, resulta em uma certa instabilidade de acontecimentos, os quais alguns sdo
previsiveis e outros ndo. E é nesta imprevisibilidade de acontecimentos neste espago, na
possivel sensagdo de “perda de controle”, que podera surgir a inseguranga docente, além de
outros fatores, como a postura que o coordenador podera ter; uma possivel defasagem de
conhecimentos e/ou de planejamento de aulas (visto que ha diversas formagdes de licenciaturas;
diversas fases em que cada docente possa se encontrar) e outras situacoes.

Porém, a sala de aula e o docente em acdo representam a soma de dois elementos
primordiais para processo de ensino e aprendizagem. E ali, na sua pratical®, que podemos
observar suas potencialidades e suas fragilidades, tanto didaticas quanto as de contetdo
especifico. E no seu espaco e na sua atuacdo pedagdgica que podemos contribuir em sua
formacdo docente; é in loco que a matéria-prima se apresenta para o coordenador pedagdgico.

Nesta perspectiva de coletar in loco as potencialidades e fragilidades da atuacéo docente,
de diversas naturezas e, ao propor a analise conjunta das situacfes observadas, o coordenador
pedagdgico assume uma caracteristica que Imbérnon (2011, p 94) chamaria de assessor da
educacdo, pois este ¢ “aquele que intervém a partir das demandas dos professores”. Entendemos
entdo que o coordenador, ao utilizar a estratégia de observar as aulas, podera intervir na pratica
docente de acordo com as necessidades constatadas, sejam elas individuais ou coletivas.

A observacdo de aulas deve ser um momento planejado, combinado com o docente,
estabelecido critérios e construido com objetivos claros e definidos. Ao entrar na sala de aula o
coordenador devera aproveitar a0 méaximo este momento de coleta de informagdes. Para que
este tempo seja otimizado, ha a necessidade de alguns focos pré-determinados de observacao.

Obviamente a dindmica de uma sala de aula apresenta diferentes situacdes que podem
ser observadas, que vao desde a disposi¢do dos moveis, didatica, gestdo da sala, tempo,
recursos, dominio de contetdo, metodologias, mobilizacdo e problematizagdo, interesse e
participacdo dos alunos (...) até o curriculo que se desenvolve naquela institui¢éo escolar.

Para Reis (2011, p. 11) a observagdo de aulas deve ter “carater essencialmente
formativo, centrado no desenvolvimento individual e coletivo dos professores” e pode ser
realizada até mesmo entre os pares, isto é, entre os professores, alternando os papeis de
observador e observado. Para este autor, a observacdo de aulas possui finalidades e tipos

diferenciados. Apresentamos seus apontamentos acerca desta estratégia no quadro que se segue.

10 Além dos registros nos diarios de aulas
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Quadro 2 — Algumas finalidades da observacgéo de aulas

e Diagnosticar os aspectos/as dimensdes do conhecimento e da pratica profissional a
trabalhar/melhorar

e Adequar o0 processo de supervisdo as caracteristicas e necessidades especificas de
cada professor.

e Estabelecer as bases para uma tomada de decisdo fundamentada sobre o processo de
ensino e aprendizagem.

e Avaliar a adequacdo das decisdes curriculares efetuadas pelos professores e,
eventualmente, suscitar abordagens ou percursos alternativos.

e Proporcionar o contato e a reflexdo sobre as potencialidades e limitac6es de diferentes
abordagens, estratégias, metodologias e atividades.

e Desenvolver diferentes dimensdes do conhecimento profissional dos professores

Fonte: Reis (2011, p. 12)

No quadro 2, retirado do material que consultamos para esta discussdo sobre as
finalidades da observacao de aulas, percebemos que essa estratégia tem um papel relevante para
a formacéo dos professores e para o processo de ensino e aprendizagem que ocorre na escola.

Também observamos que ndo se trata de um Unico momento de interacéo entre aquele
que vai observar a aula (e aqui, consideramos o coordenador pedagdgico) e o professor. E uma
prética que deve ser uma constante no ambiente escolar, de forma que se possa estabelecer uma
relacdo de confianca entre os envolvidos e estruturar as diferentes estratégias de observacao,
isto é, os diferentes focos.

Quando Reis (2011) propde a possibilidade de a observacdo de aulas acontecer entre 0s
pares, abre uma outra perspectiva de formacao na escola: as trocas de experiéncias na prética,
a construcdo de novos conhecimentos a partir da observacdo de um outro profissional (um
“par”) em atuacdo. E importante ressaltar que ndo se trata de observar apenas para “auxiliar”
em alguma situacdo, mas também como estratégia de conhecimento de procedimentos
utilizados durante as aulas. Ambas as possibilidades (coordenador e um outro professor)
enriquecem a formacéo docente.

Observar aulas vai além da contribui¢cdo do coordenador pedagdgico com a formacao
do docente e suas praticas pedagdgicas. Ela contribui também com a ampliagdo de
conhecimento e experiéncias daquele que assume o papel de observar e proporcionar o
movimento de reflexdo da pratica; aqui, neste caso, o coordenador pedagdgico.

Sendo assim, observar aulas ndo €, de forma alguma, investigar o que se faz certo ou

errado, mas sim, olhar o campo vivo que é uma sala de aula e dali ter condicGes de identificar
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0s pontos favoraveis daquela atuacdo docente e 0s pontos que merecem um momento reflexivo
e possiveis mudancas.

A sala de aula é local de atuacdo do docente, portanto, o0 espago onde seus
conhecimentos e suas praticas se revelam, sejam elas favoraveis ou ndo, ao desenvolvimento
da aprendizagem dos alunos. E € a partir destas praticas e destes conhecimentos que o
coordenador devera organizar suas acdes formativas com os docentes de sua escola — seja a
partir de suas observacoes, seja a partir da solicitacdo do grupo docente.

Da mesma forma que as criangas, os professores também estdo na escola com seus
diferentes saberes. Aqui gostariamos de chamar a atencdo para a questdo de que, em um mesmo
grupo de profissionais, encontraremos docentes em diferentes momentos de sua carreira. E
sendo assim, a atuacdo do coordenador sera diferente. No que diz respeito ao uso da observacéo
de aulas, supomos que para um professor iniciante seja enriquecedor, acolhedor e primordial,
neste inicio de vida profissional, ter um parceiro para auxilia-lo nos desafios que uma sala de
aula coloca diariamente. Ou entdo para o outro que, apesar da experiéncia, enfrenta um novo
desafio com a nova turma.

Reis (2011) especifica que a observacédo de aulas pode acontecer de forma informal ou
formal. A principal diferenca entre elas é que a observacéao informal é realizada em pequenos
periodos, de 15 ou 20 minutos, sem aviso prévio ao docente, e a formal requer uma reuniao de
preparacdo, de planejamento e acontece de forma ciclica. Independentemente do tipo a ser
utilizado, exige que o observador realize uma devolutiva ao docente, com comentarios que
levem a reflexao.

No quadro que se segue, sintetizamos as proposi¢des de Reis (2011) no que se refere a

observacdo de aulas formais, desde a preparacao até 0 momento da devolutiva ao docente.

Quadro 3 — Observacao de aulas formais

e A partir da analise e discussdo do plano de aula preparado pelo docente. Nesta
analise o docente apresenta suas perspectivas sobre a aula, garantindo assim que a
observacao seja a partir da perspectiva do professor e ndo das intencGes do
observador.

e Compartilhar as perspectivas das atividades e do desenvolvimento de cada aluno.

eTodos os detalhes devem ser negociados anteriormente: datas, tipos de registros
(manuscrito, video), o tipo de observacdo (participante ou ndo), o foco, os critérios,
a frequéncia, a duracdo e etc.

e Manutencéo da confidencialidade das observagdes.

e Realizar questbes aos docentes (objetivos da aula, relacdo desta com a anterior,
motivos que levou a essa escolha de atividades, como encerrara a aula, etc)

¢ O docente podera sugerir focos especificos de observacao.

Preparacao
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o Variar as condi¢Ges em que se realiza a observacéo de aulas.

o A frequéncia ird depender dos objetivos e da experiéncia do docente (em inicio de
carreira precisara de mais momentos de observacao).

¢ As observacOes deverdo ser espacadas, para que os professores possam realizar
suas mudangas.

O tempo da observacdo serd definido de acordo com o objetivo pretendido,
lembrando que o tempo reduzido restringe o recolhimento de informacdes.

e Evitar as observacdes livres. Utilizar critérios, como por exemplo: organizacdo da
sala, gestdo da sala, interacdo de professor com alunos e alunos com alunos, como
se da o desenvolvimento da aula, os comandos do professor, para quem dirige as
questdes, como estimula a participacdo, como séo as atividades propostas: estdo
de acordo com os objetivos propostos, e etc.

oA observacdo deve ser orientada por planilhas, com os focos definidos
anteriormente.

e Professor e observador devem, em conjunto, analisar os dados recolhidos, refletir
sobre os fatos ocorridos. O didlogo € fundamental neste momento, devendo ser o
professor o primeiro a se pronunciar, comecando pelos aspectos positivos da aula.

¢ O feedback deve ocorre no méaximo em até dois dias apds a observagéo e deve
priorizar o feedback construtivo, pois estimula a auto avaliagéo.

e Atentar-se para o local a ser utilizado, sendo preferencial a prépria sala que
ocorreu a observagéo

FONTE: Reis (2011, p. 21- 61) —organizado pela pesquisadora

Observacao

Devolutiva

Reis (2011) apresenta a observagao de aulas de forma bem sistematizada, com diferentes
planilhas, com critérios diversificados para cada situacdo. Assim como ele mesmo pontua, sdo
sugestoes, as quais devem ser alteradas de acordo com o objetivo de cada um. Gostariamos de
propor, na perspectiva do trabalho coletivo apresentado no topico da acdo formativa do
coordenador pedagdgico que, se houver a opg¢éo pelo uso de planilhas de observacédo, que estas
sejam construidas em conjunto com o docente ou com o grupo.

Consideramos que todo esse processo de preparacdo de observacdo das aulas, o
momento que se esta na sala de aula e posteriormente o feedback, seja de extrema importancia
e riquissimo para o processo de formacdo continuada do docente. E entdo, ndo poderé ser
realizado por qualquer pessoa, a qual ndo tenha experiéncia nas praticas pedagodgicas, nos
acontecimentos da dindmica de uma sala de aula (e também dos seus bastidores). Além de toda
essa experiéncia, imprescindivel para aquele que se propbe a trabalhar na coordenacao
pedagogica, na supervisdo escolar, na mentoria, na formacéo de professores, também ha outras
competéncias essenciais:

[...]JOutros pré-requisitos essenciais incluem as capacidades de encorajar, observar,
ouvir, apoiar, refletir, analisar, discutir, organizar, definir objetivos e metas, ser

flexivel e acessivel. As competéncias de relacdo interpessoal e de comunicacdo sdo
decisivas no estabelecimento de uma relagdo de supervisdo centrada na colaboragéo,
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no apoio e no aconselhamento tendo em vista o desenvolvimento de praticas letivas
adequadas. (REIS, 2011, p. 17).

Sendo que o coordenador pedagogico possui alguns instrumentos de coleta de dados das

as praticas pedagdgicas que ocorrem em sua escola e consequentemente, do processo de ensino

e aprendizagem, nos perguntamos: de que forma ele utiliza esses instrumentos a favor do

processo de aprendizagem na escola (aprendizagem de alunos e de docentes)?

Para finalizar esta segunda parte desta secéo, apresentamos o quadro 4 com a sintese

dos instrumentos utilizados para acompanhar o trabalho docente: o diario de bordo e a

observacdo de aulas, os quais possuem aspecto formativo para 0s docentes e para as

coordenadoras. Para a organizacdo do quadro nos pautamos nos estudos de Zabalza (2007) e

Reis (2011) e complementamos com nossas reflexdes sobre a contribuicdo destes instrumentos

com o trabalho do coordenador pedagdgico e do docente.

Quadro 4 — Sintese: instrumentos de acompanhamento da prética docente

Diéario de Bordo

Documento com uma
estrutura flexivel para registro dos
acontecimentos da aula:
expectativas, perguntas feitas,
receptividade, desenvolvimento,
objetivos alcancados e por
alcancar, falas dos estudantes,
desenvolvimento das atividades
desenvolvidas, duvidas e
encaminhamentos feitos, fatores
que contribuiram (ou interferiram
negativamente) intervengdes
necessarias e outros fatores que
auxiliem na reflexdo, na auto
avaliacdo, (re)planejamento e
tomadas de decisdes do docente.

Imprescindivel:
sistematicidade e periodicidade
nos registros

O coordenador pedagogico e o diario

de bordo

Possui aspecto formativo, pois o diario
revela as praticas pedagogicas, matéria-prima
para identificacdo de focos para reflexéo.

O registro (ou a falta dele) pode revelar
ao coordenador, dificuldades no dominio dos
conhecimentos pedagogicos, na habilidade de
observar e intervir, analisar e acompanhar o
processo de aprendizagem.

O professor e o diario de bordo

O registro exige que o docente esteja
mais atento durante a realizacdo da aula. No
momento do registro, estabelece um dialogo
com suas escolhas, observacgdes, fracassos,
sucessos, inquietacdes (com o continuo processo
de ensinar), sendo possivel analisar os fatos e
definir possiveis mudancas. Por isso €
importante que o docente interprete e articule os
acontecimentos, e ndo apenas narre.

Promove a auto avaliagéo e reflexdo da
pratica.
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e E uma oportunidade de verificar a atuagio pedagogica a qual “possui carater
essencialmente formativo” (REIS, 2011 p. 11)

e Possibilita intervencdes nas necessidades especificas do professor

e Pode acontecer de forma formal ou informal

e Deverd haver uma relagdo de confianga e ser realizada em parceria
(coordenador e docente) nas trés etapas: preparacédo, observacdo e devolutiva

o Feedback deve se estabelecer como um dialogo e proporcionar o pensamento
reflexivo

Observacao de
aulas

Fonte: Reis (2011), Zabalza (2007) - organizado pela pesquisadora

Na primeira parte desta secdo verificamos que a acdo formativa do coordenador é sua
principal sua funcdo, e que o desenvolvimento desta acdo se d& pelo acompanhamento do
trabalho dos docentes. Nesta segunda parte da se¢do trouxemos dois instrumentos que foram
apresentados pelas coordenadoras colaboradoras da pesquisa, como caminhos de
acompanhamento do trabalho dos docentes: o diario de bordo e a observagédo de aulas.

Ambos instrumentos possuem alto potencial formativo e, por tal motivo, destacamos o
seu uso no trabalho do coordenador pedagdgico. E importante reforcar que os dois instrumentos
permitem o desenvolvimento de acdes reflexivas para a pratica pedagogica, beneficiando o
aluno (pois ira receber intervencdes de acordo com suas necessidades), professor (que realizara
auto avaliacdo de sua préatica, dialogard com coordenador, buscardo resolucBes para 0s
problemas) e coordenador (que acompanha a pratica, mobiliza os saberes, contribui nas
decisdes e assim, amplia também seu repertorio pedagdgico).

Pressupomos que este acompanhamento sistematico das praticas pedagogicas, com
apoio destes instrumentos, podera influenciar positivamente na postura avaliativa dos docentes,
e consequentemente (a medio ou longo prazo), na desconstrucao do controle das aprendizagens
para a afericdo em avaliagdes externas. Apresentamos esta discussdo na proxima secao desta
pesquisa.
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SECAO 2
AS “AVALIACOES” NO CENARIO ESCOLAR: A COMPREENSAO DE UMA
POSTURA AVALIATIVA

Nesta secdo apresentamos algumas reflexdes sobre a avaliacdo da aprendizagem, com
foco em dois niveis: a avaliacdo da aprendizagem e a avaliacdo externa. Além destas duas
dimensdes da avaliacdo, ainda ha a avaliacdo institucional, muito importante no processo de
analise de dados da comunidade educativa e na definicdo de metas e melhorias na escola
(FREITAS et al., 2014). Podemos dizer que estes trés niveis formam uma triade avaliativa que,
se bem utilizados, trazem elementos de andlise e indica¢do de caminhos a serem percorridos na
busca da qualidade.

Um de nossos objetivos nesta pesquisa era conhecer as acdes realizadas pelo
coordenador pedagogico em sua escola, a partir dos resultados das avalia¢cGes do Saeb. Durante
a coleta de dados, verificamos que as acdes desenvolvidas eram a elaboragdo de graficos em
parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo, o estudo destes graficos (pois esses
revelariam os descritores que os alunos dominam ou néo) e a aplicacdo de simulados (retirados
de sites), principalmente nas turmas que participariam da avaliacdo, com o intuito de verificar
o dominio dos descritores apresentados na avaliacdo externa.

Paralelo a estas informacdes, também coletamos dados referentes ao trabalho formativo
do coordenador pedagogico. Nestes dados verificamos, entre outros elementos, a presenca dos
instrumentos apresentados na se¢ao anterior - a observagdo de aulas e o diério de bordo — e, ao
proporcionarem a reflexdo da préatica pedagdgica (tanto pelo docente, quanto pelo coordenador
pedagdgico) nos questionamos qual seria sua contribui¢do (ou articulacdo) com os resultados
da avaliagdo da aprendizagem dos alunos.

Emergimos estes instrumentos no intuito de compreender de que forma poderiam
contribuir na aprendizagem dos alunos e no processo de avaliagcdo que acontece nos espacos
escolares (a avaliacdo da aprendizagem) a qual, em nosso entendimento, antecede resultados de
avaliacdo externa, e revela com maior riqueza de detalhes em que momento do processo de
aprendizagem encontra-se o aluno.

Desta forma, estruturamos esta secdo iniciando com a discussdo sobre a avaliacdo da
aprendizagem que ocorre na sala de aula e os instrumentos que podem auxiliar os docentes na
construgdo de dados sobre o processo de aprendizagem dos alunos. Além das provas escritas

(muito presentes na dindmica da sala de aula), destacamos o portfélio, o qual também foi citado
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em nossa coleta de dados. Outro instrumento destacado por nds é a observacdo (dos alunos,
realizada pelo professor), a qual se torna elemento de muita relevancia no processo de avaliacéo
de acompanhamento.

Depois, entramos na apresentagdo do Saeb, suas edi¢cOes e objetivos enquanto
acompanhamento do desempenho dos alunos. Para encerrar a se¢do, trouxemos algumas
questdes sobre os resultados destas avaliacGes externas nas escolas, como a responsabilizacéo
dos resultados (aos docentes) e a competicdo instigada entre as escolas na revelacdo do

desempenho aferido, gerando, em alguns casos, ranqueamentos nos sistemas de ensino.

2.1 Avaliacdo na escola: acompanhar para intervir; intervir para avancar

Falar de avaliacdo da aprendizagem muitas vezes nos remete a realizacdo de provas,
atribuicdo de conceitos, aprovacado e reprovacgdo: um ator que avalia (professor) e outro que é
avaliado (aluno). Neste cenario, o professor é quem verifica o aprendizado a partir da prova, 0
aluno realiza/responde e posteriormente recebe seu resultado. Porém, esta visdo separada da
atuacdo dos principais atores do processo avaliativo (professor e aluno) pode nos levar a uma
compreensdo e a uma préatica avaliativa desconectada do ato pedagogico, pois entendemos —
nesta pesquisa - que avaliar seja parte indissociavel e continua do processo pedagdgico.

Sendo a avaliagdo parte do ato pedagdgico, o qual “é composto de trés elementos: [...]
planejamento [...] execugdo [...] e avaliagdo” (LUCKESI, 2011, p. 19), ndo ha como defini-la
desconectada do processo de ensino e aprendizagem, como algo que acontece a parte, tampouco
considerar sua atuagdo em um unico momento ¢ com apenas a realiza¢ao de uma “prova”, de
um instrumento que verifica o quanto se aprendeu.

O planejamento do professor, o qual apresenta conteidos e objetivos para determinado
ano e grupo de estudantes, além de estar articulado com o Projeto Politico Pedagogico da escola,
ainda conduzira o processo de avaliacdo a ser realizado, incluindo os tipos de instrumentos
(provas) que serdo aplicados.

Villas Boas (2012) menciona, em sua obra, que os professores apresentam dificuldades
no processo de avaliar e enfatiza que “o problema estd na confusdo que se faz entre prova e
avaliacdo. Nao sdo sinbnimos. A prova pode fazer parte da avaliacdo, mas esta nao se reduz a
ela — tem ambito maior” (VILLAS BOAS, 2012, p. 17) e esta dificuldade podera ser
consequéncia da “inadequada preparagdo dos educadores para a avaliagdo” (VILLAS BOAS,

2011, p. 33).



49

Esta confuséo, ou associacao do ato de avaliar com fazer provas e dar notas, também foi
constatado por Jussara Hoffmann em seus encontros com professores. A autora percebeu que
este fato “resulta da necessidade de colecionarem evidéncias comprovaveis dos alunos para
tomarem decisdes finais sobre aprovacéo e reprovacdo” (HOFFMANN, 2014, p. 56).

Luckesi (2011, p. 180) também diferencia o ato de avaliar e 0 ato de examinar e pontua
que nas escolas “praticamos predominantemente exames escolares” e, de forma erronea, utiliza-
se 0 termo avaliacdo. Para o examinar, considera-se o qué o estudante assimilou dos contetidos
até o momento da prova, enquanto que, no ato de avaliar, procura-se conhecer o desempenho
do educando visando sua melhoria.

Libaneo (2013, p. 216) define a avaliagdo como “uma tarefa didatica, necessaria e
permanente do trabalho docente, que deve acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e
aprendizagem”. Assim como os autores citados anteriormente, também enfatiza que avaliar é
uma “tarefa complexa que nao se resume a realizacao de provas e atribui¢ao de notas”.

Zabala (2010, p. 195) também traz a questdo de que muitas vezes a avaliagdo esta
voltada para os resultados do aluno, considerada como um “instrumento sancionador e
qualificador”. Este entendimento e esta postura avaliativa acaba por ndo contribuir com o
processo de aprendizagem, pois a preocupacdo esta centrada em notas, em desempenho, em
classificacdo e ndo em conhecer o que o aluno ja avangou e 0 que ainda se pode proporcionar
em situacoes significativas de aprendizagem.

Jussara Hoffmann também chama a atengdo do leitor sobre as praticas avaliativas
realizadas nas escolas com “fun¢do comparativa e classificatoria [...] solidificando lacunas de
aprendizagem” (2014, p. 94). Para esta autora, a avaliacdo deve ter como caracteristica 0
“acompanhamento do percurso da crianga [...] com a intengdo de favorecer o méximo possivel
0 seu desenvolvimento” (2018, p.13). Para ela, a avaliacdo de acompanhamento, conceituada
como avaliacdo mediadora, desde 1981, “engloba necessariamente a intervencdo pedagdgica”
(2018, p. 15).

Avaliacdo mediadora é acdo, movimento, provocacdo, a busca de reciprocidade
intelectual entre os elementos da acdo educativa, professores e alunos, buscando

coordenar seus pontos de vista, trocando ideias, (re)organizando-as, transformando-
as. (HOFFMANN, 2014, p. 86).

Concordamos com os autores, pois avaliar € muito mais que aplicar provas e dar notas.
Avaliar € investir todas as possibilidades para que os alunos aprendam e para isso € preciso

acompanhar o processo de aprendizagem de cada um deles, para que as escolhas e as
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intervencdes possam ser realizadas de acordo com a necessidade de cada um, durante o processo
de construcao do seu conhecimento.
A avaliacdo existe para que se conheca o que o aluno ja aprendeu e o que ele ainda
ndo aprendeu, para que se providenciem 0s meios para que ele aprenda 0 necessario
para a continuidade dos estudos. N&o se avalia para atribuir nota, conceito ou mengéo.
Avalia-se para promover a aprendizagem do aluno. Enquanto o trabalho se
desenvolve, a avaliacdo também é feita. Aprendizagem e avaliagdo andam de mé&os

dadas — a avaliagdo sempre ajudando a aprendizagem”. (VILLAS BOAS, 2012, p.
29).

Este entendimento sobre avaliacdo exige do professor uma postura diferenciada durante
0 processo de ensino e aprendizagem: exige uma postura de acompanhamento, de investigagao
constante de como o aluno vem construindo seu conhecimento, se esta e como esta aprendendo
e, caso nao esteja, intervir para que alcance o objetivo do ensino. Como disse Luckesi (2011, p.
149), “investigar para conhecer e conhecer para agir sdo dois algoritmos basicos para a
producdo de resultados satisfatorios”.

Esta postura avaliativa exige do professor constante investigacéo. Ela ocorre em todo o
momento de atuacdo e 0 uso da prova ndo é descartado, mas sim, é dado a ela a funcéo de
“coleta de dados” (LUCKESI, 2011) e ndo de término de processo de aprendizagem.

“O processo de avaliacdo assume varias formas, umas mais sistematicas, outras menos,
umas formais, outras mais informais” (LIBANEO, 2012, p. 227). Villas Boas (2012) também
constata que a avaliacdo na escola acontece de forma formal e informal. A formal se caracteriza
por provas, pesquisas, relatérios, atividades escritas, exercicios e outras situacdes previstas,
intencionais e que resultam em uma nota. J& a informal é aquela que ocorre na interagdo de
alunos com professores e ndo se limita ao espaco da sala de aula.

Ela é importante porque da chances ao professor de conhecer mais amplamente cada
aluno: suas necessidades, seus interesses, suas capacidades. Quando um aluno mostra
ao professor como esta realizando uma tarefa, ou quando Ihe pede ajuda, a interacéo
que ocorre nesse momento € uma pratica avaliativa, isto é, o professor tem a
oportunidade de acompanhar e conhecer o que o aluno ja aprendeu e o que ele ainda
ndo aprendeu. Quando circula pela sala de aula observando os alunos trabalharem, o

professor também estd analisando, isto é, avaliando o trabalho de cada um. S&o
momentos valiosos para a avaliagdo. (VILLAS BOAS, 2012, p. 22 — 23).

Nestes momentos de interacao professor — aluno, o olhar avaliativo deve estar presente,
no sentido de identificagdo da dificuldade apresentada e nas intervengdes que podem ser
realizadas para sana-las. No entanto, a observacdo do professor ndo pode ser algo aleatério e
deve estar alicercada em seu planejamento, em seus objetivos para a aula, para as atividades

desenvolvidas e etc. Saber 0 que observar para saber em que intervir.
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Portanto, ndo é preciso esperar a prova para tomar conhecimento que o aluno nédo
compreendeu alguns conceitos e/ou atividades. E essencial que, ao longo das aulas, verifique e
intervenha, ciclicamente, para que o0s estudantes possam aprender aquilo esta sendo
desenvolvido.

Como aponta Luckesi (2011) e Villas Boas (2012) essa interacdo exige confianca por
parte do estudante, que precisa sentir-se seguro para expor suas davidas, pois recebera as
orientacdes necessarias, sera auxiliado e encorajado a aprender.

Esta avaliacdo de acompanhamento no processo de aprendizagem é chamada por Villas
Boas (2012) de avaliagdo formativa. Ela sempre vai considerar em que momento da
aprendizagem o aluno se encontra. O parametro sempre sera 0 processo de aprendizagem de
cada aluno e o erro é utilizado como fonte de informacéo para a escolha de intervencGes mais
apropriadas.

A avaliagdo formativa “visa a aprendizagem do aluno, a do professor e ao
desenvolvimento da escola” (VILLAS BOAS, 2012, p. 33). Por ser uma postura de acompanhar
permanentemente e sistematicamente o aprendizado, d& condigdes ao professor de realizar
intervengdes e ajustes no processo de ensinar e de aprender. “E uma concepgao geral, entendida
como aquela que tem proposito a modificacdo e a melhoria continua do aluno que se avalia”
(ZABALA, 1998, p. 201). Ao mesmo tempo que o docente avalia o estudante, auto avalia seu
planejamento e sua pratica.

A avaliacdo formativa é a que usa todas as informacdes disponiveis sobre o aluno para
assegurar sua aprendizagem. A interacdo entre professor e aluno durante todo um
periodo ou curso é um processo muito rico, oferecendo oportunidade para que se

obtenham varios dados. Cabe ao professor estar atento para identifica-los, registra-los
e usa-los em beneficio da aprendizagem. (VILLAS BOAS, 2012, p.36).

Estas informacdes sdo coletadas em diversos momentos da realizacdo da pratica
educativa, desde as observacdes, intervencgoes, registros, atividades individuais, em grupos, nos
didlogos, nos questionamentos professor — aluno, aluno — professor e aluno — aluno, até os
instrumentos escritos (provas). O professor devera estar atento a tudo o que acontece com o0 seu
grupo, pois podera observar uma situacdo que o aluno precisa de ajuda, mas ndo se manifesta,
por exemplo.

Neste acompanhamento, o professor traz para si a “responsabilidade de direcionar
atividades que promovam as aprendizagens” (VILLAS BOAS, 2011, p. 26) e de promover
feedbacks de qualidade para os estudantes. Entendemos aqui que os feedbacks sdo as
informacdes que devem ser compartilhadas com os estudantes durante o seu processo de

aprendizagem e ndo ao final de um determinado periodo. “A qualidade do feedback é o ponto
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essencial de qualquer procedimento de avaliagao formativa” (VILLAS BOAS, 2011, p. 27),
caso contrario, as atividades realizadas pelos estudantes sem um retorno e uma reorganizacao
do que ainda ndo foi aprendido, torna-se meramente um amontoado de exercicios, licdes e
atividades apenas corrigidas, com anotagdes de certo ou errado. Desta forma, ndo acarretard
mudancas na aprendizagem (e nem nas estratégias de ensino).

Zabala (1998) organiza o processo avaliativo em trés fases. A primeira fase é a inicial,
que permitird conhecer o que o aluno ja sabe para definir as atividades que serdo desenvolvidas.
A segunda fase é chamada de avaliagdo reguladora e caracteriza-se pelo conhecimento de como
o0 aluno aprende durante o processo de ensino. A terceira fase é a avaliacdo final, que consiste
nos resultados obtidos e aos conhecimentos adquiridos.

Embora o autor organize em fases, a avaliacdo ndo ocorre em momentos separados. Ela
adquire objetivos diferentes de acordo com 0 momento em que se encontra: conhecer o que ja
sabe, conhecer como o aluno aprende (e promover) e por fim, em um determinado momento,
conhecer o quanto se avan¢ou. H& um ponto de partida, um caminho e um resultado — que nédo
é o ponto final, pois o processo de aprender é continuo.

H& também as fun¢des da avaliacdo, como descreve Libaneo (2013, p. 217 — 219), as
quais acontecem de forma interdependente: pedagdgico-didatica (ao cumprir os objetivos do
ensino), diagnostica (pois permite identificar progressos e dificuldades dos alunos - ela ocorre
no inicio, durante e ao final do processo de ensino e aprendizagem) e a fungédo de controle (no
decorrer das aulas e por meio das atividades, € possivel fazer um controle sistematico e continuo
dos resultados de desempenho dos estudantes).

Depresbiteris e Tavares (2009, p. 50) utilizam as ideias de Scriven a Airasian para
também apresentar trés funcdes da avaliacdo: diagndstica, formativa e somativa. A avaliagdo
diagnostica tem por objetivo verificar os conhecimentos prévios dos alunos e também as
dificuldades durante o processo de ensino e aprendizagem. A avaliacdo formativa tem funcéo
reguladora, pois o professor identifica o que precisa ser melhorado e promove acbes. A
avaliacdo somativa tem por objetivo verificar um conjunto de conhecimentos de um
determinado periodo.

Até aqui, observamos que a avaliacdo tem diferentes nomenclaturas e finalidades, e que
0 resultado desta pratica pode ser valido e enriquecedor para o processo de ensino e
aprendizagem dependendo do uso que fara desta agdo avaliativa. Se o0 uso for apenas atribuicéo
de notas, ela tera um carater classificatorio, finalizador. Se seu uso for em beneficio da

aprendizagem de cada estudante, como diagndstico e tomada de decisfes para terem 0 maximo
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de oportunidades de aprendizagem, o resultado final podera ser um maior nimero de estudantes
progredindo em seu aprendizado.

Os autores aqui apresentados convergem com a proposta de uma avaliacdo de
acompanhamento do processo de aprendizagem para promocdo de avancos. Esta avaliacdo
exige do educador um olhar diferenciado para a rotina pedagdgica e o uso de instrumentos de
coleta de dados sobre o desempenho dos estudantes, com o propdsito de acompanhar e intervir
quando necessario.

Na sequéncia, apresentamos alguns instrumentos de avaliacdo que podem ser utilizados
na perspectiva desta avaliagdo enquanto acompanhamento (formativa, mediadora), os quais tém
0 propoésito de acompanhar e registrar, em diferentes perspectivas, o desenvolvimento dos

estudantes.

2.2 Instrumentos de avaliacéo

A tarefa de construcdo de instrumentos de avaliagdo comeca na organizacdo do
planejamento do professor. Para definir seu planejamento ele devera, primeiramente, conhecer
0 nivel de desenvolvimento que sua turma se encontra e para isso deverd aplicar alguns
instrumentos com foco de diagndstico, isto é, “provas/atividades” com a funcéo diagndstica.

Escrevemos no plural pois consideramos que 0 uso de um unico instrumento, ou um
Unico tipo de instrumento podera proporcionar um diagndstico com falhas. E preciso utilizar
diferentes caminhos para coletar as informagdes sobre a aprendizagem dos estudantes.

Com o diagndstico em maos, o professor definird as melhores estratégias para que seus
estudantes se apropriem dos conhecimentos inerentes aquele ano escolar, inclusive para aqueles
alunos que se encontram em defasagem?!.

Ao longo do ano letivo o professor definird diversos momentos de avaliacdo intencional,
estruturada com algum tipo de prova, de instrumento avaliativo. Aqui temos uma atribuicdo
muito elaborada para o docente, j& que exige dedicacdo, tempo, atencdo, dominio dos contetidos
e habilidades desenvolvidas. N&o é algo que o docente realizara aleatoriamente. E tarefa que
exige estudo.

Como mencionado anteriormente, as atividades escritas, as “provas”, sao procedimentos
que revelam o desempenho do estudante e, caberd ao educador, utilizar estes resultados em

funcéo da aprendizagem, como reguladora da aprendizagem.

11 Estabelecer estratégias para aprender o que ficou defasado e aproximéa-lo dos objetivos do ano em curso.



54

Luckesi (2011) nomeia estas atividades como “instrumentos de coleta de dados”, e nao
apenas como “instrumento de avaliagdo”, pois, desta forma, deixa claro que o processo de
aprendizagem ndo se encerra naquele momento do uso do instrumento. Os “instrumentos de
coleta de dados s@o propriamente 0s recursos que empregamos para captar informacées sobre
o desempenho do educando, que sdo a base da descri¢do do seu desempenho” (LUCKESI, 2011,
p. 299).

O autor compara a elaboracdo de um instrumento de avaliacdo com a conduta de um
pesquisador, o qual vai previamente ter ciéncia do que quer conhecer em seu estudo e elaborara
suas perguntas de forma intencional. No caso da avaliacdo escolar, as perguntas sao elaboradas
a partir do planejamento realizado para aquele periodo de estudos. Entendemos que no
momento do planejamento o professor ja tenha em vista quais 0os melhores instrumentos para
utilizar de acordo com o contetdo trabalhado e em quais momentos ira realizar a coleta de
dados, isto €, em quais momentos ird avaliar usando os instrumentos.

Para a organizacdo, aplicacao e correcdo destes instrumentos, Libaneo (2013), Luckesi
(2011) e Depreshiteris e Tavares (2009) compartilham algumas orientagdes, as quais
organizamos no quadro 5. E importante ressaltar que tais orientacdes sdo destinadas, nesta
pesquisa, tanto para docentes quanto para coordenagéo.

Quadro 5 — Orientacges para elaboracgdo de instrumentos de coleta de dados

e Estar baseado no planejamento.

(72) ;-
=i e Coletar exatamente os dados necessarios para descrever o desempenho dos
c
@ estudantes.
w | € . . : .
S|z e Utilizar a mesma metodologia do momento do ensino, para avaliar
e
G |2
g —
S e Clareza no comando e na linguagem (preferéncia pela linguagem usada no
2 momento do ensino).
K ¢ Na&o solicitar muitos contetdos em uma mesma questdo, para ndo confundir
S|, (estudante durante a realizagéo e professor no momento da correcao).
@n z§ e Considerar a idade, maturidade intelectual e emocional.
© § e Trocar o instrumento com outro professor, para analise das questdes.
O ¢ Ao longo das aulas fazer anota¢Ges que possam servir de banco de questdes
‘_uj para 0 momento da elaboracdo dos instrumentos de avaliagéo.

e Nao se deve privilegiar um conteudo em detrimento de outro: se foi
ensinado, deve ser verificado.

o Para cada habilidade avaliada, desenvolver mais de uma questdo, garantindo
assim a confiabilidade do instrumento.

¢ Os indices de dificuldades devem ser estabelecidos por meio de uma escala
dentro de um mesmo contetdo e ndo entre conteddos.

Conteldos
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e Compartilhar com os alunos os critérios, isto €, o que se espera deles
(incluimos aqui que esse compartilhamento de critérios deva ocorrer em
todo o processo de ensino e aprendizagem, para que o estudante sempre
tenha esse conhecimento).

¢ Analisar o tempo que os estudantes precisardo para realizar o instrumento.

e Nos momentos da aplicagdo promover um ambiente acolhedor, apresentar o
instrumento e tirar as duvidas.

Alunos

e A correcéo deve ser feita com foco na reorientacdo do aprendizado.

e Preparar um guia de correcdao, com as respostas corretas de cada questédo.

e Atribuir o peso de cada uma das questdes.

o Corrigir pergunta por pergunta e ndo prova por prova, para verificar o padrao
de desempenho em cada questé&o.

e Ter 0 maximo de objetividade na correcéo.

Correcéo

FONTE: Libaneo (2013); Luckesi (2011); Depresbiteris e Tavares (2009) — organizado
pela pesquisadora.

Um instrumento bem elaborado, de acordo com o que foi desenvolvido, tem condicdes
de coletar informacdes sobre o desempenho dos alunos e de revelar o que realmente aprendeu
e o quanto aprendeu. Porém, “elaborar um bom instrumento de avaliacdo ndo ¢ tarefa facil”
(DEPRESBITERIS; TAVARES; 2009, p. 59), € necessario dedicacdo, estudo, trocas com
outros profissionais. Salientamos aqui que o coordenador pedagdgico possa contribuir neste
desenvolvimento de elaboracdo de bons instrumentos, promovendo momentos de estudos, de
reflexdes, de construcBes de instrumentos coletivamente, de analise e devolutiva reflexiva de
alguns instrumentos elaborados pelo docente (anterior ao momento de usa-lo com os alunos) e
etc.

Apesar de Luckesi (2011, p. 341) afirmar que “o instrumento deve operar com todos os
contetdos trabalhados — informagdes, habilidades ¢ condutas (atitudes)”, gostariamos de
chamar a atencdo de que nem sempre todo o contetdo trabalhado cabera em um dnico
instrumento. Sendo assim, é imprescindivel que se utilize outros instrumentos para que a coleta
de dados seja a mais abrangente possivel.

