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RESUMO 

 

PETRI, C. M. M. O coordenador pedagógico e os condicionantes de um 
trabalho bem-sucedido no cotidiano de uma escola estadual paulista. 2016. 
113f. Trabalho final (Mestrado Profissional em Educação) – Programa de Pós-
Graduação em Educação: Formação de Formadores, Pontifícia Universidade 
Católica de São Paulo, São Paulo, 2016. 
 
Esta pesquisa, de natureza qualitativa, tem como objetivo investigar e analisar quais 
são os condicionantes que contribuem para que um coordenador pedagógico da 
rede estadual de ensino paulista possa desenvolver um trabalho bem-sucedido. O 
sujeito desta pesquisa foi uma coordenadora pedagógica que atua em uma escola 
estadual de ensino fundamental anos iniciais da periferia de São Paulo. O estudo 
apresenta como objetivos específicos: identificar os saberes que se constituem 
como condicionantes e contribuem para o desenvolvimento da ação pedagógica do 
coordenador; reconhecer os condicionantes externos que influenciam a atuação do 
coordenador pedagógico na realização das suas atividades cotidianas; analisar 
como a coordenadora pedagógica utiliza os saberes nas diferentes situações que 
enfrenta no seu dia a dia e contribuir para a produção de conhecimento sobre a 
atuação da coordenação pedagógica. Para alcançar os objetivos propostos, foram 
realizadas pesquisas bibliográficas para apresentação do embasamento teórico; 
pesquisa documental com base na legislação da Secretaria de Educação do Estado 
de São Paulo, assim como análise dos registros produzidos pelo coordenador 
pedagógico; observação do ambiente escolar e entrevista semiestruturada com a 
coordenadora, como instrumento de coleta de dados. Para a definição de 
condicionantes, partiu-se da noção desenvolvida por Paro. Contudo, foram 
realizadas adaptações para este estudo. O referencial teórico adotado teve como 
base os saberes docentes sistematizados por Tardif, que foram considerados como 
condicionantes internos, ou seja, os diferentes saberes que o coordenador 
pedagógico mobiliza e articula para responder às demandas do cotidiano escolar. 
Como condicionantes externos, foram consideradas as questões institucionais e as 
relações que acontecem no espaço de atuação desse profissional. Para a análise 
dos dados, foram criadas quatro categorias, com base no referencial teórico: 
formação profissional; experiência profissional; conhecimentos curriculares e 
disciplinares; relações interpessoais e o espaço de trabalho. Os resultados revelam 
que os saberes profissionais e experiênciais desenvolvidos por essa coordenadora, 
assim como os conhecimentos curriculares e disciplinares, constituem um arcabouço 
sólido para o exercício profissional exitoso que ela apresenta, promovendo uma 
mudança na prática dos professores e uma melhoria na aprendizagem dos alunos. 
Em relação aos condicionantes externos, é possível perceber que as formações 
oferecidas pela Diretoria de Ensino, a legislação que trata da função do coordenador 
pedagógico, assim como as relações que foram estabelecidas na escola, são pontos 
importantes que serviram de base para que essa coordenadora exercesse seu papel 
profissional de formadora do seu grupo de professores, bem como de agente de 
transformação da escola. 
 
Palavras chave: Coordenador pedagógico; saberes docentes; Maurice Tardif; 
condicionantes; gestão escolar. 



 

 

ABSTRACT 

 

PETRI, C. M. M. The pedagogical coordinator and the conditions of a 
successful work in the daily life of a state public school.  2016. 113f. Trabalho 
final (Mestrado Profissional em Educação) – Programa de Pós-Graduação em 
Educação: Formação de Formadores, Pontifícia Universidade Católica de São 
Paulo, São Paulo, 2016. 
 
The following research, with qualitative approach, aims to investigate and analyze 
which are the conditioning agents that contribute to a pedagogical coordinator from 
public schools of São Paulo develop a succeeded work. The subject of this survey 
was a pedagogical coordinator who actuates in the first years of an elementary 
school located in the suburb of this state.The specific objectives are to identify the 
knowledges that are constraints and contribute to the development of the 
pedagogical coordinator‟s act; recognize the external constraints that influence the 
pedagogical coordinator‟s behavior in her daily activities; analyze how such 
professional uses the knowledges in the different situations that may appear in her 
work and contribute to the production of insights over the pedagogical effort.To reach 
such objectives bibliographic studies to cover the theoretical basis; documental 
research based on Education Secretary of State of São Paulo legislation and 
analysis of registrations taken by the coordinator; observation of the school 
environment and interview with this professional to collect data. Paro‟s definition of 
constraints were used in this paper; however, some adaptations were made here. 
Such theoretical framework has as basis Tardif‟s teaching knowledges, considered 
internal constraints: the ones adopted by the pedagogical coordinator to deal with the 
necessities of a school routine. Institutional tasks and school types of relationships 
were considered the external conditioning agents. Four categories of data analysis 
based on theoretical framework were created: professional training, professional 
experience, familiarity with subject guidelines and interpersonal relationship applied 
to the working area.  Results have revealed that professional and experiential 
understanding designed by this coordinator, such as the knowledge of subject 
guidelines constitute  solid framework to the successful professional performance 
that she obtained, inclusive promoting  a change in the teachers acting and 
improving the learning process of the students. Considering the external constraints, 
it is possible to perceive that the training offered by Diretoria de Ensino, the 
legislation that holds responsibility for the pedagogical coordinator‟s function, the 
relationship of the school community are important aspects used as baseline for that 
professional exercise the role of trainer of her group of teachers and transforming the 
school environment. 
 