Outra questdo a ser destacada aqui € que devemos tomar cuidado para ndo interpretar e
confundir sua afirmacdo com a postura de uso de um Unico instrumento para verificacdo do
desempenho dos alunos. Se assim compreendermos e agirmos, corroboramos com a préatica de
uma avaliacdo classificatdria e excludente, contraria a sua proposta.

Depresbiteris e Tavares (2009), Libaneo (2013) e Villas Boas (2012) nos apresentam
uma série de instrumentos de coleta de dados que podem ser usados na escola. Villas Boas foca
0 desenvolvimento do seu trabalho na avaliagdo formativa e no uso dos portfélios, da

observacgdo e das entrevistas, sem descartar o uso de outros instrumentos. Libaneo (2013)
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apresenta dois tipos de prova escrita: a de questdes objetivas e a dissertativa. Para a prova escrita
objetiva apresenta uma diversidade de questfes que sdo usadas neste instrumento e, para cada
uma delas, exp@e alguns cuidados que devem ter os professores ao usa-las nos instrumentos de
avaliacéo.

Depresbiteris e Tavares (2009) defendem a ideia de diversificar os instrumentos e as
questdes utilizadas com os estudantes, promovendo questdes desafiadoras, que os levem a
pensar, evitando o pensamento dicotbmico de sim ou ndo, certo ou errado. Da lista de
instrumentos de avaliacdo apresentada pelas autoras, selecionamos as provas escritas, 0
portfélio e a observacdo, pois sdo alguns dos instrumentos que apareceram em nossas
entrevistas com as coordenadoras. Sendo assim, apresentaremos as caracteristicas de cada um

deles a seguir.

2.2.1 Provas escritas

Para iniciar a apresentacdo sobre as provas escritas, gostariamos primeiramente de
compartilhar no quadro 6 os conceitos de “prova” de alguns dos autores referenciados nesta

pesquisa.

Quadro 6 — Conceito de prova no &mbito da educagéo

Autor Conceito

José C. Libaneo “As provas sdo instrumentos de verifica¢do dos resultados do

(2013, p. 236) processo de ensino e aprendizagem, com o objetivo de avalia-lo.”

Cipriano  Luckesi “Sdo instrumentos estruturados utilizados para a coleta de

(2011, p. 296) dados sobre o desempenho do educando.”

Léa Depresbiteris e “Em avaliagdo, a prova ¢ instrumento que permite coletar

Marialva Tavares | informacdes sobre os conhecimentos, as habilidades de um aluno.

(2009, p. 76) Meio de que o professor dispde para comprovar e julgar, com
honestidade, os avancos de seus alunos no processo de ensino e
aprendizagem”

FONTE: Libaneo (2013), Luckesi (2011), Despresbiteris e Tavares (2009); —
organizado pela pesquisadora.

Tanto Libaneo (2013) quanto Depresbiteris e Tavares (2009) apresentaram a prova
escrita como sendo um tipo de instrumento que os professores utilizam para avaliarem seus

alunos. O primeiro autor apresenta esta prova como “dissertativa” e “objetiva”, enquanto que
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as autoras ja explicitam que as questdes (ou itens) que comporao a prova é que se dividem em

dissertativas e objetivas.

A prova escrita dissertativa comp8e-se de um conjunto de questdes ou temas que
devem ser respondidos pelos alunos com suas préprias palavras. Cada questdo deve
ser formulada com clareza, mencionando uma habilidade mental que se deseja que o
aluno demonstre. Por exemplo: compare, relacione, sintetize, descreva, resolva,
apresente argumentos contra ou a favor etc. (LIBANEO, 2013, p. 227).

Para a elaboracdo da prova é importante que o professor tenha clareza das informacdes

que quer recolher naquele momento e com aquele instrumento de avaliagdo. Alias, até a escolha

do tipo de instrumento deve ser muito bem pensada, pois héa instrumentos que estdo mais de

acordo com os dados que se quer analisar e com os conteddos que foram desenvolvidos.

As autoras indicam que seja elaborado uma “tabela de especificagdo da prova”, a qual

devera conter, basicamente, as habilidades, os contetdos e a quantidade de itens (questdes) a

serem elaborados para verificar o dominio sobre o que foi ensinado. Recomendam também que
seja elaborado mais de um item por habilidade (DEPRESBISTERIS; TAVARES, 2009, p. 77 -

80). As questdes dissertativas exigirdo que o estudante apresente a resposta com as préprias

palavras e, para as questfes objetivas, os autores nos apresentam diversos tipos, 0s quais

compilamos no quadro 7.

Quadro 7 — Itens objetivos para composi¢do da prova escrita.

Tipos de item

Explanacéo

Lacuna/completamento

Sdo frases com espacos (lacunas) para serem
preenchidos.

Associagao/correspondéncia

O estudante € convidado a fazer relagdes entre
duas listas de palavras, frases, conceitos.

Verdadeiro/falso
Certo/Errado

E apresentado ao estudante diversas frases, as
quais ele deve analisar e anotar a resposta (certo/errado
— verdadeiro/falso)

Multipla escolha

E composta por um enunciado, uma pergunta
ou proposicdo incompleta. Na sequéncia, ha
alternativas para que o estudante indique a correta.

Resposta curta

E apresentada uma pergunta a qual €
respondida com uma afirmativa.

Interpretacéo de texto

Sdo perguntas feitas com base num trecho
escrito ou numa frase.

Ordenagao

A questdo apresenta uma série de dados fora de
ordem e o estudante deve organiza-los.

Identificacdo

Para localizacdo (capitais por exemplo) e
identificacdo de partes (de uma flor, do corpo humano)
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FONTE: Depresbiteris e Tavares (2009); Libaneo (2013) - organizado pela
pesquisadora

Definidos os objetivos para recolhimento dos dados, parte-se para a escolha do melhor
instrumento a ser utilizado, seguido da elaboragéo dos itens. Para esta etapa, 0S mesmos autores
indicam uma série de cuidados que se deve ter ao elaborar os itens, 0s quais consideramos

importantes orientacBes e sugerimos a consulta, caso haja o interesse em aprofundar este tema.

2.2.2 Portfélio

“O portfolio ¢ um dos procedimentos de avaliagdo condizentes com a avaliagdo
formativa” (VILLAS BOAS, 2012, p. 37) e tem sua origem nas pastas de amostras das
producdes dos artistas e fotografos. A autora, baseada em estudos de diferentes teoricos,
diferencia arquivo de portfélio: arquivo € uma colegdo de atividades e portfélio é uma selecéo
refinada dos trabalhos dos estudantes, organizada por eles mesmos.

Embora o portfolio seja um instrumento que permite a participacdo do aluno, na
elaboracdo e selecdo de atividades que demonstrem o desenvolvimento e as diversas
aprendizagens, Hoffmann (2018) compartilha que identificou, em sua trajetoria de estudos e
formagdes, que muitas vezes ele ainda é utilizado como uma pasta de trabalhos. Para a autora,
o portfolio tem por “objetivo documentar as experiéncias e interagdes das criangas em varios
contextos, favorecendo o acompanhamento do professor sobre as mudancas ocorridas ao longo
de determinado tempo” (HOFFMANN, 2018, p. 117) e completa afirmando que os portfolios
e relatérios dos alunos'? contribuem no desenvolvimento da reflexédo sobre a acdo pedagdgica.

Uma das caracteristicas principais apresentada por Villas Boas (2012) no uso do
portfélio como instrumento de avaliacdo é que ele permite que seja realizado em parceria entre
professor e aluno. Por ser um instrumento que se constroi durante o processo de ensino e
aprendizagem e que coloca o estudante como participante ativo, formulando ideias, fazendo
escolhas e tomando decisdes, revela as evidéncias do aprendizado, permite 0 acompanhamento
do desenvolvimento individual, desenvolve nos alunos a oralidade, a reflexdo e a auto

avaliacéo.

12 A elaboragdo de relatorios estd totalmente alicercada num processo de acompanhamento do
desenvolvimento do processo de aprendizagem do estudante, que exige do professor uma postura avaliativa e
investigativa permanente. A observacdo, que serd discutida ainda nesta secdo, tem papel fundamental neste
processo de acompanhamento e de reflexdo sobre a acdo pedagogica.
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A autora enfatiza que para o trabalho com o portfélio é necessario que se comece pelo
estudo do referencial tedrico (tanto da avaliacdo formativa quanto do instrumento), para que
entdo o professor possa introduzir o uso deste procedimento em seu processo de avaliacao.

O portfélio pode ser construido durante um més, um bimestre, um semestre, um curso,
uma disciplina ou o tempo do qual se dispuser e de acordo com os objetivos do trabalho a ser
realizado (VILLAS BOAS, 2012, p. 48). Para comegar o professor deve recolher “amostras
iniciais” do trabalho dos alunos, as quais auxiliardo no diagndstico de cada um e da turma. Por
se tratarem do ponto de partida do trabalho, néo s&o corrigidas nem revisadas. As anotacoes
devem ser feitas em um documento a parte'3, para registro, analise e consulta do professor. Ao
longo do periodo destinado, o professor devera recolher outras amostras, momento em que 0s
alunos devem participar também, desenvolvendo sua habilidade de auto avaliacdo e analise de
seus produtos.

Para essa auto avaliacdo, é importante que os alunos tenham conhecimento do que se
espera deles, e que também tenham participado do processo de construcdo dos critérios de
avaliacdo, os quais “devem ficar expostos aos alunos durante todo o ano, para que eles os
consultem enquanto trabalham e, principalmente, enquanto selecionam as producdes a serem
incluidas no portfolio” (VILLAS BOAS, 2012, p. 61).

A autora relembra que estes critérios nao sao fixos, pois ao longo do trabalho podem ser
incluidos novos e retirados aqueles que ja foram alcangados.

Os primeiros itens a serem colocados no portfélio sdo as producdes iniciais obtidas
no comeco do ano (elas sdo as Unicas pecas ndo selecionadas pelos alunos). A partir
disso, o professor combina com os alunos em que momentos eles escolherdo suas
melhores produces para fazer parte do portfélio. Os alunos comparam suas melhores
produgdes, durante o ano, com as realizadas no inicio e com os critérios de avaliagéo.
Com base nessa avaliagdo formulam novos objetivos de aprendizagem. Isso é que
torna o trabalho pedagdgico individualizado. Ao contrario do que algumas pessoas
pensam, a individualizagdo ndo estd em o professor trabalhar individualmente com
cada aluno, o que seria invidvel, mas em se oferecerem oportunidades para este

analisar seu progresso e suas necessidades e formular suas maneiras de aprender,
sempre com a ajuda do professor. (VILLAS BOAS, 2012, p. 64).

O uso e o desenvolvimento deste instrumento vai depender da faixa etaria que se
trabalha e o professor € quem vai organizando os momentos de auto avaliacao, de reflexao sobre
0 seu processo de aprendizado, podendo até mesmo incluir dados significativos de

aprendizagem que nao foram realizadas no espaco escolar.

13 Discorremos um pouco mais sobre este tema em “observagio”, na sequéncia da explicagdo sobre 0s
portfélios.
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Com este instrumento, € possivel oferecer “ao aluno, ao professor e aos pais evidéncias
da aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2012, p. 55), pois apresenta uma atividade inicial e o
progresso no decorrer da construcao do portfélio. Sendo o aluno o protagonista deste processo,
tera condicGes de apresentar, para diferentes publicos, os avangos e 0 que ainda pode-se
conquistar em sua aprendizagem. Ao realizar esta apresentacao e ao refletir com o professor
sobre suas escolhas, argumentando, estard sendo oportunizado mais um momento de

desenvolvimento de sua oralidade e tomada de decisdes.

2.2.3 Observacéao

A observacdo em sala de aula, ou nos diferentes espacos de aprendizagem, é uma agao

que exige um olhar atento e investigativo, e tem como caracteristica principal a

intencionalidade. Também é considerada um instrumento avaliativo, o qual auxilia o docente
na coleta de dados do processo de aprendizagem dos estudantes.

[...] permite investigar as caracteristicas individuais e grupais dos alunos, para a

identificacdo de suas potencialidades e fragilidades, assim como dos aspectos

facilitadores e dificultadores do trabalho. E importante conhecer como os alunos

aprendem, como se relacionam, como percebem a escola e a atuacdo do professor,

suas preferéncias (na escola, na familia e em outros espacos). (VILLAS BOAS, 2012,
p. 97).

A observagédo contribui com o professor, para que conhega o aluno para além do “ser
aluno”. Ela ndo esta apenas para itens de conteudos e aprendizados, mas também para o ser
humano que ali esta, e pode acontecer nas conversas entre professor e aluno, aluno e aluno, nos
relatos e desenhos que podem aparecer em suas producdes e participac@es orais, nas questdes
que eles podem fazer, nas dificuldades ao longo das atividades, nos momentos em que estéo
realizando uma atividade (desde o material apropriado para realiza-la até as ddvidas que possam
surgir).

Ela é classificada em sistematica e assistematica. Para a observacdo sistematica o
professor define seus objetivos, o procedimento e o registro a ser realizado. J& a observagédo
assistematica ndo é planejada, mas permite que o observador colete diversas informacdes. Tanto
para uma quanto para a outra, € importante que os registros sejam detalhados e realizados logo
apos o ocorrido, assim, além de evitar esquecimentos de fatos, o professor também terad
registrado a evolucdo do seu aluno. Outra caracteristica a ser considerada em relagdo aos
registros é que estes devem ser considerados provisorios, ja que os resultados podem se alterar

ao longo do processo de ensino e aprendizagem. “Na observacao é importante que se utilizem
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instrumentos de registro: roteiro de observacao, checklist, também conhecida como lista de
verificacdo, pauta de cotejo, anedotarios, diario de bordo e escalas, entre outros”.
(DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 125).

Assim como as autoras citadas, Villas Boas (2012) também indica que a observagdo
podera ocorrer de forma planejada ou ndo. Quando a observacéo for planejada € preciso que se
defina os objetivos, o local, quem sera observado, em que momento (em qual atividade, por
exemplo), o tempo destinado e de que forma seréa feito o registro. O ideal € que seja feito durante
a observacédo, mas, se ndo for possivel, que seja imediatamente na sequéncia.

[...] Os registros podem ser feitos em um caderno préprio, tendo uma folha dedicada
ao registro da observacdo de cada aluno, ou em ficha, uma para cada aluno. O
importante é escrever o que é visto e ouvido, 0 que chama mais a atencdo, a maneira
como acontece, sem explicagcbes nem adjetivos. A interpretacdo vird depois de um

volume satisfatorio de informagdes. Anotam-se os dados importantes o mais
rapidamente possivel. (VILLAS BOAS, 2012, p. 99).

A autora ainda completa orientando que as anotagOes devem ser feitas contextualizadas,
com data, horario, trechos da conversa se necessario e, sem julgamentos (estes se iniciam ap0s
um certo numero de registros). As folhas podem ser em branco ou, ainda, conter categorias de
observacdo: “interagcdo, atitudes, habilidades, resolu¢io de problemas, comunicacgao,
interpretacdo, aproveitamento do tempo etc.” (VILLAS BOAS, 2012, p. 100). Vale relembrar
que em muitos momentos o professor podera langar registros de situacGes observadas que nao
foram planejadas, 0s quais terdo tanta importancia no conjunto da analise quanto aquelas que
foram previamente organizadas.

Sendo que a “avaliagdo formativa utiliza todas as informacdes disponiveis dos alunos”
(VILLAS BOAS, 2012, p. 101), incluimos o procedimento da observacdo como mais um aliado
ao processo avaliativo. Avancamos nesta afirmativa e acentuamos que, aquele professor
comprometido com o processo de aprendizagem de seu aluno, devera utilizar constantemente
0 procedimento de observacdo em suas aulas.

E importante trazer o registro da percepcdo de Libaneo (2013, p. 237) quanto ao uso
criterioso da observacado, “ou seja, apenas tirar conclusdes apos observar os alunos em varias
situacOes, de forma que o resultado da observagdo ndo seja mera opinido, mas uma avaliagdo
fundamentada”. E preciso planejamento, objetivo e muita ética em todos os procedimentos
utilizados para avaliar o processo de aprendizagem dos estudantes.

Aqui fazemos uma conexdo com a passagem que tratamos dos diarios de bordo (ou
diario de aulas), instrumento muitas vezes utilizado pelo professor para fazer os registros do

desenvolvimento das aulas que foram planejadas. No registro de como sucedeu a aula, o
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professor também podera (deverd) anotar suas observacdes sobre o que observou referente ao
desempenho dos alunos de acordo com o objetivo e expectativa da aula/atividades. Porém,
quando apresentamos a observacdo como um procedimento intencional, planejado
(sistematica), vamos além das observagdes informais e coletivas. Sendo assim, consideramos
que seja importante manter um caderno, uma pasta de registros dos alunos para anotagoes
sistematicas e planejadas, as quais ndo desconsidera os apontamentos de desenvolvimento e
impressdes de sua aula realizada (observacgdes assistematicas).

Hoffmann (2018, p. 107), ao se referir aos relatdrios de avaliacdo na Educacao Infantil,
retoma e fortalece a importancia de registros individuais, 0s quais devem ser consultados pelo
professor periodicamente. Estas observagdes diarias “dardo consisténcia a memoria avaliativa
do professor, ndo apenas sobre as criancas, mas também sobre as ac6es mediadoras que ele
proprio desencadeou em busca da evolucdo/superacdo delas em determinado aspecto do
desenvolvimento”.

Embora a autora se refira a uma determinada etapa da escolaridade, ampliamos esta
importancia para todas as faixas etarias que possam ser contempladas por um processo de
avaliagdo formativa (de acompanhamento). Outro ponto importante na fala da autora se refere
ao conhecimento do professor sobre suas a¢6es mediadoras ao longo da aprendizagem dos
alunos. Tal percepcdo, (re)conhecimento, vem ao encontro de uma das funcdes do diario de
aulas, a qual discorremos na sec¢ao anterior.

No préximo topico apresentamos o historico do Saeb e algumas reflexfes sobre a

influéncia de seus resultados nas escolas, mais especificamente, na pratica dos professores.

2.3 Historico do Sistema de Avaliagdo da Educacao Bésica — Saeb

Ao final da década de 1980, experiéncias no ambito da avaliacdo em larga escala
comecaram a se desenvolver no Brasil (GATTI, 1994; BONAMINO; FRANCO, 2012). Um
primeiro delineamento do que seria 0 Saeb nasceu com o “objetivo de avaliar os impactos do
Programa de Expanséo e Melhoria da Educagdo no Meio Rural do Nordeste (EDURURAL)”
(HORTA NETO, 2010, p. 99), na década de 80.

Este programa tinha como objetivos a melhoria das condi¢fes do ensino na zona rural
dos estados do nordeste brasileiro (GATTI, 1994); a expansdo do acesso, reducdo das taxas de
repeténcia e evasdo escolar e melhora do rendimento dos alunos (HORTA NETO, 2006, p. 36).
Nos anos de 1981, 1983, 1985, o programa submeteu os mesmos alunos a avaliacGes do
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rendimento escolar, além de coletar informacdes sobre varidveis intraescolares e
socioeconémicas (BONAMINO; FRANCO, 1999), em uma amostra de escolas dos estados do
Ceara, Piaui e Pernambuco (HORTA NETO, 2007).

A Fundagdo Carlos Chagas foi contratada pelo MEC para realizar os estudos e
implementar a avaliacdo e, segundo Gatti (1994, p. 68), “os testes foram constituidos com base
em um levantamento das atividades curriculares efetivamente desenvolvidas nas escolas” e,
apos sua execucao, verificou-se um baixo indice de rendimento dos alunos pablico alvo da
avaliacdo: 22 e 4° séries do Ensino Fundamental.

A escolha das séries a serem avaliadas também estava de acordo com um dos objetivos
do programa, que era “diminuir as taxas de repeténcia e evasao” além de “melhorar o
rendimento escolar dos alunos” (HORTA NETO, 2007, p. 6). O problema da reprovagao na
antiga 12 série estimulou muitas pesquisas e a formulacdo de politicas para o enfrentamento
deste problema, desde o inicio da década de 80 (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Paralelo ao EDURURAL, em meados de 1984, comecou a ser organizado o Programa
de Educacgdo Baésica para o Nordeste, conhecido como Projeto Nordeste, o qual ocorreu dez
anos depois. O projeto previa uma avaliacdo sistematica do desempenho dos alunos dos estados
do nordeste brasileiro (HORTA NETO, 2006, 2007).

No ano de 1987, o Ministério da Educacéo, através do Instituto Nacional de Pesquisas
(Inep), firma convénio com os Secretarios da Educacéo, com o intuito de criar um programa de
avaliagdo que “subsidiasse as Secretarias de Estado da Educacdo com informacdes sobre
problemas de aprendizagem escolar [...] e indiretamente, um maior envolvimento destas nas
questOes de avaliacdo”. Este programa ficou conhecido como “Avaliagdo do Rendimento em
Escolas Publicas de 1° Grau da Rede Publica” e foi realizado com a colaboragdo da Fundagao
Carlos Chagas (GATTI, 1994, p. 69).

Em novembro de 1988 o MEC realiza um teste piloto da avaliacdo nos estados do Parana
¢ Rio Grande do Norte, para “testar instrumentos e procedimentos” e assim, aplica-la em nivel
nacional no inicio de 1989. Esta avaliagdo estava sendo chamada de Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Primaria — Saep'¥” (HORTA NETO, 2010, p. 99).

Esta aplicacdo da avaliacdo em nivel nacional sé foi realizada em 1990, por motivos
orcamentarios. Foram avaliados alunos matriculados na 12 3?% 5% e 72 séries do Ensino

Fundamental. No ano seguinte, para ajustes de nomenclatura, a avaliagdo passa a chamar-se

14 H4 uma diferenga na nomenclatura no artigo de Bonamino e Franco (1999, p. 10), as quais indicam a
sigla Saep como “Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico de 1° grau”.
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Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb e, em 1992, o Inep passa a coordenar a
avaliacdo (HORTA NETO, 2007, p. 8; 2010, p. 99).

Com o objetivo de aprimorar a avaliacdo, em 1993, as secretarias foram consultadas e
enviaram suas propostas curriculares, as quais, apos analise de especialistas e professores do
Ensino Fundamental, subsidiaram a elaboracdo das questfes que comporiam o instrumento
avaliativo. Ao final de 1994, o Ministro da Educacdo Murilo Hingel assina a Portaria n.°
1795/94 que institucionaliza o Saeb (HORTA NETO, 2010, p. 8).

Desde as primeiras aplicacOes, até os dias atuais'®, o Saeb passou por mudancas e
reformulagGes, como o publico a ser avaliado, os componentes, a inclusdo de questionrios e a
metodologia utilizada. Em 1995 é adotada a metodologia de construcdo do teste e analise de
resultados pela Teoria de Resposta ao Item (Tri), 0 que permitiu a comparacéo de resultados
entre as edicoes.

A partir da Portaria n.° 931 de 21 de marc¢o de 2005, o sistema avaliativo passou a contar
com duas avaliagdes: a Avaliacdo Nacional da Educacéo Béasica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc), também conhecida como Prova Brasil.

Em junho de 2013, temos outra grande mudanca na sistematica do Saeb. O processo
avaliativo passa a ser composto agora por trés avaliagdes: Aneb, Anresc e a Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo (ANA). Esta mudanca foi regulamentada pela Portaria n.° 482 de 3 de junho
de 2013, a qual revogou a Portaria MEC n.° 931, de 21 de margo de 2005 (BRASIL, 2013, p.
17).

Esta Portaria mantém os objetivos da Anresc, da Aneb e apresenta os objetivos da ANA:

| —avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia (incluindo as condices de oferta) do
Ciclo da Alfabetizacdo das redes publicas

Il — produzir informagdes sistematicas sobre as unidades escolares, de forma que cada
unidade receba o resultado global (BRASIL, 2013, p.17)

Definiu-se também que a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo seria de carater
censitario, aplicada anualmente apenas aos alunos do ensino publico. O planejamento e a
operacionalizacdo da Aneb, Anresc e ANA continuaram sob responsabilidade do Inep, por meio
da Diretoria de Avaliagdo da Educagdo Bésica (Daeb) (BRASIL, 2013, p. 17).

A Portaria n.° 304 de 21 de junho de 2013 apresenta a sistematica de aplicacdo das trés

avaliacBes que passaram a compor o0 Saeb. No que se refere & Anresc, observamos a incluséo

15 Considerando o primeiro semestre de 2021, periodo de escrita e revisao deste texto.



65

do componente de Ciéncias nas provas do 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino
Médio. De acordo com o site do Inep, apenas 0 9° ano realizou a prova de Ciéncias.

A Portaria n.° 410 de 22 de julho de 2016 estabelece a estratégia de realizacdo da edicédo
da ANA e, entre outras informagdes, define em seu artigo 3° a participagdo de “todas as escolas
urbanas e rurais que possuam pelo menos 10 estudantes matriculados em turmas regulares do
3° ano do Ensino Fundamental organizado no regime de nove anos” (BRASIL, 2016, p. 393).
Também observamos a garantia do direito de recursos para a participacdo de alunos com
deficiéncias.

Em junho de 2018, o Decreto n° 9.432, realiza outra significativa mudanca na estrutura

do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica, incluindo a participacdo da Educacdo Infantil.

Art. 5° O Saeb é um conjunto de instrumentos que permite a producdo e a
disseminacdo de evidéncias, estatisticas, avaliacfes e estudos a respeito da qualidade
das etapas que comp8em a educacao basica, que sdo:

| —a Educacdo Infantil;

Il — 0 Ensino Fundamental, e

111 — O Ensino Médio (BRASIL, 2018, p. 1)

Outra mudanca também neste mesmo ano é a eliminacao das siglas ANA e Prova Brasil,
que passam a ser identificadas como Saeb, além da definicdo de aplicacdo das provas nos anos
impares e seus respectivos resultados nos anos pares (BRASIL, 2018b).

A Portaria 1.100, de 26 de dezembro de 2018 estabelece as diretrizes para a realizagdo
do Saeb no ano de 2019 e verificamos que se mantém os critérios das edi¢des anteriores,
incluindo o 2° ano e ndo mais mencionando o 3° ano do Ensino Fundamental.

A participacdo dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental vem ao encontro da
expectativa estabelecida pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de que a crianga se
alfabetize nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental. J& a avaliagdo para a Educacao
Infantil, segundo pronunciamento de Rossieli Soares'®, “sera acompanhada por meio de
questionarios aplicados a dirigentes, diretores e professores, bom como pela coleta de dados de
infraestrutura, fluxo e formacao de professores a partir do Censo Escolar” (BRASIL, 2018b).

Em 29 de abril de 2019, o Inep publica a Portaria n.° 366, que estabelece as diretrizes
para a realizacdo do Saeb 2019 e, em seu artigo 5°, que especifica o publico alvo, determina-se
a participacdo por amostragem das criancas matriculadas no 2° ano do Ensino Fundamental. No
caso da Educagdo Infantil, prevé-se um teste piloto, com aplicacdo de questionarios para

professores, diretores e dirigentes.

1 Ministro da Educacio no periodo de 06/04/2018 a 31/12/2018 (disponivel em
http://portal.mec.gov.br/institucional/galeria-de-ministros, acesso em 07 maio de 2020).
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Aurt. 5° Considera-se como populacédo alvo do Saeb 2019:

[--]

IV - uma amostra de escolas publicas e privadas localizadas em zonas
urbanas e rurais que possuam 10 (dez) ou mais estudantes matriculados em turmas de
2° ano do Ensino Fundamental, distribuidas nas vinte e sete Unidades da Federacao,
para aplicacdo exclusiva dos instrumentos previstos no inciso VI do art. 11.

V - uma amostra de institui¢des publicas ou conveniadas com o setor publico,
localizadas em zonas urbanas e rurais que possuam turmas de creche ou pré-escola da
etapa da Educacdo Infantil, para aplicacdo exclusiva dos instrumentos previstos nos
incisos I, 1l e 111, do art. 11, em caréter de estudo-piloto (BRASIL, 2019).

No ano seguinte, em 2020, a Portaria n® 458 de 05 de maio, apresenta outra mudanca na

estrutura do Saeb: a aplicacdo anual e para todos os anos escolares.

Art. 3° Os exames e as avaliacfes que integram a Politica Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Bésica serdo realizados, anualmente, pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep, e sdo eles:

| — Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb;

Il — Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
— Encceja; e

111 — Exame Nacional do Ensino Médio — Enem.

[-]

Art. 8° O Saeb serd realizado anualmente, com caréater censitario, tendo como
objetivo aferir o dominio das competéncias e das habilidades esperadas ao longo da
educacdo béasica, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC e as
correspondentes diretrizes curriculares nacionais.

Paragrafo Gnico. O Saeb propiciara a aplicacdo de provas e questionarios que
permitam avaliar as distintas dimensdes de qualidade da educagéo basica.

[-]

Art 10. O Saeb terd como publico — alvo todos os alunos de escolas publicas
e privadas, localizadas em zonas urbanas e rurais, que possuam estudantes
matriculados na educacdo basica, em todos 0S seus respectivos anos e Series.
(BRASIL, 2020, p. 57, grifo nosso).

Embora possamos considerar que a aplicacdo de uma avaliagdo anual permitira uma
melhor visualizacdo do progresso de cada turma e de cada aluno, ano a ano, ha que se analisar
de que forma esses resultados seréo tratados e utilizados nas institui¢des escolares. Seré positiva
se utilizar como mais um instrumento de analise do processo de ensino e aprendizagem, porém,
nos preocupamos com as posturas de preparacdo para uma avaliagdo externa, que além de
colocar o trabalho pedagogico a servico de uma avaliacdo externa, ainda pode promover
desconfortos entre professores e equipe gestora (no momento em que ha responsabilizacéo de
resultados e até mesmo competicéo).

Para finalizar esta primeira parte, referente ao historico, organizamos o quadro 8 com
as edicOes do Saeb de 1990 até 2019%7.

17 No momento da escrita desta se¢do, a Ultima edi¢do do Saeb foi em 2019.
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Quadro 8 — Historico das edic¢des do Saeb (1990 — 2019)

Ensino Ensino Fundamental Ensino Componentes avaliados
Infantil Médio
8 anos 1222|3242 |52 @62 |72|8 |12|22|3 | LP | MAT |RED | CIE | GEO | FIS | QUIM | BIO
98 anos 10120 30| 40|50 |6°|7°(8°|9°|1020]3
1990 X X X X X | X X X
1993 X X X X X | X X X
1995 X X X X X | X X X
1997 X X X[ X | X X X | X X
1999 X X X[ X | X X X X | X X
chCii 2001,2003
E 2005, 2007 X X X | X
<&£ 2009, 2011
2013, 2015 X X X XX | X X19
2017
2019 X X X X X| X X

FONTE: Inep (2019) — organizado pela pesquisadora

18 A Lei 11.274 de 2006 altera a redacéo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional,
dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade (disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm, acesso em 07 mai. 2020)

19 Apenas na edicdo de 2013, para o 9° ano do ensino fundamental, sem resultados divulgados (Inep, 2019)
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Como demonstra o quadro 9, na Ultima edicdo? realizada (em 2019), a Educacéo
Infantil iniciou sua participacdo, por meio de questionarios eletrdnicos direcionados aos
professores e diretores de uma amostra de escolas. No Ensino Fundamental concretizou-se a
inclusdo da participagdo dos alunos do 2° ano, assim como a realizagdo de provas nos
componentes de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza, também em amostragem, para 0s
alunos do 9° ano. Organizamos um quadro com estas informacdes especificas desta Gltima

edicéo:

Quadro 9 — Edicao do Saeb em 2019

Componentes avaliados
Publico - alvo Abrangéncia CIE CIE

LP | MAT NAT HUM

Escolas publicas | Professores e diretores responderam

Creche e pré-escolas X R N
P (amostra/teste piloto) | questionarios eletrdnicos

Educacéo
Infantil

Escolas pulblicas e
privadas (amostral)
Escolas publicas
(censitéria)

Escolas privadas
(amostral)

Escolas publicas e
privadas (Amostral) —
9° ano com itens formulados X X
a partir da BNCC

2%no X X

5°e 9% anos

Ensino Fundamental

Escolas publicas
(censitaria)

Escolas privadas
(amostral)

3% e 42 séries

Ensino
Médio

FONTE: Inep (2019) — organizado pela pesquisadora

O Saeb utiliza os testes cognitivos (as provas) e 0s questionarios (impressos e
eletronicos), que sdo respondidos por professores, diretores, alunos, Secretarios Estaduais e
Municipais. As provas sdo organizadas a partir das Matrizes de Referéncia e, segundo o

documento “Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — Documentos de Referéncia”,

20 No momento da escrita deste texto
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organizado pela Diretoria de Educacéo Béasica (Daeb) e publicado em 2019, até o ano de 2021
manter-se-8o as matrizes de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio,
pois além de comporem o Ideb, também garantem a comparacao de resultados entre si. Ja para

0 2° ano, construiu-se outra matriz, alinhada a BNCC.

2.4 Avaliacdo em larga escala na Educacéo Bésica: tensdes ou direcdes?

Quando se comega a falar em avaliacdo externa, abre-se uma diversidade de elementos
que podem ser discutidos. Podemos falar sobre seus objetivos, sua efetividade em diagnosticar
e avaliar a educacéo, sobre a rede de fatores que interferem no desenvolvimento do trabalho
escolar (e consequentemente nos resultados destas avaliagcdes), sobre as habilidades e
competéncias aferidas no instrumento (e aqui comparar com os curriculos desenvolvidos em
cada rede e/ou instituicdo escolar), sobre as diferentes realidades socioecondmicas dos
estudantes e profissionais da educacéo, sobre o fato de ser um instrumento padronizado?!, sobre
a linguagem utilizada (estd proxima de todas as realidades educacionais? Na auséncia do
conhecimento de determinadas palavras, induziriam ao erro?), sobre o uso dos resultados nas
escolas, 0s ranqueamentos entre instituicdes, sobre um possivel controle da qualidade da
educacao, as condicdes de trabalho dos docentes, sobre as condi¢bes ofertadas aos alunos e até
mesmo sobre a possibilidade de avaliar o trabalho docente, além de tantos outros elementos.

Aqui, ndo pretendemos desenvolver todos estes elementos, mas trazer algumas
indagacBes de alguns que consideramos nesta pesquisa ser importante ressaltar, ja& que
observamos que os resultados de uma avaliacdo externa geram mudancas na base, isto €, no
trabalho desenvolvido na escola. Estas mudancas, diretamente relacionadas com a pratica
pedagdgica do professor e do trabalho do coordenador pedagdgico, sdo consequéncias de uma
busca de resultados satisfatérios nos indices de avaliacdo (seria a busca por uma “aprovacio
social”?). Por isso questionamos se a avaliacdo externa leva a tensdes ou orientagdes/definicoes

pedagdgicas.

2L A matriz de referéncia com as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas em cada
ano escolar, foi construida em 1997, a partir da consulta dos curriculos desenvolvidos nacionalmente.
Posteriormente, em 2001, as matrizes foram atualizadas, em fungdo da ampla disseminagdo dos
Paradmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2008).
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Vamos comecar reafirmando o que compreendemos sobre o processo?? de avaliar. De
uma forma objetiva (pois ja foi apresentada ao longo desta sec¢éo), compreendemos a avaliacao
como acompanhamento dos processos de ensinar e de aprender, como um dialogo - diario,
constante e sistematico - que se estabelece entre a pratica do professor, os objetivos de
aprendizagem e o percurso de seus alunos. Didlogo este que se revela nos registros reflexivos
do professor, nos seus ajustes de planejamento (em funcéo da necessidade de aprendizagem do
aluno), nas diversas formas de coletar informacdes sobre o aprender (instrumentos de
avaliagéo).

Se a avaliagdo € um processo, um movimento constante e intrinseco a dinamica
pedagdgica, ndo podemos olhar para a avaliagdo externa com este mesmo entendimento, afinal,
ela esta mais para um exame do que propriamente para uma avaliacdo (ainda que leve este
nome). Desta forma, ela deve ser compreendida como mais um instrumento de coleta de dados
da aprendizagem. De acordo com Freitas et al. (2014) e Santana (2018), a avaliagdo externa
deve estar em dialogo com a avaliacdo da aprendizagem realizada na escola, a qual ocorre
diariamente.

Para este didlogo e interseccdo entre as dimensdes da avaliacdo, completamos com
algumas questdes a serem consideradas neste dialogo: quais sdo as divergéncias e
convergéncias dos resultados destas avaliacbes? Se ha muita discrepancia entre a analise do
professor e o resultado que a avaliacdo externa apresenta, hd que se confrontar e analisar: que
elementos estes dados estéo revelando? As avaliagdes (aprendizagem e externa), convergem
ou divergem em seus resultados? N&o se trata de usar uma em detrimento da outra, mas de
olhar para os instrumentos, para os resultados e questionar: quais informacdes eles trazem que
podem ser relevantes para uma analise do cenario de aprendizagem? Especificamente na
avaliacdo externa: qual a contribuicdo que ela pode trazer? Desconstruir a ideia de que a
avaliacdo externa revela com fidedignidade a qualidade educacional.

Quando os resultados do Saeb chegam as escolas, “ndo sdo reconhecidos” e seu uso fica
limitado (FREITAS et al., 2014, p. 65). Ndo sendo reconhecido (seja por estarem abaixo do
esperado, acima do esperado ou ainda por descrédito no instrumento), ha uma perda de

oportunidades de reflexdes a realizar com o grupo docente. Para os autores, tais resultados

22 Usamos “processo” no sentido de “acdo continuada, realizagdo continua e prolongada de
alguma atividade” (dicionario online de Portugués, acesso em margo de 2021).
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devem ser utilizados em articulacdo com a avaliacao institucional, de forma que “ela possa
consumir estes dados, valida-los e encontrar formas de melhoria”.

Avaliar uma instituicdo escolar ¢ muito mais que um instrumento e a avaliacdo
institucional, apresentada por Freitas et al. (2014) e outros autores que se debrugam sobre o
tema, é responsavel por promover esse processo avaliativo da institui¢do, levando todo o seu
grupo a desenvolver uma acédo analitica da realidade, pautada nos diversos dados, coletados de
diferentes formas. Exige-se um olhar e uma acdo coletiva para avaliar, discutir, estabelecer
metas, estratégias para alcancé-las e também de cobranca do poder publico, isto é, cobranca
das responsabilidades que ndo cabem a instituicao escolar resolver sozinha. A escola ndo pode
ser abandonada com os diversos problemas sociais que ali se revelam. E necesséria uma rede
de investimentos, tanto na educag¢do quanto em “outros admbitos [...], tais como a justica social
(com melhor distribuicdo de renda), a habitacdo, a satde e o lazer (LUCKESI, 2011, p. 431).
H& que se questionar: até que ponto as escolas possuem total responsabilidade nestes
resultados?

Esta analise de resultados, levando em consideragdo os diversos elementos que estdo
presentes na vida do estudante, na realidade daquela comunidade escolar, podera auxiliar (e
ndo dar o veredicto final) sobre possiveis mudancas. Ha que se lembrar aqui, que a avaliacéo
de sala de aula, se for pautada na acdo de acompanhamento e mediacdo do processo de
aprendizagem, trar diversos elementos de refutacdo ou convergéncia com os resultados da
avaliacdo externa.

Também é importante lembrar que, em alguns casos, as turmas nao estardo mais
presentes na escola (5° anos — em algumas escolas - 9° anos e 3° do Ensino Médio) sendo mais
um indicativo de que tais resultados ndo devem ser utilizados como caminhos de avaliagdo do
aluno, mas de indicativos de aprendizagens que necessitem de um olhar e de uma andlise da
equipe escolar. VVoltamos assim, ao questionamento: de que forma todos os elementos e
resultados dialogam e podem auxiliar nas reflexdes (e acdes) da equipe?

Qual seria o papel do coordenador pedagdgico nestes momentos? De que forma ele
promoveréa as reflexdes e contribuira na analise do cenério, considerando que seu grupo de
professores também é heterogéneo em diversos aspectos (saberes, experiéncias, engajamento,
praticas, posturas frente aos problemas diagnosticados no cenario escolar e etc.). Consideramos
um enorme desafio e um procedimento a ser feito sistematicamente ao longo do ano letivo, em
diversas e diferentes situacdes, que vao desde uma andlise do diario de bordo do docente, até

as reunides em que todos os funcionarios participem.
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Em relacdo a avaliacdo externa, verificamos que, na pratica, ha a compreenséo de que
esta Unica avaliacdo (ou instrumento) é capaz de estabelecer um cenario da educacéo e de cada
instituicdo escolar. Esta compreensdo, que difere de um entendimento de avaliacdo enquanto
processo, enquanto acompanhamento do percurso de aprendizagem do estudante, e que
considera unicamente o resultado de um exame em larga escala, gera ranqueamentos e disputas
entre as escolas.

Esse ranqueamento é feito a partir do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(Ideb), o qual é gerado a partir dos resultados do desempenho dos estudantes nas avalia¢cdes
externas e o indice de aprovados e reprovados (fluxo escolar). O Ideb é considerado um
“importante condutor de politica piiblica em prol da qualidade da educagao”. (Inep, s/d).

Embora o Ideb tenha este objetivo, o que vemos no cenéario educacional é o pouco uso
destes resultados para a melhoria do sistema de ensino, além da prética de ranqueamentos
(LUCKESI, 2011; FREITAS et al., 2014). Esta pratica colabora para uma competicdo entre
escolas e, até mesmo, a rotula¢do de “boa ou ma instituicdo de ensino”, ocultando problemas
(de condicbes socioecondmicas da comunidade — moradia, emprego, saude - ou da falta de
investimentos na escola, por exemplo) e responsabilizando apenas a equipe de profissionais
pelos resultados. Tais problemas ndo estdo separados dos sujeitos/alunos, mas compdem e
influenciam em seu dia-a-dia, sua trajetdria, sua historia.

Para quem vive a escola, ja sabe que a heterogeneidade estd presente em todos os
elementos, desde a condi¢do do aluno fora dos muros escolares até a propria estrutura escolar
(aqui consideramos estrutura fisica, recursos tecnoldgicos, formacao e experiéncia profissional
de todos os envolvidos). E questionamos: qual € o sentido, o objetivo de se comparar realidades
diferentes? Corroboramos com Luckesi (2011, p. 431) ao citar que “o ranking [...] s6 faz
atrapalhar, & medida que as escolas que obtém os primeiros lugares se consideram as
melhores”. Para este mesmo autor, bastaria apenas a escola tomar conhecimento de seu
resultado e suas devidas providéncias, além do investimento governamental.

Luckesi (2011) cita que tal pratica pode levar a ilusdo de que, com os resultados
expostos e ranqueados, obriga-se a equipe a trabalhar mais em busca de melhorias. O que
verificamos nesta pesquisa é uma ansiedade em verificar os resultados, buscando a pratica de
simulados para conhecer (ou controlar) o que os alunos sabem e tentar prepara-los para a
aplicacdo da prova. Seria esta a solu¢do de uma equidade na qualidade educacional? Seria

pedagogicamente correto a escola destinar tempo para essa preparagéo?



73

Se olharmos apenas para a atuacdo dentro da escola, a partir dos resultados, voltamos
no que propomos no inicio desta subsecdo: a articulagdo com a avaliacdo da aprendizagem,
como acompanhamento dos alunos; um trabalho coletivo na identificacdo de possiveis
estratégias possiveis de serem desenvolvidas nos contextos escolares.

A avaliacdo externa seria capaz de revelar, com exatiddo, essa qualidade de ensino a
qual ela estabeleceu como parametro? Para Santana (2018, p.48): “para medir a qualidade ¢
preciso reunir informacdes sobre diversos fatores”. Nao ¢ nossa intencdo desconsiderar a
efetividade deste diagndstico, muito pelo contrério. Convergimos com Luckesi (2014, p. 431)
de que “a implantacdo, a execucdo e o0 aperfeicoamento do sistema nacional de avaliacdo da
educagdo sdo agdes profundamente necessarias e importantes”. O que chama a atengao € o uso
deste instrumento para rotular escolas e a “desresponsabiliza¢do do Estado pela qualidade da
educagio que ¢ oferecida” (SANTANA, 2018, p. 42), ficando a “culpa” e a busca de solugdes
para a equipe educacional.

E no interior das escolas, de que forma estes resultados de avaliacbes externas
reverberam nas praticas pedagogicas? Nesta pesquisa (como ja citado) verificamos que geram
a pratica de simulados, no intuito primeiramente de verificar se os alunos estdo dominando os
descritores que serdo avaliados. A escola acaba por reproduzir, ainda que inconscientemente,
um instrumento de controle do aprendizado (e ndo de acompanhamento para intervencdes),
assim como a avaliacdo externa, que “como uma politica publica tem refor¢ado a logica de
regulagdo ao invés da emancipagdo” (SANTANA, 2018, p. 46). Ora, um instrumento de
avaliagdo sendo utilizado como mecanismo de controle do aprendizado, de forma a tentar
monitorar e reajustar o que ainda ndo se aprendeu, enquanto que se deveria olhar e agir a partir
do contexto de aprendizagem dos alunos.

Porém, ficam as questdes: de que forma sdo elaborados estes instrumentos (simulados)?
Como os resultados sao tratados? Quais sdo as a¢des posteriores? O instrumento (e seu devido
conteudo) esta atrelado ao planejamento do professor? Ele indica novas intervencdes e estas
sdo feitas? O cuidado que se deve ter é em manter um distanciamento da busca por resultados,
considerar o contexto da comunidade, as especificidades da turma e estudantes, o curriculo
desenvolvido pela escola e outros elementos proprios da atividade educativa.

Outro ponto que se pode considerar com a avaliacdo externa é a ideia de que ela € capaz
de avaliar professores (FREITAS et al, 2014). Acreditamos, mais uma vez, que ela possa ser
mais um instrumento a ser utilizado, mas ndo o Gnico. Mais uma vez destacamos a importancia

de uma postura observadora, dialogica e formativa — agora, especificamente de coordenadores
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pedagdgicos, pois, desta forma, conseguem analisar até que ponto os resultados de uma
avaliacdo em larga escala contribuem, ou ndo, para revelar o trabalho pedagogico de um
docente.

A partir de resultados, pode-se mapear por quais docentes tais turmas passaram, quais
problemas foram identificados por estes profissionais. Nao podemos ter uma visédo romantizada
da pratica pedagogica e considerar que todos os profissionais estejam aptos a desenvolver a
funcdo. E possivel, sim, que um ano de trabalho pedagégico mal desenvolvido, contribua para
uma defasagem da turma e, consequentemente, uma sobrecarga para o préximo profissional.
Ou ainda, que determinada turma apresente caracteristicas muito especificas que interferem no
desenvolvimento dos objetivos pedagdgicos daquele ano; transferéncias, defasagem de anos
anteriores, ou ainda, outros elementos.

A nova estrutura do Saeb — aplicagdo do instrumento em todos anos/séries escolares, a
partir do 2° ano — permitird esse complemento na analise e intervencdo do coordenador
pedagdgico, ja que tera em maos os resultados de todas as turmas e podera analisar quais
lacunas se apresentam e até mesmo as que se repetem, ano a ano.

Para finalizar, registramos algumas indagagdes que sobre a avaliacdo externa, que nos
provocam a pensa-la e repensa-la em diversos ambitos:

e Ainda que seja um instrumento padronizado para diferentes realidades, de certa
forma vem revelando as necessidades, as lacunas, os problemas enfrentados para se
alcancar uma qualidade educacional. Quais habilidades e saberes ndo estéo
revelados nos instrumentos?

e Estas lacunas indicariam necessidades formativas a serem trabalhadas in loco, com
a equipe de profissionais da educagéo, a partir da realidade, do contexto da escola?

e Alguns problemas podem ser trabalhados com a equipe de profissionais da
educacao? Quais estdo sob dominio da escola e quais pertencem a questdes sociais
(moradia, emprego, acessibilidade, saneamento basico, alimentacéo)?

e Estes resultados também indicariam necessidades formativas dos docentes em seus
cursos de licenciatura? Afinal, ainda que saibamos que muitos conhecimentos
docentes sdo construidos ao longo da experiéncia, ndo podemos delegar a solucédo
da mé& formacdo inicial, para a formacéo continuada.

Para além de uma avaliagdo de desempenho de escola e professores, a avaliagdo externa

deve servir como politica publica, para um olhar direcionado, de fato, para uma qualidade da

educacdo brasileira, a qual ndo se restringe a Educacdo Basica. Ela esta atrelada além das
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questdes socioecondmicas, ao Ensino Superior, como um ciclo continuo (quem sdo 0s
profissionais formados para o trabalho pedagogico? Qual seu percurso na Educacao Bésica?)

Quanto ao seu uso nas escolas, se for apenas para direcionar a busca de resultados e ndo
a garantia dos objetivos de aprendizagem, consideramos que estamos vivenciando uma perda
de tempo pedagdgico, que ja é tdo pequeno, frente a dindmica de uma sala de aula com muitos
estudantes, com tempos e necessidades de aprendizagens diferentes. E preciso coletividade e
acompanhamento do processo de aprender.

O quadro 10 apresenta a sintese do tema discutido nesta secdo: a avaliagdo da
aprendizagem na escola e a avaliacdo da aprendizagem aferida pelas avaliagOes externas. Na
primeira parte do quadro apresentamos a definicdo de avaliacdo dos autores que embasaram a
secdo, o0 conceito de avaliacdo formativa e a importancia dos instrumentos neste processo de
acompanhamento da aprendizagem. Também resgatamos 0s instrumentos avaliativos
apresentados ao longo da secdo, que podem compor o processo de avaliacdo da aprendizagem
na escola. A segunda parte do quadro apresenta a organizacdo do Saeb e alguns pontos
importantes para se pensar sobre sua presenca nas escolas.

Na sequéncia do quadro registramos algumas reflexdes sobre a atuagdo do coordenador
pedag0gico, nas praticas avaliativas do seu grupo docente, isto é, de que forma ele podera
contribuir formativamente nesta tematica, considerando que sua principal atribuicdo seja o

acompanhamento do trabalho pedagdgico na escola.
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Avaliacéo da aprendizagem

Tarefa  didatica  permanente,
complexa, conectada ao processo de
ensino e aprendizagem, que tem como
objetivo conhecer o desempenho do
educando para investir todas as
possibilidades em sua melhoria.

Jussara Hoffmann (1991,
2018)

Avaliagéo mediadora -
observar, refletir e intervir

pedagogicamente para promover o0
desenvolvimento.

Antoni Zabala (1998)
A avaliacdo possui trés fases:
inicial, reguladora e final

Instrumentos: E  importante
diversificar os instrumentos para ter uma
maior amplitude de acompanhamento e
dos resultados de aprendizagem.

Na escola

Benigna M. F. Villas Boas
(2011, 2012)

A avaliagdo pode ser formal e
informal. A autora também nos
apresenta o conceito de avaliagdo
formativa.

Sugestdes de  instrumentos:
observacao, portfolio, provas escritas
(questdes objetivas e questdes

dissertativas)?®

Scriven e Airassan (apud
Depresbiteris e Tavares, 2009)

A avaliagdo tem trés fungdes:
diagnostica, formativa e somativa

Cipriano Luckesi (2011)

Avaliar é  conhecer o
desempenho do estudante visando sua
melhoria

José Carlos Libaneo (2013)

Possui trés fungoes
interdependentes: pedagdgico —
didatica, diagndstica e de controle

Avaliacdo Formativa

Acompanhamento do processo
de aprendizagem. Utiliza todas as
informacdes do aluno para garantir seu
aprendizado. O erro é matéria — prima
para as intervencGes. Também prevé a
participacgdo do aluno do
acompanhamento do processo de
aprendizagem (Villas Boas, 2011).

23 Ha outros instrumentos que podem ser utilizados, mas neste quadro registramos apenas os que foram desenvolvidos nesta se¢ao.
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Avaliacdo da aprendizagem

Saeb — Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Bésica

Publico alvo

2°, 5° 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio

A partir da Portaria n°® 458 de 05 de maio: todos os anos escolares, a
partir do 2° ano do Ensino Fundamental

Periodicidade
A partir da Portaria n°® 458 de 5 de maio de 2020, instituiu a aplicagcdo
anual desta avaliac&o.

Larga escala

Objetivo

Avaliacdes que integram a Politica Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Basica com o intuito de verificar a qualidade da Educacdo Bésica, nas diferentes
etapas: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Tens6es ou direcoes

Indica elementos pedagdgicos e deve
estar em dialogo com a avaliacdo do
professor (diaria), para que assim possa
confirmar ou refutar resultados do
exame.

Gera ranqueamentos e disputas entre
instituicoes.

Poderia ser de conhecimento apenas da
instituicdo escolar.

llusdo de que a escola trabalha mais a
partir dos indices.

Gera a aplicacdo de simulados na ilusdo
de preparar os alunos para o exame.
Pode indicar necessidades formativas
(tanto no éambito da formacao
continuada quanto da inicial)

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora (2021)
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Para encerrar a secdo, registramos algumas reflexdes sobre a atuacdo do coordenador
pedagdgico em relacdo ao processo avaliativo que acontece na escola. Considerando que a
avaliacdo seja um processo formativo (VILLAS BOAS, 2011), de acompanhamento do
processo de aprendizagem (LUCKESI, 2011), com objetivo de intervir e promover o
desenvolvimento (HOFFMANN,1991, 2018), sendo assim, o0 coordenador possui
imprescindivel atuacdo em colaboragdo com o trabalho docente.

Esta colaboracéo, em especifico no que se refere a avaliacdo da aprendizagem, traz para
0 coordenador a responsabilidade de acompanhar o processo avaliativo desenvolvido por seus
docentes em sala de aula, em diferentes dimensdes, que dependerdo das necessidades
formativas que o grupo apresentar: desde a atuagdo no dia-a-dia quanto a proposta de formacdes
sobre avaliacéo.

Ao conhecer as praticas pedagdgicas, o coordenador também vai identificar qual a
concepcdo de avaliagdo que o docente possui e quais as acdes que ele exerce. Este
reconhecimento pode ser dar pela observacdo de aulas e pelo diario de bordo (como ja
explicitado na primeira secao).

O coordenador precisa ter um olhar muito atento as préticas dos docentes, para que
consiga identificar as necessidades formativas e os focos de colaboragdo. Em alguns casos
havera a necessidade de trabalhar teoricamente, auxiliando o docente a compreender a diferenca
entre avaliar e examinar, em outros, haverd a necessidade de construir instrumentos de coleta
de dados (provas) com este docente.

Elencamos a seguir algumas intervencGes formativas do coordenador pedagdgico em
relacdo ao docente, com foco na avaliagdo da aprendizagem, que podem acontecer em
diferentes momentos, paralelamente e, sobretudo, sistematicamente. Caberd ao coordenador
auxiliar os docentes a:

e Compreenderem a diferenca entre avaliar e examinar, trazendo para a préatica da
sala de aula acdes que revelem a avaliagdo como “promocgao da aprendizagem”
(VILLAS BOAS, 2012).

e Ampliar o repertorio avaliativo, ajudando-os a compreenderem as diferentes
situacGes em que a avaliacdo esta presente (interacdes, questdes dos alunos,
atendimentos individualizados e etc.).

e Compreenderem a funcdo dos instrumentos de coleta de dados (provas), o
conhecimento de diferentes instrumentos, a escolha, a construcdo e a anéalise
destes, de forma a serem utilizados como mecanismos de ajustes de

aprendizagem e nao como classificacdo de aprendizagens.
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e Desenvolverem o olhar avaliativo, ajudando na definicdo de focos e critérios de
observacgdo, 0 que desencadeard as intervengdes necessarias no processo de
aprendizagem dos alunos.

e Auxiliar a definir momentos de avaliacdo formal e informal na sala de aula,
definindo critérios e registrando no diario de bordo.

Ainda, cabera ao coordenador analisar o planejamento de aulas, acompanhar a avalia¢éo
inicial/diagnostica da turma (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009; LIBANEO, 2013;
ZABALA, 1998), auxiliar no processo de escolhas de estratégias pedagdgicas (quando
necessario). Outra acdo que o coordenador devera realizar € o acompanhamento do diario de
bordo/aulas, o qual podera revelar todo o processo avaliativo que o docente desenvolve.

Além destas acOes didrias, o0 coordenador ainda podera organizar formacdes
sistematizadas sobre a avaliacdo da aprendizagem: conceitos, diferentes praticas, trocas entre
0s pares, analise e construcdo coletiva de instrumentos (provas).

Fica claro que a atribuicdo de acompanhar o trabalho docente é repleta de caminhos e
acles a serem desenvolvidas e que, em nosso entendimento, contribuird para conduzir o foco
do trabalho do professor em direcdo ao percurso do aprendizado do aluno. Este trabalho de
parceria entre coordenador e docente se fortalece na rotina escolar e tende a promover um
desprendimento da tentativa de controle do aprendizado por meio de simulados prontos (gerado
pela pressao dos futuros resultados de uma avaliagdo externa). Mas, para esse desprendimento,
ha que se instrumentalizar os formadores (0s coordenadores), para que nao perpetuem em suas
intervencdes, acOes e questionamentos que levem o docente a agir em funcédo dos resultados do
Saeb.

Embora estejamos trabalhando neste momento com o elemento ‘“avaliacdo da
aprendizagem”, que, em nosso entendimento, representa todo o percurso do processo de ensino
e de aprendizagem, ndo podemos nos esquecer que o coordenador possui outras atribuicGes e
todas acabam por tomar seu tempo na escola. Sendo assim, deixamos duas questfes para
finalizar esta secdo:

e Qual o investimento que se tem na formacdo deste profissional, que tem como
principal atribuigéo a colaboragdo no trabalho docente?

e Qual aimportancia que se revela ao trabalho do coordenador enquanto formador
na escola? A rotina permite que ele desenvolva sua fungdo formativa ou as

atribui¢des Ihe tomam o tempo?
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Sendo assim, voltamos na questao da importancia de olhar e de se promover formacoes
continuas para estes profissionais que assumem tal funcdo nas escolas. Sua fungdo esta
totalmente articulada com o trabalho pedagdgico e é preciso que se instrumentalize este
profissional, com aprofundamento de conhecimentos pedagdgicos, estratégias de intervengéo e
formacgéo docente.

Na secdo seguinte apresentamos 0 percurso de construcdo desta pesquisa, desde o
momento da definicdo dos objetivos, o contato com as coordenadoras, a construcdo dos

instrumentos de coleta de dados e a defini¢do dos eixos analisados.
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SECAO 3
CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A CONSTRUCAO DA PESQUISA

Esta pesquisa qualitativa, centrada em um estudo de caso, surgiu com o objetivo
principal de verificar o uso dos resultados do Saeb na escola, as atribui¢cbes da coordenacéo
pedagogica e a colaboracdo deste profissional na formacdo dos professores. A partir deste
objetivo geral, que se apresentava como fio condutor da pesquisa, ainda tinhamos outros
objetivos:

e Verificar a perspectiva e 0s saberes das coordenadoras sobre sua funcao.

e Identificar, compreender e discutir as acdes utilizadas pelas coordenadoras com
seu grupo docente.

e Caracterizar a formacgdo dos profissionais que atuam na coordenagdo
pedagdgica.

e Descrever a trajetoria formativa do professor coordenador.

Para a coleta de dados utilizamos quatro instrumentos?*: o questionario, a entrevista
semiestruturada, uma narrativa sobre a dindmica de um dia de trabalho e uma visita nas escolas
de Educacéo Infantil. Tais instrumentos se complementaram e permitiram uma analise “rica em
dados descritivos” (LUDKE; ANDRE, 2014, p.13).

O questionario nos trouxe informacdes sobre a experiéncia profissional e também sobre
0 percurso de formacgdo das coordenadoras, tanto a inicial (graduacdo) quanto a continuada
(pbés-graduacdo e outros cursos). A narrativa tinha como objetivo a descricdo de um dia de
trabalho, para que pudéssemos verificar a dindmica deste. A entrevista ampliou e
complementou os instrumentos, trazendo questdes especificas sobre a compreensdo de sua
funcdo; o acompanhamento do trabalho docente e os resultados do Saeb. Por ser um roteiro
semiestruturado, ao longo das entrevistas surgiram outras questdes, oriundas das informacdes
que as profissionais compartilharam.

“O estudo qualitativo [...] ¢ o que se desenvolve em uma situacdo natural, é rico em
dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 2014, p.20). Tal flexibilizagio apresentou-se nesta
pesquisa, pois surgiram novos elementos que foram analisados e integrados ao corpo de texto,

caracterizando-se, entdo, em um estudo de caso.

24 Os instrumentos estdo disponiveis nos apéndices desta pesquisa, assim como a transcri¢do das
narrativas.
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O estudo de caso comeca pela “[...] recolha dos dados, revendo-os e explorando-os, e
vao tomando decisBes acerca do objetivo do trabalho. Organizam e distribuem o seu
tempo, escolhem as pessoas que irdo entrevistar e quase aspetos a aprofundar. Pode
por de parte algumas ideias e planos iniciais e desenvolver outros. A medida que véo
conhecendo melhor o tema em estudo, os planos sdo modificados e as estratégias
selecionadas”. (BODGAN; BIKLEN, 1994, p. 89 -90).

Para iniciar, o primeiro passo foi selecionar as coordenadoras que contribuiriam nesta
pesquisa. Elegemos uma cidade do interior do estado de S&o Paulo com pouco mais de 21.000
habitantes, com 5 escolas de Educacdo Infantil e 5 escolas de atendimento ao Ensino
Fundamental I (1° ao 5° ano) da rede municipal de ensino. Sendo uma pequena rede, tinhamos
a expectativa de que conseguiriamos a adeséo, sendo de todas, pelo menos de boa parte das
coordenadoras.

Entramos em contato primeiramente com a Supervisdo de Ensino, para verificar se
haveria a possibilidade de realizacdo da pesquisa com as coordenadoras. Marcamos uma
reunido presencial, na qual explicamos o objetivo geral da pesquisa. Apds a explicacdo, as
supervisoras concluiram que poderiamos realizar e entdo, marcaram outro horario para
conversarmos diretamente com as coordenadoras e fazer o convite. Este momento foi dividido
em duas etapas: uma reunido com o grupo de coordenadoras da Educacdo Infantil e outro
horario com as coordenadoras do Ensino Fundamental.

Apos a explanacdo de objetivos, dos instrumentos a serem utilizados e responder
algumas questdes que foram levantadas, o grupo da Educagdo Infantil aceitou o convite e
propds a mudanca do instrumento da narrativa: troca-la pelo acompanhamento da pesquisadora
em um dia de trabalho delas. Convite feito, convite aceito.

Ja no grupo de coordenadoras do Ensino Fundamental, houve uma maior resisténcia e é
importante deixar registrado que a supervisora, neste momento, fez algumas intervengdes a
favor da pesquisa, destacando que seria um momento para elas mostrarem o “quanto
trabalham”, além de repetir os objetivos compartilhados com ela na reunido anterior e naquele
momento com as profissionais. Sua postura demonstrou apoio a pesquisa e a participacao das
coordenadoras, que em um primeiro momento expressaram certo receio em aceitar o convite.
Foi preciso um trabalho de demonstragdao de que “possuem um conhecimento importante para
o outro” (SKYMANSKI, 2001, p.13) e entdo, ap6s uma delas se prontificar a participar, de
forma espontéanea e receptiva, as outras acabaram por aceitar também.

Deixamos claro para as participantes que seria mantido o anonimato, que poderiam
solicitar informacdes da pesquisa a qualquer momento e que, caso decidissem desistir, ndo
haveria problema. Recolhemos suas autorizacbes (Termo de Consentimento), inclusive da

Secretaria de Educacdo, para que, assim, pudéssemos dar inicio a coleta dos dados.
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Comecamos com a entrega dos questionarios (para os dois grupos) e narrativas (apenas
para 0 grupo do Ensino Fundamental). Combinamos uma data para a devolutiva e marcamos
com o grupo da Educacdo Infantil as datas da visita a unidade escolar. As datas de entrega dos
instrumentos e das visitas foram combinadas com o grupo de coordenadoras®®, de acordo com
a disponibilidade de todas as envolvidas (pesquisadora e coordenadoras).

Durante o periodo em que as visitas nas escolas da Educagdo Infantil estavam
acontecendo, uma das diretoras escolares (desta etapa de ensino), desistiu de participar da
pesquisa e outra que ja havia participado da etapa da visita a escola, desistiu de continuar neste
processo de contribuicdo para a pesquisa. Uma terceira participante?® ndo conseguiu
disponibilizar um horério para a visita na escola. No grupo do Ensino Fundamental houve
apenas uma desisténcia. Sendo assim, tivemos uma alteracdo no grupo de participantes:

e A Educacéo Infantil iniciou com 5 participantes e duas desistiram. Destas trés
que participaram, tivemos duas visitas e trés entrevistas.

e No Ensino Fundamental, iniciamos com 5 participantes e apenas 1 desistiu de
participar, logo no comego. As quatro participantes colaboraram em todas as
fases da pesquisa: questionario, descri¢do de um dia de trabalho e entrevista.

No momento da reunido com as coordenadoras da Educacao Infantil, para realizagéo do
convite de participacdo na pesquisa, uma informacdo muito importante foi compartilhada: o
grupo era formado por diretoras de escola, que acumulavam a funcdo de coordenadora
pedagogica, exceto em 1 escola. Esta situacdo provocou a curiosidade em conhecer o trabalho
desenvolvido que, embora sejam funcdes conectadas, possuem suas especificidades e sao
exercidas por uma Unica pessoa.

Apbs o recolhimento de todos 0s questionarios, narrativas e visitas as escolas,
realizamos a leitura das informac6es compartilhadas e iniciamos as entrevistas, as quais foram
posteriormente transcritas. E importante citar que no momento da realizacio das entrevistas,
retomamos 0s objetivos da pesquisa, 0 anonimato de suas identidades, solicitamos autorizacao
para a gravacdo, além de deixar claro que poderiam ter acesso a todo material a qualquer
momento, além da liberdade de desistirem de participar (SKYMANSKI, 2004). Também

%5 As coordenadoras possuiam dias ou horarios que néo era possivel realizar a visita. O mesmo ocorria
com uma das pesquisadoras, pelo fato de ser professora da Educacdo Basica e estar em exercicio durante a
pesquisa. Portanto, todas as datas foram previamente combinadas de acordo com a disponibilidade de todas as
envolvidas (coordenadoras pedagdgicas e pesquisadora).

% A mesma diretora que sugeriu a troca do instrumento da narrativa/descrigdo pelo dia de visita, ndo
conseguiu um horério na sua rotina para que a visita se concretizasse.
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compartilhamos que, se houvesse alguma questdo que nao quisessem responder, poderiam ficar

a vontade para a auséncia de respostas. No quadro 11, registramos as etapas da pesquisa:

Quadro 11 — Cronograma das etapas da pesquisa

Contato com a Secretaria de Educacdo para convite e
autorizacao de realizacdo da pesquisa

Reunido com as Supervisoras de Ensino para explanacdo dos
objetivos

Reunido com as coordenadoras do Ensino Fundamental

Reunido com as coordenadoras/diretoras da Educacédo

2018 | 2° semestre

Infantil

10 semestre _ Entrega dos questionarios e formulario para registro da
narrativa

2019 Agendamento das entrevistas (datas escolhidas pelas

participantes)
Visitas nas escolas de Educacdo Infantil
Recolhimento dos questionarios e narrativas
Entrevistas (Educacdo Infantil)

2° semestre Entrevistas (Ensino Fundamental)

Transcricdo das entrevistas

Leitura das narrativas

2020 | 1° semestre Analise dos dados e registro
Escrita dos capitulos te6ricos
2020 | 2° semestre Exame de qualificacdo
2021 | 1° semestre Revisdo e ampliagdo nos registros de pesquisa

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora (2020)

No processo de analise de informacdes dos instrumentos utilizados, observamos que
nossa pesquisa poderia ir além do que haviamos planejado inicialmente, pois alguns dados
importantes foram compartilhados. Entre eles, destacamos os caminhos utilizados pelas
coordenadoras para acompanhar a pratica docente: o diario de bordo e a observacao de aulas.
Outro elemento que surgiu foi o uso de simulados como uma pratica de preparacao para o Saeb.

A partir destas informacdes, comegamos a nos perguntar de que forma o coordenador
poderia continuar a usar as estratégias de acompanhamento do trabalho docente, porém, com o
foco no processo avaliativo — tanto no ambito do que é realizado regularmente na escola quanto
as avaliacOes externas. E entdo, aprofundamos nosso objetivo de pesquisa, emergindo os
instrumentos de acompanhamento do trabalho docente e propondo uma anélise das praticas
pedagdgicas e avaliativas, reveladas no diario de bordo e na observacédo de aulas, que poderiam

alicercar o processo de aprendizagem.



85

3.1 Os dados e nossas reflexdes

Para a coleta de dados utilizamos trés instrumentos: a narrativa, a entrevista
semiestruturada e o questionario. Apds a leitura dos dados coletados nos instrumentos
utilizados, organizamos nosso texto de analise em cinco eixos, 0s quais conversam com Nossos
objetivos iniciais da pesquisa e também apresentam os novos elementos que surgiram ao longo
desta analise.

1° eixo- Caracterizacdo do grupo colaborador: quem sdo as colaboradoras, a designacédo
para a fungéo, o percurso formativo e a experiéncia profissional de cada uma delas.

2° eixo — O “ser” coordenador pedagdgico: como compreendem sua fungdo, quais sdo
suas atribuigdes, dificuldades, a relacdo com os docentes e direcdo, a experiéncia na docéncia
como repertorio para orientagcdes aos professores.

3° eixo — O acompanhamento do trabalho docente: os caminhos utilizados para
acompanhar a pratica pedagégica (diario de bordo, observacdo de aulas formais e informais).

4° eixo — O coordenador formador e seus espacgos de formacdo: quais sdo 0S espacos
considerados e utilizados para a formagéo docente.

5% eixo — A avaliacdo na escola: o uso dos resultados do Saeb na escola.

Embora os trés instrumentos utilizados possuissem focos especificos para a coleta de
dados, durante a analise realizada, dialogaram e se complementaram. O questionario, elaborado
com 14 perguntas organizadas em trés temas, nos proporcionou o conhecimento da formacéo,
da experiéncia profissional e do processo de sele¢do para a funcdo de coordenacdo. Também
foi possivel obter dados sobre a compreensédo de sua formacao para o exercicio da profissao, as
dificuldades encontradas, os conhecimentos que consideram ser imprescindiveis para o
exercicio da funcdo. Tais dados foram complementados no momento da entrevista, que também
trouxe informac@es sobre o acompanhamento do trabalho docente. J& a narrativa demonstrou a
dindmica de um dia de trabalho da coordenadora pedagogica, isto €, as diversas atividades que
sdo desenvolvidas em um Unico dia de trabalho, de diferentes naturezas, e a partir da Gtica das
participantes.

No quadro 12 é possivel observar os dados especificos de cada instrumento e em quais

elementos houve complementacao.
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Quadro 12 — Os eixos analisados, os dados coletados e os instrumentos utilizados

Eixos ) Instrumentos
- Temas analisados
de analise

10 eix0: Designacdo para a funcéo

Caracterizagao Percurso formativo

do grupo _ _

colaborador Experiéncia profissional
Compreensdo de sua funcao
Atribuicoes

0 1 e

2° eixo — Ser Dificuldades

coordenador

pedagdgico Relacdo com os docentes e direcdo escolar
Experiéncia na docéncia como repertorio para

orientacodes.
] Acompanhamento da prética pedagdgica

30 eixo:

acompanhamento Diério de bordo

do trabalho _

docente Observacdao de aulas

40 eixo: Espacos para a formacdo docente

Coordenador

formador e seus

espacos de

formacao

52 eixo: O uso dos resultados do Saeb na escola

Avaliagéo na

escola

Fonte: organizado pela pesquisadora (Q =questionario; N= narrativa; E= entrevista),
2020

No primeiro eixo apresentamos os dados retirados apenas do questionario. J& nos eixos
seguintes utilizamos dados da entrevista, os quais foram complementados (em alguns
elementos), com informac@es da narrativa. Apos essa analise, encerramos com o 5° eixo, sobre
0 uso dos resultados da avaliacdo externa na escola. A apresentacédo e analise destes elementos

estdo na proxima secao.
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SECAO 4
ANALISE E APRESENTACAO DOS DADOS

Nesta secdo iniciamos com o registro de nossas observaces nos dias das visitas as
escolas de Educacéo Infantil. Na sequéncia, apresentamos 0s Cinco eixos organizados para a
andlise dos dados recolhidos com os instrumentos utilizados.

Ao longo da secdo apresentamos 0s objetivos de cada instrumento utilizado, a anélise
dos eixos e fragmentos das entrevistas das coordenadoras. Partimos de sua formacéo, passando
pelas atribui¢des, pelo acompanhamento do trabalho docente, pelo papel formativo (intrinseco
a funcédo de coordenadora pedagdgica) e pelo uso dos resultados do Saeb na escola.

Para finalizar, além de sintetizarmos as informacdes em um quadro, com o objetivo de
planificar os elementos que os instrumentos trouxeram dentro de cada eixo categorizado, 0S
instrumentos propriamente ditos e a sintese dos dados analisados, também destacamos o

trabalho do coordenador com os docentes e registramos algumas reflexdes.

4.1 As visitas?’

Como explanado na segédo anterior, algumas coordenadoras desistiram de participar
quando a coleta dos dados se iniciou. Especificamente no grupo da Educacdo Infantil, que havia
solicitado a troca do instrumento de registro de sua rotina (por escrito) por uma visita da
pesquisadora, tivemos duas desisténcias.

Logo apés a primeira visita, proximo a data de entrega do questionario, a
diretora/coordenadora (que ja havia participado desta etapa da visita) entrou em contato com a
pesquisadora e informou sua desisténcia. ApoOs este contato, tivemos a baixa da segunda
participante, que informou estar com problemas de saude.

Sendo assim, ficamos com trés coordenadoras da Educacao Infantil, representadas aqui
pelos nomes ficticios de Giovana, Mirela e Paula?®. Destas trés, uma ndo conseguiu organizar
um horario para que a visita acontecesse, ficando assim apenas a entrevista e 0 questionario. As
outras duas que participaram de todas as etapas, ainda que tenha sido um namero reduzido

comparado ao inicio da pesquisa, nos apresentaram duas realidades bem diferentes da rotina de

27 Fizemos este registro em 12 pessoa do plural, para manter o padrdo de escrita do trabalho.
%8 As outras coordenadoras, do ensino fundamental, sdo representadas pelos nomes ficticios de Aline,
Vilma, Beatriz e Poliana.
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seu trabalho: uma acumula as funcdes de direcdo e coordenacao e a outra exerce apenas a funcéo
de coordenacao, ja que a escola possui uma outra profissional na direcéo.

Durante as visitas pudemos observar algumas atribui¢cbes e algumas diferencas na
estrutura de organizacdo da escola, como a existéncia de secretaria escolar em uma delas, com
funcionarios especificos para este atendimento e nas outras a auséncia deste setor. Sendo assim,
as atribuicbes, passam a ser exercidas também pelo diretor/coordenador (atendimento
telefénico, matricula, campainha) e quando ha algo muito especifico a ser feito, uma secretaria
de outra escola vem para realizar os registros (esta situagdo foi compartilhada em uma das
visitas).

A diretora - e também responsavel pela coordenagdo pedagogica - Mirela, no dia da
visita, compartilhou um pouco de sua dinamica de trabalho, inclusive dizendo que na escola
“brinca com as professoras” ao utilizar os espagos diferentes para atuar como diretora ou como
coordenadora (esta escola possui duas salas interligadas, as quais deveriam ser de diferentes
profissionais). Também comentou que tem um dia na semana que faz a leitura dos diarios de
bordo e das atividades a serem xerocadas. Para os outros dias, se divide nas tarefas
administrativas, na dindmica de acontecimentos da escola e no atendimento aos pais e
professores.

Nesta sua fala observamos que ela tem a compreensao das especificidades das fungdes
administrativa e pedagogica e, embora seja um trabalho que “deva acontecer de forma coletiva”
(DOMINGUES, 2014, p. 103), neste caso em especifico, concentra-se em uma Unica pessoa.
Estas maltiplas atividades (resultado do acimulo de fungdes) podem contribuir para que o
coordenador pedagdgico perca seu foco formativo e colaborativo com o trabalho pedagogico
da escola (PLACCO; SOUZA, 2012, p. 12).

Um outro fator importante de se registrar é que, devido as diversas atribuigdes, “que
preenchem o dia a dia do coordenador pedagdgico [...] como atender alunos, pais e professores,
planejar reunides, agendar estudos de meio, registrar os processos do projeto pedagdgico [...]
coordenar conselhos de classe [...]” (CAMPOS; PLACCO, 2012, p. 37) e tantas outras tarefas,
que acontecem na dindmica diaria, consideramos que em um dia de visita ndo foi possivel
presenciar toda essa amplitude da fungéo.

Outra situacdo - e que consideramos ser influenciador - € que a presenca de uma outra
pessoa (no caso a pesquisadora) também possa ter alterado a dindmica. Apesar da excelente
recepcgdo que foi oferecida, temos consciéncia de que a rotina daquele dia foi de alguma forma
alterada - at¢ mesmo o fato de receber, dar atengdo, compartilhar “conversas pedagdgicas”,

inevitavelmente alterou sua rotina de tarefas do dia.
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Um segundo fator, que acreditamos ser importante registrar, € que a presenca de uma
“pesquisadora” também causou certa inseguranga em uma das participantes. Tal situacdo pode
ter ocorrido por diversos fatores, como a primeira vez que expde um conhecimento, 0
sentimento de “uma avaliagdo, uma deferéncia a sua pessoa [...]” (SKYMANSKI, 2004, p. 16),
ainda que tenha sido repetido por diversas vezes que a pesquisa ndo era para avaliar o trabalho
de ninguém, mas sim para conhecer a dinamica da coordenacdo pedagogica, ou ainda, uma
possivel “ocultagdao” (SKYMANSKI, 2004, p. 46).

Como dito, ambas as profissionais foram muito receptivas e acolhedoras. Preocuparam-
se em apresentar o espaco fisico da escola e alguns profissionais que encontramos no caminho,
as documentacges (diario de bordo de professor, ata de registro da Htpc - Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo®), a organizacdo dos materiais administrativos. Compartilharam
atribuicBes do dia-a-dia, um pouco de sua trajetoria na area da Educacdo e como realizam
registros nos diarios de bordo.