Key words: Pedagogical coordinator; teaching knowledge, Maurice Tardif, 
constraints; school management.  
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INTRODUÇÃO 
 

 

Recordo-me que, desde muito pequena, eu desejava ser professora. Lembro-

me que, quando eu tinha seis ou sete anos, havia, no fundo da minha casa, um 

quarto de “bagunça”, e era nesse espaço que eu já vivenciava meu primeiro papel 

de educadora. 

Lá eu enfileirava minhas bonecas para ensinar-lhes o que tinha aprendido na 

escola. No quadro negro, que meu pai tinha pendurado numa das paredes, eu 

passava os exercícios estudados nas aulas de Matemática... “Tenho duas laranjas e 

ganhei mais três, com quantas fiquei?”. Hoje, ao recordar aquela época, vejo que a 

escola pouco mudou. As carteiras continuam enfileiradas, umas atrás das outras, e, 

em muitos lugares, ainda encontramos o “professor explicador”, termo usado por 

Paro (2013), em uma entrevista sobre a revista Gestão Escolar Democrática, para 

exemplificar o professor que ainda hoje está à frente da sala de aula, falando, e os 

alunos escutando.  

Na escola tradicional, esse era o ensino realizado. Uma escola que parecia 

competente, mas que, até a década de 1960, era uma escola elitista. Os alunos que 

chegavam e permaneciam eram aqueles que já vinham letrados, ou seja, tinham 

acesso a uma cultura letrada, que envolvia diferentes práticas sociais mediadas pela 

língua escrita, e que era ofertada pelas famílias.  

De acordo com Paro (2013), é um engano pensar que a escola transmite 

conhecimento; ao contrário: ela precisa fazer o aluno, que é um ser humano-

histórico1, se apropriar da cultura objetiva, isso é, ele se apropria do conhecimento, 

de valores, de condutas, de habilidades, da arte, da história etc., produzida pelas 

gerações anteriores. O educando só aprende se quiser. Nessa perspectiva, o 

educador propicia condições para que o aluno possa aprender, firmando a sua 

subjetividade. 

                                                 
1
Para Vitor Paro (2013), a educação é entendida como apropriação da cultura produzida historicamente e a 

escola é a instituição que provê a educação sistematizada. É pela educação que o ser humano atualiza-sese 
atualiza enquanto sujeito histórico. A cada geração, ele se apropria da cultura objetiva, isto é, produzida pelas 
gerações anteriores. O objetivo da escola é produzir um sujeito, que se aproprie e articule cultura 
(conhecimentos, valores, condutas, habilidades, história, arte...), é formar personalidade. É nessa apropriação 
que o sujeito se faz humano-histórico. 
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Voltando à minha história, sempre fui uma boa aluna. Meu pai trabalhava em 

uma grande editora e eu tive acesso à literatura e aos livros, desde muito pequena. 

Minha mãe era uma excelente contadora de histórias e todas as noites ela lia, para 

mim e meu irmão, ou contava histórias que inventava sobre príncipes, fadas e reinos 

encantados. Meu estudo primário, como eram chamados os anos iniciais do ensino 

fundamental, em 1970, aconteceu em escola particular, e o ginásio, hoje 6° ao 9° 

ano do ensino fundamental, na rede estadual de ensino paulista. Nesse período, já 

havia um professor para cada disciplina.  

Recordo-me de que, enquanto alguns professores trabalhavam conosco de 

maneira diversificada, realizando trabalhos em grupo e seminários, outros só 

ficavam na leitura do texto que estava no livro didático, e no questionário que 

acompanhava cada “ponto” do livro.   

Quando prestei o vestibular, em 1982, eu não tinha dúvida sobre qual carreira 

seguiria – entrei no curso de Pedagogia, da Pontifícia Universidade Católica de São 

Paulo (PUC-SP), por escolha própria, para me tornar professora.  

Na década de 1980, o curso nessa Universidade se destacava de todos os 

outros. Durante a graduação, realizei estágio em uma das escolas do Serviço Social 

da Indústria (SESI); essa foi minha primeira experiência com a sala de aula.  

Como não havia cursado o Magistério, no segundo grau 2  (atual Ensino 

Médio), encontrei muitas dificuldades, quando fazia a substituição dos professores. 