Ao compartilharem um diario de bordo comigo, observamos que o planejamento de
aulas é feito semanalmente e que apresenta os campos de experiéncia da BNCC (BRASIL,
2017), indicando até mesmo o codigo da habilidade a ser desenvolvida. E também que ha
recados de incentivo e elogio ao trabalho das docentes. Foi possivel, assim, observar pequenas
conversas/orientacdes as professoras que se dirigiram a coordenacéo neste dia.

Com a coordenadora/diretora Mirela®, a observacéo realizada neste dia e seu relato na
entrevista ficaram muito claro as diversas atribuicGes exercidas por ela, que acumula fungdes
diferentes, além de ndo ter uma organizacao de secretaria na escola.

Observamos no dia da visita que ela atende campainha, recebe/acompanha a entrega da
agua, a abertura do portdo para o transporte buscar os alunos, recebimento de atestado e
comunicado a professora para dar ciéncia, orientacdo a monitora, acompanhamento da saida e
entrada dos alunos, auxilio a crianca que vem até sua sala procurando por uma monitora, ligagcdo
de professora que vai se ausentar, ligacdo para substituicdo, atendimento e troca de informag6es
com professora sobre atendimento especializado. Neste dia ainda realizaram passeata na rua
com as criangas, funcionarios e professoras. A coordenacdo acompanhou, participou e na

chegada ainda passou de sala em sala para verificar a contagem dos alunos.

29 Htpc é uma reunido que acontece semanalmente com todos os professores, coordenacdo pedagégica e
direcdo escolar. J& Htpe refere-se ao horario que o professor tem disponivel, dentro da sua carga horaria, para
desenvolvimento de atividades pedagdgicas individuais. Neste momento os alunos se encontram em aula com
outros professores, como por exemplo, arte, musica, educagdo fisica, inglés (dependendo da grade curricular)

30 Todos os nomes utilizados nesta apresentagéo sao ficticios.
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Embora possua experiéncia nas duas funcdes que exerce, o que deve auxiliar na
execucdo das diferentes funcgdes, ha que se pontuar que a divisdo de tempo acaba por tirar a
oportunidade de se investir mais no pedagogico, por exemplo. Uma funcéo acaba consumindo
mais tempo e a outra acaba sendo desenvolvida na medida do possivel (o0 que ndo é o ideal,
considerando que se busca a parceria entre coordenacao e docentes para a oferta das situacoes
de aprendizagem das criancas).

Ja com a profissional que exerce apenas a coordenacdo, observamos semelhancas na
rotina do dia, com excecao de atendimento de campainha, j& que a escola possui estrutura de
secretaria escolar. Porém, também atendeu professores, foi buscar gelo para uma crianca,
organizou substituicdo, acompanhou saida das criangas, fez pauta para reuniao de pais e ainda
entrou em contato com 6tica para solicitar desconto para uma familia.

A entrevista que aconteceu apos a visita trouxe mais elementos da sua dindmica de
trabalho, ja que as atribui¢des ndo acontecem todas no mesmo dia e, sendo assim, ndo seria
possivel presenciar todas as suas atribui¢bes. Este “aquecimento”, em um “clima mais
informal” (SKYMANSKI, 2004, p.25) contribuiu para o compartilhamento de algumas
situacdes e também para criar um clima agradavel durante a segunda etapa da pesquisa.

Por fim, vale registrar que, apesar da inseguranca causada em alguns momentos, a
presenca também estimulou conversas e incentivos para se inscreverem nos programas de pos

graduacdo das universidades publicas.

4.2 Caracterizacao do grupo colaborador (1° eixo)

Participaram desta pesquisa um total de 7 Pedagogas que atuam na Coordenacgéo
Pedagodgica de algumas das escolas de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental de um
municipio do interior do estado de Séo Paulo.

Foram sete profissionais que atuam na coordenacdo pedagdgica destas escolas. Quatro
sdo do Ensino Fundamental e trés da Educacdo Infantil. Destas trés, ha duas profissionais que
acumulam funcdes: de direcdo escolar e de coordenacdo pedagdgica.

A designacdo para exercicio da funcéo de direcdo escolar “¢ feita através de escolha,
como cargo comissionado” (Giovana, 2019). Ja para a funcdo de coordenagdo pedagdgica,
ocorre mediante apresentacdo de projetos das docentes que tenham interesse, quando ha a vaga.
Estes projetos sdo encaminhados para a Secretaria de Educacdo do municipio e, em parceria

com a direcdo escolar, escolhem as candidatas a assumirem o cargo.
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“Através da apresentacdo de um Projeto Pedagogico, descrevendo quais agdes
gostariamos de desenvolver nesta fungéo. A Secretaria da Educacdo, em conjunto
com os diretores das unidades escolares fazem um levantamento das necessidades e
urgéncias, designando cada coordenador para cada realidade” (Beatriz,
ENTREVISTA, 30/07/2019).

O questionario também nos trouxe informacdes sobre as experiéncias profissionais das
coordenadoras e diretoras. Organizamos no quadro 13, que se segue, as experiéncias de
docéncia e de outras funcGes que tenham exercido e que compdem sua trajetdria de experiéncia

profissional na area da Educacao.



Quadro 13 — Experiéncia profissional das colaboradoras
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Experiéncia na docéncia Outras funcdes Tempo
) Educacd | Turmas Na
~ ~ | Ensino . . . ~ | Na .
Nome | Atual funcédo | Educaca 0 de | multisseriada N Vice Coordenaca ~ | unidad
.. | Fundamenta Diregéo N L funca
0 Infantil | Jovens e |s Direcdo | o Pedagogica o e
Adultos escolar
Giovan
£ |a Direcéo 4 anos 4 anos 2 meses - - - - 6 anos | 6 anos
£ Escolar
s | Mirela | Diregéo 12 anos e 2 anos | 2 anos e
3 ¢ 3 anos . 3 meses - - | 4 anos 3 anos . .
& Escolar meio e meio | meio
(&S] ~
Paula Coordenaca 13
3 ¢ - - - - - - | 11 anos* 3 anos
w 0 Pedagogica anos
Aline Coordenaca O tempo ndo 6
, . 14 anos .. - - - - 6 meses
= o Pedagdgica foi informado meses
§ Vilma Tempo
S Coordenaca néo 6
S . 9 10 anos 14 anos - - i - - 6 meses
2 0 Pedagdgica informad meses
Z 0
2 | Beatriz Tempo
< Coordenacd | ndo
L . . . 10 anos - 1 ano - 7anos | 1ano
o0 Pedagogica | informad
0
Poliana | Coordenaca 12
. (; - | 10 anos - | 7anos - - - 10 anos
0 Pedagdgica anos

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora (2020)

31 A colaboradora informou que estes anos sdo a soma de experiéncia de coordenagédo pedagégica que posteriormente mudou para diregdo escolar, na escola a qual ela
trabalhava na época.
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Verificamos que todas as profissionais possuem um significativo tempo de atuacao na
area da educacao, seja na docéncia ou em outras funcées (coordenacéo, vice direcdo ou direcdo
escolar). No momento da coleta de dados, duas profissionais haviam assumido recentemente a
funcéo de coordenacgdo pedagdgica, mas uma delas j& havia atuado na gestdo em outra rede de
ensino.

Ao consultar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°® 9394/96 (BRASIL,
1996), observamos que o artigo 67, 8 1°, prevé que “a experiéncia docente é pre-requisito para
0 exercicio profissional de quaisquer outras fun¢Ges de magistério, nos termos das normas de
cada sistema de ensino”. Sendo assim, podemos considerar que todas as colaboradoras desta
pesquisa estdo de acordo com a normatizacgéo da lei e que tais experiéncias influenciam em sua
atuacéo.

Em 2006, através da Lei n° 11.031, o texto deste referido artigo foi alterado,
especificando as fungdes de magistério, momento em que vemos a apresentacdo da funcao de
coordenacdo pedagdgica.

§ 2 [...] sdo consideradas funcGes de magistério as exercidas por professores e
especialistas em educagdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas
em estabelecimento de educacdo basica em seus diversos niveis e modalidades,

incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de
coordenacao e assessoramento pedagdgico. (BRASIL, 2006, s/p).

Outra informacdo que o questionario nos trouxe foi a formacao inicial e continuada das

profissionais, as quais organizamos no quadro 14:

Quadro 14 — Formacao das coordenadoras pedagdgicas

e 1 coordenadora pedagdgica com Magistério (nivel médio), Licenciatura em
Pedagogia e trés pos-graduacdes: em Educacdo Infantil, em Gestdo Escolar
e em Psicopedagogia Clinica.

e 1 coordenadora pedagogica com Licenciatura em Pedagogia e trés pos
graduacOes: em Atendimento Educacional Especializado, em Alfabetizacao
e Letramento e em Psicopedagogia Clinica.

e 1 coordenadora pedagogica com duas graduacGes: uma em Letras e a outra
em Licenciatura em Pedagogia, além da pds graduacdo em Educacdo
Infantil.

Educacao Infantil
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1 coordenadora pedagdgica com Licenciatura em Pedagogia e trés poés-
graduacOes: em Alfabetizacdo e Letramento, em Ludopedagogia e em
Psicopedagogia.

e 1 coordenadora com Licenciatura em Pedagogia e duas pos-graduacdes:
Psicopedagogia Institucional e em Atendimento Educacional Especializado.

e 1 coordenadora pedagdgica com Licenciatura em Pedagogia e duas pos-
graduagOes: Psicopedagogia Escolar e em Atendimento Educacional
Especializado.

e 1 coordenadora com Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Historia,
além de trés pos-graduacdes: Gestdo Escolar, Direito Educacional e
Psicopedagogia Institucional.

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora (2020)

Ensino Fundamental

A formacdo de todas as profissionais em curso de Licenciatura em Pedagogia para o
exercicio da funcdo de coordenacdo pedagogica também esté de acordo com o artigo 64 da Lei
de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, n® 9394/96, que prevé “a formacgdo de profissionais
de educacdo [...] em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduagio [...]”.

Verificamos que além de todas possuirem o curso de Licenciatura em Pedagogia,
também buscaram aperfeicoamento em cursos de pos-graduacdo (lato sensu), 0s quais estdo
interligados com a pratica pedagogica. No grupo da Educacédo Infantil percebemos uma busca
em conhecimentos referentes a faixa etéaria e a alfabetizacéo e, nos dois grupos, a busca pelos
cursos de Psicopedagogia e de Atendimento Especializado na Educagéo.

Durante as entrevistas, as profissionais compartilharam que o trabalho com a incluséo é
um grande desafio para elas e para as professoras, 0 que nos indica que um dos motivos de
buscarem 0s cursos seja 0 acesso ao conhecimento para trabalhar com os diferentes casos de
inclusdo que se tém nas escolas. Porém, a partir de suas falas nas entrevistas, verificamos que
ainda ha a necessidade de a escola possuir outros profissionais, de outras areas, para auxilio na

construcao de a¢Ges com cada crianca que apresente alguma deficiéncia.

4.3 O “ser” coordenador pedagogico e suas atribuicdes (2° eixo)

Para discorrer sobre os dados deste eixo, utilizamos as informagfes dos trés
instrumentos. No questionario, perguntamos sobre a “analise da importancia de sua fungcéo no
cendrio escolar’’; na entrevista e na narrativa verificamos, ao longo das falas e de seus registros,
as atribuicdes e a relacdo do coordenador com a dire¢éo, com os docentes e outros funcionarios.

Observamos que as coordenadoras, ao definirem sua funcdo, demonstraram que a

atuacdo ndo se restringe ao trabalho com o professor. Embora tenham compartilhado que
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desenvolvem diversas tarefas que ndo estdo diretamente ligadas ao grupo docente, nos
indicaram que sua funcdo primordial é o pedagdgico, é o trabalho voltado ao processo de ensino

e aprendizagem, o apoio ao docente.

“Pra mim a coordenagdo pedagogica é muito importante [...] o coordenador seria o
elo que iria colocar os professores e a dire¢cdo em conjunto... 0 coordenador traria
toda a parte de dividas dos professores, de que ndo entendeu alguma coisa que tem
que ser preenchida, da parte administrativa; ele traria as ansiedades dos professores
em relagdo aos alunos, porque ele teria esse contato maior com os alunos [...] ao meu
ver, o coordenador pedagdgico é o coracgdo da escola...porque ele esta bem no meio,
é onde faz pulsar tudo...ele vai levar o que o diretor espera dos resultados da escola
juntamente com os professores para fazer esse trabalho...entao ele é uma chave muito
importante dentro da escola”. (BEATRIZ, ENTREVISTA, 05/07/2019).

“Coordenador pedagogico, eu acho que é um elo fundamental dentro da escola...na
verdade ele é um elemento de ligacdo entre todos o0s pares para se trabalhar na
escola...entre professor com a dire¢do, direcao — professor, entre o professor e aluno,
familia. Entdo o coordenador ele faz todo esse papel de ligacdo, para que todas as
areas dentro da escola possam estar em harmonia. Eu acho que o coordenador tem
que estar atento para tudo o que acontece... na parte administrativa, na parte da
secretaria e também de funcionarios...porque acaba que envolvendo essa parte
pedagogica, a parte educacional, com todos os funcionarios da escola e ai acaba
tendo que fazer essa ligacdo para que o trabalho, como um todo na escola consiga
fluir... entdo eu acho que é um elemento primordial, como elemento de ligacdo
mesmo, em todos os contextos, para unir todos os contextos”. (BEATRIZ,
ENTREVISTA, 30/07/2019).

“Eu analiso que a fun¢do do coordenador pedagdgico é de extrema importancia no
funcionamento da escola, pois nds coordenadores estamos diretamente envolvidos na
construcdo e execucao dos projetos e de toda parte pedagdgica. Em nossa funcgéo
precisamos ter a visdo global das situacfes que acontecem na escola envolvendo o
ensino — aprendizagem. Cabe a nds mediar o bom relacionamento entre professores
e alunos, zelar pelo bom desenvolvimento da aprendizagem, promover reunifes
visando planejar as agles e intervengdes necessérias na busca de promover uma
aprendizagem significativa em nossos alunos” (POLIANA, ENTREVISTA,
02/08/2019).

Quando elas dizem que “precisamos ter a visao global das situacfes que acontecem na
escola envolvendo o ensino — aprendizagem” € “eu acho que o coordenador tem que estar
atento para tudo o que acontece”, acabam por revelar uma habilidade essencial na fungéo: o
observar, identificar, antecipar e mediar solucdes, de todas as naturezas. E uma fungio dinamica
que exige do profissional um bom relacionamento com todos e a disponibilidade de uma escuta
e de uma observacdo atenta de tudo que envolve a escola, e principalmente, tudo que envolva
0 processo de ensinar e de aprender.

Tal percepcdo das coordenadoras vem ao encontro de Libaneo (2004, p.179) ao nos
expor que coordenar “¢ tarefa que canaliza esforco coletivo das pessoas para os objetivos e

metas estabelecidos”. Na escola, pressupomos que a meta principal seja propiciar aprendizados,
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e que todos os profissionais que ali estdo se empenham (ou deveriam se empenhar) no alcance
desta.

Os trechos das entrevistas nos auxiliam a compreender a atribuicdo do coordenador em
integrar os diferentes cenarios da escola, os diferentes funcionarios e, principalmente,
“assessorar os professores para se chegar a uma situagdo ideal de qualidade de ensino”
(LIBANEO, 2004, p.182).

Outra caracteristica importante, que revela e representa o primordial na funcdo do
coordenador pedagdgico, é citado por Beatriz, ao dizer que ¢ “zelar pelo bom desenvolvimento
da aprendizagem”. Aqui, ela demonstra que, além de ter entendimento da importancia de sua
funcdo e da ligacdo com todos os setores da escola, também tem ciéncia de que sua atuagéo
possui forte conexdo com o processo de ensino e de aprendizagem na escola.

No quadro 15 compilamos algumas das expressdes que as coordenadoras utilizaram para
descreverem sua funcdo (entrevista) e para analisarem a importancia desta no cenario escolar
(questionario). Fica claro que o foco principal seja 0 acompanhamento do trabalho pedagdgico,
porém, com a consciéncia de que também atuam e colaboram em todos 0s outros setores da

escola.

Quadro 15 - Expressoes sobre a fungdo de coordenacéo

Educacéo Infantil

Ensino Fundamental

[...]elo entre direcéo e professorf...]

[...] escutar os professores e peneirar
0 que € pedagogico [...]

[...] orientar sempre os professores
[]

[...] auxiliando sempre nas aulas,
suas condutas e aprendizagens

[..]Jdar o apoio necessario ao

professor nas dificuldades encontradas [...]
[...] preparar Htpc (S) pertinentes

com a realidade que os professores
enfrentam [...]
[...] incentivando o professor a

utilizar estratégias diferenciadas para que
todos possam aprender [...]

[...] extrema importdncia  no
funcionamento da escola [...]

[...] & o articulador, formador e
transformador [...]

[...] ter capacidade de ouvir e
interpretar/compreender as situacbes e as
solugdes (possiveis) [...]

[...] uma ponte com a Secretaria da
Educacao

[...] organizador de ideias

[...] intermediador entre alunos e o
professor

[...] orientador
planejamentos de aulas [...]

diante 0S

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora

Percebemos que ha uma compreensdao de que seu “trabalho estd voltado para o
acompanhamento e a assisténcia pedagogico-didatica dos professores” (DOMINGUES, 2014,

p. 106), pois citam algumas ac¢des voltadas especificamente ao trabalho do professor, tanto de



97

orientacdo quanto de ser 0 apoio destes na escola, nas diversas situacdes: desde uma situacao
com algum aluno (que podera ser disciplinar) até a organizacdo de um planejamento de aulas.

Voltaremos na questdo da orientacdo aos professores no eixo da formacao.

[...] desde a secretaria, de pais que vem fazer a matricula, qual a melhor sala para
colocar esse aluno...o diretor da o aval, fecha a matricula, mas ele sempre vem
perguntar qual seria melhor para esse aluno[..] (BEATRIZ, ENTREVISTA,
30/07/2019)

[...] o bem estar com a direcdo, com a vice, porque a gente precisa um do outro,
precisa do apoio deles muitas vezes [...] precisamos estar sempre caminhando juntos
(POLIANA, ENTREVISTA, 02/08/2019)

Nestes trechos fica evidente a compreensdo da funcdo do coordenador como
“responsavel pela mediagdao e articulagdo das relagdes escolares [...] (SOUZA; PETRONI;
DUGNANI, 2015, p. 55), como um elo de ligacdo com os outros setores, do respeito e
valorizacéo do papel deste na escola. Um exemplo é o dialogo entre direcdo e coordenagédo para
0s momentos de matricula, para verificacdo da sala mais adequada para se colocar o aluno (o
que ja nos indica que este coordenador conhece e acompanha o desenvolvimento de todas as
turmas da escola, para que assim possa indicar uma melhor turma para a matricula que esta
chegando). Em outros momentos, 0 apoio € inverso: o diretor apoia o coordenador em algumas
decisdes a serem feitas. Sendo assim, ndo é apenas o coordenador que tem tal entendimento,
mas o diretor também, ja que atua em forma de parceria e considera 0s conhecimentos que o
coordenador possui sobre a equipe e alunos.

Tal interacdo de trabalho (coordenacdo e direcdo), demonstram que, apesar de
possuirem funcdes especificas, estdo interligadas e sdo interdependentes, a medida que tem
como foco de atuacdo o coletivo escolar. Esta situacao fica muito clara nas palavras de Libaneo
(2004, p.179), que ao definir as fungdes destes profissionais, revela as interfaces de suas
atuacoes.

Dirigir e coordenar sdo tarefas que canalizam o esforco coletivo das pessoas para 0s
objetivos e metas estabelecidos [...] A direcdo [...] é pdr em acdo, de forma integrada
e articulada, todos os elementos do processo organizacional (planejamento,
organizacdo, avaliacdo), envolvendo atividades de mobilizacéo, lideranca, motivacéo,
comunicagdo, coordenacdo. A coordenacdo é um aspecto da dire¢do, significando a
articulacéo e a convergéncia do esforgo de cada integrante de um grupo visando a
atingir os objetivos. Quem coordena tem a responsabilidade de integrar, reunir

esforcos, liderar, concatenar o trabalho de diversas pessoas. (LIBANEO, 2004, p.
179).

Outro fator importante indicado por uma delas, se refere ao fato de ndo esquecer a base

do trabalho, que € a sala de aula, que é o ser professor.
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“Porque eu falo que antes de ser coordenador nos somos professores [...] a gente ndo
pode esquecer que somos professores antes de ser coordenador... eu acho que é muito
importante [...Jassim é um cargo bem dificil ...de ser coordenador... coordenar
professores...cada um tem um pensamento...cada um tem uma visao...entdo nés temos
que juntar tudo isso e fazer algo fluir de bom...para quem...para o aluno né...e para
nds mesmos...porque eu acho que a gente tem que trabalhar em unido/...] ” (PAULA,
ENTREVISTA, 05/07/2019)

[...] hoje eu estou aqui como coordenadora, mas eu sou professora [...] (ALINE,
ENTREVISTA, 09/08/2019)

Quando estas coordenadoras citam o fato de “ndo esquecer que somos professores”, nos
trouxeram a reflexao duas questdes. A primeira reflexao se refere ao fato da relacédo hierarquica,
que pode se estabelecer entre coordenador e professor, trazendo um distanciamento da realidade
da sala de aula ou até mesmo certas imposicOes de acdes, afastando-se da proposta de parceria
e reflexdo, a qual recomendamos nesta pesquisa.

A segunda reflexdo se refere ao fato de que ser professor pressupde que conheca a
dindmica de uma sala de aula, as possibilidades e os desafios diarios que encontramos. Sendo
assim, o “ndo esquecer” nos remete ao fato de compreender as angustias que muitas vezes 0s
docentes trazem, de ter empatia, mas também de saber conduzir a situacdo para uma resolucéao
(ou 0 mais proximo disso).

Esta questdo também esta interligada com a compreensdo de que a propria experiéncia
enquanto docente contribui na funcdo de coordenar o grupo de professores. N&o se descarta a
importancia do conhecimento adquirido, da teoria, dos cursos, mas se enfatiza a importancia da
experiéncia em sala de aula para se compreender as situacfes observadas e/ou relatadas pelos

docentes.

Eu acho que a experiéncia de sala de aula é o mais importante...mais do que
faculdade, mais do que p6s, mais do que tudo...porque, quando uma professora me
relata algo, eu consigo entender o que ela esta me dizendo porque eu ja vivi isso
dentro da sala de aula...entdo eu acho que na minha atuacdo hoje...6bvio que o
conhecimento € muito importante, porque tem coisas que se vocé ndo tiver o
conhecimento vocé nédo faz...mas, na minha funcdo de coordenadora eu acho que o
mais importante € a minha experiéncia em sala de aula, ao meu ver. (GIOVANA,
ENTREVISTA, 26/06/2019)

Eu acho que a grande parte que auxilia é eu ter varios anos de experiéncia em sala
de aula e ndo ter esquecido disso, dessa experiéncia que eu tenho em sala de
aula...porque muita coisa vocé sd entende quando vocé passou dentro da sala de
aula...vocé entende como que funciona, vocé entende porque estd com aquela
dinamica...porque as vezes tem o barulho produtivo...e no barulho produtivo, vocé
ndo pode mexer...vocé pode auxiliar na indisciplina, no barulho produtivo, quanto
maior o barulho produtivo, melhor....se vocé ndo tem o discernimento do que € uma
sala de aula... a hora que vocé fala “vamos formar grupos’.... brrmmmmm.....
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“nossa, vai morrer um ai dentro”...e ndo é isso...entdo eu acho que o que muito me
ajuda foram os anos que eu tive de experiéncia dentro de sala de aula...e eu passei
por todos...eu passei pela pré-escola, eu passei pela 12 série, 2°, 38, 4%...eu passei por
tudo...eu sé ndo passei pela creche...mas passei por praticamente tudo. (MIRELA,
ENTREVISTA, 28/07/2019).

Uma delas ainda cita que se espelha em outras profissionais que considera que fizeram

um bom trabalho enquanto coordenadora:
O que eu acho importante para hoje? ... eu penso muito assim, outros coordenadores
que ja tive...outros tipos de direcBes, pessoas que me levantaram o astral, pessoas

que gosto muito e que eu acho que fizeram um bom trabalho...eu tento fazer igual.
(ALINE, ENTREVISTA, 09/08/2019).

Além da inspiracdo em outras coordenadoras e da compreensdo de que a experiéncia
docente seja um dos alicerces para o desenvolvimento do seu trabalho, também indicaram no
questionario alguns conhecimentos imprescindiveis para sua atuacdo: senso de justica,
flexibilidade, trabalho em equipe, determinacdo, conhecimentos pedagdgicos, conhecimentos
administrativos, conhecimentos referentes a inclusdo, tendéncias educacionais, teorias
pedagdgicas, conhecimentos tecnoldgicos, conhecimento da clientela.

Tais conhecimentos ou habilidades, sdo adquiridos ao longo da atuacdo na escola — ndo
podemos afirmar, tampouco acreditar que a licenciatura, os cursos de extensao e pds-graduacao
consigam abranger todos os elementos para o exercicio da funcao de coordenacdo pedagdgica.
Assim como aqueles que atuam na sala de aula, muitos conhecimentos séo adquiridos ao logo
do exercido, na troca com os pares, na inspiragdo em outras profissionais, na busca de cursos,
palestras. E desta forma, vdo se construindo e se constituindo enquanto coordenadoras
pedagdgicas.

O registro seguinte, realizado no questionario por uma das colaboradas, indica, entre
outros elementos de muita importancia nas atribuicbes do coordenador pedagdgico, a

necessidade de formacdo continuada para o exercicio de sua funcéo.

O coordenador pedagdgico precisa de uma formacdo continuada de qualidade. Ser
leitor assiduo das novas tendéncias educacionais. Ser articulador e formador de
opinides. Ter estrutura psicoldgica para lidar com as mais diversas situagdes que
aparecem [...] conhecer a dindmica da escola para ter um bom funcionamento
pedagdgico da mesma [...] ser lider na construcdo do PPP e seu cumprimento,
garantindo viabilizar os recursos necessarios para as aulas e as reunides [...] buscar
atualidades para alinhar a metodologia dos professores [...] conhecer e organizar o
Conselho de Classe e buscar diferentes sugestdes para obter melhores resultados para
os alunos [...] buscar reconhecer a realidade do aluno e sua familia, para ser ponte
entre esses e a escola [...] enfim, tentar manter um ambiente colaborativo, de
compartilhamento dos saberes, ser humilde e fraterno, tentando envolver todos do
ambiente educacional no respeito matuo. (BEATRIZ, QUESTIONARIO, 2019, grifo
N0ss0).
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O que queremos destacar neste relato e que também se revelou na entrevista, é a
percepcdo e indicacdo da necessidade de uma formacdo para o exercicio da profissdo. Tal
formacéo também foi indicada por alguns dos estudiosos que consultamos nesta pesquisa, Como
Libaneo (204, p. 185), que enfatiza ser necessario uma formacgao especifica, “distinta daquela
provida aos professores”. Domingues (2014, p. 28), que chama a atengdo para o tipo de
formacéo que este profissional sera submetido, pois influenciara nas suas acfes na escola: “a
acdo do coordenador serd prescritiva ou produto de discussdes”? Placco e Souza (2012)
complementam apontando para a necessidade de uma construgdo de conhecimentos
importantes para o desenvolvimento da funcéo:

[...] formacéo especifica para o coordenador em que, ao lado de estudos tedricos que
alicercem suas concepg¢des educacionais e fundamentem suas praticas e as do
professor, sejam discutidas e contempladas as especificidades da sua funcéo, tais
como: habilidades relacionais, estratégias de formagéo e de ensino, construcéo e
gestdo de grupo, dominio de fundamentos da educacdo e areas correlatas, questfes
atuais da sociedade e da infancia e da adolescéncia (aprendizagem e
desenvolvimento). (PLACCO; SOUZA, 2012, p. 18).

A formagdo continua do coordenador colabora para a construcdo e compreensao da sua
funcgéo, da sua identidade de mediador e formador no ambiente de trabalho, de colaborador nos
processos de ensino e de aprendizagem. Mas, para que seja um trabalho que possa promover
acOes de transformacdo, o coordenador também precisa ser instrumentalizado e formado para
sua atuacéo.

Durante a entrevista, a coordenadora cita que “poderia ter uma formacéao diferenciada
[...] que a gente pudesse alinhar coisas que realmente sdo efetivas, que precisam para a escola
[...] (BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019). Ndo podemos esquecer entdo, que o formador
(no caso o coordenador), também precisa ampliar seu repertdrio e desenvolver habilidades para
que possa auxiliar os professores na escola.

E importante citar que as coordenadoras se reinem semanalmente com a Supervisora
de Ensino. Estes momentos podem ser utilizados para compartilhar informag6es de sua
dindmica de trabalho, trocas de experiéncias e coleta de necessidades formativas para este
grupo.

No guadro 16, destacamos as tarefas desempenhadas (e indicadas) pela coordenacdo, as
quais ficaram evidentes tanto nas narrativas quanto nas entrevistas. Observamos que muitas
estdo atreladas ao professor e ao aluno, o que corresponde ao cerne do trabalho da coordenacgéo

pedagogica, “[...] uma vez que o objetivo maior de sua agdo deve ser a melhoria constante e
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permanente da aprendizagem dos alunos” (PLACCO, SOUZA, 2012, p. 11) e isto so se dara se

houver um trabalho de acompanhamento, trocas e intervencdes pedagogicas.

Quadro 16 — Tarefas realizadas pela coordenacgdo pedagdgica

e Leitura de diario de bordo

e Organizacao da Htpc

e Visita as salas de aula diariamente

e Acompanhar os projetos desenvolvidos (da Secretaria da Educacgéo, da Secretaria

da Salde, enviados para a escola desenvolver)

Leitura de planejamento das aulas semanalmente

Verificacdo das atividades que serdo dadas para os alunos

Atendimento aos pais junto com as professoras

Registro das reunides realizadas com os pais

Organizacdo e acompanhamento do conselho de classe

Liderar a construcdo do PPP e acompanhar seu cumprimento

e Acompanhamento de reunides de professores com outros profissionais que atendem

o0 aluno (fonoaudidélogo por exemplo)

e Acompanhamento de reunides da professora de atendimento especializado com o

professor da turma

Organizacdo da pauta de reunido de pais com diregéo escolar

Bilhetes para familias quando professor solicita

Encaminhamento para avaliagdo com outro profissional

Verificagdo da caderneta

Leitura dos relatorios ao final do bimestre

Observacéo de sala de aula e orientacfes

Registro das aulas assistidas

Auxilio aos professores com os alunos em defasagem

Trabalhar o vinculo com a familia

Pesquisa de textos e atividades para auxilio ao professor

Pesquisa e sugestdo de cursos que possam auxiliar o docente

Reunibes na Secretaria da Educacdo (semanalmente)

Acompanhamento da entrada e saida dos alunos

Resolucéo de conflitos dos alunos

Organizacdo das datas de entrega

Substituir a dire¢do escolar quando precisar se ausentar

Acompanhar direcdo escolar na entrevista com pais para matricula

Verificar a melhor sala para cada aluno matriculado

Apoiar o diretor na logistica de funcionamento da escola: horario das aulas (musica,

educacdo fisica, artes), horario de recreio

Organizacdo de cronogramas

e Atendimento ao professor na Hora de Trabalho Pedag6gico e Estudos - Htpe
Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora (2020).

A compilacédo das diferentes tarefas realizadas pelas coordenadoras (sem citar as tarefas

administrativas que duas profissionais também realizam, por acumularem as fungdes de
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coordenacdo e direcdo escolar) vem ao encontro da exposi¢do de Campos e Aragdo (2012, p.3),
de que a coordenacgdo desenvolve diversas atividades, como “atender alunos, pais e professores,
planejar reuniBes, agendar estudos de meio, registrar os processos do projeto politico
pedagdgico [...], organizar e reorganizar calendario escolar, coordenar as reunies de conselho
de classe”.

S@o muitas as tarefas desempenhadas pelas coordenadoras e, entdo, perguntamos se
havia algum cronograma, algum tipo de organizacdo para a realizacdo de todas as tarefas que
realizam na escola e que foram compartilhadas conosco. Ficou claro que ndo hd um momento
separado para estudo, para a busca de textos e temas a serem trabalhados com os professores,
de aulas a serem assistidas, de atendimento aos docentes e etc. Elas nos indicaram que o0s
imprevistos e a propria dindmica da escola acabam por atrapalhar a organizacdo e o

cumprimento de um cronograma.

E assim.... a gente tenta montar um cronograma...eu tento aqui na minha cabeca
imaginar...eu chego na 2° feira e ja marco tudo o que eu tenho que fazer...entdo eu
faco um cronograma para mim e durante o semestre vou tentando me organizar e
passar para as professoras em forma de recados tudo aquilo que a gente
precisa...entdo a gente organiza cronogramas do que tem que ser entregue, das
datas... ja coloca na sala dos professores e a gente vai se organizando...é légico que
é muito dinamico, entdo as vezes aquilo que vocé programou para um dia, as vezes
ele fura totalmente, porque as vezes acontece algum incidente com o professor ou
com algum aluno, ou as vezes vocé tem que parar para atender os pais, deixando
aquilo para um outro dia... ai no outro dia vocé retoma e vai tentando colocar as
coisas em ordem... a burocracia realmente toma muito tempo nosso...de papeis que
devem ser entregues, relatério[...] (BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019).

[...] ndo faco um planejamento pra mim, por escrito, o que eu vou fazer...eu penso
assim...agora a gente estd comecando a mexer com as provas do Mais
Alfabetizacdo... entdo eu estou envolvida nisso...mas surge algum problema 14 na
sala, entdo eu deixo isso e vou para la...e o trabalho eu levo para minha casa...ai eu
vou e termino na minha casa [...] em época de conselho por exemplo, nesta época
agora nos tivemos conselho, entdo antes eu ja fui pedindo o portfélio dos professores,
dos alunos... entdo eu fui olhando esses portfélios...nos momentos em que eu nao
estou |4 na sala com eles, acompanhando se aconteceu alguma coisa, eu estou na
minha sala...entdo na minha sala eu vou fazendo essas coisas....surgiu um imprevisto
a gente sai correndo...s6 na segunda-feira que é mais especifico, porque é Htpc, entdo
assim, principalmente no periodo da tarde eu deixo mais para preparar a pauta
mesmo, sento com a diretora... 0 que a gente vai falar da escola, que assunto que a
gente vai retomar... que ai é preparacéo de pauta de Htpc, mas o resto eu vou fazendo
assim...(ALINE, ENTREVISTA, 09/08/2019).

N&o tem como planejar uma rotina...hoje eu vou fazer isso, isso € isso... porque
durante o dia surgem varias coisas que as vezes n6s temos que deixar aquilo que nos
estamos com o foco e apagar incéndio em outro lugar...problema com
aluno...dificuldade as vezes que o professor tem...entdo a gente estd sempre
auxiliando. (PAULA, ENTREVISTA, 05/07/2019).

Eu organizo...primeiro eu coloco na minha pauta, as atividades de
prioridade...aquelas que tem que ser cumpridas...exemplo, a avaliagdo que é um
documento normativo, estudos, documentos a serem entregues, aulas a serem
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entregues, planejamento...estudo para curriculo...que nem, no caso, nds temos
encontros da BNCC...é dessa forma que eu me organizo...as vezes da mesma forma
gue eu organizo, as vezes eu passo pra elas...elas tem dia para entregar a aula, tem
dia para entregar o cadernos de registro, o que elas fizeram, que é o registro
reflexivo. (VILMA, ENTREVISTA, 09/08/2019).

Observamos que, tanto no grupo do infantil quanto do fundamental, o cronograma
existente se refere a entrega do diario de bordo e, consequentemente, um tempo para a
coordenacao realizar a leitura. Especificamente no grupo do infantil, em que ha duas
profissionais que acumulam fungbes, também h& o cronograma de entrega de planilhas e
documentos administrativos.

Consideramos que a falta de um cronograma, de uma programacéo, de um planejamento
de acOes voltadas para o0 acompanhamento do trabalho docente possa ser um dificultador no
desenvolvimento da fungdo. Compreendemos que a escola seja um espaco muito dinamico, com
muitas coisas acontecendo ao mesmo tempo, além das diversas situacGes imprevisiveis, mas ha
que se “priorizar o tempo de seu trabalho na escola para o desenvolvimento das acdeS
pedagogicas planejadas intencionalmente tendo em vista a formacao docente” (CAMPOS;
ARAGAO, 2021, p. 41), caso contrario, o coordenador ficara submerso na dindmica dos
acontecimentos diarios, minimizando imprevistos e o foco de seu trabalho pode ficar em
segundo plano.

O espago fisico da sala da coordenacéo®? é dividido com os professores em seus horarios
de Htpe. Ter o espaco fisico compartilhado entre coordenacédo e docente € um facilitador para
as orientagdes e para 0 acesso ao coordenador nestes horarios (e ao contrario também: o acesso
do professor ao coordenador). Porém, também podera ser desfavoravel em alguns momentos:
algumas orientacdes e conversas precisam ser feitas em um espaco privativo, ainda que seja por
orientacdo, pois podera haver algum docente que se sinta exposto, ou ainda, o coordenador nao
conseguir explorar o tema por ter outras pessoas por perto. Isto € muito evidente em momentos
de devolutivas de aulas, de planejamentos, de momentos em que ha a necessidade de uma
intervencdo mais pontual.

Além deste dificultador que observamos durante a realizacdo das entrevistas, outros
também foram identificados em suas falas, ainda que estivessem de forma implicita (ndo
questionado diretamente): relacionamento interpessoal, resisténcia de alguns docentes nas
sugestdes, 0 envio de muitos projetos para a escola desenvolver (sobrecarga dos docentes e

coordenacdo), convencimento da familia para atendimento especializado e também, em

82 No caso das escolas do ensino fundamental e duas do ensino infantil.
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determinados momentos, a inseguranca em tomar algumas decisGes (especificamente no caso
das iniciantes). Organizamos estas informagdes no quadro 17, “dificuldades do dia-a-dia”.

No caso das coordenadoras — diretoras, ficou muito explicito que a parte burocréatica
toma muito tempo e, assim, a parte pedagdgica fica em segundo plano, ainda que se organizem
para fazer a leitura dos diérios, atender as professoras em suas solicitacdes e passar pelas salas

durante as aulas.

Quadro 17 — Dificuldades no dia-a-dia

[...] as vezes a forma de como esté trabalhando e ai a gente vai com
jeitinho, fala...tem um ou outro que d& uma torcida de nariz mas acaba
modificando [...] (Participante 1, ENTREVISTA, 09/08/2019)

[...] as vezes a gente tem que intervir e isso da uns choques [...] isso traz
constrangimento...e uma quebra no interagir...professor — coordenador...as
vezes da uma quebrada neste relacionamento [...] entende como uma critica [...]
(Participante 6, ENTREVISTA, 05/07/2019)

[...] acham que é uma cobranca desnecesséria..., mas para mim eu acho
super importante [...] (Participante 1, ENTREVISTA, 09/08/2019)

[...] a parte ruim é a cobranca...porque a gente tem esse papel... tem
alguém para cobrar, em todo lugar tem [...] entdo eu acho que vocé tem que ir
adquirindo formulas para ser o mais leve possivel [...] (Participante 2,
ENTREVISTA, 30/07/2019

Relacionamento e orientacGes pedagogicas

[...] as vezes a gente fala uma coisa e € a mesma coisa que nao falar [...]
| (Participante 4, ENTREVISTA, 09/08/2019

[...] quando chega novata eles colocam em saia justa [...] (Participante 4,
ENTREVISTA, 09/08/2019)

[...] aparece certas situacGes e assim....eu ndo sei resolver sozinha...eu
ndo sei decidir sozinha, entendeu..e ai eu preciso muito da ajuda da
diretora...pergunto muito para a Supervisora [...]Participante 1, ENTREVISTA,
09/08/2019

Tomada de
decisao
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[...] alguns projetos que vem as vezes sem a gente estar esperando...que
ndo estd no planejamento...entdo sobrecarrega tanto o professor quanto a
coordenacéo [...] (Participante 2, ENTREVISTA, 30/07/2019

[...] como tenho que exercer a funcdo administrativa e pedagogica, eu
nao consigo acompanhar as aulas das professoras dentro da sala de aula [...]
(Participante 5, ENTREVISTA, 28/07/2019)

[...] o excesso de coisas para uma pessoa SO...eu acho isso negativo
(Participante 7, ENTREVISTA, 26/06/2019)

[...] o coordenador precisa dar apoio para o professor que precisa
trabalhar o conteido da sala de aula...s6 que esse contetdo de sala de aula vem
imbuido de um monte de coisa que vem de fora e isso sobrecarrega o professor,
sobrecarrega 0 aluno e eventualmente sobrecarrega a escola também [...]
(Participante 2, ENTREVISTA, 30/07/2019)

Sobrecarga de trabalho (projetos e funcdes)

[...] as vezes aquilo que vocé programou para um dia, as vezes ele fura
totalmente [...]

[...] vocé percebe que poderia ser um pouco melhor, que vocé poderia
estar mais dentro da sala de aula para ajudar o professor..., mas todas as coisas
as vezes roubam o tempo da gente né [...]

[...] a burocracia realmente toma muito tempo nosso [...]

[...] o ideal seria a gente ter mais tempo para estudo [...] “ah, eu vou
pegar um tempo para estudar, fazer leitura, pesquisa” ...a gente nao
consegue...entdo ou vocé faz isso fora do seu horario ou vocé ndo faz
(Participante 2, ENTREVISTA, 30/07/2019)

Tempo X burocracia

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora (2020)

Percebemos que ha o reconhecimento da necessidade de estar mais na sala de aula com
0 docente, de acompanhar a pratica pedagdgica destes profissionais, mas a quantidade de outras
tarefas desempenhadas e a dindmica dos acontecimentos tomam muito o tempo e impedem tal
acdo. E, desta forma, ha que se tomar o cuidado para ndo se perder a esséncia da funcao:
acompanhamento do pedagogico, visando melhores atuacdes pedagdgicas e consequentemente,
melhores condigOes de aprendizagem.

No tema “relacionamento e orientacdes pedagdgicas” nos chama a atengao a resisténcia
de alguns docentes em relagéo as orientagdes da coordenagio, a qual tem “como nucleo de seu
trabalho a discussdo, a implementagdo e a avaliacdo do que ¢ considerado pedagodgico”
(CAMPOS; ARAGAO, 2012, p. 41). Assim, reforcamos a relevancia da formacdo do
coordenador para que tenha uma atuacao voltada a postura formativa, com instrumentalizacéo

para conduzir as reflexdes e consideracdes pedagogicas no grupo colaborativamente. Devemos
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lembrar que estes profissionais séo professores que em um determinado momento da profissao,

assumiram a funcdo de coordenador pedagogico.

4.4 O acompanhamento do trabalho docente (3° eixo)

Por considerarmos, assim como Libéaneo (2004) e Campos; Aragéo (2012), que a fungéo
primordial do coordenador pedagdgico seja a contribuicao no desenvolvimento de boas préaticas
de ensino e, consequentemente, bons resultados de aprendizagem, questionamos na entrevista
quais caminhos que a coordenacdo utilizava para acompanhar o trabalho dos docentes.

Verificamos que o diario de bordo, a observagdo de aulas, a observacao informal e as
conversas em Htpe foram os mais citados por elas, sendo que o diario de bordo é a estratégia
mais utilizada. J& a observacdo de aulas foi mais indicada no grupo de coordenadoras do Ensino
Fundamental.

A observacdo de aulas é uma estratégia que foi sendo introduzida aos poucos na
realidade das escolas que atendem o Ensino Fundamental I, isto €, do 1° ao 5° ano. Segundo as
coordenadoras, esta acdo foi uma iniciativa da Secretaria da Educacdo do municipio e no
comego (por volta de trés anos®) houve um pouco de resisténcia, de ndo entendimento da
presenca do coordenador na sala de aula, mas que atualmente (momento da pesquisa) 0 corpo

docente ja compreendeu o objetivo.

“[...] no comeco até eu ndo me sentia t&o a vontade... hoje ja chego, pego licenca...
sento, observo, anoto e é tranquilo...tanto que o professor continua tranquilamente”
(POLIANA, ENTREVISTA, 02/08/2019)

“No inicio, eu acho, tudo que é novo, é complicado, porque vocé estar entrando na
sala de aula ...o professor ‘ndo entendo o que vocé esta fazendo ld, o que ele esta
querendo ver na minha aula?’... naverdade ndo é com esse olhar de reprovacao...mas
de outro sentido... o olhar de tentar ajudar o professor naquilo que ele tem mais
dificuldade... ou ndo...de repente o professor esta super dando conta l4 e vocé néo
tem nem o que falar para o professor [...]” I(BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019)

Tais revelacGes vém ao encontro do que propde Vieira e Moreira (2011), ao exporem
que é necessario modificar a percepcao que muitos docentes possam ter com a presenca de um

outro profissional em sala. Para as autoras,

E necessario criar uma imagem construtiva da (auto) avaliagdo, assente numa
concepcdo de avaliagdo como instrumento a favor do professor e da sua atuacéo

33 Considerando o periodo de realizacdo das entrevistas, isto €, ano de 2019.
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profissional, implicando passar de uma abordagem burocréatica (postura de controle e
sujeicdo) por uma mais profissional[...] (VIEIRA; MOREIRA, 2011, p.19).

Esta observacéo de aulas ndo segue uma rotina, isto €, ndo h4 um dia fixo para acontecer

e também ndo ha um cronograma que contemple um determinado nimero de professores em

um determinado periodo. As coordenadoras véo realizando conforme verificam a necessidade

e esta verificacdo muitas vezes surge das leituras do diario de bordo ou dos momentos em que

elas estdo passando pelas salas e observam alguma situacao especifica. Isto fica claro em suas
falas:

[...] muitas vezes eu comego observar assim...que a sala estd um pouco

desorganizada...entdo eu quero ver desde o inicio como € que ela comega, que ela

inicia a rotina dela.... como que ela da inicio nessa aula [...] as vezes no diario de

bordo vem que a crianca est4 com dificuldade em matematica...ai quando eu vejo 1&

no planejamento que a aula é matematica eu vou la nessa hora. (ALINE,
ENTREVISTA, 09/08/2019)

Uma das formas é observando as salas de aula..entdo eu passo todos os
dias...assim...aquela visita que vocé chega, conversa com professor [...] eu vou
fazendo rodizio...as vezes eu ndo tenho tantas aulas para ser assistida...mas eu
procuro assistir todas e depois volto no rodizio...ai, se ha a necessidade de algum

professor...a gente precisa fazer mais intervengdes com ele, al eu repito mais...mas
eu também néo fico sufocando, de estar toda hora [...] (POLIANA, ENTREVISTA,
02/08/2019).

[...] ndo tem uma organizacdo, uma rotina...eu tenho que me organizar aqui...as vezes
eu planejo de ir, por exemplo ...eu queria essa semana assistir as aulas dos 1%
anos...entdo ai eu ja converso com elas ... ‘hoje eu vou estar na sua sala para assistir’
... € assim tento deixar 0 maximo possivel o professor ciente de que eu ndo estou &
para investigar o que ele esta trabalhando...eu estou 1a para ajudar[...] (BEATRIZ,
ENTREVISTA, 30/07/2019).

A rotina de observacdo de aulas indicada pelas coordenadoras apresenta algumas
caracteristicas da observacdo formal e informal (REIS, 2011). O passar nas salas diariamente é
uma estratégia de observacdo que na perspectiva do autor citado, podemos considerar como
informal, pois permite ao coordenador que colete algumas informacdes, as quais podem ser
usadas posteriormente para uma conversa ou até mesmo uma observacao formal.

Outro dado que gostariamos de destacar € o registro das observagdes de aulas. Durante
as entrevistas, uma das coordenadoras relatou que ha um roteiro de observagéo, organizado por
elas na Secretaria da Educacdo. Solicitamos um exemplar para que pudéssemos conhecer 0s
eixos de observacdo que o relatério prevé. Nele consta o tema da aula, os recursos utilizados,
as estratégias/atividades, comanda e postura do professor. Vieira e Moreira (2011) apontam
como desvantagem a observagdo mais estruturada (no caso um roteiro com elementos fechados

para a observacao). Para elas, este tipo de observagao “prende-se com uma reducdo do campo
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de analise, o qual é delimitado pelos parametros de observacéo definidos [...] podendo levar a
exclusdo de assuntos que seria importante discutir” (VIEIRA; MOREIRA, 2011, p. 33).

Nos trechos seguintes verificamos 0 uso deste roteiro e também uma auséncia de
dialogicidade a partir do que se foi observado em sala de aula. O “registrar tudo, assinar e
dizer o que gostaria de ser mudado” nao revela o aproveitamento do momento para situagoes
formativas, de reflexdes, de apresentacOes de diferentes postos de vista e analise daquilo que se
estd dizendo que poderia ser diferente. Ficamos até com a impressdo de algo imposto, ainda
que ndo tenhamos acompanhado nenhuma devolutiva.

[...] tenho um roteiro de observar as estratégias, o material utilizado, como o

professor dispBe, se alcancou o objetivo proposto ou ndo, como os alunos
interagiram[...] (POLIANA, ENTREVISTA, 02/08/2019)

[...] eu registro tudo que é aplicado, depois elas leem o que escrevi e coloco algumas
coisas que eu gostaria que fosse mudado [...] eu escrevo, elas leem, assinam e eu
entrego na Secretaria (VILMA, ENTREVISTA, 09/08/2019)

De acordo com os dados, entendemos que a dinamica de trabalho da coordenacao inclui
a leitura do planejamento de atividades da semana de cada professora e que assim, € possivel
conhecer 0 que se estd desenvolvendo em cada sala de aula, inclusive o horério.
Especificamente na leitura dos planejamentos, sejam de aulas, mensais, bimestrais, ou outro
periodo determinado, reforcamos que cabera ao coordenador ndo apenas a leitura, mas também
a reflexdo do “planejamento, o desenvolvimento das aulas [...]” (MELO; AROEIRA, 2021, p.
21).

Ao verificar uma determinada dificuldade, este conhecimento do qué e quando se esta
trabalhando, permite a coordenacdo pedagdgica organizar-se para observar a aula do professor.
Identificamos esta estratégia quando uma das coordenadoras compartilha que “[...] &s vezes no
diario de bordo vem que a crianca esta com dificuldade em matematica...ai, quando eu vejo la
no planejamento que é aula de matematica eu vou la nessa hora” (ALINE, ENTREVISTA,
09/08/2019).

Porém, compreendemos que a observacdo de aulas ndo pode se resumir apenas ao
assistir a aula daquele momento e fazer uma devolutiva, em forma de relatério ou conversa nos
horarios de Htpe, ou ainda em Htpc. A estratégia de observacdo de aulas precisa ser
aprofundada, com a troca entre os parceiros (coordenacdo e docente) dos objetivos, das
perspectivas daquela aula.

Nos trechos das entrevistas, referente & observacdo de aulas, verificamos que as
coordenadoras compreendem que esta seja uma estratégia de acompanhamento do trabalho

docente. Porém, como nos apresentou Reis (2011), a estratégia de observacédo de aulas podera
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envolver o docente desde 0 momento da preparacao da observacgéo até 0 momento do feedback.
A auséncia desta parceria, no grupo colaborador, nos direciona a um entendimento de que a
observacao de aulas, quando ocorre, fica enquadrada nos unicos temas da planilha/relatério que
ja se encontra pronto para este momento.

O roteiro utilizado auxilia o coordenador em alguns eixos de observacao da aula naquele
momento e ndo estamos descartando sua utilidade e validade. Gostariamos de propor, assim
como relata Reis (2011), que houvesse um momento prévio com o professor, para que cada
item deste relatério tivesse um direcionamento diferente no momento da observacdo. Sendo
assim, estaria alicercado na projecdo o que o docente esta fazendo da sua aula (planejamento),
passando pela realidade da aula dada e, ainda, com a visdo que o outro profissional
(coordenador), esta construindo.

Quando o coordenador entrar em sala de aula para assistir a aula que foi combinada, ja
sabera das expectativas do docente e assim seu olhar estara mais direcionado, lembrando que
em uma sala de aula muitos focos de observacao podem ser levantados.

ApoOs a preparacdo da aula e a aula assistida, é de extrema importancia que os
profissionais voltem a conversar. E 0 momento que o coordenador promove 0s espagos
reflexivos sobre a atuacdo do docente, elogiando, citando fatos ocorridos na sala (0s quais
podem ter sido observados ou ndo pelo docente), retomando os objetivos propostos, ouvindo a
perspectiva do professor e, juntos, elaborando novas estratégias de atuagéo, se necessario.

A observacdo de aulas ndo devera resultar em prescri¢des dadas pelo coordenador, mas
sim, em encaminhamentos compartilhados. E momento de “encorajar, observar, ouvir, apoiar,
refletir, analisar, discutir, organizar, definir objetivos e metas [...] (REIS, 2011, p.17).

Para tais encaminhamentos, reiteramos as orientagdes de Reis (2011) no que se refere
ao espaco a se realizar o feedback (de preferéncia a sala de aula que aconteceu a observacéo),
a dialogicidade (permitindo que o docente inicie seus comentarios positivos da aula) e a analise
e reflexdo dos dados recolhidos, em conjunto. Enfatizamos que esta conduta contribuira para
uma postura auto avaliativa do professor.

Um ponto importante a ser destacado na dinamica do trabalho das coordenadoras é a
quantidade de atribuicGes e situaces que acontecem no dia-a-dia, 0 que acaba reduzindo o seu
tempo destinado ao contato direto com o professor e a sala de aula, isto €, acaba desviando o
coordenador do acompanhamento sistematico do processo de ensino e de aprendizagem.

[...] a burocracia realmente toma muito tempo nosso...de papeis que devem ser
entregues, relatorios [...] vocé percebe que poderia ser um pouco melhor, que vocé

poderia estar mais dentro da sala de aula para ajudar o professor... mas todas as
coisas roubam o tempo da gente né? Como os outros afazeres, como eu falei da parte
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burocratica, tira bastante a gente disso [...] (BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019,
grifo nosso).

A sala de aula é local onde o professor atua, € espaco vivo da sua dindmica pedagégica
e “tem carater essencialmente formativo” (REIS, 2011, p.11). Na fala desta coordenadora
observamos que ha uma grande preocupacdo em estar neste espaco com os docentes, mas a
burocracia e os afazeres reduzem seu tempo, impossibilitando um maior desenvolvimento de
acoOes diretas e em parceira com os professores.

Ainda em relacdo a observacdo de aulas, encontramos duas situacdes diferenciadas no
grupo da Educacdo Infantil. A primeira situacao se refere as coordenadoras que consideram a
observacdo de aulas um elemento importante, um momento de verificagdo da interacdo do
professor com o docente. Uma delas ainda destaca que tal estratégia auxilia o professor
iniciante.
[...] ver o funcionamento da sala de aula, o interagir da professora com os alunos, 0s
alunos com a professora [...] ” (PAULA, ENTREVISTA, 05/07/2019)

Um ponto chave! Porque se vocé conseguir entrar dentro da sala [...] vocé consegue
orientar o professor [...]as vezes € o primeiro ano do professor em sala de aula, que
ndo tem aquela bagagem que vocé tem [...] (MIRELA, ENTREVISTA, 28/07/2019)

A segunda situacdo é de outra coordenadora que considera esta acdo como algo que

possa constranger o docente.
[...] eu, enquanto professora ndo me sentiria bem se a minha diretora, se a minha
coordenadora ficasse na sala junto comigo...entdo, nem que eu tivesse tempo, eu ndo

sentaria no fundo da sala delas para assistir [...] (GIOVANA, ENTREVISTA,
26/06/2019)

Apesar de pertencerem a mesma rede de ensino, ha uma diferenca de atuacdo em relagdo

a estratégia de observar a aula dos docentes, provavelmente porque a iniciativa abrangeu apenas

0 grupo atuante nos anos iniciais do Ensino Fundamental. As duas coordenadoras® que

consideram importante esta atuacdo, compartilham que quando possivel, estdo em sala,

enguanto que a outra profissional prefere apenas ter o olhar de observacdo informal, nos
momentos em que circula pelos corredores da escola.

[...]passar, perguntar “esta precisando de alguma coisa?...como vocé esta fazendo

essa atividade, posso ver?”, é uma coisa...isso eu faria e faco...mas sentar 14 e

acompanhar aula, eu ndo faria [...] s6 ndo vou ficar sentada la dentro olhando,

porque da uma sensacao de desconfianca do seu trabalho, que esta vigiando...e eu
nédo gosto [...] (GIOVANA, ENTREVISTA, 26/06/2019)

O que fica claro para nos, nesta fala, € que a compreensao de observacao de aulas ainda
esta atrelada a ideia de supervisdo, de verificacdo, de fiscalizacdo do que o professor faz em

sala de aula e ndo a compreensdo de seu “carater essencialmente formativo, centrado no

34 Ensino Infantil.
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desenvolvimento individual e coletivo dos professores” (REIS, 2011, p. 11), de uma acdo
colaborativa entre as profissionais.

O outro instrumento de acompanhamento do trabalho docente, apresentado por todas as
coordenadoras, foi o diario de bordo. Este diario que é “um documento onde professores e
professoras anotam suas impressoes sobre o que vai acontecendo na aula” (ZABALZA, 2007,
p. 13) tem um forte potencial formativo para a atuacdo do coordenador pedagogico.

Pedimos, durante a entrevista, para que elas nos relatassem o que seria esse diario de
bordo e o que elas esperavam encontrar, ou até mesmo, o que elas orientavam sobre 0s registros
para os docentes, isto é, 0 que deveria conter neste instrumento.

Consideramos que 0 “diario de aulas” (ZABALZA, 2007), ou diario de bordo, como é
chamado pela coordenacéo, € um instrumento de uso pedagdgico tanto do professor quanto do
coordenador. No caso dos professores, € um documento de registro pessoal, que promove (ou
deveria promover) a reflexdo durante a narrativa do processo de ensino e aprendizagem, dos
acontecimentos da aula, € momento de fazer a “reviséo e analise da propria pratica profissional”
(ZABALZA, 2007, p. 27). No caso da coordenacdo, apresenta-se como matéria-prima para
conhecimento da pratica desenvolvida em sala de aula, de uma aproximagcdo com as
experiéncias vividas, pois nos diarios de aulas “aparece o que os professores sabem, sentem,
fazem, etc” (ZABALZA, 2007, p 45).

O uso do diario de bordo para conhecimento da pratica em sala de aula fica evidente nos

fragmentos das entrevistas transcritos a seguir.

O Diério de Bordo é um diério do professor...ndo adianta o diretor e o coordenador
querer impor o diario de bordo, porque o didrio de bordo é do professor[...]Je a
orientacdo que eu dou para elas fazerem o diario, é que eu ndo quero que elas
escrevam sobre o que elas planejaram, porque o que elas planejaram eu vejo no
semanario quando eu vejo a aula delas para a semana posterior ... entdo eu quero
ver qual foi o resultado da semana...entdo € para elas falarem dos alunos, como 0s
alunos aceitaram essa atividade, se vai fazer novamente, se vai ter que retomar
porque ndo teve um bom resultado, entéo € isso que eu oriento elas a fazerem ... mas
o diario é feito da maneira delas...tem professora que tem semana que as vezes
desabafa alguma coisa que aconteceu... entdo ela quis, achou necessario... eu pego
para pdr por exemplo, se alguma mae veio conversar com a professora, eu pego para
relatar o que a mée falou no diario, embora eu tente participar de todas as conversas
“professor —mdes” [...] é o elo que eu tenho entre a sala de aula e o que acontece
[..] (MIRELA, ENTREVISTA, 28/07/2019)

[...] o diario de bordo é o diario que eles relatam como foi a aula deles...ali eu espero
encontrar as dificuldades dos alunos, as dificuldades em relagdo a aquela
atividade...toda semana eles me ddo uma pastinha com o planejamento do que vai ser
feito e no final da semana eles relatam como foi a semana...entdo eu quero saber
sobre essas atividades, sobre como foi a rea¢do dos alunos, como foi que a classe
recebeu isso, se deu certo ou ndo...€ isso que eu espero do diario de bordo...e é através
deles que elas relatam algumas angustias referentes & algumas criangas...entdo a
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gente fica mas a par...eu me sinto mais dentro da sala...porque a gente ndo pode
estar 14 a todo momento. (ALINE, ENTREVISTA, 09/08/2019).

O que observamos € que todas compreendem que o didrio € um local de registro de
como a aula aconteceu, chegando a considerar que s6 pelo diario é possivel conhecer a pratica
docente, sendo possivel, a partir dele, identificar necessidades dos professores. Embora seja um
documento com esta finalidade, é preciso levar em consideracdo alguns fatores relacionados
aos escritores deste diario, tais como: a disposicao para a escrita, a compreensao do objetivo do
registro, o quanto se escreve da realidade da sala, a qualidade do planejamento de aulas, as
observacoes feitas, a intencionalidade em suas atividades e etc.

Também verificamos em suas falas que h& diferencas nestes registros, ainda que sejam
documentos pessoais (ZABALZA, 2007) e nao haja um modelo a ser seguido. Ha uma diferenca
em como os professores relatam as aulas: uns sdo mais detalhados, outros mais sucintos (fazem
apenas o basico), outros relatam na propria atividade e outros fazem apenas um relatorio final,

para entrega na data solicitada.

[...] e depois elas vdo fazendo observagdes daquilo...nem todas fazem essas
observagoes a parte...a rotina e a “receita da aula”, vamos brincar assim, todas
fazem...e ai um relatério também...tem gente que faz semanal, outras fazem quinzenal
e outras, além desses relatorios, mais extensos elas observam aquela atividade que
frutificou, se deu certo, ou se algumas vezes ela preparou e ndo deu certo [...]
(POLIANA, ENTREVISTA, 02/08/2019)

[...] geralmente eles colocam as atividades...tem professor que ja descreve na
propria atividade aquele aluno que conseguiu fazer ou néo e tem professores que s6
colocam no final do relatério...entdo ai no final do més, por exemplo, no determinado
dia que eu pedir ele ja faz um relatério mensal e ele vai especificar todos os alunos
que tem dificuldade, um a um [...] entéo eu peco para eles colocarem os alunos com
dificuldade nesse relatorio e o modo geral da sala...ai eles descrevem um pouquinho
do aluno que tem dificuldade e o geral da sala, qual a dificuldade que ele esta
encontrando na sala, se é disciplina, se é aplicar determinado conteldo...e ai eu vou
dando retorno, o feedback [...](BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019)

Como discorremos na se¢do 2, pautadas em Zabalza (2007), o diario de aulas deve ser
um espaco de reflexdo do professor, da sua pratica, da sua atuacdo, das suas escolhas
pedagogicas, da condugdo da sua aula, das atividades que desenvolveu, da forma como
planejou, 0 que esperava desenvolver, etc.

LLembramos também de Villas Boas (2012) ao orientar®® que as anotacdes devem ser
realizadas com data, horario, trechos de conversas (se necessario), deve-se observar, ao longo
das aulas, diversas categorias: “interagdo, atitudes, habilidades, resolu¢do de problemas,

comunicacdo, interpretacéo, aproveitamento do tempo e etc.” (VILLAS BOAS, 2012, p. 100).

%5 Esta orientagdo se refere ao uso do instrumento avaliativo “observagdo, o qual consideramos estar
presente diariamente na perspectiva de acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem.
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Devem ser sistematicos, e, de preferéncia, realizados na sequéncia dos acontecimentos, para
que o professor consiga registrar o maximo de elementos possiveis.

O desenvolvimento do registro se apresenta, neste momento, como um foco de
observacdo e possiveis encaminhamentos de trabalho formativo, j& que consideramos que seja
um instrumento que permite o didlogo do docente com sua pratica e suas observacdes da aula.
Esta pratica reflexiva atenua a possibilidade de apresentacao de registros voltados apenas para
as atividades que deram certo, sobre as criancas que néo conseguiram fazer ou ndo. E claro que
tais observacgdes sdo importantes, mas elas precisam dialogar com o planejamento e promover
mudancas de estratégias.

Nestas duas ultimas falas apresentadas (sobre o registro), ha a presenca de um outro
elemento: o relatério. Entendemos que a partir do diario de bordo, dos registros do
desenvolvimento das aulas (que ha diferenca de professor para professor), ele (docente) também
realiza um outro tipo de registro, que seria geral, apontando as dificuldades dos alunos.

Acreditamos que, se o docente for desenvolvendo o habito de fazer registros constantes
de suas observacOes, de fatos ocorridos na sua aula, além de apresentar mais elementos, mais
detalhes da dindmica da aula, ndo havera a necessidade de fazer um relatério final. Quando o
coordenador recolher esse diario para ler as reflexdes sobre as aulas desenvolvidas, terd em suas
méaos muitos detalhes das aulas. Se a opcdo ainda for pelo relatorio final, podera consultar os
detalhes ja registrados ao longo do processo de ensino e assim, torna-lo mais completo de
informagdes sobre o desenvolvimento do estudante.

A partir dos dados coletados e do campo tedrico utilizado, podemos registrar trés
apontamentos em relacdo ao uso dos diarios de bordo:

e S&o fonte riquissima de conhecimento da pratica docente, desde que o professor
esteja desenvolvendo o habito da escrita, a habilidade de auto avaliar sua pratica,
a andlise do processo de aprendizagem dos alunos, constantemente. Sendo
assim, é necessario criar espagos de reflexdo e estimulo para essa escrita. Um
caminho para inicio deste trabalho pode ser o proprio planejamento do professor,
ou ainda a unido de observacéo de aulas e posterior realizacdo do registro com o
professor (vamos discutir com mais detalhes na sec¢éo 5 desta pesquisa)

e Ha a necessidade de se realizar esses registros com maior periodicidade, para
que ndo se perca os detalhes, os quais sdo importantes para a analise pedagogica,
tanto do ensinar quanto do aprender

e E preciso auxiliar o docente a desenvolver a pratica de analisar e pesquisar sobre

suas acOes pedagdgicas, pois as vezes a dificuldade do aluno em avancar no seu
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processo de aprendizagem pode estar relacionado ao processo avaliativo

desenvolvido pelo professor. Este item também sera desenvolvido na secéo final.

Podemos considerar que as coordenadoras, de certa forma e de acordo com o tempo que
possuem (visto suas inumeras atribui¢des), conseguem realizar algum tipo de estimulo a escrita
dos professores. Esses estimulos sdo os elogios realizados em seus registros e as perguntas

incentivando mais a escrita.

[...], mas ai também nesses registros eu acabo fazendo elogios para aquilo que é feito,
e sugestOes e propondo e tem dado certo também. (POLIANA 3, ENTREVISTA,
02/08/2019)

[...] eu tenho uma professora que é muito sistematica, ela escreve uma folha sé...ai
eu pergunto no diario mesmo... “tem alguma crianga que ndo conseguiu fazer? Como

foi tal coisa...” ai na outra semana ela tem que responder, porque ela ndo colocou,
entdo eu pergunto. (GIOVANA, ENTREVISTA, 26/06/2019)

[...] eu peco para as professoras se eu posso escrever no diério delas, porque o diério
é delas [...] entdo eu escrevo no diario de todas...e € uma forma delas saberem que
eu li o diario [...] e quando vocé escreve vocé esta dando uma devolutiva para as
professoras...e eu procuro escrever 0 qué neste diario...nada negativo, tudo
positivo....apontando os pontos positivos, dando uma ideia geral para elas que elas
sdo capazes de enfrentar aquela dificuldade que elas colocaram (MIRELA,
ENTREVISTA, 28/07/2019)

Uma situacdo apontada por uma delas merece destaque e reflexdo neste momento: ela
relata que quando chegou a escola os docentes demonstraram descrenca no uso dos registros,
porgue ninguém lia o que eles escreviam.

[...] quando eu cheguei aqui elas falaram ‘nossa, mas tem que entregar tudo

isso...ninguém [& [..] acham que é uma cobranga desnecessaria[...] (ALINE,
ENTREVISTA, 09/08/2019)

Tal situacdo nos leva a questionar a compreensao que os docentes tém sobre o uso do
diario de aulas e nos auxilia em algumas questfes vinculadas ao trabalho do coordenador: de
que forma auxiliar o docente a compreender que o diario de bordo possui aspecto formativo,
auto avaliativo e de acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos?

Ja outra coordenadora aponta que as préprias professoras ja disseram que esperam o
retorno dela em seus registros nos diarios:

[...] eu coloco 14 minhas anotagdes [...]elas esperam para ver o retorno do que elas
colocaram l4...elas j& falaram isso para mim, que elas ficam esperando [...]as vezes

quando elas me perguntam alguma coisa que eu preciso dar uma resposta, eu ja dou
ali mesmo [...] (MIRELA, ENTREVISTA, 28/07/2019)
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Compreendemos que o elogio e a devolutiva alimentem esse movimento de registro no
diario de bordo e que seja fundamental a valorizacdo do trabalho do professor. Porém, ha que
se refletir:

e O diario de bordo é um documento, um instrumento que se preenche para
alguém ler ou é um instrumento em que o docente registra suas reflexdes sobre
sua pratica e posteriormente cede para o coordenador tomar ciéncia da dindmica
da sala a partir da visdo do professor?

e O diario de bordo esta a servigco de quem e para qué?

O diario de bordo, sendo um instrumento de registro do professor vai, em primeiro lugar,
estar a servico do professor, para a reflexdo do processo de ensinar e de aprender. Paralelo ao
professor, esta a servico do coordenador, que o utiliza para aproximacdo da préatica docente,
conhecimento das dificuldades dos alunos e até mesmo, das potencialidades e dificuldades do
préprio professor, as quais podem estar explicitas ou ndo. Cabera ao coordenador ter um olhar
formativo para a préatica de seu grupo docente ao adentrar os registros, 0s quais, apesar de
publicos, sdo pessoais.

Outra questdo que nos chama a atencdo ainda neste item do diario de bordo, é que as
coordenadoras trazem para si a responsabilidade de buscarem textos para trabalharem a
dificuldade dos docentes. Retornaremos nesta observacdo no item sobre a formacéo docente e

0 coordenador pedagdgico.

4.5 O Coordenador — formador e seus espacos de formacao (4° eixo)

Verificamos que a maior parte das coordenadoras compreendem que sua funcgéo
contribui na formacdo dos professores de sua escola. A formagdo € entendida como o0s
momentos em que elas “passam” o que sabem, em que compartilham experiéncias vividas em
momentos que atuavam na sala, em situacdes de conversas/orientacdes formais e informais, em
partilhas de temas estudados na Secretaria da Educacdo. E ha ainda a situacdo de considerar
que a contribuicdo na formacéo ir4 depender de como o docente recebe as orientagdes vindas
da coordenacdo pedagogica.

Durante a entrevista as coordenadoras explicitaram sua compreensao acerca da sua
contribuicdo com formacéo dos docentes de sua escola. Com base nestes dados, organizamos e

transcrevemos trechos das entrevistas, que revelam a compreensdo que possuem sobre esta
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atuacdo formativa. No quadro 18, registramos aspectos da visdo da coordenacdo pedagdgica

sobre a compreensdo da formacéo docente:

Quadro 18 — Compreensdao da formacdo docente na visdo da coordenacéo
pedagdgica
Coordenadoras Trecho (entrevista)
Pedagogicas

Eu acho que sim, porque a gente precisa estimular eles
Aline né...eu acho que a gente...que parte do coordenador como leva isso
para eles, como que a gente engaja eles a fazerem outras coisas]...]

[...] isso acontece via Secretaria...que a Secretaria sempre
Beatriz preza para que eles tenham essa formacao [...] ai no Htpc a gente
repassa sempre que possivel [...]

[...] para formar vocé n&o precisa montar uma
Poliana estrutura...vocé estando ali, vocé passando orientagfes, passando
sugestdes, vocé acaba formando e o resultado é bem visivel

Eu acho que € incentivando, promovendo...a rede oferece
Vilma bastante curso, oferece capacitagao...entdo é isso que a gente pode
fazer né...um incentivo de uma leitura, incentivo de um curso [...]

As vezes eu faco alguns relatos de experiéncia de quando eu

Mirela estava em sala de aula [...]
[...] tem aqueles que acham que nds ajudamos e tem aqueles
Paula que.... sdo duas linhas de pensamento de professores [..] eu _atzho que
as vezes eu colaboro...por conta de cada um ter uma visao [...]
depende de como o professor aceita ou ndo
i [...] a gente troca muitas ideias e todo o conhecimento que
Giovana

eu tenho eu passo para elas e 0 que eu ndo tenho, eu busco [...]
Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora, 2020.

Notamos que a compreensdo da formacgdo docente articulada com a funcdo da
coordenacdo pedagogica perpassa pela troca de experiéncias (da coordenacao para os docentes),
sugestdes, orientacdes e cursos oferecidos pela rede de ensino. Ha a consciéncia da importancia
de estimular a formagdo docente continuada, no sentido de os professores participarem de
Cursos.

Ao analisar os dados nos questionamos sobre as necessidades formativas das
coordenadoras para que possam, de fato, contribuir com os docentes nesta construcdo de
“pensar a pratica”, a qual propomos e consideramos, assim como Domingues (2014), Campos
e Aragao (2012), a atribuicdo primordial desta funcgéo.

Neste momento, “estabelece-se 0 desafio da formacdo do proprio coordenador
pedagogico” (DOMINGUES, 2014, p. 27): sua formacéo inicial, suas experiéncias e uma
formacdo propriamente voltada ao exercicio da sua funcdo. Como pontua Libaneo (2004, p.
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189), “¢€ no contexto de trabalho, que os professores enfrentam e resolvem problemas, elaboram
e modificam procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho e, com isso véo
promovendo mudangas pessoais e profissionais”. Cabera ao coordenador promover os espagos
“de discussao e de analise do curriculo e da relagdo da escola com a sociedade” (DOMINGUES,
2014, p. 28), além dos momentos de reflexdo das praticas pedagogicas, pautadas em
conhecimentos tedricos, experiéncias e buscas compartilhadas de solucdes. E imprescindivel
que as reflexdes sejam pautadas em conhecimentos, em saberes, para que o refletir, o pensar a
pratica, ndo se esvazie e torne-se raso para 0 momento, sem avangos (tanto para o docente
quanto para o aluno).

A proposta de formacéo continuada apresentada nesta pesquisa, pautada em Imbernon
(2010) e Alarcdo (2011), indica o desenvolvimento de uma formacdo reflexiva, em que o
coordenador articule “momentos formativos e processos que incentivem a reflexdo sobre a
pratica pedagogica” (MELO; AROEIRA,2021, p.24). Para isso, é preciso instrumentalizar este
coordenador para que utilize estratégias que estimulem a postura reflexiva (auto avaliativa)
sobre a pratica docente, para que nao se apoiem unicamente em oferecimento de cursos ou
relatos de experiéncias (sejam de suas proprias vivéncias ou de algum docente), para que
estimulem o protagonismo dos docentes neste processo formativo.

Aqui queremos chamar a atencéo e reforcar que o coordenador nao é o Unico responsavel
por esse movimento da formagdo continuada. Como bem disse Libaneo (2004, p. 191), “¢ de
responsabilidade da instituicdo, mas também do proprio professor, porque 0 compromisso com
a profisséo requer que ele tome para si a responsabilidade com a propria formagao”.

Uma tarefa da funcdo de coordenador, identificada na narrativa e na entrevista, é a
organizacédo da Htpc 3. Indagamos de que forma este momento é desenvolvido. Tinhamos o
intuito de verificar se, neste horério, havia um foco voltado as necessidades de aprendizagem
da escola, ou as “situa¢des - problematicas” (IMBERNON, 2011), as quais abrangeriam
formativamente os docentes.

[...] ai nas Htpcs a gente repassa sempre que possivel...quando a gente néo se perde
nos recados...que a gente tem que...6 0 momento ... 0 Unico momento que a gente
consegue colocar todos os professores juntos né...entdo quando ndo se perde nos

recados, nos alinhamentos do bimestre, a gente consegue trazer alguma coisa [...]
(BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019)

[...] uma pauta direcionando o que vai ser falado nessa reunido e dentro desse tempo
a gente ja divide o tempo para elas poderem estar se organizando...quando n&o tem
muitas outras coisas a serem trabalhadas [...] sempre trago em pauta um tema como

% Durante a analise das entrevistas, observamos que as coordenadoras usavam a HTPC (Hora de trabalho
Pedagdgico Coletiva) e 0o HTPC (Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo).
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reflexdo...todos os Htpcs , todos...envolvendo o pedagogico, envolvendo as praticas,
direcionando ao ensino mesmo [...] escolho de acordo com o acontecido na
semana...por exemplo...houve alguma coisa com relacdo ao planejamento que isso
nao ficou tdo eficaz...entdo eu uso aquilo como se fosse uma leitura deleite pra poder
estar trabalhando (VILMA, ENTREVISTA, 09/08/2019)

Noés temos algumas vezes que acontecem reunido de pais, que é 1 vez no bimestre, e
os temas geralmente sdo de acordo com as necessidades [...]por exemplo...estamos
com problema na alfabetizacéo, entdo nds pesquisamos, procuramos temas relativos
a alfabetizacdo e a gente desenvolve ...por exemplo, quando vem as provas externas,
n6s analisamos os resultados, vemos quais s@o os descritores, o que esta com déficit
e nds trabalhamos, reunimos material, trabalhamos no grupo, porque néo é sé a série
envolvida naquele momento, mas sim todas, porque € um todo...inicia no 1° ano e vai
terminar no 5° ...que no caso meu ciclo € FUND 1...e depois de 6° em diante eles
acabam usando...6 uma sequéncia...entdo nao tem como...por isso é trabalhado a
formagdo com todos...entdo tem a questdo...quando nos tinhamos o material
apostilado algumas sugestdes vinham das capacita¢des que os coordenadores tinham
e noés repassavamos...hoje nos ndo temos...nds temos o PNLD...entdo varia muito,
porque de repente tem época que nés precisamos sentar e discutir se esta dando tudo
certo, 0 que esta precisando...entdo varia muito...varia entre formacao, formacéo
ampla para formacdo para as avaliagdes externas, formacéo por exemplo quando
temos um assunto pendente, ai nos...se é um caso de bulling na escola...a gente troca,
vé quem tem alguma sugest&o...essas trocas...ela é dividida conforme as necessidades
e ndo tem sempre, vamos supor, a gente segue aquela linha...ndo...a linha sim, de
formacéo, mas os temas eles vao variando...geralmente por ano, no inicio do ano nos
prevemos alguns temas e o restante nds vamos conforme a necessidade. (POLIANA,
ENTREVISTA, 02/08/2019)

[...]a diretora participa de tudo, o tempo todo...ai entdo eu falo pra ela... “olha, eu
preciso passar esse texto para eles, a gente vai discutir esse trabalho, a gente precisa
resolver sobre esse projeto... vocé tem alguma coisa para falar da escola ... ela fala
o0 que ela precisa falar... a gente da os recadinhos e depois parte para essa parte
pedagogica e depois da um tempo para eles fazerem as coisas deles também [...]
(ALINE, ENTREVISTA, 09/08/2019)

No Htpc, primeiramente eu passo aqueles recados que ndo tem como eu ndo fazer
isso ne...os recados gerais da escola... “olha meninas tal dia tem entregar isso, tal
dia tem que entregar aquilo...” quando eu termino os recados que é sempre pouca
coisa, eu pergunto para elas “vocés querem conversar alguma coisa diferente, me
perguntar alguma coisa? ”...ai essa hora é a troca... “‘mas isso aconteceu, como é que
eu faco?”..ai a outra fala.. “no meu eu fazia..” é uma troca muito
bacana...terminou essa troca, ainda temos tempo... “meninas agora vocés podem
fazer as suas coisas”...ai elas se retinem no nivel...por exemplo, pré I com pré I, pré
Il com pré Il...ai elas discutem atividade, o que vao fazer, como vao fazer...porque
elas preparam atividades juntas...ndo é cada sala de pre Il trabalhando uma
atividade...ndo...geralmente as trés salas de pré Il estéo trabalhando o mesmo tema,
a mesma letrinha naquela semana...claro que cada professora com o seu jeito, mas é
0 mesmo tema, as mesmas atividades xerocadas no caso...cada uma administra do
seu jeito, faz a contextualizagdo do seu jeito, mas o basico ali é igual (GIOVANA,
ENTREVISTA, 26/06/2019).