Eu não sabia como trabalhar com as crianças. O que me guiava era a minha 

vivência e imagem como aluna. Naquele momento, os estudos ainda não tinham me 

ajudado a entrar no coração da profissão. Segundo Nóvoa (2012), em palestra 

intitulada “Ofício de Professor”, realizada na inauguração do Centro de Estudos da 

Escola Nossa Senhora das Graças, o professor reproduz sua experiência como 

aluno. Marcelo (2009, p.13) também afirma que os professores, em sua formação 

inicial, não são recipientes vazios. Na obra de Lortie (1975), School Teachers: A 

sociological study, citada por Marcelo (2009, p. 13), o autor afirma que: 

                                                 
2
 A Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, fixou Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus. Essa lei 

nasceu de um projeto elaborado por um grupo de trabalho, instituído em junho de 1970, pelo Ministro da 
Educação da época, coronel Jarbas Passarinho. A lei 5.692/71, além de promover alterações na estrutura 
organizacional da educação nacional, é bastante clara quanto à determinação e ordenação dos períodos, séries 
ou etapas a serem vencidas pelos alunos para completar seus estudos, em todos os graus de ensino. Ela propõe 
ao aluno a formação necessária ao desenvolvimento de sua potencialidade, como a qualificação para o mercado 
de trabalho e o preparo para o exercício consciente da cidadania. 
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as milhares de horas de observação enquanto estudantes contribuem para 
a configuração de um sistema de crenças acerca do ensino, por parte dos 
aspirantes a professores, e, por outro lado, ajuda-os a interpretrar as suas 
experiências na formação (LORTIE,1975

3
, apud MARCELO, 2009, p.13). 

 

Marcelo (2009, p.15) ainda afirma que: “na formação de professores, tem-se 

dado uma especial atenção à análise das crenças que os professores em formação 

trazem quando iniciam o seu percurso profissional.” Segundo o autor, podemos 

entender por crenças o conjunto de proposições e princípios que as pessoas têm 

sobre aquilo que consideram verdadeiro. 

Ao me formar, tinha enveredado por um caminho que não era exatamente o 

da educação, mas não deixava de ter sua proximidade. Fui trabalhar com 

Treinamento e Desenvolvimento, na área de Recursos Humanos de uma grande 

empresa.  

Nesse setor, o grande foco do trabalho era o investimento na formação dos 

profissionais que faziam parte da instituição. Eu era analista de treinamento da área 

de vendas. Tinha que capacitar os vendedores, dando orientações, por exemplo, 

sobre os novos produtos que seriam lançados, o conceito de vendas, a comunicação 

com os clientes.  

Eu sempre gostava de pensar em estratégias que melhor se adequassem aos 

temas que iria abordar e também ao público envolvido. Os grupos com os quais eu 

trabalhava sempre tinham altos indices de frequência, o que, na época, era 

considerado um bom indicador para a formação.  

Após esse primeiro trabalho formal, recebi o convite para atuar em uma 

grande emissora de televisão, junto a sua afiliada no estado da Bahia. Fui convidada 

para implantar e gerenciar a área de Recursos Humanos.  

Nesse momento, minha responsabilidade foi para além de atuar apenas com 

Treinamento e Desenvolvimento, porém esse setor sempre contou com meu 

acompanhamento e supervisão muito próximo.  Depois de dois anos, com um cargo 

de gestão e uma vida de ponte aérea, resolvi fazer uma mudança na minha vida, e 

voltei para São Paulo.  

                                                 
3
 LORTIE, D. School Teachers: A sociological study. Chicago: University of Chicago Press, 1975. 
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Para alguém que tinha uma vida intensa voltada ao trabalho, ficar em casa 

sem uma atuação profissional não era fácil. Foi quando uma amiga, que hoje chamo 

de madrinha, me avisou que, na sua escola, uma das professoras sairia de licença-

gestante. No final dos anos de 1980, a atribuição dos professores substitutos da 

rede estadual de ensino paulista era feita pelo diretor da unidade escolar.  

Na primeira conversa com a diretora, ela me perguntou sobre a minha 

experiência como professora, e eu não pude negar que o último contato havia sido 

durante o estágio. Ela tinha gostado de mim, mas não podia entregar uma classe de 

alfabetização a uma professora sem experiência.  

Eu vivia um momento em que não queria mais ficar conversando com as 

paredes e, sem pensar muito, ou talvez pensando muito rápido, propus que poderia 

ficar estagiando com a professora da classe até ela sair de licença-maternidade. 

Sabia que não seria remunerada por esse período, contudo também sabia que era a 

única chance de realmente poder aprender com a prática. A diretora levou um susto, 

mas me abriu essa oportunidade. Naquele momento, eu me tornava professora de 

uma escola estadual paulista.  

Esse foi meu início no caminho da educação, sem nunca mais ter saído dele. 

Lecionei por cinco anos como professora das séries iniciais, alfabetizando crianças e 

também atuando com as séries pós-alfabetização. Nesse percurso, voltei à 

universidade para fazer uma pós-graduação sobre a relação teoria e prática na 

alfabetização, pois as discussões sobre a Psicogênese da Língua Escrita4 estavam 

“fervilhando”! 

Assumi a função de professora coordenadora pedagógica5 (PCP) na unidade 

em que lecionava, sendo eleita pelos meus pares e referendada pela direção da 

escola. Ao longo desse percurso, identifiquei-me muito com a função. Tinha tido a 

oportunidade de trabalhar com uma coordenadora que foi um exemplo na sua 

atuação. Ela escutava os professores, trabalhava coletivamente com as nossas 

dificuldades e acompanhava o nosso trabalho em sala de aula. Foi nessa 

                                                 
4
 Psicogênese da Língua Escrita – uma das obras mais importantes da pesquisadora argentina Emília Ferreiro, 

que trabalhou com Jean Piaget, e Ana Teberosky. As pesquisas dessas autoras concentram o foco nos 
mecanismos cognitivos relacionados à leitura e à escrita. Suas descobertas levam à conclusão de que as 
crianças têm um papel ativo no aprendizado e constroem o próprio conhecimento. 
 
5 Professor Coordenador Pedagógico – função definida pela Secretaria de Educação do Estado de São Paulo 
(SEESP) para nomear a coordenação pedagógica nas unidades escolares de sua rede de ensino. 
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profissional que eu me espelhei para desenvolver o meu trabalho de coordenar o 

grupo de professores polivalentes da unidade escolar em que eu já atuava. 

No ano de 1996, fui convidada para ser Assistente Técnico-Pedagógica (ATP) 

do Projeto Classes de Aceleração6, na 1ª Delegacia de Ensino da Capital, hoje 

renomeada como Diretoria de Ensino (DE). As DEs são órgãos intermediários da 

Secretaria de Educação do Estado de São Paulo (SEESP), as quais têm o contato 

direto com as escolas. Naquele período, seu setor pedagógico era denominado 

Oficinas Pedagógicas. Elas contavam com uma equipe técnica formada pelos ATPs, 

que eram professores afastados da sala de aula com a função de formar os seus 

pares, nas diferentes disciplinas, por meio de Orientações Técnicas, além de 

acompanhar os projetos implementados e desenvolvidos pela secretaria. 

Durante o tempo de exercício na Oficina Pedagógica da 1ª Delegacia de 

Ensino da Capital, passei no concurso público para Diretor de Escola, atuando 

nesse cargo por um período curto. Retornei à Delegacia de Ensino na função de 

Supervisora Escolar, e, depois, assumindo como efetiva por conta do concurso 

prestado. Passei por todos os cargos efetivos na rede estadual de ensino, além de 

assumir funções de confiança na própria secretaria de educação, mas sempre 

mantendo o foco do meu trabalho nas questões pedagógicas. 

Tanto na função de ATP como no cargo de Supervisora de Ensino, eu 

acompanhava os projetos implementados pelo CENPEC – Centro de Estudos e 

Pesquisas na área de Educação, Cultura e Ação Comunitária –, uma organização 

não governamental (ONG) 7  que desenvolve programas e projetos na área de 

educação e era parceira da SEESP.  

No ano de 2003, ocorreu outra grande mudança na minha vida: fui convidada 

para integrar a equipe técnica dessa organização como coordenadora de um projeto 

para os anos iniciais do ensino fundamental, com foco no currículo de Língua 

Portuguesa. 

                                                 
6
 O Projeto Classes de Aceleração nasce de uma parceria entre a Secretaria de Educação do Estado de São 

Paulo (SEESP) e o CENPEC – Centro de Estudos e Pesquisas na área de Educação, Cultura e Ação 
Comunitária, com o objetivo erradicar a distorção idade-série. O Projeto previa formação para diretores, 
coordenadores e professores das escolas onde seriam implantadas as Classes de Aceleração. Essas formações 
eram acompanhadas, e algumas ministradas, pelo Assistente Técnico-Pedagógico, que também tinha a função 
de acompanhar o Projeto junto com o Supervisor de Ensino. 
7 Hoje, de acordo com o novo Marco Regulatório do 3° Setor, as ONGs são denominadas OSCs – Organizações 

da Sociedade Civil. 
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Naquele momento, precisava optar entre o novo desafio ou continuar num 

cargo efetivo dentro da secretaria de educação. Depois de uma reflexão sobre os 

prós e os contras, resolvi assumir o desafio. 

Nos últimos sete anos, tenho atuado no CENPEC como gerente de projetos 

educacionais. A maioria dos projetos que estão sob a minha coordenação tem como 

eixo a formação – formação continuada de professores, diretores, coordenadores 

pedagógicos, técnicos de secretarias de educação e de agentes educacionais.  

Cada um desses projetos conta com uma liderança, uma equipe técnica e um 

grupo de formadores. Periodicamente, realizo encontros formativos com toda a 

equipe técnica, para estudarmos, refletirmos e analisarmos que inovações podemos 

agregar ao processo formativo que desenvolvemos com o nosso público.  