[...] a preparacdo de Htpc que tem a escolha de texto, de turmas que as vezes a gente
discute na Htpc...que nem teve um Htpc que eu trouxe um tema para elas sobre leitura
e depois elas me falaram que gostariam de um tema sobre classificacdo de desenhos
para fazer na avaliacdo...ai eu busquei esse texto, conversei com a supervisdo, a
supervisdo também deu sugestao...porque foi um pedido das professoras nas Htpcs
...entdo a Htpc as vezes surge assim, vem algum texto da secretaria, tem uns cursos
que elas tem que fazer também, que sdo em horario de Htpc, ai nesse dia ndo sou eu
que ministro o Htpc, sdo as pessoas que vem dar o curso ou palestras, que ai € em
outro lugar ndo é na escola...quando é na escola sou eu que fago com elas...ai
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primeiro eu passo os recados administrativos e depois a gente trabalha a parte
pedagdgica... tem a troca de ideias, porque eu acho importante essa troca de ideias,
entdo eu sempre reservo um tempo da Htpc para elas sentarem em pares, com 0s
niveis delas, para fazer na Htpc a troca de ideias, porque é importante essa troca de
experiéncias, ao meu ver, ta? (MIRELA, ENTREVISTA, 28/07/2019).

Quando indagamos sobre a organizacdo da Htpc verificamos que € utilizado para
diferentes atividades: recados administrativos, leitura de textos (tanto de escolha do
coordenador, de solicitacdo de professores, quanto de sugestdo da Secretaria da Educacao),
palestras, organizacdo das atividades do bimestre na escola, planejamento semanal dos
professores, compartilhamento de situagfes ocorridas na sala de aula.

Observamos que € um espaco em que a formacao compartilhada entre os pares poderia
ser melhor explorada, de forma que os “ocorridos na sala” ndo fiquem apenas na discussao de
como foi, como agiu, o que deu certo com um docente e 0 que ndo deu certo com outro docente.
Essa discussdo é valida, sim, pois esta pautada na experiéncia de cada um, mas nao pode ficar
no “acaso” de quem quiser compartilhar, sem uma base tedrica para os fatos ocorridos no
ambiente escolar. Um “problema” ocorrido com um determinado grupo, podera abrir diferentes
frentes de estudo para todo o grupo docente.

Ficou muito claro a dedicacédo do grupo de coordenadoras em identificar as dificuldades
e tentar auxiliar os professores, nessa dindmica do dia-a-dia escolar, mas é preciso lembrar que,
assim como as criangas, devemos construir esses conhecimentos. Talvez s a leitura de um
texto ndo atinja os objetivos que a coordenacdo almeja. Por exemplo, foi citado a questdo da
dificuldade com planejamento e que entdo a coordenacdo trouxe um texto para reflexao.
Compreendemos sua dedicacdo em buscar o texto, mas ressaltamos que apenas a leitura ndo
poderd promover mudancas na sua pratica.

E preciso muitas vezes estar junto, estar perto, fazer junto, fazer coletivamente, fazer
em pequenos grupos e aos poucos o docente vai construindo, vai ampliando seu conhecimento
sobre determinado tema e aplicando no seu dia-a-dia. Aqui entra a parceria do coordenador, a
sua contribuicdo como formador na escola: poderd fazer junto com seu professor, poderéa
promover alguns momentos direcionados com o grupo para promover a troca de experiéncias e
de saberes.

Caso contrario, o coordenador vai estar constantemente buscando diversos textos e o
problema por ele identificado continuara latente no grupo (em alguns docentes, na maioria, ou
até mesmo em um Unico membro).

Outro espaco que podemos considerar como um espaco de formacao sdo as observacoes

de aulas. Quando o coordenador tem a oportunidade de estar na sala do docente, entrando com
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um olhar formativo e direcionado, tem em suas médos diferentes momentos formativos,
reflexivos, que vao desde a preparacdo deste entrar na sala até o feedback da aula assistida.
Antes de dizer o que considerou positivo ou 0 que necessita de melhorias, devera escutar o
docente e suas expectativas, assim como ja nos apontou Reis (2011). A partir de sua fala,
conduzir para a reflexdo. O feedback ndo pode estar atrelado “ao dar receitas”, mas sim, em
momentos reflexivos.

Embora saibamos que a participacdo do coordenador em algumas aulas dos docentes
seja uma acdo formativa, verificamos, nas falas das coordenadoras, que no comeco houve certa
incompreensdo. Também verificamos que ha coordenadora que ndo considera correto entrar e
assistir as aulas.

Nos casos de escolas que ainda ndo utilizam esta estratégia, é preciso um trabalho prévio
com os docentes, de explanacdo dos objetivos e de que ha a efetiva participacdo deles. Reis
(2011) nos indicou um caminho possivel de se trilhar na observacao de aulas, que vai desde o
momento em que o docente e coordenador pedagdgico dialogam sobre os objetivos da aula
planejada, da definicdo dos focos a serem observados (definem juntos), até o0 momento da
devolutiva. Quando o professor se sente ator participante e vé que a estratégia esta para auxiliar
na atuacdo pedagogica, tende a aceitar e desconstruir a ideia de fiscalizacdo da sala de aula.

O mesmo caminho podera ser percorrido nos diarios de bordo, para que sejam
instrumentos que contribuam com a reflexdo da pratica docente, que possam desenvolver a

habilidade de auto avaliar, constantemente.

4.6 A avaliacéo na escola (5° eixo)

E nosso ultimo eixo de analise refere-se ao trabalho com os resultados da avaliagéo
externa - o Saeb. Os fragmentos transcritos a seguir foram retirados das entrevistas realizadas
com as coordenadoras da Educacdo Infantil. Visto que o Decreto 9.432, que inclui a Educacao
Infantil no Saeb, foi assinado em junho de 2018 e, entdo, na data da entrevista ndo havia nenhum
episodio de participacdo, indagamos sobre suas expectativas em relacdo a incluséo desta faixa
etaria na avaliagdo. Verificamos que ainda ndo havia sido realizado nenhum tipo de estudo

voltado ao tema, o que gerou diferentes perspectivas e compreensoes:

Ainda nada...ainda néo foi passado pra gente como é que vai ser....ainda estamos
leigas no assunto...ja foi comentado, mas ainda ndo sentamos para conversar...
(GIOVANA, ENTREVISTA, 26/06/2019).
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Acho que ela tem que verificar se as criangas conhecem o alfabeto...nimeros
relacionados com a quantidade, porque ndo é sé reconhecer o nimero, a
representacao grafica, ela tem que saber a quantidade...contar... o contar... acho que
€ mais isso que elas teriam que ver.... se as criangas ja entenderam que a escrita
representa aquilo que eu falo...que é exatamente aquilo que eu falo que eu estou
escrevendo... 0 som das silabas....0 som das letras...eu acho que é mais isso...escrita
de palavras, de frases ndo é para ser porque ndo é o foco da Educacéo Infantil....pode
ser que eles queiram fazer uma avaliagéo deste tipo para saber em que nivel que eles
estdo indo... porque eles vao escrever....pode ser que seja para ver se eles ja tem
autonomia de pensar “eu vou escrever do jeito que eu sei”...porque a gente trabalha
isso muito com eles... ’vai escrever do jeitinho que vocé sabe”...entdo eu acredito que
eles fagcam esse tipo de avaliagdo para saber se a crianca tem essa autonomia...se
isso é trabalhado com eles na pré — escola, entendeu.... e é....6 muito trabalhado...eles
fazem escrita espontanea o tempo todo. (GIOVANA, ENTREVISTA, 26/06/2019).

Eu ndo enxergo bem ndo ... eu falo pra vocé porqué...porque isso vem de cima para
baixo...ndo foi perguntado para os professores o que eles gostariam que fosse feito
nessa avaliacdo, 0 que gostariam que fosse avaliado, o que eles acham que a
Educacéo Infantil tem que estar sabendo ao final do Pré Il...eles ndo veem isso...eles
vao chegar com uma avaliagdo pronta, que as vezes vocé nao trabalhou aquilo, vocé
trabalhou coisas muito mais importantes, mas ndo aquilo que eles conceituam como
importante e vai querer cobrar uma coisa que ainda ndo é feita...ai através da
primeira avaliagéo é que vai se moldar depois a pré escola pra fazer, como sempre
foi feito ... primeiro vem...ai vocé vé que o que vai ser trabalhado para fazer as
mudancgas pra na préxima avaliacdo vocé contemplar tudo o que foi feito .. que foi
cobrado... deveria ser um caminho inverso, vir na pré escola o que se pode ... 0 que
podemos cobrar no Pré |I..podemos cobrar formas...podemos cobrar cores
primarias...podemos cobrar numeracdo de 1 a 5 ...6timo, entdo vamos fazer... 0 que
podemos cobrar no Pré Il ... letras, alfabeto, nome préprio, seu préprio nome, as
formas geométricas um pouco mais complexas, cores primarias e secundarias que
seja, e assim vai... de baixo para cima... porque cada uma tem uma realidade...a prova
é nivel Brasil...aqui se trabalha uma coisa, na nossa cidade vizinha que n&o esta muito
longe, trabalha outra...e a mesma prova que vai ser aplicada la vai ser aplicada aqui,
com realidades diferentes...o0 que trabalha l& néo trabalha aqui, o que trabalha aqui
ndo trabalha I4 ... embora a gente siga a BNCC...embora a gente siga os contetdos
pedagogicos... (MIRELA, ENTREVISTA, 28/07/2019).

Nestes trechos observamos que a compreensdo de avaliacdo esta atrelada a realizacéo
de um instrumento escrito, de verificacdo de conteidos®’. Provavelmente esta expectativa esteja
pautada na experiéncia da realizacdo do Saeb nos anos do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
momento em que os alunos respondem as questdes avaliativas (uma prova). Também fica claro
uma grande preocupagdo com os contetldos e em enfatizar que estes sdo trabalhados.

H& também criticas em relagdo ao formato da prova, como a questdo da padronizacao
(“avaliacao pronta™), a consciéncia de curriculos e concepcdes escolares diferentes (“porque
cada uma tem uma realidade”), € a evidéncia de que muitas vezes se trabalha outras questdes

mais importantes, mas que a avaliacdo nédo vai verificar.

37 Embora tenhamos realizado questdes relacionadas ao processo de alfabetizagdo e letramento, ainda nos
questionamos: qual seria 0 papel da educagdo infantil no processo de alfabetizagdo? Quais “contetidos” séo
pertinentes para a faixa etéria (j& que as coordenadoras falam muito em contelidos) e qual é a concepgao que
permeia a formacgdo e a préatica destes profissionais. Mas, como ja citado na se¢do anterior, a andlise de dados
abriu perspectivas diferentes daquelas iniciais da pesquisa, assumindo um novo caminho, com foco nos registros
pedagogicos e avaliacdo da aprendizagem.
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Ja no grupo do Ensino Fundamental, as coordenadoras compartilharam que ha uma
grande preocupacdo da Secretaria Municipal de Educacdo em relacdo aos resultados obtidos
pelas escolas.

Quando estes resultados chegam € feito um estudo com as coordenadoras e diretoras
que resulta em um grafico para identificacdo dos descritores que 0s alunos apresentaram maior
dificuldade. No decorrer do ano letivo as coordenadoras trabalham os resultados com todo o
grupo docente e também em particular com algumas professoras, isto €, com aquelas que estao
com turmas que participardo da prova. Outra acdo realizada na escola é a aplicacdo de
simulados, os quais também geram graficos de desempenho dos alunos.

Sim...muitas vezes eles ja sdo discutidos...ai em alguns momentos a gente reline até o
FUND I8 e 0 FUND Il porque como a escola é um todo...entdo sdo discutidos em
Htpc sim e nos Htpes também...ai quando é mais no particular (POLIANA,
ENTREVISTA, 02/08/2019).

L& na Secretaria nos fizemos no comego do ano um estudo, pegamos o Ideb® do ano
anterior, colocamos em graficos para saber de todas as escolas o0 que, descritor por
descritor...entdo n6s fomos passando I4...descritor por descritor, para ver qual era a
dificuldade...fizemos um levantamento e acabamos descobrindo que eram 0s mesmos
descritores [...] (BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019).

Tem bastante cobrancga por parte da Secretaria, eles cobram simulados...incialmente
eles passam a data pra gente... “esse ano tem que trabalhar a Prova Brasil” ... entdo
ja de inicio a gente vai fazer um simulado...até esse ano tinha um profissional 14 na
Secretaria, agora ele ndo estd mais, ele montou um simulado pra gente e a gente
aplicou nos alunos...ai a gente envia, leva para ele de novo o levantamento das
respostas e ai ele faz um gréfico. (ALINE, ENTREVISTA, 09/08/2019)

[...] fora o material a gente pega os descritores também dos sites né...simulados do
Professor Wilson® ... tem um outro também que a gente esta usando esse ano, mas
agora néo vou lembrar o nome..., mas é um também que a gente pegou pela internet
e eles vao reproduzindo para os alunos. (BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019)

Verificamos, entdo, que os resultados do Saeb sdo estudados, tabulados e nas escolas 0s
professores trabalham com simulados oriundos da internet (pois sédo questdes e simulados
baseados nos descritores da avaliacdo externa). Apos a aplicacdo desses simulados retomam o
conteudo que os alunos ainda ndo demonstraram compreensdo (a partir do resultado do
simulado).

Sim, por exemplo...depois que teve esse grafico do inicio do ano que viu a dificuldade
dos alunos, a gente viu que tinha bastante defasagem na porcentagem, em fracao, ai
eles falam ... “ah, mas eles ainda ndo viram” ... mas se deixar pra mostrar para eles

no tempo que é para eles verem ja vai ter acontecido a prova de novo ... entdo ja
vamos pensando de adiantar esse conteldo, de trabalhar com eles em relacéo a isso

% Na oralidade, FUND 1 significa “ensino fundamental I, do 1° ao 5° ano” ¢ FUND 1II, o “ensino
fundamental II, do 6° ao 9° ano”.

% [ndice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica.

40 Nome ficticio.
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. entdo a gente vai de acordo com a necessidade dos alunos. (ALINE,
ENTREVISTA, 09/08/2019)

[...] entdo nos fizemos um plano de acdo do que a gente ia trabalhar ... primeiro nés
fizemos um simulado para descobrir como eles estavam e depois a gente fez esse plano
de acdo, “o que a gente tinha que trabalhar” ...entdo... voltar o conteudo, trabalhar
os descritores e fazer mais simulados em cima daquelas dificuldades...entdo foi feito
um plano de acdo na Secretaria e ai nds fizemos com os professores na escola.
(BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019)

Chamamos a atencdo para duas situacGes em relacdo a esta estratégia: a primeira € de
que o simulado, retirado da internet, ndo esta atrelado ao contetudo desenvolvido em sala de
aula. O segundo é uma reflexdo sobre o trabalho de anélise dos dados em parceria com a
Secretaria da Educacéo e a verificacdo de que as dificuldades foram as mesmas de uma edicao
para a outra: por que continuar com a estratégia de simulados se ndo houve resultado? Temos,
entdo, um foco formativo a ser trabalhado com os professores e com as coordenadoras: como
desenvolver esses descritores em todas as areas do conhecimento, considerando o curriculo
trabalhado? Desta forma, em convergéncia com Santana (2018) e Freitas et al. (2014), podemos
dizer que os resultados da avaliacdo externa estariam em didlogo com a avaliacdo da
aprendizagem, e completamos: desde o planejamento das aulas, sem desconsiderar o curriculo
e 0 contexto escolar.

Luckesi (2011) nos afirma que os instrumentos avaliativos sdo instrumentos de coleta
de dados. Quando olhamos para a préatica dos simulados também observamos que ha uma forte
tendéncia em considerar o resultado apenas deste instrumento como indicador da aprendizagem
dos alunos - “voltar o conteudo, trabalhar os descritores e fazer mais simulados em cima
daquelas dificuldades” (BEATRIZ, 2019). Questionamos: e 0s outros instrumentos utilizados
pelo professor? E o acompanhamento do processo de aprendizagem? E 0s registros
pedagdgicos?

Outra questdo referente a este trabalho nas escolas é que apenas as turmas que
participardo das provas € que sao incluidas nestas acdes, ainda que a coordenacdo tenha

consciéncia de que o trabalho deva ser de todas as turmas.

[...] entdo a gente fez um plano de acdo tanto para Lingua Portuguesa quanto para
Matemética, e esse plano de acéo incluia 0 2° e o 5° ano...porque como eles seréo
medidos esse ano né...entdo nos fizemos um plano de a¢éo do que a gente ia trabalhar
[...]os outros anos este ano nds ndo fizemos um plano de acéo, embora a gente saiba
que a gente precisa trabalhar os outros anos também, entdo, na verdade, a gente ja
sabe 0 que tem que ser feito no 1° ano para que o 2° ano chegue naquela...entdo, em
discussdo na Htpc nés conversamos com todos os professores...o que ia acontecer na
escola[...] (BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019)

SO quem iria participar...2° e 5°.... e ai eles fazem um grafico de toda a escola para
ver a nota e essas coisinhas todas [...] (ALINE, ENTREVISTA, 09/08/2019)
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J& estes fragmentos nos remetem a atribuicdo principal do coordenador: o
acompanhamento do trabalho docente para promog¢éo de acGes mais assertivas no processo de
ensino e aprendizagem (LIBANEO, 2004; CAMPOS, ARAGAO, 2012; DOMINGUES, 2014).

Sentimos falta na fala da coordenagdo de uma agéo que envolvesse toda a escola, ainda
que tenhamos a convic¢do de que ndo se deve preparar a turma para a avaliacdo externa. Porém,
quando elas compartilham que conhecem os descritores que ficam em defasagem e que ja sabem
0 que cada turma deve trabalhar, acreditamos que seu acompanhamento (diario de bordo,
observacdo de aulas e outras estratégias), deva ter esse olhar também para todas as turmas (além
de outros “olhares pedagogicos”, obviamente).

Em relacéo aos resultados do Saeb, as coordenadoras também apontam que as escolas
recebem muitas transferéncias de criancas vindas de outras localidades, e muitas vezes estas
criancas estdo em niveis de desenvolvimento de aprendizagem diferentes do predominante em

suas salas de aula.

[...] n6s recebemos muitos alunos vindos de outros estados, alunos que chegam no 4°
e 5%ano...esse ano mais ainda, muitos com grau assim, de aprendizagem, muito, muito
baixo...e isso vai interferir...por mais que as professoras estejam se empenhando e
fazendo tudo [...] eles tém uma defasagem muito grande...e vai ser dificil recuperar
[...] (POLIANA, ENTREVISTA, 02/08/2019).

Além deste fator que interfere nos resultados, também citam as criangas com muita
dificuldade de aprendizagem, que necessitam de apoio de outros profissionais, mas que muitas
vezes a familia ndo leva para tais atendimentos (mesmo com encaminhamento da escola). Dessa
forma, por mais que trabalhem com a crianca, a escola tem um limite de alcance de

desenvolvimento de aprendizagem.

[...] a familia ndo procura antes aquilo que a gente fez 0 encaminhamento...porque
se todos esses alunos tivessem um acompanhamento fora a escola, com
psicopedagogo com psicologo, como fono...tudo aquilo que eles precisam, eu acho
que a escola teria um maior desempenho nessas provas né...mas ai acontece que esses
alunos ndo evoluem, ndo conseguem o crescimento esperado, ndo conseguem chegar
no objetivo daquele ano...ai acontece que os indices acabam caindo por causa desses
alunos também...e enfim....acho que é isso, porque os professores tem trabalhado
bastante os descritores [...]Jagora muitos alunos que acabam, vamos dizer assim,
levando nosso indice para baixo, séo os alunos que a gente ndo consegue atingir a
familia...a gente ndo consegue...a gente chama para conversar, a gente convoca, a
gente tenta fazer atividade diferenciada, a gente tenta pedir auxilio dos pais em casa,
muitos professores montam pastinha, caderno para que 0s pais ajudem em casa no
final de semana, por exemplo...a leitura, principalmente...eles vao para a biblioteca,
faz projeto de leitura, as vezes o aluno nem tira o livro da bolsa...entdo essa é uma
reclamacao dos professores...nds ndo temos a ajuda dos pais, esse apoio...entdo o
Unico apoio que o aluno tem é com o professor na sala de aula...e as vezes o professor
ndo da conta daquele aluno que estd em defasagem na aprendizagem...ele até
consegue dar uma atencéo hora ou outra para ele, mas ele ndo consegue dar atengéo
o tempo todo para ele [...] (BEATRIZ, ENTREVISTA, 30/07/2019).
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Em relacdo ao eixo do trabalho com os resultados do Saeb, queremos chamar atencédo
para trés fatores. O primeiro se refere ao uso dos simulados como preparat6rio para uma
avaliacdo externa, o qual consideramos que ndo impacta nos resultados de uma avaliacédo
externa. Lima (2013, p. 51), ao explanar a importancia de uma avaliacdo formativa nas escolas,
afirma que esta deve “desempenhar seu papel inclusivo, formativo, informativo e, sobretudo,
potencializador das aprendizagens de todos dentro da escola”. Ao se utilizar simulados,
desconectados com o contetdo (ou aprendizagens) daquele periodo, perde-se o foco do
acompanhamento do processo de aprender. O centro da discussao nao é o instrumento utilizado,
mas o como é elaborado e de que forma seus dados sdo utilizados.

O simulado é um tipo de instrumento que utiliza questdes objetivas, de alternativas, e
que também prevé o preenchimento de gabaritos. O uso deste instrumento para conhecimento
do aluno € valido, porém, deve estar atrelado com contetido que o professor esta desenvolvendo
na aula. Caso contrario, podera conter questdes que o aluno nao conseguira resolver, pois ainda
ndo aprendeu e consequentemente, demonstrara um desempenho inferior do real.

Consideramos que as acOes de conhecer os descritores que os alunos apresentaram
dificuldade (no instrumento da avaliacdo em larga escala) seja importante, como mais um
indicador, mais um elemento que se soma no processo avaliativo que acontece dentro da escola.
Porém, é imprescindivel que o processo de avaliagdo de aprendizagem dos alunos, que acontece
na sala de aula, com o professor, tenha um olhar extremamente atento do coordenador e do
docente, pois € este processo que vai indicar, com toda a clareza, as reais dificuldades dos
alunos.

As coordenadoras também indicaram que o livro didatico adotado por eles esta de
acordo com a BNCC (BRASIL, 2017) e com os descritores do Saeb, pois fizeram este
levantamento. Sendo assim, o curriculo trabalhado ja garante os descritores que serdo aferidos
na avaliagdo externa. Dentro do processo de avaliagdo de aprendizagem os docentes usam
instrumentos de avaliagéo, alguns deles, baseados em Depresbiteris e Tavares (2009), foram
citados nesta pesquisa. Voltamos na pratica do simulado: estando de acordo com o
planejamento desenvolvido naquele periodo, ja vai englobar os descritores e ndo estara
desconectado com o desenvolvimento do trabalho em sala. Neste processo de avaliagéo da
aprendizagem, sugerimos que o acompanhamento, tanto do coordenador quanto do docente,
seja mais proximo, que amplie as possibilidades de avaliar e tomar decisdes durante o processo

de aprendizagem.
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O segundo ponto que queremos destacar se refere aos contetidos desenvolvidos na
escola: esta de acordo com o plano de ensino elaborado no inicio do ano ou esta a servico dos
resultados do Saeb?

E por fim o terceiro, sobre o tratamento dos resultados do Saeb e das ac¢des elaboradas.
Para este movimento, o coordenador deveria envolver toda a escola, para que néo se consolide
a responsabilidade do resultado ser apenas do professor daquele ano (5° ano, por exemplo). Na
verdade, é um resultado do percurso de aprendizagem daquele aluno, portanto, de todos que
participaram dele.

No quadro 19, apresentamos a sintese dos eixos analisados e dos instrumentos que

coletaram as informacdes que alimentaram os eixos.



Quadro 19 — Sintese dos eixos da analise dos dados
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Eixos analisados

umento

Instr

Sintese da analise dos dados

1° eixo: Caracterizagao
do grupo colaborador

Designacdo para a funcéo

Percurso formativo

Experiéncia profissional

Formacdo em licenciaturas e pos-graduacao na area da educacéo.
Experiéncia em sala de aula

Designacdo para a funcéo realizada atraves de entrega de projeto
na Secretaria da Educagdo Municipal, mediante surgimento da
vaga.

Compreensdo de  sua

funcéo

AtribuicGes

Dificuldades

Relacdo com os docentes e

A atuacdo vai além do trabalho com os professores, apesar de ser
evidente a atuacdo principal no trabalhno com os docentes com
foco no desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.
Compreenséo da fungéo como elo de ligagdo com todos os setores
da escola.

20 eixo: Ser | V%Y Indicacdo da experiéncia na sala de aula como base para
coordenador dwegag ess:olar _ orientacdes e sugestdes no trabalho docente
pedagogico Experiencia nzil_docenua Espaco fisico da coordenacdo dividido com docentes em
co_mo ~repertorlo para momentos de Htpe
orientacoes. As dificuldades se dividem em quatro campos: relacionamento e
orientacdes; tempo e burocracia; tomada de deciséo e sobrecarga
de trabalho.
3° eixo: | Acompanhamento da e Instrumentos utilizados para acompanhamento do trabalho
Acompanhamento  do | pratica pedagdgica docente: diario de bordo; observacdo de aulas (formal e

trabalho docente

Diéario de bordo

informal)
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Observagéo de
aulas

e Consciéncia de que a dinamica de tarefas desempenhadas
reduza o tempo de acompanhamento do trabalho docente

e Consideram o diario de bordo como uma estratégia para
conhecer a pratica docente

e Incerteza de alguns professores sobre a leitura dos registros no
diario de bordo

e Expectativa dos docentes na devolutiva do diério de bordo

e Estimulam a escrita com elogios

e Diferenca de compreenséo, entre as coordenadoras, de que a
observacao de aulas tem caréater formativo.

4° ejxo: Coordenador
formador e seus espacos
de formacéo

Espacos para a formacéo
docente

¢ A formacao é compreendida como: momentos que passam o que
sabem; orientacOes e sugestbes na pratica docente; cursos
oferecidos pela Secretaria da Educacdo e estimulo a
participacao.

e A Htpc é realizada para compartilhar os recados gerais, alinhar
atividades da escola no bimestre, para reunido de pais,
planejamento semanal dos professores, formagéo para avaliagdo
externa e também para estudar alguns temas que sdo sugeridos
ou que a coordenacao identifique como necessario.

5° eixo: Avaliacdo na
escola

O uso dos resultados do
Saeb na escola

e Ha uma grande preocupacao por parte da Secretaria da Educacao
em relacéo aos resultados.

¢ O grupo do infantil, no momento da entrevista, ainda ndo havia
passado por formacéo sobre o Saeb nesta faixa etaria, 0 que gerou
expectativas diferentes, incluindo a ideia de uma avaliagéo escrita.
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eNo grupo do Ensino Fundamental realizam estudos em parceria
com a Secretaria da Educagédo, e depois nas escolas, com 0s
docentes.

e Nas escolas, utilizam simulados com as turmas participantes do
Saeb, depois formulam graficos com os resultados e retomam
conteudos que os simulados apontaram como “nao aprendidos”.

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora (2020).
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Os dados coletados e sistematizados no quadro 19 nos ajudam a verificar que o trabalho
das coordenadoras néo se restringe ao acompanhamento do trabalho docente, pois interagem e
intervém em diferentes cenarios da escola. No préximo item registramos algumas observacgdes
sobre o trabalho do coordenador pedagdgico com os docentes. Destacamos esta atribuicéo por
compreender que seja a principal atribuicdo de sua funcdo (e tal entendimento também ficou

claro nas exposic¢des das colaboradoras).

4.7 O fio condutor do trabalho do coordenador pedagdgico a partir da construcéo

dos dados

Ap0s a anélise dos dados, organizamos o trabalho do coordenador pedagdgico na figura
gue se segue e destacamos o acompanhamento do trabalho docente, que acontece com a
observacdo de aulas e diario de bordo (o fio condutor deste trabalho). Na figura, ainda
apresentamos o trabalho com os resultados do Saeb em parceria com a Secretaria da Educagéo,
gue, em espacos escolares, abrange os professores. Ndo poderiamos deixar de registrar o

repertdrio acessado para as orientacfes aos docentes: a experiéncia e a formagéo.

Figura 1 — O Coordenador Pedag6gico e o trabalho docente
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Em resumo, os dados selecionados e analisados nesta secéo, e sintetizados na figura 1

nos permitiram verificar que as coordenadoras pedagdgicas estdo envoltas em uma série de
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atribuicoes, que incluem todos os setores da escola, acrescido do trabalho em parceria com a
Secretaria Municipal de Educacao.

Dentre estas atribuicGes, destacamos o trabalho diretamente desenvolvido com o
professor, por representar a principal atribuicdo do coordenador pedagégico: o
acompanhamento do trabalho docente, com objetivo de garantir, dentro do contexto de cada
instituicdo escolar, as aprendizagens dos estudantes. Ainda devemos relembrar que, no caso do
grupo participante, ha as diretoras que também desenvolvem as atribuicfes pedagdgicas.

Para este acompanhamento do trabalho docente, as profissionais utilizam a observacéo
de aula e, com maior énfase, o diario de bordo, considerado por elas um instrumento capaz de
revelar a pratica pedagogica do docente. Para realizar este acompanhamento, o coordenador
acessa seu repertdrio de conhecimentos, constituido por sua formacdo inicial, pés-graduacéo e
também sua experiéncia em sala de aula. Incluimos neste percurso de experiéncias as
observacdes de outros profissionais que tenham sido seus coordenadores pedagdgicos. Este
repertorio individual do coordenador (formacgdo, experiéncia e observacdes de outros
profissionais) auxilia na construcdo de suas intervengdes pedagdgicas.

Tais intervengdes acontecem em momentos coletivos, no Htpc, e em momentos
individuais, no Htpe. O Htpc especificamente assume diferentes frentes de trabalho, que véo
desde o compartilhamento de recados administrativos, alinhamento de atividades para o
bimestre, planejamento semanal de atividades (com outros docentes), estudo de temas, até a
realizacdo de reunido de pais neste horario.

Embora seja de conhecimento e reconhecimento que sua principal atribuicdo seja o
acompanhamento do trabalho docente, as coordenadoras vivenciam algumas dificuldades, que
acabam por reduzir esta importante atuagdo na escola. Elas apontaram o tempo, a burocracia e
sobrecarga de trabalho como principais fatores dificultadores em sua atuagdo direta com o0s
docentes (maior tempo de observacdo de aulas, por exemplo). No caso especifico das
coordenadoras com pouco tempo de funcédo, a dificuldade na tomada de decisdo também ¢é
indicada como um dificultador no desenvolvimento do seu trabalho. Acrescentamos nestes
apontamentos o acumulo de fun¢6es como outra dificuldade, que pode contribuir para a reducao
do tempo de trabalho pedagogico com os docentes.

Com o tempo reduzido para um trabalho mais préximo aos docentes, o
acompanhamento fica restrito a leitura do diario de bordo e algumas observagdes de aulas
(formais e informais), restringindo as a¢6es formativas do coordenador pedagdgico.

Considerando as reflexdes apresentadas até aqui sobre a importancia do trabalho do

coordenador pedagdgico, em estar proximo ao seu grupo docente, em acompanhar o trabalho
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desenvolvido, em realizar agdes e reflexdes em conjunto (com o docente e com 0 grupo), em
mediar conhecimentos, em “fazer junto” o que for necessario (registro de diario de aulas,
planejamento de aulas, reflexdo sobre o desenvolvimento da aula, buscas de solugdes para
problemas apresentados pelos alunos e etc.), em motivar as reflexdes sobre as préticas
desenvolvidas, em promover espacos de trocas e reflexdes coletivas e tantas outras atribuices
formativas, reiteramos que o seu tempo de trabalho pedagodgico deva ser priorizado na dindmica
do dia a dia escolar.

Tal priorizacdo do tempo pedagdgico, que consideramos imprescindivel na dindmica do
coordenador pedagdgico, para que ele possa, de fato, desenvolver seu trabalho de
acompanhamento do trabalho docente, deve ser acordado por todos da equipe escolar, de
funcionarios até equipe gestora. E imprescindivel que a maior parte do seu tempo seja destinado
ao trabalho coletivo com os professores

Outra atribuicdo destacada na figura € o trabalho desenvolvido em parceria com a
Secretaria Municipal de Educacdo - SME, para estudo dos resultados do Saeb. Ap0s este estudo
coletivo, as coordenadoras do Ensino Fundamental retornam para as escolas e realizam o
mesmo estudo com os professores, identificando os descritores que ficaram em defasagem.
Ainda nas escolas, realizam simulados (retirados de sites), para verificacdo do aprendizado dos
alunos que irdo participar do Saeb e apds a correcdo, novos graficos sdo elaborados e os
contetidos retomados.

Sendo o coordenador pedagdgico, um “um mediador, capaz de propor a significagdo e
ressignificagdo da agdo pedagogica [...]” (MELO; AROEIRA, 2021, p. 30), questionamos de
que forma ele podera olhar para a pratica pedagdgica e promover as reflexdes das situacdes de
aprendizagem sem permitir que a pratica docente esteja em funcéo de resultados de avaliagcGes
externas. Enfatizamos que essa preocupacdo com os resultados de uma avaliacdo externa pode
desviar a préatica pedagdgica, a partir do momento em que passa a ser direcionada pelos
descritores de um simulado. Na proxima secdo discutiremos os dados analisados e

apresentaremos possiveis encaminhamentos para o trabalho do coordenador pedagdgico.
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SECAO5
REFLEXOES E POSSIVEIS ENCAMINHAMENTOS

A pesquisa iniciou com o objetivo de verificar as atribuicbes das coordenadoras
pedagogicas e a realizacdo (ou ndo) do trabalho com os resultados do Saeb. Ao longo da
absorcdo do campo tedrico e da analise dos dados, outros elementos emergiram e nos abriram
perspectivas de analise do trabalho do coordenador pedagdgico: os registros do professor (diario
de bordo), a observacdo de aulas (feita pelo coordenador) e a avaliacdo (ou avaliacGes) que
permeia(m) a sala de aula.

Iniciamos a secdo resgatando os pontos principais observados ao longo da pesquisa, as
atribuicoes do coordenador pedagdgico, a especificidade da atuacdo com o grupo docente (com
destaque aos instrumentos de registro do trabalho pedagdgico: diario de bordo e observacao de
aulas), a articulacdo destes instrumentos com a avaliacdo da aprendizagem e o trabalho com os
resultados do Saeb.

Os dados nos revelaram que as coordenadoras pedagdgicas:

e Realizam diversas tarefas, interligadas com diferentes setores (secretaria da escola,
direcdo escolar, Secretaria da Educacdo, familia/comunidade escolar e professores).
Porém, demonstram consciéncia de que o trabalho principal esteja atrelado ao
acompanhamento e orientacdo do trabalho dos professores.

e Possuem caminhos de acompanhamento do trabalho docente: diario de bordo,
observacdo de aulas, conversas formais ou informais na Htpe. Apenas a estratégia de
observacdo de aulas apresenta divergéncia no grupo de coordenadoras da Educacgédo
Infantil.

e Compreendem que sua funcdo estd vinculada com a contribuicdo na formacéo
continuada dos docentes, porém, a maioria ainda compreende como algo sistematizado,
como os cursos oferecidos, textos que possam ser estudados e com aquilo que possa
“ser passado”, baseado em experiéncias anteriores.

e Realizam estudos dos resultados do Saeb em parceria com a Secretaria da Educacéo e
posteriormente compartilnados com professores. Apds esse estudo, visando melhoria
nos resultados, organizam simulados a partir dos descritores. Porém, tais simulados sao
oriundos de sitios eletrdnicos.

Em relacéo & organizacéo do trabalho das coordenadoras, ndo h4 um cronograma a ser
seguido, com horarios de estudos. Verificamos que ha periodicidade na entrega e leitura dos



134

diarios de bordo e nas reunides que sdo realizadas em parceria com a Secretaria da Educacéo
(semanalmente).

Também verificamos que o0s Htpc e Htpe sdo usados em alguns momentos como espaco
de formacgédo. O Htpc apresenta um maior uso para “recados gerais”, pois € o horario em que
todos os professores da unidade escolar estdo agrupados; para organizacdo do planejamento e
das atividades da semana (as professoras usam o horario para planejar as aulas), e, algumas
coordenadoras ainda citaram que usam esse espaco para 0S docentes apresentarem suas
experiéncias pedagdgicas. Na Htpe, observamos que as coordenadoras utilizam para realizarem
conversas com o0s docentes sobre os fatos ocorridos em sala (compartilhados pelos docentes,
observados pela coordenacéo, ou ainda, revelados nos diarios de bordo).

Além de todas estas verificacOes, a pesquisa fortaleceu nosso olhar para a importancia
da formacdo dos professores e nos mostrou que os caminhos ja utilizados pela coordenacéo
podem ser mais explorados e utilizados como instrumentos formativos, no desenvolvimento da
acao reflexiva e, consequentemente, no acompanhamento dos processos de ensino e
aprendizagem.