No contexto do CENPEC, temos no horizonte a promoção de processos de 

formação continuada, nos quais a articulação teoria e prática deve ser a intenção 

dos formadores e também ser reconhecida pelos educadores. Em 2009, retornei à 

PUC-SP para fazer outro curso de pós-graduação Latu sensu, na área de Avaliação 

Educacional. Mesmo assim, sentia que faltava algo mais acadêmico. Nessa 

perspectiva, o próximo passo teria de ser o mestrado. 

Ao saber da abertura do Mestrado Profissional em Educação, na área de 

Formação de Formadores, senti que essa seria a minha grande oportunidade. Era 

uma chance que eu não poderia deixar passar, pois acreditei que esse curso iria me 

ajudar a responder às inquietações que surgiam no dia a dia da minha ação 

profissional. 

 

 

O início da pesquisa... 

 

Ao iniciar os estudos acadêmicos, comecei a pensar na construção do meu 

projeto. Por conta da linha de trabalho da minha gerência, que tem, na maioria dos 

projetos, o foco na formação continuada, e por ter me identificado muito com a 

função exercida como coordenadora pedagógica, optei por estudar a figura desse 

profissional – o CP – como formador, articulador e transformador do processo 

pedagógico, porém olhando pelo viés das boas práticas.  



18 

 

 

Minha primeira ideia sobre as boas práticas era encontrar um coordenador 

pedagógico que apresentasse boas experiências e bons resultados frente ao seu 

trabalho, reconhecido pela equipe escolar, pelos órgãos centrais da secretaria e 

pelos indicadores de qualidade da educação, tais como IDEB8 e IDESP9.  

No meu percurso profissional, pude enxergar a coordenação pedagógica a 

partir de três lugares: como profissional dessa função na rede estadual de ensino -

paulista; como formadora desse grupo, tanto pela Secretaria da Educação como 

pelo CENPEC e como alguém que realizou estudos na área de formação, por meio 

da sistematização de alguns projetos que tinham como público-alvo esse 

profissional, o coordenador pedagógico. 

Muitas questões começaram a surgir no início da pesquisa envolvendo o 

sujeito central:  

 Quem são os coordenadores pedagógicos que conseguem realmente 

desenvolver o seu papel profissional de articulador e formador?  

 Quem são aqueles que conseguem desempenhar a função de agentes 

de transformação?  

 Quais são os saberes necessários para que os coordenadores 

pedagógicos possam desempenhar bem o seu trabalho?   

 Como se dá a relação entre a direção e a coordenação, dentro da 

unidade escolar? Esta relação é fator facilitador de melhor 

desempenho do CP? 

                                                 

8
 IDEB – O Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB) é um indicador da qualidade da educação 

básica no Brasil. O IDEB sintetiza em um único indicador dois conceitos importantes para aferir a qualidade do 
ensino no país: fluxo e aprendizado. Ele combina informações de desempenho em exames padronizados (Prova 
Brasil ou Saeb) – obtido pelos estudantes ao final das etapas de ensino (4ª e 8ª séries do ensino fundamental e 
3ª série do ensino médio) – com informações sobre rendimento escolar (aprovação). Para fazer essa medição, 
utiliza uma escala que vai de 0 a 10. A meta para o Brasil é alcançar a média 6.0 até 2021, patamar educacional 
correspondente ao de países da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE). 

9 
IDESP – O Índice de Desenvolvimento da Educação do Estado de São Paulo é um indicador de qualidade das 

séries iniciais (1ª a 4ª séries) e finais (5ª a 8ª séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliação de 
qualidade das escolas feita pelo IDESP, consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos 
alunos nos exames do SARESP e o fluxo escolar. O IDESP tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo 
um diagnóstico de sua qualidade, apontando os pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua evolução ano 
a ano. 
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As pesquisas bibliográficas que busquei para ampliar a minha reflexão sobre 

as ações do coordenador pedagógico, e que serão apresentadas a seguir, têm 

mostrado que esse profissional, mesmo tendo a clareza da sua função, ainda 

encontra muitas dificuldades na realização do seu trabalho no interior da escola, 

como de liderança do processo de formação continuada da equipe docente, como 

articulador do projeto político-pedagógico e como transformador das condições 

pedagógicas e de ensino.  

 

 

Revisão bibliográfica – Estudos correlacionados 

 

Para ampliar as reflexões sobre o trabalho do coordenador pedagógico, 

levando em conta suas ações de liderança do processo de formação continuada da 

equipe docente, de articulador do projeto político-pedagógico da unidade escolar e 

de transformador das ações pedagógicas e, especificamente, levando em conta os 

condicionantes que contribuem para que ele desenvolva boas práticas no seu 

cotidiano, busquei o que foi produzido pela academia nos últimos 9 (nove) anos – 

2007 a 2015, analisando teses e dissertações relacionadas à temática desta 

pesquisa.  

Para tanto, utilizei informações contidas nos sites – Biblioteca Digital de Teses 

e Dissertações (BDTD), na Biblioteca Digital da Pontifícia Universidade Católica de 

São Paulo (PUC-SP) e na Biblioteca Digital da USP.  

As palavras-chave utilizadas na busca foram: 

 

a. Coordenador Pedagógico; 

b. Formação de formadores; 

c. Gestão escolar. 

 

Esses descritores foram empregados tendo em vista sua pertinência em 

relação à temática traçada para esse trabalho. Nesses bancos de dados, pude 

acessar os resumos das dissertações e teses realizadas no Brasil, no período de 

2007 a 2015. No total, foram lidos 28 resumos, que foram selecionados a partir do 



20 

 

 

título, sendo que estes apresentavam alguma convergência com o sujeito e o tema 

que queria pesquisar. 

Minha intenção, ao buscar informações nessas pesquisas, foi levantar alguns 

aspectos sobre as condições de atuação do coordenador pedagógico nos contextos 

reconhecidos como exitosos, olhando para sua ação como formador, como 

articulador e como agente de transformação (PLACCO, ALMEIDA E SOUZA, 2011). 

Na maioria dos trabalhos analisados, foi possível encontrar apenas um 

desses focos como objeto de estudo, sendo que o mais recorrente era a figura do 

coordenador pedagógico como formador dos professores.  

Não identifiquei, nos trabalhos analisados, nenhuma pesquisa que abordasse, 

concomitantemente, os três eixos apresentados por Placco, Almeida e Souza (2011) 

e que, a partir da minha experiência profissional, considero que são estratégicos 

para o papel desse profissional. 

Após a leitura dessas pesquisas, selecionei 3 (três) dissertações, que julguei 

serem pertinentes e que poderiam contribuir e dialogar com o meu trabalho. A 

seguir, apresentarei essas dissertações selecionadas e o que elas abordam, sendo 

que deverão ser retomadas para a análise dos dados deste estudo.  

A primeira dissertação que apresento é A atuação do Professor 

Coordenador Pedagógico na formação continuada docente: concepções, 

práticas e dificuldades (CASSALATE, 2007).  

As questões apresentadas pela autora me interessaram pela identificação em 

relação ao papel do sujeito em estudo: 

 Qual tem sido a função assumida pelo professor coordenador 

pedagógico na escola?  

 Que tipo de relação se tem estabelecido entre a coordenação e os 

docentes?  

 Como tem sido a formação continuada desenvolvida na escola? 

Alguns teóricos utilizados por Cassalate (2007), como base para sua 

pesquisa, estão alinhados àqueles que busquei como referência para discutir 

formação continuada: Alarcão (2003); Almeida (2003); Bruno e Christov (2003); 

Freire (1996); Orsolon (2003); Nóvoa (1992); Placco (2003).  
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Esse referencial teórico me estimulou, ainda mais, a investigar a prática desse 

profissional em estudo, pois mostram diferentes aspectos da atuação do 

coordenador pedagógico.  

As considerações apontadas pela pesquisadora, Cassalate, reforçam: 

 

[...] A importância fundamental do trabalho de formação continuada docente, 
que pode e precisa ser desenvolvido no Horário de Trabalho Pedagógico 
Coletivo

10
 (HTPC), pois é neste espaço de reflexão coletiva que os docentes 

constroem um conhecimento prático de grande valor. (CASSALATE, 2007, 
p. 85).  

 

Outro ponto de destaque, apresentado na análise dos dados, é que o 

Professor Coordenador Pedagógico reconhece a sua importância na organização do 

trabalho pedagógico desenvolvido na escola. Quanto às relações pessoais, a 

pesquisa evidenciou grande proximidade entre o PCP e a gestão escolar, indicando 

que há parceria e colaboração no trabalho entre eles.  

Acredito que, em relação a este último item apresentado, há aproximação 

com a pesquisa desenvolvida, uma vez que um dos condicionantes que estará em 

análise para o bom desempenho do coordenador pedagógico será a sua relação 

interpessoal com o diretor escolar.  

A segunda dissertação analisada: Coordenador Pedagógico e os 

condicionantes do ser e do vir a ser um formador (CAMARGO, 2013) apresenta 

uma inquietação da autora em relação à existência de condições necessárias, e que 

devem ser garantidas, para que o coordenador pedagógico, no seu dia a dia, possa 

vir a atuar como formador de professores da rede municipal de São Paulo, embora 

ela própria reconheça que não seria correto afirmar que as condições por si só 

garantiriam uma atuação qualificada.  

Nesse aspecto, o trabalho apresenta elementos que convergem para a minha 

pesquisa, pois, ao considerarmos como uma das atribuições do coordenador 

pedagógico a formação de professores tendo como lócus a escola, poderei analisar 

                                                 
10

 Em 2012, houve uma mudança na denominação do horário coletivo da rede estadual de ensino. A Resolução 
SE Nº 08 de 2012 dispôs sobre a carga horária dos docentes da Rede Estadual de Ensino de São Paulo, em 
consonância com a Lei Federal Nº 11.738 de 2008, que trata da composição da jornada de trabalho docente, 
com observância ao limite máximo de 2/3 (dois terços) da carga horária, para o desempenho das atividades de 
interação com os educandos, bem como reorganiza o tempo desse espaço de trabalho coletivo pedagógico de 
hora para aula, passando a ser denominada AULA DE TRABALHO PEDAGÓGICO COLETIVO – ATPC. 
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as condições levantadas e analisadas por essa autora. Além disso, pude levantar, 

em sua dissertação, uma vasta bibliografia que também contribuirá para meus 

estudos. 