Ao longo da reflexdo sobre o uso destes instrumentos, ja presentes na dinamica do
coordenador e do docente, outra questdo surgiu: a formacdo do coordenador para esta acéo
formativa na escola. Devemos lembrar que o coordenador é um professor, com certa
experiéncia em sala de aula e que, em determinado momento de sua trajetoria, assume a funcao
de coordenador pedagogico. Ainda que seja uma fungdo essencialmente atrelada ao trabalho
em sala de aula, ela exige especificidades para que sua atuacéo seja, de fato, colaborativa e
transformadora em seu grupo docente. Sendo assim, h& que se pensar e promover a formacgéo
destes profissionais.

Outro ponto muito importante que emergiu se refere as praticas avaliativas que ocorrem
nos espacos escolares, pois compreendemos a avaliagio como um processo de
acompanhamento da aprendizagem e, assim, propomos uma articulacdo dos diarios de bordo
com o processo de avaliacdo. Este instrumento, ao se apresentar como um continuo registro das
observacdes e reflexbes do professor, além de se configurar em um instrumento de registro da
avaliacdo do aluno, é matéria-prima para as acoes de intervengdes nas aprendizagens.

As coordenadoras consideram que contribuem na formacdo continuada dos docentes,
estimulando a participacdo nos cursos oferecidos pela Secretaria da Educagdo; nas buscas de
textos quando percebem alguma dificuldade, no compartilhamento de experiéncias vividas

durante a docéncia, em momentos que “passam’ aquilo que sabem e em conversas em Htpe.
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O fato de a principal atribuicdo do coordenador ser o0 acompanhamento e orientacdo do
trabalho docente ja indica que é imprescindivel a existéncia desta acdo (acompanhar), a qual
pode acontecer de diferentes formas, contribuindo assim na formacdo dos professores e na
aprendizagem dos alunos.

Os autores que nos baseamos para discutir sobre a formacdo continuada do docente
(IMBERNON, 2010; 2011; ALARCAO, 2011) trazem a contribui¢o de uma formacéo voltada
para o desenvolvimento de um professor reflexivo, capaz de pensar e analisar sua pratica,
investigar os dados de aprendizagem e confrontd-los com as préaticas desenvolvidas, ter
autonomia e ser protagonista do seu processo formativo. Também indicam que um dos
caminhos seja as situacdes do proprio ambiente de trabalho, das praticas e problematicas que
possam surgir.

As formas de coletar essas situagdes problematicas podem ser variadas: as conversas
informais, a leitura dos planejamentos (mensais, bimestrais, semanais), a leitura dos diarios de
bordo, 0 conhecimento das atividades desenvolvidas no dia-a-dia, a analise dos instrumentos
avaliativos, a observacdo de aulas, o feedback da observacdo, a observacdo de situagGes
enguanto circula pela escola, no atendimento aos pais, na escuta atenta ao que o professor
compartilha e em tantas outras situagdes.

Os dados nos revelaram que a formacdo desenvolvida e compreendida pelas
coordenadoras esta atrelada a leitura de textos, a definicdo prévia de temas a serem estudados e
aos cursos desenvolvidos. Especificamente nas necessidades do grupo docente, citam que
buscam textos e trabalham com eles em Htpc.

Estas acdes sao importantes e o estudo de teorias deve acontecer sim, porém, de forma
sistematizada, planejada, pautada nos estudos de teorias (as quais podem ser trazidas pelo grupo
docente também, e ndo apenas o coordenador trazendo as indicacdes de estudos, de forma a
colocar o docente como elemento ativo neste processo). Sao espacos que oportunizam o estudo,
a ampliacdo de repertorio, a analise reflexiva, a busca de estratégias de resolucdo, e a troca de
aprendizados (do grupo e no grupo).

No entanto, queremos focar no potencial formativo da observacao de aulas e do diario
de bordo, ja que foram os instrumentos citados pela coordenacédo pedagogica, que auxiliam no
acompanhamento da préatica docente e consequentemente no conhecimento de potencialidades
e pontos frageis.

Em relacdo a observacao de aulas, verificamos que ndo ha uma regularidade para que
as coordenadoras estejam em sala de aula com seus professores e também ndo ha um trabalho

anterior a este momento de observacdo. Algumas utilizam a observacéo informal com maior
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frequéncia e, quando ha a observacdo formal, utilizam um formulario padrdo para registro, o
qual ndo permite uma ampliacdo ou variagédo de focos observaveis.

Reiteramos que, quando a coordenacdo entra em sala de aula, é necessario que se tenha
um foco a ser observado, pois uma aula € um espaco de muitos acontecimentos e de uma
profunda fonte de informagdes. Sem um foco definido, com um tempo restrito em sala e sem o
planejamento prévio com o docente, corre-se o risco de ter um olhar geral para aquele momento
e ficar restrito aos recursos utilizados em sala, a participacao dos alunos, a organizacao da sala.

Para estar na sala de aula com o professor € preciso, em primeiro lugar, conhecer o que
vai ser realizado naquele momento. Alguns poderiam dizer que a leitura do plano de aula do
professor ja poderia resolver esta situacdo, mas, por diversos motivos, este plano escrito pode
ndo apresentar todos os detalhes que foram pensados pelo docente ao planejar a sua aula. Uma
conversa prévia, como indica Reis (2011), contribui para a compreensdo das intengdes do
professor naquela aula e também com as inten¢des do coordenador, que entra para observar a
partir da expectativa do docente. O feedback fica mais proximo daquilo que o docente realmente
necessita: pontos a serem melhores desenvolvidos, pontos muito bem desenvolvidos.

Em nosso referencial tedrico trouxemos a proposta de Reis (2011), que apresenta o
objetivo formativo da observacdo de aulas, além de propor que este momento seja
compartilhado em diferentes etapas: antes, durante e ap0s a observac¢do. Sendo um momento
planejado, o coordenador tem diversas oportunidades de atuar formativamente com o docente:

e Antes daaula: ao organizar os focos de observacéo, em parceria com o docente,
necessitard de um conhecimento prévio do planejamento de aulas daquele
dia/horario. Neste momento, ao ouvir o professor explanar seus objetivos e
motivos de escolhas daquelas estratégias além de conhecer a perspectiva do
professor para aquela aula, também podera identificar algumas necessidades
formativas, se houver (por exemplo, o proprio planejamento de aulas —
organizacdo, registro, estratégias escolhidas etc.).

e Durante a aula: tendo os focos definidos, otimizard o seu tempo e tornara o
feedback mais produtivo, de forma que o professor compreenda que aquela agao
traz beneficios para sua pratica. Ter os focos definidos néo significa que outros
fatores observaveis ndo serdo anotados e conversados posteriormente.

e Ap0s aula: durante o feedback, mais uma vez, ouvir o docente, porém com foco
na andlise da sua aula, resgatar os objetivos pré-definidos, refletir sobre o que
contribuiu para que conseguisse alcancar (ou nédo), as situagdes imprevistas e

sua conducdo e etc. Neste movimento o coordenador auxilia no
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desenvolvimento da reflexdo e da auto avaliacdo (que estdo interligados). O
coordenador também podera, ap0s a explanacdo, indagar sobre algumas
situacOes que tenha observado e ajudar o docente na resolucéo destas situacoes.

Tanto o antes quanto o depois ndo podem se transformar em monologo: o professor deve
expor suas ideias, justificativas, ponto de vista e a avaliagdo da sua aula. O coordenador devera
ouvir e auxilid-lo a encontrar outros caminhos (quando necessario), identificar as acdes que
foram positivas (até mesmo quando o docente ndo as aponta durante sua exposi¢ao).

Estes momentos de preparacéo, feedback e manutencdo do dialogo entre coordenador e
professor contribuem no estreitamento da relacdo pedagogica, além de promover a parceria e,
consequentemente, um clima agradavel durante todas as etapas que compdem esta estratégia.

A observacdo de aulas promove a identificacdo das especificidades de cada docente e a
partir delas pode-se definir se ha algum foco formativo para o docente*! ou para todo o grupo,
pois parte da realidade pedagdgica do docente e da turma a qual ele desenvolve seu trabalho.
Sendo assim, é um importante instrumento de formacéo docente.

No caso das coordenadoras que contribuiram com nossa pesquisa, sugerimos que, ao
utilizarem a observacéo de aulas, oportunizem a participacdo dos docentes nas diferentes etapas,
até mesmo na construcdo de uma planilha com os tépicos a serem observados, para que, assim,
possa-se explorar o carater formativo e o tempo que se destina para essa acao.

E importante lembrar que a observacio de aulas ndo devera ser vista, por nenhuma das
partes, como uma agdo de inspecdo do trabalho docente, mas sim, como uma acdo de
comprometimento (da coordenacéo e dos docentes) com o0s processos de ensinar e de aprender.
Ela tem “carater essencialmente formativo, centrado no desenvolvimento individual e coletivo
dos professores” (REIS, 2011, p. 11).

O diério de bordo é outro instrumento que gostariamos de sugerir que fosse mais
explorado, tanto pelo professor, quanto pelo coordenador. Zabalza (2007) ja chamou a atengéo
para o fato de que os docentes ndo possuem tempo nem o habito de escrever e consideramos
que esta seja uma habilidade e uma tarefa indispensavel no desenvolvimento de um professor
reflexivo, que analisa sua pratica e, a partir desta realidade, realiza seu planejamento. “Ap6s a
aula, o professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no significado que lhe deu e
na eventual adocdo de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo na acao € acdo, uma observacédo

e uma descricdo, que exige o uso de palavras”. (SCHON, 1992, p. 83).

41 A necessidade formativa pode ser oriunda de diversos fatores como a formagcéo inicial, o percurso
formativo do docente, o perfil para aquela faixa etéria, a falta de experiéncia, ser professor iniciante (na carreira,
naquela escola, naquele ano escolar), entre outros.
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Apesar de compreendermos que a dindmica da sala de aula muitas vezes ndo permite
que o docente realize os registros reflexivos proximos de seu acontecido, consideramos e
recomendamos que o docente desenvolva alguma técnica para registrar, com 0 maximo de
detalhes, os fatos observados ao longo da aula. E fundamental que haja periodicidade dos
registros, que possam ser feitos véarias vezes ao longo da semana.

O diario requer uma escrita ativa, construida diariamente, pautada nos fatos e analises,
frases dos alunos, reacdes, acBes e sentimentos do professor/escritor, intencdes alcancadas e
ndo alcangadas, reflexdes e até mesmo proposi¢es. O didrio de bordo tem, como propdsito
principal, ser o espaco do dialogo do professor com sua pratica, registrar o0 acompanhamento
do processo de aprendizagem, podendo apresentar amostras das atividades desenvolvidas, para
uma melhor compreensdo do leitor (coordenador), porém, ndo deve se restringir a esta
apresentagéo.

Na segunda secdo desta pesquisa apresentamos a observagdo como um instrumento
avaliativo a ser utilizado na perspectiva da avaliacdo formativa (de acompanhamento das
aprendizagens). Quando o docente utiliza este instrumento avaliativo, define os objetivos, 0s
critérios, o que se quer observar. No diério de bordo é preciso ter a mesma perspectiva: saber o
que se quer com a aula, com as atividades e a partir dai registrar suas observacdes. E preciso
ter critério de observacdo, ainda que o diario de bordo permita ampliar as observacoes
registradas, trazendo outros elementos importantes para a analise dos processos de ensinar e de
aprender.

O diario ndo descarta 0 uso dos instrumentos avaliativos. Quando utilizado na
perspectiva a qual apresentamos nesta pesquisa, revela-se também como um instrumento de
acompanhamento diério, que vai apresentar situagdes cotidianas que auxiliardo o docente em
suas tomadas de decisdes em seus planejamentos. Sendo assim, ele assume duas caracteristicas
fundamentais neste cenario: acompanhar/registrar o aprendizado e estimular reflex6es sobre a
pratica.

O uso do diéario de bordo, na concepcdo de registros das reflexdes da aula, nos remete
ao uso da observacdo formal e informal, ou “sistematica e assistematica” (DEPRESBITERIS;
TAVARES, 2009), isto ¢, o0 maximo de situacdes que o professor observar devem ser
registrados, pois serdo elementos de andlise da sua aula e do processo de desenvolvimento dos
estudantes.

E preciso que ele olhe para suas expectativas daquela aula, de como as estratégias foram
utilizadas, dos imprevistos ocorridos, das mudancas que precisaram ser feitas no decorrer da

aula, das intervengdes que foram necessarias, das suas duvidas de como conduzir, dos alunos
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que precisaram de uma atencdo extra (e como se deu o atendimento, se foi satisfatorio, se o
aluno compreendeu ou ainda vai precisar de mais situacdes de aprendizagem) e tantos outros
acontecimentos na aula.

E muito importante que ele faca a analise se colocando no cenério, e ndo somente
apontando para os resultados apenas dos estudantes, afinal, o processo de ensino e de
aprendizagem envolve, no minimo, dois sujeitos: o professor e o aluno.

Quando o docente comeca a realizar este exercicio de olhar para a sua aula, analisando
e interpretando os fatos (por isso a necessidade de uma base tedrica), ele realiza um constante
movimento de auto avaliacdo, que resultard em futuras escolhas de estratégias (nos proximos
planejamentos), mais proximas da realidade dos alunos e de suas reais necessidades. Além, é
claro, de desenvolver a habilidade de ser investigador de sua pratica.

Estes registros, cheios de detalhes do processo de ensino e aprendizagem, alimentam o
processo avaliativo dos alunos, contribuem no processo de oferta dos objetivos de
aprendizagem (do ano anterior, no caso de defasagem e do ano vigente), no planejamento do
professor, na avaliagdo individual e coletiva da turma, no acompanhamento por parte da
coordenacao pedagogica.

O diario de bordo é um instrumento de “registro pessoal” (ZABALZA, 2007) e ao
mesmo tempo, compartilhado com o coordenador pedagdgico. Se utilizado na perspectiva a
qual apresentamos nesta pesquisa, torna-se auto formativo no que diz respeito ao docente, e
formativo no que se refere a atuacdo da coordenacéo.

O coordenador, a partir da leitura e dos questionamentos que possa fazer para estimular
0s registros docentes, podera ter conhecimento das praticas realizadas, do acompanhamento da
aprendizagem, das dificuldades que se apresentam e como foram conduzidas, do processo
avaliativo e etc. O diério de bordo torna-se uma outra fonte de informag6es de como ocorre a
aprendizagem dentro da escola, de como os docentes conduzem suas aulas e se ha mudancas
nestas praticas (quando necessario, quando observado pelo proprio docente, ou em alguns
casos, orientado pela coordenacéo).

Na perspectiva do dialogo com a prdpria préatica pedagdgica, o diario de bordo provoca
reflexdes (em quem escreve e em quem I€) e, por permitir a reflexdo e revisdo da préatica
profissional, consideramos que seja um documento imprescindivel para o professor que busca,
a partir da propria préatica, buscar e propor caminhos para as aprendizagens dos alunos.

Imbernén (2010) e Alarcdo (2011) apresentaram metodologias para o trabalho de

formacdo de professores reflexivos que se baseiam na pesquisa — acdo. Ambos apresentaram a
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metodologia como algo ciclico: “planificacgdo, agdo, observacio e reflexdo” (ALARCAO, 2011,
p. 53).

Quando transpomos esta metodologia para a observacdo de aulas e para o diario de
bordo, verificamos que esses instrumentos proporcionam um movimento ciclico da formagéo
de professores reflexivos. O que percebemos, a partir dos dados, € que o coordenador
pedagdgico, apesar de ndo ser o protagonista da escrita, tem importante papel no auxilio destes
registros. Realizar “provocagdes pedagdgicas™ que estimulem o docente a trazer os elementos
da sua pratica, os motivos de suas escolhas, suas anélises. Em outras situa¢@es, podera auxiliar
nos pontos a serem observados, isto é, ajudar o professor a selecionar os “olhares pedagogicos”

para determinados momentos.

5.1 Para além dos simulados: um olhar para dentro da sala de aula

Em relacéo ao uso dos resultados do Saeb na escola, as coordenadoras citaram o estudo
dos resultados, os graficos e consequentemente os simulados apenas para 0s alunos que iriam
participar da avaliagéo.

Enquanto uma de nossas preocupacdes iniciais era as acOes realizadas nas escolas a
partir dos resultados do Saeb, um outro foco emergiu e nos indicou que, para além de resultados
de avaliacdo externa, de simulados com descritores e graficos, é necessario fortalecer o processo
avaliativo desenvolvido com os alunos. Este processo avaliativo, o qual propomos traz a
concepcdo de acompanhamento continuo e sistematico do processo de ensino e de
aprendizagem.

Este acompanhamento dos processos de ensinar e aprender envolvem a atuacdo do
coordenador (enquanto orientador e mediador das praticas pedagodgicas desenvolvidas pelos
docentes), e a atuacdo do proprio professor que, além de planejar as acGes de ensino e
acompanhar seus alunos, também avaliara constantemente suas tomadas de decisdes*?, em um
movimento constante e sistematico de investigacdo dos resultados das praticas pedagdgicas
desenvolvidas nos diferentes espagos.

Os dados indicaram o uso dos simulados e o ajuste de contetdos de acordo com o que
vai ser aferido na avaliacdo externa. Aqui indagamos: o processo de aprendizagem deve estar a

servico de resultados de avaliacdo externa? Os simulados realmente garantem aprendizagem

(s)?

42 Planejar, agir, observar, refletir e (re)planejar.
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Para além de resultados, ha diversos fatores que interferem nos indices destas
avaliacdes, como por exemplo (e citado pelas coordenadoras) o fato de muitas criancas de
outros estados ou municipios se transferirem e ndo estarem no mesmo nivel de desenvolvimento
do restante da turma. Outro fator indicado sdo as criangas que necessitam de acompanhamento
de outros profissionais, mas algumas familias ndo buscam tais auxilios.

Obviamente compreendemos que haja uma pressao social e um possivel controle de
qualidade de ensino a partir dos resultados de avaliacdes externas, as quais geram rankings e a
ilusdo de que uma escola seja melhor que a outra. Porém, antes dos resultados de Saeb,
devemos nos preocupar com o processo de aprendizagem que acontece diariamente na escola.
Indagamos: se tivéssemos a pratica de acompanhamento do processo de aprendizagem dos
estudantes, aliada a reflexdo (e registros sistematicos) do professor sobre suas praticas
pedagogicas, teriamos um maior controle*® do desenvolvimento de cada aluno? Esta postura se
revelaria nos futuros indices destas avaliagGes externas?

Este controle do processo de aprendizagem, aliado as reflexdes, a investigacdo, a tomada
de decisdo resultaria em uma diversidade de a¢6es direcionadas ao aprendizado, ao contetdo
proposto para aquele ano, ao contetdo que aquele aluno ja teve contato, mas que ainda néo
apreendeu (e ndo um ajuste de acordo com provas externas). Estamos falando, aqui, do processo
avaliativo na perspectiva formativa, ou, no processo avaliativo na perspectiva de
acompanhamento do estudante.

Entdo, é exatamente neste ponto que gostariamos de refletir: de que forma o processo
de aprendizagem vem sendo acompanhado? O diario de bordo tem se apresentado como um
aliado neste acompanhamento, com registros dos avancos e dificuldades dos alunos e atuacdes
do docente? O diario de bordo tem sido explorado, em sua perspectiva dialégica e contribuido
nos planejamentos de aulas, escolhas de estratégias, de intervengdes, de situacbes de
aprendizagem? Tem colaborado para a analise dos processos de ensinar e de aprender e,
consequentemente, provocado bons resultados**? Qual é a concepcdo e a préatica de avaliacdo
consolidada na escola? Quais instrumentos sdo utilizados e de que forma os resultados destes
instrumentos sdo tratados? De que forma o coordenador pedagdgico tem contribuido neste

processo de acompanhamento avaliativo?

43 Utilizamos o termo controle no sentido de acompanhamento de tomadas de decisdes mais proximas as
necessidades da turma e/ou aluno.

4 Nos referimos a “resultados” no sentido de constatagdes de progressos de aprendizagens e ndo no
sentido quantitativo de notas e/ou indices.
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No referencial tedrico apresentamos alguns tipos de instrumentos que podem ser
utilizados quando se compreende que a avaliagdo € um processo continuo de acompanhamento
da aprendizagem (o portfolio, a observacdo e a prova escrita, com questdes objetivas e
dissertativas).

O portfdlio®, citado pelas coordenadoras em alguns momentos da entrevista, é utilizado
como uma pasta que contém as atividades avaliativas e o relatério do professor descrevendo as
conquistas do estudante. Estas atividades devem revelar o desenvolvimento da aprendizagem
dos estudantes, mas ndo devem ser preparadas e desenvolvidas apenas para compor esta pasta.

Acreditamos que a ideia implicita desta pasta seja a demonstracdo de atividades ou
instrumentos avaliativos que revelem o quanto o estudante aprendeu ou as dificuldades que
ainda tem, aliadas ao relatdrio escrito pelo professor.

Consideramos que este relatério deva ser alimentado por uma sequéncia de registros
realizados pelo docente ao longo do periodo (bimestre, semestre, trimestre), 0 que nos reporta
ao diario de bordo e ao procedimento que o alimenta: a observacéo.

A observacdo, intencional ou ndo, traz elementos de analise do processo de
aprendizagem de cada crianga. Quando for intencional, o docente ira definir quando, quem e o
que observar, de forma que todos, em diferentes momentos, passem por esta avaliacdo. Os
registros devem ser feitos imediatamente apds a observacdo, ou 0 mais rapido possivel.

Desta forma, realizando a observagdo com olhar investigativo, o docente terd elementos
do desenvolvimento dos estudantes, aléem de ter os indicios para suas intervencdes. Tais
registros das observacdes realizadas, alimentardo os relatérios de desenvolvimento, que
compdem a pasta de atividades.

Estas reflexbes trazidas nos indicam que o acompanhamento do processo de
aprendizagem e que o fortalecimento do processo de avaliar sejam caminhos que necessitem de
estudos e aprofundamento. Acreditamos que um processo de ensino bem acompanhado e
sistematizado, desenvolvendo o curriculo proposto para aquela faixa etéria, resultard em bons
resultados em avalia¢Ges externas.

Propomos que, no caso do uso dos simulados como um tipo de prova, que ele possa ser
elaborado a partir do contetdo desenvolvido naquele periodo, para que assim, os graficos

indiquem indices reais do que foi ensinado e aprendido, do que foi ensinado e o que precisa ser

4 A concepcdo de portfolio trazida pelas coordenadoras ndo condiz com o referencial tedrico.
Apresentamos como uma sugestdo de instrumento avaliativo a ser utilizado na perspectiva formativa. Queremos
enfatizar que o portfélio, enquanto instrumento de avaliacdo, promove a participacdo dos alunos e o
acompanhamento destes no seu préprio aprendizado. A compreensdo deste instrumento € 0 Sseu Uso na escola
poderéa contribuir no processo avaliativo de todos os estudantes.
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retomado. O uso dos simulados a partir do que foi ensinado otimiza o tempo pedagdgico e
revela para o professor as aprendizagens alcancadas, daquilo que foi realmente desenvolvido
com o grupo de alunos.

Outro ponto que devemos citar em relagdo ao uso dos simulados como sinalizador da
aprendizagem é que apenas um momento de verificacdo da aprendizagem néo € suficiente, o
que nos leva mais uma vez a importancia dos registros de acompanhamento dos processos de
ensinar e aprender no diario de bordo.

Reforgamos e também propomos que se olhe para o “como” o acompanhamento do
ensino e aprendizagem estd acontecendo nos diferentes espacos. Anterior a preocupacdo dos
indices, é necessario promover as diversas situacoes de aprendizagem. E estas sdo construidas
a partir do monitoramento da aprendizagem dos alunos. VVoltamos e reforcamos os caminhos ja
existentes e utilizados:

e O diario de bordo, com os registros reflexivos da sua préatica e da aprendizagem
do estudante.

e A observacdo de aulas, com foco de andlise, construida em parceria com o
docente.

e A diversidade de instrumentos avaliativos e 0 uso de seus resultados como
orientacdo de tomadas de decisoes.

Cabera ao coordenador organizar, em parceria com os docentes, focos de estudos e
verificagBes tanto no diario quanto nas aulas observadas. Como sugestdo (a partir dos dados
coletados e do campo tedrico estudado), apresentamos algumas situacdes, no quadro 20, que
podem ser realizadas com o grupo docente, de forma que a atuacdo do coordenador também

seja formativa.
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Quadro 20 — Sugestdes formativas para o coordenador pedagogico - diario de

bordo e instrumentos avaliativos

Diério de bordo

Acdes formativas

e Assistir uma aula gravada e realizarem um registro coletivamente;

e Assistir a aula do professor e realizar com ele o registro da aula;

e Realizar estudos tedricos sobre os registros no diario de bordo;

e Proporcionar momentos em que o docente localiza no proprio registro as
questdes pedagogicas indicadas pela coordenagdo (intervencdes, resultados,
mudancas de estratégias, avancos e dificuldades do docente e dos alunos e
etc);

e Propor a leitura de registros no Htpc (compartilhamento de saberes entre os
pares; troca entre os docentes dos registros realizados);

¢ Proporcionar no feedback questfes que levem o docente a refletir sobre sua
pratica (plano de aula, préatica da aula, dificuldades e avancos do aluno e do
docente, resultados, proximas acoes);

e Propor periodicamente a observacéo e registro reflexivo de grupos de alunos
e etc.

Reflexao

Na leitura do diario de bordo é possivel verificar que as reflexdes registradas
pelos docentes apresentam uma perspectiva formativa do processo de
aprendizagem? S&o descritas as intervencdes realizadas com aqueles alunos que
estdo aquém do esperado? E possivel verificar nestes registros, uma “avaliagio
de acompanhamento?” (LUCKESI, 2011).

Instrumentos avaliativos

Acdes formativas

e Estudar sobre os tipos de instrumentos e construir coletivamente em Htpc;

e Trocar com 0s pares 0s instrumentos elaborados para que analisem e deem
sugestoes;

eSugerir que se tenha uma planilha de acompanhamento para cada
instrumento, de forma que se possa planificar os resultados;

e Solicitar que registrem no diario de bordo algumas reflexdes sobre os
resultados dos instrumentos e as a¢Ges escolhidas a partir destes resultados

Reflexao

Na verificagdo dos instrumentos utilizados pelos docentes: o que pede
na prova, estd de acordo com o que foi desenvolvido em sala? Séo
diversificados e permitem que o estudante demonstre em que momento de seu
processo de aprendizagem ele se encontra? As questBes abrangem todo o
conteudo, em diferentes niveis de elaboracao/resolucdo? A linguagem é clara?

FONTE: Quadro organizado pela pesquisadora, 2021

A observacdo de aulas, embora pouco utilizada no grupo colaborador, também podera

ser uma aliada: considerando que o coordenador tenha conhecimento das expectativas do

docente e que tenha acompanhado a sua aula, podera explorar, em seu feedback, o olhar

avaliativo do docente na aprendizagem dos alunos e, posteriormente, verificar os seus registros

reflexivos. Outra estratégia é a conexdo da aula observada com o registro no diario de bordo —
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momento em que o coordenador pode realizar a reflexdo e a escrita em parceria com o docente,
auxiliando-o a analisar o desencadeamento da aula (mais uma vez, com foco no
acompanhamento, portanto, na avaliacéo).

Sendo assim para além de resultados de avaliagbes externas, padronizadas, que
verificamos ser um foco de preocupacdo da gestdo educacional (supervisdo, secretario de
educacdo, coordenacdo, direcdo), acreditamos que seja imprescindivel olhar para o processo
avaliativo que acontece dentro da escola, o qual ndo se restringe a0 momento dos instrumentos
avaliativos (por isso a importancia da observacgdo e dos registros reflexivos, sisteméticos, no
diario de bordo).

Este olhar deve preconizar o acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem,
estimular, tanto no professor quanto nos alunos, a pratica da observacao de sua a¢do, de reflexdo
sobre sua acdo, de anélise dos resultados de sua acdo, de mudangas de estratégias quando
necessario.

E o diario de bordo surge articulado com este processo (aprendizagem e avaliacdo), pois
é nele que os registros reflexivos séo realizados, é neste instrumento que o professor dialoga
com sua pratica. Os registros no diario de bordo devem constituir-se como um dialogo que o
docente realiza com a sua pratica; um momento em que ele escreve 0 como se sente frente aos
ocorridos no exercicio de sua aula, questiona-se e questiona as estratégias utilizadas, prevendo
outras que sejam mais assertivas, repetindo aquelas que se mostraram significativas.

S4o registros atrelados a uma concepcao de avaliacdo formativa, que traz o uso de alguns
instrumentos (provas) avaliativos como coleta de dados e ndo como finalizagdo de um percurso
de aprendizagem.

E qual seria o papel do coordenador pedagdgico, neste cenario, desta pesquisa:

e Contribuir no desenvolvimento deste professor reflexivo, a partir dos registros
no diario de bordo, os quais devem ser alicercados num olhar avaliativo
formativo.

e Realizar “provocagoes pedagdgicas” que estimulem o docente a desenvolver sua
analise, sua escrita reflexiva e consequentemente sua formagé&o.

e Contribuir no desenvolvimento deste professor reflexivo, a partir da organizacéo
das aulas observadas (antes, durante e no feedback), de forma a auxiliar o
docente em diversos aspectos (desde as escolhas pedagogicas até a conducéo na

sala de aula).
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Mobilizar os saberes dos docentes, de forma individual (nas observacdes de
aulas e nos diérios de bordo) e de forma coletiva, em situacdes organizadas com
esse proposito.

Refletir junto a sua equipe sobre a concepcdo de avaliacao.

Acompanhar e orientar os registros pedagdgicos: planejamento, diério de bordo,
relatérios e outros que possam compor o cenario escolar.

Acompanhar e orientar as praticas avaliativas, de forma que os docentes
construam e desenvolvam praticas pedagdgicas significativas para o grupo de
alunos.

Contribuir na reflexdo e preparagdo de instrumentos avaliativos que revelem as
aprendizagens construidas.

Promover espacos e situacbes de didlogos a partir das problematicas

identificadas na escola.

Consideramos que o diario de bordo, quando utilizado como fonte de registros do que

se acontece na aula, seja uma ampliacéo do planejamento de aula. O planejamento € 0 momento

em que o docente faz suas escolhas e o diario de bordo é o registro do processo de aplicacdo de

suas escolhas, assim como os resultados e as possiveis mudangas.

Sabemos que mudar uma cultura de exames de aprendizagem para acompanhamento da

aprendizagem requer muito estudo e dedicacdo por parte de todos os envolvidos, mas

acreditamos que seja 0 caminho mais produtivo quando pensamos no objetivo de uma atividade

educativa: aprender.

Sendo assim, para finalizar nossas reflexdes e encaminhamentos, reforcamos que para

além dos resultados de avaliacGes externas:

E preciso otimizar o tempo pedagdgico em busca das diferentes ofertas de
situacOes de aprendizagens.

E preciso fortalecer o olhar avaliativo formativo e os registros reflexivos no
diario de bordo, pois sdo instrumentos que direcionam as escolhas no
planejamento do docente.

E preciso aliar o processo avaliativo ao diario de bordo, de forma que se tenha
0 acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos, as intervengoes
realizadas, os objetivos alcancados (ou ndo), registrados e reorganizados.

E preciso compreender que para avaliar é preciso acompanhar os avangos e

dificuldades ao longo do processo de ensino e aprendizagem. E olhar para o que
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se ensinou e para 0 quanto o aluno aprendeu. E para isso, é imprescindivel:
observar, intervir, registrar, refletir, mudar a estratégia quando necessario e agir
novamente, em varios momentos, em diversas situacoes.

E para que o coordenador possa desenvolver sua fungdo de formador na escola, é preciso
garantir um horario de estudos semanalmente. Além do horéario de estudos, um horario
especifico para leitura e feedback dos diarios de bordo, afinal, estamos falando de uma escola
que vai apresentar um namero significativo de registros das aulas (1 diario de cada professor).

Além desta organizacdo do tempo de tarefas do coordenador, também é preciso pensar
e organizar a sua formagc&o. E preciso formar o coordenador para que ele possa ter uma postura
formativa e reflexiva com seus docentes, para que cle possa promover as “provocagdes
pedagogicas”. O coordenador, assim como o professor, mantém sua rotina de estudos e
formacdo continuada, porém agora, com foco na contribuicdo da formagdo de um grupo

docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa iniciou com o objetivo de conhecer as atribuigdes do trabalho do
coordenador pedagdgico e verificar as possiveis acdes desenvolvidas com o grupo docente, a
partir dos resultados do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica.

No percurso, verificamos que as atribuicdes exercidas pelo coordenador pedagdgico se
entrelacam por todos os setores da escola e a principal (indicada pelas coordenadoras), é o
acompanhamento do trabalho docente. Para a execucdo deste acompanhamento, foram
compartilhados dois instrumentos utilizados: a observacéao de aulas e o diério de bordo, 0s quais
ganharam destaque nesta pesquisa por apresentarem potencial formativo ao trabalho do
coordenador com os docentes. Tais instrumentos apresentam rica fonte de formacdo docente
continuada, de reflexdo sobre a pratica.

Em relacdo a avaliacdo, nosso foco, a principio, era conhecer as possiveis acoes
desenvolvidas com os docentes a partir da avaliacdo externa. Ao verificarmos que as acgoes
realizadas eram a aplicacdo de simulados prontos, voltamos nosso olhar para o processo
avaliativo que poderia alicergar o processo de ensino e de aprendizagem: desde a concepgéo de
avaliacdo, dos instrumentos de coleta de dados e dos registros nos diérios de bordo. Para além
da preocupacdo com os indices das avaliagdes externas, é imprescindivel que se exerca uma
avaliacdo de acompanhamento (LUCKESI, 2011) das aprendizagens dos alunos, e este
acompanhamento deve ser fruto do trabalho colaborativo entre docente e coordenacdo
pedagogica.

No que se refere a formacdo docente continuada e convergindo com Alarcdo (2011) e
Imbernén (2009, 2010, 2011), consideramos que deva ser pautada no desenvolvimento
reflexivo do professor, no sentido de que este profissional seja estimulado e acompanhado em
seu processo de dialogo com sua pratica. Também recomendamos que o docente tenha
protagonismo no seu processo formativo, que as reflexdes ocorram a partir das necessidades
individuais e coletivas e que a formacéo seja alicercada nas situagdes identificadas na propria
pratica e na prépria escola.

Sendo assim, destacamos mais uma vez 0s instrumentos supracitados e evidenciamos a
atuacdo do coordenador pedagogico neste processo formativo. Especificamente no diario de
bordo, acrescentamos, ao potencial formativo, a sua fundamental importancia para o processo
avaliativo, intrinseco e indissociavel ao processo de aprendizagem (considerando que o diario

seja utilizado como meio de registros e reflexes sobre os processos de ensinar e de aprender).
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Especificamente no grupo colaborador, observamos que as coordenadoras desenvolvem
diversas atividades, mas tem como foco principal (e entendimento de principal atribuicdo) o
acompanhamento do trabalho pedagogico. Verificamos que utilizam o diario de bordo e a
observacdo de aulas para conhecer o trabalho desenvolvido pelos docentes, mas que a
burocracia e as diversas atribuicdes reduzem seu tempo de trabalho direcionado aos professores.

A observacdo de aulas ainda apresenta diferentes compreensdes entre as coordenadoras,
sendo que o grupo do Ensino Fundamental ja possui a pratica ha algum tempo. No grupo de
coordenadoras/diretoras da Educacdo Infantil, ha divergéncia na compreensdo do aspecto
formativo desta estratégia, sendo entendida por uma delas como uma atuagdo que o docente
possa compreender como vigilancia ou desconfianca do seu trabalho.

No grupo do Ensino Fundamental, a observacéo de aulas acontece de forma esporadica,
com o uso de um formulario padrdo, no qual a coordenacédo preenche os elementos observados
e envia para a Secretaria da Educacdo, apds o docente ler e receber orientacdes, quando
necessario.

Diante disso, sugerimos que esta estratégia seja melhor explorada. De inicio é necessario
a compreensdao do aspecto formativo desta estratégia por todos os atores envolvidos neste
processo (docente e coordenador). Aqui ja podemos citar a importancia de uma formacéo
voltada ao coordenador pedagogico para que possa, de fato, compreender o potencial formativo
que a observacdo de aulas representa para sua atuacao e ter estratégias para explorar esta acao
formativamente.

Como nos indicou Reis (2011, p. 11), a observacao de aulas deve ter “carater
essencialmente formativo, centrado no desenvolvimento individual e coletivo dos professores”.
Embora seja uma rica estratégia de trabalho colaborativo, perde-se seu potencial ao reduzi-la a
pequenos momentos de “olhar” uma aula, sem diversidade de critérios e sem o efetivo
investimento formativo, no sentido de se trabalhar para a mudanca da préatica e ndo da prescricao
de mudangas a serem feitas.

Para realizar a observacdo de aulas é necessario que o coordenador tenha, em seu
cronograma (semanal, mensal, bimestral), a organizacdo das diferentes etapas - a preparacdo
(leitura de planejamento, conversa com professor, definicdo de focos), a acdo da observacao e
a devolutiva. Em relacgdo a participacdo dos docentes compreendemos que, ao participarem de
todo o processo e perceberem que a acdo estd para ajudar e ndo para fiscalizar, tornam-se

sujeitos ativos do processo e estreitam a relagcdo colaborativa com seu coordenador.
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Ja o diario de bordo é o instrumento muito mais utilizado pela coordenacéo, pois todos
os professores fazem a entrega com certa periodicidade e, assim, a coordenagdo tem acesso
sistematico a este material. Foi possivel identificar que o objetivo e a compreensdo sobre o
diario de bordo é homogéneo no grupo de coordenadoras, assim como 0 que esperam encontrar
neles: a descrigédo dos fatos ocorridos durante a aula.

Para que o diario de bordo cumpra seu papel formativo, € imprescindivel que o professor
realize seus registros de fatos ocorridos na aula, de forma que dialogue com esses fatos, caso
contrario, sera apenas um registro de sequéncia das atividades. E importante que esteja atento
as falas dos alunos (entre si e com o docente), na forma como desenvolveram a atividade
proposta, quais as dificuldades apresentadas, quais as estratégias com resultados positivos,
quais as intervencGes que foram necessarias, quais mudancas durante a aula (reajuste de
planejamento) e quais motivos levaram a tal decisdo, quais fatores contribuiram ou
atrapalharam a aula, quais recursos utilizados, quais poderiam ter sido utilizados, quais
objetivos foram alcangados e o que faltou para alcancar e etc.

O coordenador pedagogico, ao ler tais registros, conhecerd a pratica pedagogica
desenvolvida e conseguird, se for o caso, definir agdes formativas com o(s) docente(s). Porém,
durante o processo da leitura, o coordenador deve indicar, através de questbes
problematizadoras, caminhos para auxiliar o docente a refletir sobre sua pratica e realizar o0s
seus registros (considerando que possa encontrar essa dificuldade em alguns profissionais).
Sendo um formador, deve estimular o seu docente para “[...] que seja um investigador de sua
prépria pratica [...] deve aprender a delimitar problemas, levantar hipéteses, registrar as
informacdes e analisd-las” (ALMEIDA, 2012, p. 13).

Fica muito claro que, para a realizacdo destas agdes, € imprescindivel que na
organizacdo de tarefas do coordenador, sejam determinados horérios de trabalho com os
docentes. A estratégia de observacdo de aulas requer tempo e organizagéo, a qual, em nosso
entendimento, deveria ser priorizada®® na carga horéria de trabalho da coordenagdo. O mesmo
se aplica para a leitura, analise, devolutiva, conversas formativas, registros de questdes
problematizadoras no diario de bordo.

Sendo o acompanhamento do trabalho docente a principal atribuicdo do coordenador
pedagdgico, (PLACCO; SOUZA, 2012; CAMPOS; ARAGAO, 2012; DOMINGUES, 2014;
MELO; AROEIRA, 2021), com objetivo de melhor desenvolvimento das praticas pedagdgicas

46 Considerando que o grupo participante ja utiliza essa estratégia.
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e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos, € imprescindivel que a maior parte do tempo
deste profissional seja destinado ao trabalho formativo com o grupo docente.

Um outro elemento discutido nesta pesquisa refere-se a avaliacdo. Em nosso ponto de
vista a avaliagdo, enquanto processo de acompanhamento da aprendizagem do estudante
(LUCKESI, 2011), quando bem elaborada e executada, inevitavelmente refletird nos registros
do diario de bordo — € neste instrumento que estara registrado, nas reflexdes sobre o processo
de ensinar e aprender, 0 acompanhamento do grupo de alunos, sob a perspectiva do professor.

Apresentamos a observagdo como um dos instrumentos avaliativos, entre outros, que
pode auxiliar o docente no acompanhamento do desenvolvimento de seus alunos. Além do
instrumento nomeado como observacéo, ainda ha a acdo de observar seus alunos ao longo das
propostas pedagdgicas. Tanto um quanto o outro devem estar pautados em critérios
estabelecidos a partir do planejamento de aulas. Esta observacdo é que alimentara o diario de
bordo e contribuird para a andlise reflexiva do professor. Desta forma, podemos dizer que
observar com critério, com foco, seja uma acao constante do professor em sala de aula, portanto,
indispensavel neste processo avaliativo o qual apresentamos®’.

Também entendemos que o didlogo sistematico com a pratica, revelada nos registros do
diario, auxilie nos planejamentos do docente (o que estd sendo aplicado e 0s que serdo
elaborados). Desta forma, ao mesmo tempo que revela o acompanhamento do processo de
aprendizagem, promove a reflexao sobre este processo e provoca as tomadas de decisoes.

Reforcamos que o diario de bordo e a observagdo de aulas sdo instrumentos que
contribuem formativamente tanto para o docente quanto para o coordenador pedagdgico.
Podemos dizer que representam a base para o desenvolvimento do trabalho do coordenador
com o professor na perspectiva reflexiva, ja que representam o trabalho pedagdgico
desenvolvido na sala de aula e esta ¢ “o espago real onde os professores atuam” (ALVES, 2013,
p. 9), portanto, terreno fértil para a coleta de necessidades formativas.

O diéario de bordo contribui com o professor no movimento de olhar para sua pratica,
conversar com ela, registrar, refletir e ajustar agdes quando necessario. Com o coordenador,
contribui no conhecimento das préaticas realizadas, das necessidades formativas, dos
conhecimentos e praticas que podem ser compartilhados, das angustias, davidas, motivos de
tomadas de decisoes, do “movimento da aula”, questdes realizadas pelos alunos e etc. Tanto

para um quanto para o outro, o diario de bordo é Util para estudar os processos de ensino, 0s

47 E importante frisar que esta observacio esta pautada nos objetivos do planejamento e articulada com
as intervencOes e estratégias usadas ao longo das propostas pedagdgicas. N&o é a mera observacdo como
contemplacdo, e sim com acéo.



152

conhecimentos que se tem, as acdes que se realiza; permite revisar e analisar a propria pratica.
(ZABALZA, 2007).

Ao mesmo tempo que o diario de bordo é construido sistematicamente pelo docente,
também auxilia no processo avaliativo do grupo de alunos. O docente, ao registrar suas
observacOes, suas dificuldades, os avancos, as intervencGes que auxiliaram, as questfes
realizadas, os encaminhamentos e etc estard dialogando com sua pratica e registrando o
desenvolvimento dos alunos. Sendo assim, o diério de bordo estd também conectado com o
processo avaliativo.

Chamamos a atencdo para a responsabilidade do docente em relagdo a estes registros: é
fundamental que tenha compromisso com esse instrumento, ou melhor, com o uso deste
instrumento como colaborador nas reflexdes da sua pratica. O compromisso se estende ao
coordenador também, no processo de leitura, devolutiva, didlogo e questionamentos que levem
o0 docente a refletir, a pensar sobre sua pratica, argumentar sobre suas escolhas, apresentar as
transformacdes a partir das tomadas de decisoes e etc.

J& em relacdo as ac¢Bes voltadas ao Saeb, verificamos o uso de simulados retirados de
sites eletrbnicos, com o intuito de controlar e prever um possivel resultado. Também
verificamos uma grande preocupacao com os resultados da avaliacdo. Reiteramos que 0 uso do
instrumento avaliativo com questfes objetivas (simulado) possa ser utilizado em qualquer
momento definido pelo docente, porém, deve estar de acordo com o conteddo desenvolvido
durante o planejamento.

O uso de simulados, com os descritores aferidos na avaliacdo externa, sdo utilizados
com o intuito de verificar o que os estudantes ainda tem dificuldade e, entdo, retorna-se o
trabalho com eles. Sentimos a necessidade, neste quesito, de uma formacéo voltada ao processo
avaliativo que deve ocorrer em sala de aula, pois, quando o docente realiza este
acompanhamento diariamente, ja consegue identificar as dificuldades de aprendizagem e
replaneja suas intervencoes.

HA que se atentar, também, para as perdas de “tempo pedagogico” ao aplicar simulados
desconectados com o planejamento, tabularem resultados e ainda voltar nestes conteiidos que
este Unico instrumento revelou que ndo foram apreendidos. Reiteramos que um processo de
avaliacdo em que ha acompanhamento sistematico do docente, utilizando diversos meios de
coleta de dados do processo de aprendizagem e registros deste movimento do aprender,
apresentardo um cenario mais claro e proximo do real aprendizado e das reais necessidades de

cada aluno.
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Percebemos que se faz necessario um aprofundamento na preparacdo do coordenador
para que possa auxiliar o docente nos registros do diario de bordo e nas praticas avaliativas com
foco no acompanhamento do aprendizado. Este aprofundamento visa instrumentalizar o
coordenador para que possa aperfeicoar e qualificar suas intervengdes no ambito da funcéo
formativa para o desenvolvimento do professor reflexivo, do auxilio ao aprimoramento dos
registros no diario, das “provocagdes pedagodgicas” que levem o docente a mobilizar seus
conhecimentos, da reflexdo sobre a pratica com objetivo de esgotar as possibilidades de
aprendizagens no espago escolar, do processo avaliativo enquanto acompanhamento da
aprendizagem.

E importante relembrar que o coordenador, apesar de possuir experiéncia em sala de
aula, ao assumir esta funcao, assume atribuicGes diferentes da docéncia. Por mais que se tenha
cursos de pos graduacgdo, extensao e experiéncia na docéncia, ha conhecimentos que se tornam
necessarios para o exercicio de sua funcéo e de sua atuacdo de formador. Gostariamos de deixar
registrado nesta pesquisa que é imprescindivel pensar e formar o coordenador para que possa,
de fato, ser um mediador, um formador, um colaborador, um “provocador pedagédgico” na
escola.

A formacgdo continuada do coordenador é um processo tdo importante quanto a
formacdo continuada do docente, pois contribui para a construcao de sua identidade na fungéo,
a partir do momento em que amplia seu repertorio de conhecimentos, em que se constroi como
formador de professores. E, no caso especifico do grupo colaborador, as reunides que
acontecem semanalmente entre as profissionais e a Supervisdo Escolar, pode ser um dos
espacos para esta formacéo, para a identificacdo das necessidades formativas do grupo. Tais
reunides constituem-se em um espago para pensar a agdo formativa com os docentes,
coletivamente, entre seus pares (coordenadoras).

Podemaos afirmar que esta pesquisa trouxe reflexdes sobre o trabalho colaborativo entre
coordenacdo pedagdgica e docentes, o qual pode contribuir com resultados favoraveis nos
processos de ensinar e de aprender, inerentes aos espacos escolares. Verificamos que as
coordenadoras ja possuem os caminhos para este trabalho colaborativo, sendo necessario
discutir e ampliar as possibilidades formativas destas estratégias, isso &, no uso da observacédo
de aulas e diario de bordo.

Da mesma forma que propomos uma avaliacdo formativa, que vem acompanhando o
aprendizado dos alunos, registrando suas ddvidas e investindo as possibilidades de
aprendizagem, desconstruindo, paulatinamente, 0 movimento de controle que os indices das

avaliacOes externas exercem nas praticas escolares, também propomos este movimento na
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relacdo coordenador — professor. Uma postura formativa, de acompanhamento, que visa
contribuir com o professor e consequentemente, com os alunos.

Portanto, podemos concluir que o coordenador pedagogico tem fundamental
importancia na formagdo continuada dos docentes e sua atuacdo se configura a partir das
necessidades que sdo diagnosticadas no grupo. Os caminhos para este diagnéstico, nesta
pesquisa, sdo os registros pedagogicos dos professores no diario de bordo e na observacao de
aulas feita pelo coordenador. Ainda sobre os instrumentos, podemos afirmar que, articulados
com um processo de avaliacdo de acompanhamento, com intencionalidade, também revelam os
processos de ensinar e de aprender que envolvem alunos e docentes. E reiteramos, mais uma
vez, que a partir destes registros o coordenador vai delineando sua agdo formativa, ora
individual, ora coletiva.

Além destas observacOes, a pesquisa também semeou outras reflexdes, as quais nos
impulsionam a continuar a questionar, pesquisar, buscar, conversar, supor, refutar, comprovar...
Sem a pretensdo de encerrar, ja que avaliacdo, formacéo de professores e processo de ensino e
aprendizagem apresentam terreno fértil e farto para discussdes, reflexdes e acOes.
compartilhamos, neste final de secdo, 0s questionamentos gque permanecem e que podem
motivar a continuidade e complementacéo desta pesquisa.

Um primeiro questionamento ainda sobre os resultados das avaliagcBes externas nos
provoca a pensar que, embora muitas vezes utilizados como mecanismo de controle e
competicdo das escolas, estes resultados também podem sinalizar para o que se esta ficando em
defasagem. Descartando situacdes especificas, como movimentacdo de alunos de outros estados
ou cuidados extraescolares, é possivel identificar algumas defasagens. Quais sdo estes
indicadores e como identifica-los na dinamica pedagdgica? Estas defasagens indicam
necessidades formativas dos docentes? Necessidades da formacdo inicial ou elementos da
formacdo continua?

Um outro questionamento se encontra no ambito das condi¢bes de trabalho do
coordenador pedagogico. Ha que se pensar nas condi¢des de trabalho do coordenador, nas
tarefas destinadas a ele que possam tirar o foco de sua principal atribuigdo: colaborar com o
trabalho docente para melhores situacdes de aprendizagem com éxito.

Um outro aspecto que surge é em relacdo aos professores: nossos professores possuem
condigOes para a realizacdo de registros reflexivos sobre sua pratica? Tempo? Habilidade de
escrita? Teoria para dialogar com sua pratica? Quanto se pode contribuir (o coordenador, por

exemplo) com as condi¢Oes de trabalho a que estdo submetidos?
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Também podemos afunilar nosso olhar para as reflexdes desta pesquisa e nos
questionarmos sobre as praticas e os instrumentos avaliativos desenvolvidos pelos docentes: a
acao da rotina diaria condiz com a teoria da avaliacdo de acompanhamento? Quais intervencdes
sdo realizadas pela coordenagéo e de que forma isso acontece? Quais Sd0 as perspectivas
docentes em relacdo ao processo de avaliacdo que eles realizam? E assim, vamos emergindo
inimeras questdes... Afinal, ndo se esgotam!

Esta pesquisa ainda sinaliza para a necessidade de se pensar o reconhecimento e a
constituicdo do coordenador pedagdgico como um formador na escola e, para tal atuacéo, é
imprescindivel que se estabelecam politicas publicas que garantam a formacao continua destes
profissionais. Tais formacdes devem abranger desde a didatica dos contetdos até estratégias
formativas, resolucdo de conflitos, habilidades para lidarem com as diversidades do grupo,
teorias educacionais e etc. A atuacao do coordenador néo pode estar pautada unicamente na sua
experiéncia em sala de aula, pois, desta forma, passa a ser uma atuacao de receita e repeticao.
E preciso que ele seja formado para conseguir trilhar caminhos que provogquem reflexdes e
mudancas nas praticas docentes.

E, para encerrar, um outro questionamento surge, no momento desta finalizagdo da
pesquisa. A Portaria n° 250 (BRASIL, 2021) estabelece a realizacdo do Saeb no ano de 2021.
Considerando as alteracdes que a pandemia causou nas rotinas escolares, o estabelecimento de
aulas remotas ou até mesmo a suspensdo em alguns casos, nos questionamos quais serdo 0s
encaminhamentos apds os resultados desta avaliagdo — sera mais um momento de ranqueamento
e responsabilizacdo as escolas e professores dos resultados obtidos ou teremos agdes efetivas
em direcdo a mitigacdo das consequéncias desta fase pandémica?

Sendo assim, ndo temos como n&o evidenciar, mais uma vez, a imprescindivel atuagdo
da coordenacdo pedago6gica com os docentes, considerando as diversas defasagens que estaréo
acentuadas em escolas que ndo conseguiram encontrar meios de dar continuidade ao processo
de ensino e aprendizagem em meio a pandemia. Especificamente nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, ha que se olhar com muita atengdo ao processo de alfabetizacdo das criancgas e
estabelecer, com urgéncia, formacao especifica aos coordenadores e professores.

Enfim, para além do grupo colaborador, esperamos ter contribuido para as reflexdes
acerca do trabalho do coordenador pedagdgico na escola, com foco no acompanhamento do
trabalho avaliativo do docente, a partir dos registros do diario de bordo e da observagdo de

aulas.
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APENDICE 1

Percursos, acles anteriores e acfes paralelas que contribuiram para a criacéo do
Saeb

1906 Os dados educacionais eram coletados apenas no Distrito Federal/Rio de
a 1918 Janeiro (matriculas, repeténcia, corpo docente, oferta no sistema publico e
sistema privado).

1925 Decreto n.° 16.782 - cria 0 Departamento Nacional de Ensino vinculado
ao Ministério da Justica e Negocios Interiores.

1930 Decreto n.° 19.402 - cria Ministério dos Negdcios da Educacédo e Saude
Publica e o Departamento Nacional de Ensino passa a fazer parte dele.

1934 Decreto n.° 24.609 — cria o Instituto Nacional de Estatisticas (embrido do
atual Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE). A Diretoria Geral
de InformacBes Estatisticas, vinculada ao Instituto, tinha como
respnsabilidade,entre outros, os levantamentos atinentes aos fatos educacionais.

1936 Os dados coletados apenas no Distrito Federal passam a ser coletados em
todo o pais.

1937 A Lei 378 alterou a nomenclatura do Ministério dos Negdcios da
Educagdo e Saude Publica, que passa a chamar-se Ministério da Educagdo e
Saude.

A lei também cria o Instituto Nacional de Pedagogia.

1938 Decreto n.° 580 — altera 0 nome do Instituto Nacional de Pedagogia para
Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos — INEP

1953 A lei n.° 1920 separa as acdes entre saude e educacao. Cria-se entdo, 0
Ministério da Saude e o Ministério da Educacdo e Cultura. Neste Gltimo, cria-se
0 Servico de Estatisticas da Educacéo e Cultura — SEEC.

1961 E aprovada a LDB n.° 4.024 que traz a associagio entre qualidade e indice
de produtividade de ensino.

1970 INEP ganha autonomia administrativa e financeira.

1972 Decreto n.° 71.407 - o INEP passa a chamar-se Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais, mas a avaliacdo ainda nao fazia parte de suas
atividades.

1976 12 experiéncia de avaliacdo da educacdo, realizada pela Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES), a qual avaliou os
cursos de pos-graduacao existentes no pais.

1980 Programa de Educacédo Bésica para o Nordeste Brasileiro - EDURURAL,
tinha por objetivo expandir o acesso a escola primaria, diminuir as taxas de
repeténcia e evasao e melhorar o desempenho dos alunos. Foi a partir deste
programa gue comecgaram 0s primeiros estudos para um sistema de avaliacdo da
educacdo basica.

1984 Comecou a ser desenhado o Projeto Nordeste pela Secretaria Nacional de
Educacdo Béasica — SENEB do MEC, que levou 10 anos para ser assinado. O
projeto era dividido em um projeto para cada estado e um nacional. Neste Gltimo
estava previsto um componente de avaliagdo do desempenho dos alunos,
professores e da rede escolar.

1987 E firmado convénio entre as secretarias estaduais e o MEC para a
realizacdo de um estudo para futura criacdo de um programa de avaliacdo do 1°

FONTE: HORTA NETO (2006, p. 26 -44; 2007, p. 1 —7; 2010, p. 99 -101) — organizado pela
pesquisadora, 2020
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grau. Este estudo ficou conhecido como “Avaliacdo do Rendimento de Alunos
de Escolas de 1° Grau da Rede: um estudo em 15 capitais e 24 cidades”.

1988 e Promulgacdo da Constituicdo Brasileira, que traz o tema da qualidade de
ensino, apesar de ndo definir o que seria essa qualidade

e A Fundagdo assina contrato com o estado do Parana para a realizagdo de
estudos em sua rede de ensino.

e Ja tendo adquirido experiéncia com o EDURURAL e o programa
desenvolvido em 1987, surge o Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico
de 1° grau — Saep.

e Realizacdo do teste piloto da avaliacdo nos estados do Parana e do Rio
Grande do Norte

1990 Aplicacdo da primeira avaliacdo em nivel nacional, aos alunos das 12, 32,
5% e 72 séries.
1991 e O Saep passa a ser chamado de Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica

— Saeb. Neste ano os dados das avaliacbes foram processados e
publicados em agosto de 1992.
o |INEP passa a ter responsabilidade de coordenar e administrar o Saeb

1993 Divulgacéo do Plano Decenal de Educacéo para todos, o qual menciona a
questdo da avaliacdo das escolas
1994 Assinada a Portaria n.° 1.795, que institucionalizou o Saeb como um

processo nacional de avaliagéo.




APENDICE 2

Etapa 1 — Questionario

Nome:

Fungéo:
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Idade:

Escola:

Observacao: se 0 espaco reservado para cada questdo ndo for suficiente, poderd utilizar o verso

da folha.

Tema 1 — Formacao inicial e continuada

1. Qual graduacdo vocé cursou?

Curso/Instituicdo Ano/Inicio Ano/Término _ Este  curso
]EO;-presencial
( )Ead
() ensino publico
() ensino particular
() presencial
( )Ead
() ensino publico
() ensino particular
() presencial
( )Ead
() ensino pablico
(' ) ensino particular

2. Realizou alguma po6s-graduacdo? Qual?
Curso/Instituicdo Ano/ Ano/ Este curso foi:
Inicio Término

( )Ead

() presencial

() ensino publico

(' ) ensino particular
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() presencial
( )Ead
() ensino publico

() ensino particular

() presencial
( )Ead
() ensino publico

(' ) ensino particular

() presencial
( )Ead
() ensino publico

(' ) ensino particular

3. No momento, frequenta algum curso?
( ) nédo
() sim. Qual?
() especializacdo
() presencial ( )Ead

() extensdo () outro:
() ensino publico

() ensino particular

4. O espaco abaixo esta reservado para a descricdo de outros cursos que vocé tenha realizado e que
contribuiu para sua atuagdo enquanto coordenadora pedagogica e/ou diretora escolar.

Curso/Ano (inicio/término) Carga
horaria

() Presencial
( ) Publico

( )Ead
() Particular

() Presencial
( ) Publico

( )Ead
() Particular

() Presencial
( ) Publico

( ) Ead

() Particular

() Presencial
( ) Pablico

( ) Ead

( ) Particular

() Presencial

( ) Ead
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( ) Pablico

() Particular

() Presencial
( ) Publico

( )Ead

() Particular

() Presencial
( ) Publico

( )Ead
() Particular

5. 5. Cursos realizados que foram oferecidos pela rede de ensino a qual esta vinculada, os quais

contribuiram para sua atual funcao.

Curso

Carga

horéria

Ano/realizagéo

Tema 2 — Experiéncia Profissional

6. Gostariamos de conhecer um pouco sobre sua trajetdria na area da educacdo. Para isso, organizamos
0 quadro que se segue, para que vocé complete, de acordo com sua experiéncia em cada modalidade

de ensino (quando houver).

Atuacdo na Educacdo () Sim Funcdo: Tempo:
Infantil ( ) Néo
( )Sim
() 1°ano/ tempo:
( ) Néo

Atuacéo no Ensino

Fundamental

() 2°ano/ tempo:

() 3°ano/ tempo:

() 4°ano/ tempo:

() 5°ano/ tempo:

() outra funcéo

Tempo:
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Ensino ( )Sim Funcéo: Tempo:
Superior ( ) Néo
Educacdo de () Sim Funcdo: Tempo:
Jovens e Adultos () Nao
Outra
experiéncia na area da
educagéo
7. Atualmente esta na funcdo de: () Coordenadora Pedagégica () Diretora

H& quanto tempo esta nesta funcdo?

unidade escolar?

Ha quanto tempo estd nesta funcdo nesta mesma

Ha quanto tempo esta nesta fung¢do na rede municipal?

8. Quanto tempo de experiéncia na rede particular?
9. Quanto tempo de experiéncia no ensino publico?

Tema 3 - A direcdo escolar e a coordenacgdo pedagogica

Nesta parte elencamos algumas questdes abertas, para que possamos conhecer algumas
especificidades do trabalho na direcéo e na coordenagdo escolar, atualmente.

10. De que forma acontece o processo de selecdo para escolha de coordenacdo pedagdgica e direcdo

escolar na rede municipal que vocé atua?
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11. Como vocé analisa sua formacéo (inicial e continuada) para a atuagdo na funcdo que hoje exerce?

12. Quais séo as dificuldades para o exercicio da fungdo?

13. Quais conhecimentos vocé considera imprescindiveis para o exercicio de sua fungéo?

14. Como vocé analisa a importancia da sua fun¢éo no cenario escolar.
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APENDICE 3

Roteiro da entrevista semiestruturada“®

Antes de iniciar a entrevista, relembrar a colaboradora que as informacgdes serdo utilizadas
para a elaboragdo da pesquisa/doutorado e que futuramente poderdo ser publicados em capitulos de
livros e artigos. Reforcar que em todas as situagdes a sua identidade ser4 mantida em sigilo e, se
porventura, durante a entrevista ndo se sentir a vontade em responder, terd o direito de siléncio
respeitado.

Foco de analise: De que forma o Coordenador Pedagégico promove situacOes reflexivas e
intervencdes no grupo docente, considerando os resultados das avaliagBes externas? Quais caminhos
utilizam para contribuir na formagéo docente?

Questdo norteadora (coordenadoras do Ensino Fundamental): Como ndo foi possivel estar
acompanhado sua rotina de trabalho, gostaria de iniciar solicitando que vocé me contasse como é a sua

rotina aqui na escola.

EIXO: Atuacao e formacdo do coordenador pedagdgico

e Atualmente vocé estd na funcdo de coordenadora pedagdgica. Gostaria que me
relatasse um pouco sobre seu entendimento sobre essa funcéo (objetivo desta) — o que
é ser coordenador pedagogico.

o No caso das diretoras que exercem o cargo de coordenadora também:
Atualmente vocé esta na funcao de diretora escolar e também coordenadora
pedagogica. Gostaria que vocé me relatasse um pouco sobre seu
entendimento sobre essas duas funcbes (diferencia-las)

e Quais razbes levaram-na a escolha/no caso, aceite desta fungao?

e Quais sdo as atribuicdes inerentes a sua funcao....

e Como se da a organizacdo de suas tarefas diarias

e Especificamente sobre sua atuacdo nesta funcéo, tem pontos negativos/dificuldades
que gostaria de destacar? Tem pontos positivos?

e Que experiéncias em sua trajetoria vocé considera significativa para sua atuacao hoje,
na coordenacdo pedagogica?

EIXO: Formacgao de professores

e Qual arelacédo entre a fungdo do coordenador pedagdgico e a formacao continuada
dos professores em sua escola?

e Vocé considera que ha alguma colaboracdo de sua funcdo com a formacéo dos
professores de sua unidade escolar?

e Como isso acontece?

e Ha algum trabalho em conjunto entre as coordenadoras do Ensino Fundamental e
do ensino infantil, com foco no processo de alfabetizagdo e letramento?

e Como vocé avalia o processo de alfabetizacdo e letramento das criangas em sua
escola?

e Quais sdo os caminhos que vocé utiliza para o acompanhamento da pratica
pedagogica dos professores?

48 Algumas questdes surgiram ao longo das entrevistas e foram registradas no roteiro.
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Como é realizado 0 acompanhamento do trabalho docente?

Ha um feedback? Como?

Marca-se com o professor?

De quem é a iniciativa...professor ou coordenador? Como se da a escolha da aula a
ser observada? E depois da observacéo, o que acontece?

Como os professores reagem a essa estratégia da coordenagédo?

Fale um pouco sobre o diario de bordo/semanario. O que espera encontrar nele?
Consideraria a observacdo de aulas um instrumento pertinente para o
acompanhamento do trabalho pedagdgico?

Quais sdo as caracteristicas de uma boa aula no Ensino Fundamental/Ensino
Infantil?

E de uma boa aula no componente de Lingua Portuguesa?

Considerando as praticas de leitura e de escrita, vocé indicaria algumas
necessidades formativas/pedagogicas, em seu grupo docente? (0 que Vvocé
consideraria importante/necessario trabalhar com seu grupo, para melhorias
pedagdgicas)

EIXO: Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica

o A rede municipal participa do Saeb. Fale-me um pouco sobre esta participagéo.

H& algum estudo especifico entre gestdo, supervisdo, coordenacao, sobre estes
resultados?

Como eles séo apresentados? Compartilha-se com os docentes?

Vocés realizam algum tipo de estudo sobre essas avaliacdes (com SME, Supervisao,
entre vocés, Htpc...)

A rede municipal participava do Saresp e atualmente participa do Saeb. Os
resultados oriundos destas avaliagbes externas, de alguma forma
contribuem/contribuiam para alguma a¢do como grupo docente? Justifique sua
resposta.

Vocé se recorda do ultimo resultado do Saeb, em LP, na sua unidade escolar? Quais
acOes foram sistematizadas a partir dos resultados?

De acordo com sua andlise, quais sdo os fatores da sua unidade de ensino que
influenciam estes resultados?

Sao realizadas acOes especificas para a melhoria deste indice?

Como vocé avalia a participacdo da Educacdo Infantil no Saeb a partir deste ano?
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APENDICE 4% - Narrativa 1

Na segunda-feira meu horario de entrada é as 8h30. Na chegada cumprimentei os
funcionarios da secretaria e demais funcionarios. Fui até a diretoria onde conversei sobre
alguns assuntos como por exemplo, se o0 aluno autista havia comparecido a aula e como estava
seu comportamento. Segundo ela “ele veio sim e hoje esta tranquilo”. Minha preocupa¢do com
ele é devido ao seu grau de autismo (severo). Ele esta conosco ha 3 semanas. Esta se adaptando
a escola e a cuidadora que iniciou com ele na semana passada, pois até entdo ele ficava com
outra cuidadora, a Maria®.A partir de sexta-feira a Luciana assumiu e ainda estad em
adaptacao.

Além deste assunto (aluno autista) também tratei com a diretora sobre as convocagoes
de alguns pais que eu faria mais tarde. Também tratei com a direc@o sobre 0s outros assuntos
importantes do dia (tema de formacéo do Htpc, vinda de uma especialista para conversar sobre
outro caso de inclusdo que possui implante coclear e sobre a necessidade de uma funcionaria
para me auxiliar a noite no horario de Htpc com o portdo e o direcionamento dos pais).

Assim que conclui com a direcdo fui até minha sala, liguei o computador e em seguida
abri os e-mails para ver se havia algum e-mail dos professores ou outro relacionado ao meu
trabalho. Dentre as correspondéncias, haviam alguns relatérios por parte dos professores que
eu havia solicitado na semana anterior e tambem um enviado pela supervisora de ensino
falando de um concurso que os alunos vao participar sobre o trabalho infantil promovido pelo
Ministério Publico do Trabalho.

Assim que conclui a leitura dos e-mails me dirigi as classes. Iniciei a visita pela turma
do 3° A onde cumprimentei-os e a professora apresentou as anotacdes da planilha sobre a
realizacdo da licdo de casa, onde muitos alunos ndo as realizaram. Conversei com 0 grupo e
orientei a professora a notificar os pais.

Em seguida fui visitar a turma onde estuda o aluno autista e a professora me informou
que nesse dia ele ficou muito pouco na sala. Disse que estava agitado e ja estava no patio, pois
nessa fase de adaptagéo ele toma lanche mais cedo devido ao tempo de permanéncia dele na
escola ser menor. Ele fica na escola das 7h30 as 9h30. Fui até o patio cumprimentei-o e a
monitora, porém, devido ao grau (severo) ele ndo interage conosco. Ele estava comendo. Nesse
dia o cardéapio foi arroz, feijdo, linguica, farofa e a aceitacao por parte dele foi boa.

Continuei a visita as turmas. Passei pelo 5° A e 5° B e chegou a hora do intervalo das
criancas (10h00 as 10h20). Apos o intervalos conclui as visitas, pois ainda eu ndo tinha
visitado 0 1° A e a turma do 4° A. S&o seis as turmas no periodo da manha.

Conforme fui visitando as turmas acertei com as professoras sobre quais alunos elas
queriam que coONVOCAssemos 0S responsaveis que ndo haviam comparecido na reunido de pais.

Retornei para minha sala e iniciei ligacdes telefonicas e 0s responsaveis que nao
consegui convocar por telefone fiz por meio de convocagéo escrita e entreguei diretamente aos
alunos em duas vias. No total convoquei 12 alunos, sendo 3 alunos do 3° A, 2 do 2° A, 4 alunos
do 5° A e 3 alunos do 5° B.

As 12h00 sai para almocar e retornei as 14h00.

Na segunda-feira a tarde tivemos varios professores em Htpe (horario de trabalho
pedagogico escolar). Conversei com as professoras do 2° C, do 3°B e C, 5° C e 2° B. Com a
professora do 2°C tratamos sobre o rendimento e a convocacao de trés pais e no 2° B sobre
uma aluna que esta doente e com muitas faltas e como vamos fazer a reposic¢éo das aulas. Com
as professoras do 3° B, 3° C e 5° C tratamos do rendimento insatisfatorio de alguns alunos e
sobre a correcdo das provas da OBA (Olimpiada Brasileira de Astronomia).

49 Narrativa transcrita de acordo com o registro feito pela participante.
%0 Todos os nomes desta narrativa sdo ficticios
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Preparei a pauta do Htpc e também participei da conversa que a professora do 3° C
teve com uma mae de uma aluno que tem nos trazido grandes preocupacdes devido ao seu
comportamento e rendimento.

As 17h30 acompanhei a saida dos alunos e em seguida, 17h45 que é o horario do inicio
do Htpc, recebi a equipe de psicopedagogas do NAE (Nucleo de Atendimento Educacional) que
vieram desenvolver junto aos professores o tema “As fases da escrita” e como desenvolver
atividades que facilitam o reconhecimento destas fases e 0 avanco de uma para outra. Vieram
para a capacitacdo as psicopedagogas Mariana e Mirelle. Também recebemos a
fonoaudidloga Laura que veio tratar com a professora do 4° B e com a professora do AEE
(Atendimento Educacional Especializado) sobre o aluno Gabriel.

Num segundo momento as professoras iniciaram o atendimento aos pais convocados.

Sobre a capacitacdo, embora ndo seja um assunto novo, os professores gostaram muito
das dicas e sugestdes oferecidas.

Participei um pouco da conversa com a fono, onde ela expds que o aluno falta muito
aos atendimentos e passou algumas orientacdes as professoras do aluno.

Sobre o atendimento aos pais a grande maioria convocada compareceu.

Foi um dia bastante cheio, porém produtivo. (Participante 3, NARRATIVA, maio de
2019).
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APENDICE 5% — Narrativa 2

Ao chegar na escola, as 7h00 da manha, ja comecei entregando a pasta de reunido de
pais, com os documentos necessarios para a reunido de pais, com 0s documentos necessarios
para a reunido que fariamos as 18h00 da noite. Nesta pasta continha a folha de presenca dos
pais e a pauta da reunido, com todas as informacgdes do 1° bimestre (pauta preparada na
semana anterior, com a presenca da diretora, para colocar todos os recados necessarios).

Com os professores em Htpe (s) das 7h10 as 7h30, ja fui alinhando como seria o dia, a
reunido de pais e 0s ensaios da festa junina.

As 7h30 fiz a recepcéo dos alunos no patio, com a oracéo inicial e acompanhei a fila
deles até a entrada nas salas.

De volta a minha sala, comecei a ler os e-mails e os relatorios de alunos enviados do
Conselho de Classe (13/05). Estes relatos foram lidos e reencaminhados para os professores
fazerem a adequacao necessaria.

Logo apds, fui solicitada ao 1° ano B, da professora Silvia, pois 0 aluno Joédo, como de
costume, estava alterado e nervoso. Entdo na tentativa de acalma-lo e deixar a professora
prosseguir sua aula, fiquei ao seu lado na sala, auxiliando nas atividades de sala (construcéo
de palavras com as silabas).

Depois disso, retomei as minhas atividades com a leitura e impressao final do Plano de
Ensino.

Ao meio dia fui para meu almogo, retomando minhas funcdes as 14h00. Segui para as
salas, entregando as pastas de reunides de pais.

Aproveitei o tempo e fiquei na sala do 2° ano C, da professora Luisa, para acompanhar
sua aula e suas dificuldades com o aluno Vitor (que é autista). Registrei sua aula, e fiquei de
dar a devolutiva nos Htpe (s) da semana que vem.

Fui solicitada & minha sala para atender um pai, entregando um encaminhamento do
seu filho para a psicologa. Expliguei ao pai todo o processo e 0 porqué do encaminhamento.

Feito isso, a pedido da supervisora de ensino, fiz a recontagem dos livros PNLD,
recebidos no inicio deste ano, para conferir a falta deste na escola. Isso demandou bastante
tempo. Ao final fiz uma CI (Comunicacdo Interna) dos livros do PNLD do 1° ao 5° ano, por
sala e por periodo.

Enviei a solicitacao por e-mail e finalizei este periodo.

Fiz um lanche rapido as 17h00 e continuei na minha sala para recepc¢ao dos pais para
a reunido as 18h00.

As 18h00 os pais se encaminharam para as salas dos seus filhos, para uma conversa
com os professores. Neste dia 0s professores passaram tudo que aconteceu no 1° bimestre.

Neste momento, acompanhei a diretora nas salas de reunido, para falar com os pais
sobre a Festa Junina do dia 08/06. Também agradecer a ajuda da APM da escola e para
mostrar o demonstrativo dos gastos e das aplicacfes na escola.

A reunido de pais se estendeu até as 20 h. Assim fechamos a escola e terminamos nosso
dia. (Participante 2, NARRATIVA, maio/2019).

51 Narrativa transcrita de acordo com o registro feito pela participante.
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APENDICE 6° — Narrativa 3

Na dinamica do trabalho, a cordialidade e o profissionalismo é um incentivo
das nossas atividades de rotina.

Como reflexao permanente considera-se o relacionamento um ponto importante para o
desenvolvimento e crescimento da EDUCAGAO, como propdsito nas concepgdes de ensino no
foco e oficio tendo como objetivo: elaboracdo de planos estratégicos, tomadas de decisoes,
organizacdo, realizacdes de a¢des nas propostas pedagogicas e intermediacdo em situacdes de
aprendizagem.

A pratica de planejar tem auxiliado em um fator bem importante na escolha de melhores
resultados como beneficios do dia a dia.

Iniciamos com o fortalecimento das atividades didaticas e no andamento do processo
de ensino-aprendizagem, além de relacionar com as concepcdes do professor, trazendo para a
escola dindmicas e praticas para superar dificuldades.

Na escola, ha uma equipe produtiva e focada no “aprender e ensinar”, tendo como
ferramenta de trabalho: resultados, determinacgéo, desenvolvimento, competéncia por meios de
atividades pedagogicas e na atuacdo de maneira transformadora. Na pratica profissional o
que mais vivenciamos sdo dificuldades interpessoais levando o aprendizado para outra
situacao.

As reunifes de pais e professores tem se mostrado um caminho para superar as
dificuldades do processo educativo, o que tem se revelado como grande recurso para todos 0s
professores nos varios niveis de ensino. Diante disso, 0s encontros sdo realmente importantes
na parceria entre pais e escola, pois a instituicdo ganha um importante aliado para ajudar no
desenvolvimento dos estudantes aproveitando esta parceria que a escola mostra tudo que faz
de bom, trocando ideias e dialogando para a melhoria da comunicacao escolar.

52 Narrativa transcrita de acordo com o registro feito pela participante.
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APENDICE 7% — Narrativa 4

Segunda-feira € um dia de Htpc — durante a semana ja vou analisando qual
conteudo trabalhar om os professores neste momento que acontece a segundas-feiras, das
17h45 as 19h25.

Procuro trabalhar textos, filmes ou documentarios de assuntos que abordem a todos.
Antes de passar aos professores, a pauta passa pela direcéo e juntas colocamos também
assuntos relacionados a escola o qual devemos passar ou resolver junto com os professores.
Dados os recados, tudo estipulado ao Htpc, destinamos um tempo para os professores
realizarem suas coisas juntos, trocar ideias, planejamentos, elaborar provas ou atividades,
pois neste momentos todos se encontram, de ambos periodos. E na nossa escola gostamos que
trabalhem as séries/anos caminhando mais ou menos juntos.
Meus horarios:
Entrada: 7h10
Café: 9h10
Almoco: 12h30
Retorno: 15h30
HTPC: 17h45
Saida: 19h25
Dia bastante extenso e cansativo.
Um outro momento... 02/07/2019
Recentemente a professora de AEE (Atendimento Educacional
Especializado) fez devolutiva com os professores sobre os alunos dos quais ela faz
atendimento.

A coordenadora pedago6gica acompanhou a cada uma, observando as
orientacdes da professora de AEE para as da sala de aula. Esses alunos tem dificuldade
na aprendizagem e sao feitos trabalhos diferenciados para que com equidade alcancem
o nivel de aprendizagem dos demais da sala.

Cada orientacao dura em torno de 30 a 50 minutos que séo feitos em Htpe e sob
a supervisao da coordenadora que se necessario intervém em determinados momentos.

Neste dia o horario é normal, sendo:

e 7h10 — minha entrada

e 9h10 - café

e 12h30 - almocgo

e 14h30 —retorno

e 1h30 - saida

%3 Narrativa transcrita de acordo com o registro feito pela participante.