Camargo (2013, p. 19-20) parte da seguinte ideia:  

 

O coordenador pedagógico é exaustivamente solicitado em suas funções e, 
em geral, responsável pela implantação de grande parte dos programas 
existentes, mas é pouco formado não só para o uso de materiais 
produzidos, como também para ter elementos que o ajudem a realizar uma 
análise e compreensão mais crítica sobre a essência daquilo que permeia 
sua ação, ou seja, uma concepção mais ampla de educação, escola, 
currículo e da própria condição de trabalho na qual se insere. 

 

O material – Cadernos de Apoio e Aprendizagem11 – foi selecionado como 

objeto de estudo para analisar o problema dessa pesquisa: as condições 

necessárias que precisam ser asseguradas para o coordenador pedagógico vir a ser 

um formador de professores. O objetivo principal foi levantar e analisar quantas e 

quais variáveis interferem na atuação dos CPs que fazem parte da rede municipal de 

ensino de São Paulo. 

Para análise dos dados, Camargo (2013) utilizou a noção de condicionantes 

desenvolvida por Paro (1995). Em seu trabalho de livre-docência, o autor criou 

quatro categorias de participação da comunidade na escola, que estabeleceu como 

condicionantes internos de participação, sendo eles: condicionantes político-sociais; 

materiais; institucionais e ideológicos. 

Camargo (2013), ao analisar os condicionantes organizados por Paro, 

estabelece, além de algumas adaptações, a criação de outros condicionantes, que 

deram origem às suas categorias de análise: a) condicionantes políticos; b) 

condicionantes formativos; c) condicionantes estruturantes. Esse ponto da pesquisa 

de Camargo (2013) apresenta aspectos que podem ser considerados para os meus 

estudos, pois a noção básica de condicionantes pareceu-me congruente com aquilo 

que busco, que é mostrar quais são as condições que possibilitam a realização de 

um trabalho bem-sucedido pelo coordenador pedagógico.  

                                                 
11 

Material produzido pela Fundação Padre Anchieta, em parceria com a Secretaria Municipal de Educação de 
São Paulo (2010), destinado aos alunos dos 9 (nove) anos do Ensino Fundamental, busca contribuir com o 
trabalho docente, visando à melhoria da aprendizagem dos alunos. 
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A autora, ao finalizar o estudo, coloca suas considerações como “quase 

finais”. As respostas encontradas mostram que, embora o coordenador pedagógico 

saiba que, dentre as suas atribuições, esteja a de ser formador dos professores e de 

auxiliar a implementar as políticas definidas pela Secretaria Municipal de Educação 

(SME), no dia a dia, isso não é realizado, ou o é parcialmente.  

Ela afirma que o impeditivo são condições relativas às questões formativas, 

conjunturais, estruturais e políticas. Apesar do apoio da SME, com material didático 

e um coordenador por escola, se as condições básicas não forem garantidas, o 

processo de formação continuada em serviço não se realiza. 

Outra importante dissertação, recentemente publicada, Formação dos 

Coordenadores Pedagógicos em Boa Vista do Tupim-BA: uma experiência 

colaborativa, o fio por trás das missangas (GOUVEIA, 2012), foi uma boa 

referência por trazer uma experiência exitosa, que se tornou possível diante de um 

processo de formação continuada em serviço, sustentado pela existência de uma 

política pública comprometida com as condições necessárias para a realização 

dessa formação.  

O envolvimento da Secretaria Municipal de Educação se mostra como um 

ponto de destaque nessa pesquisa. O objetivo do estudo foi analisar o processo de 

construção do papel formador dos coordenadores pedagógicos de Boa Vista do 

Tupim - BA. Em sua análise, Gouveia (2012) apresenta as principais condições que 

viabilizaram essa construção.  

No que diz respeito às ações da Secretaria de Educação, Gouveia verificou a 

constituição de equipes de formação, apoio político, técnico e institucional, além da 

organização de uma cadeia formativa, com todos os envolvidos se 

corresponsabilizando pela qualidade da aprendizagem dos alunos. 

Em relação ao processo de constituição do papel formativo dos 

coordenadores pedagógicos, estes reconhecem a necessidade de estudo 

permanente e investem na própria formação. A autora também aponta a constituição 

de uma rede colaborativa de formação, harmoniosamente conectada, em que as 

ações de formação estão articuladas, ou seja, todos os sujeitos envolvidos nessa 

cadeia de formação se corresponsabilizam e oferecem apoio técnico e formativo ao 

sujeito da formação a ele interligado. 
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Além dos trabalhos encontrados na BDTD, na Biblioteca Digital da PUC-SP e 

na Biblioteca da USP, destaco outra importante pesquisa realizada pela Fundação 

Carlos Chagas, sob encomenda da Fundação Vitor Civita, coordenada por Placco, 

Almeida e Souza (2011) – “O coordenador pedagógico e a formação de 

professores: intenções, tensões e contradições”.  

As autoras realizaram um extenso levantamento das produções sobre a 

coordenação pedagógica, no âmbito da pesquisa ou da reflexão sobre a prática, o 

que revela que, nos últimos anos, tem havido um interesse crescente sobre o tema.  

 

O aumento do número de pesquisas sobre a coordenação pedagógica, nos 
anos recentes, revela certo consenso sobre a importância desse profissional 
nas escolas, por um lado, e a necessidade de compreender suas 
atribuições e práticas e, ao mesmo tempo, fundamentar princípios para suas 
ações. No que concerne aos temas, objetivos e questões investigados 
nessas pesquisas, eles são muitos e variados, contudo a imensa maioria 
circunscreve-se nos três eixos apontados no item anterior, quais sejam: 
articulação dos processos pedagógicos e educativos; transformação das 
condições pedagógicas e de ensino; e formação de professores. (PLACCO, 
ALMEIDA E SOUZA, 2011, p. 236). 

 

Essa pesquisa foi organizada em duas fases. A primeira, quantitativa, teve 

como objetivo traçar um perfil dos coordenadores pedagógicos brasileiros – quem 

são e o que pensam os profissionais que estão à frente da coordenação das escolas 

de todo o país.  

O perfil desse educador, segundo amostra com 400 entrevistados, revela que 

90% são mulheres; 88% têm experiência como professor; a idade média é de 44 

anos; 55% se formaram em Pedagogia; 70% cursaram pós-graduação, mas apenas 

4%, o mestrado e 6,9 anos é o tempo médio de experiência na função. 

A segunda fase da pesquisa, qualitativa, procurou identificar e analisar os 

processos de coordenação pedagógica em curso em escolas do ensino fundamental 

e médio de diferentes regiões brasileiras, de modo a ampliar o conhecimento sobre 

a função do CP quanto às suas potencialidades e limitações. O coordenador 

pedagógico, como o ator privilegiado nessa investigação, tem na escola uma função 

articuladora, formadora e transformadora e, portanto, é o profissional que, por 

excelência, atua como formador dos professores. 

Os resultados da pesquisa revelaram que o potencial formativo e 

transformador dos coordenadores não é aproveitado como poderia, na maioria das 
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regiões do país, o que contribui para a não identificação do coordenador pedagógico 

no papel de gestor de relações e de articulador. Muitas vezes, o próprio coordenador 

não faz a defesa das suas funções, aceitando todo tipo de trabalho que lhe é 

demandado, sem nenhum questionamento. Segundo as autoras, as tensões 

encontradas pelos coordenadores podem ser classificadas em três naturezas: 

externas às escolas (imposições dos sistemas educacionais), internas às escolas 

(demandas burocráticas) e necessidades e expectativas do próprio coordenador 

(entre o que ele deseja e o que precisa fazer). 

Os coordenadores reconhecem que realizar a formação dos professores é 

muito importante e é parte de sua função. No entanto, expressam dificuldades com a 

sobrecarga de tarefas, com a falta de boas condições de trabalho e de uma 

formação específica para eles. 

Sem dúvida, essa pesquisa é de fundamental importância para a 

compreensão da realidade vivida pelos coordenadores pedagógicos, e entendo que 

ela dialoga com o tema deste estudo. As orientações e os resultados apresentam 

subsídios importantes e serão considerados na análise dos dados. 

É importante ressaltar que várias pesquisas com foco no coordenador 

pedagógico já foram realizadas, o que reforça a ideia sobre a importância de buscar 

compreender seu desempenho e, assim, poder colaborar com sugestões que 

contribuam para a qualificação da atuação desse profissional nas escolas. 

Diante dos estudos apresentados na revisão bibliográfica, de todas as minhas 

indagações e com certa inquietação, comecei a refletir que um problema relevante 

seria analisar quais condicionantes contribuem para o desenvolvimento de um 

trabalho bem-sucedido do coordenador pedagógico no seu cotidiano escolar. 

Acredito que esse questionamento tenha relevância não só para o 

aprimoramento do meu trabalho pessoal, mas também que as respostas 

encontradas a partir dessa pesquisa colaborem para que esse educador – o 

coordenador pedagógico – possa aprimorar o seu desempenho profissional. 
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Objetivos e Pressupostos 

 

Em primeiro lugar, fui buscar a definição da palavra “condição”, raiz do termo 

que empregamos no problema levantado neste estudo. No Dicionário Aulete, 

encontramos: 1. Qualidade, estado, índole (de alguém) ou circunstância requeridos 

ou necessários para que algo ou alguém tenha o desempenho adequado; 2. Fator 

imprescindível para a existência de algo ou de uma situação; 3. Condição 

indispensável para que ocorra certo fato. No mesmo dicionário, buscamos a 

definição da palavra “condicionante”: 1. Que condiciona, que estabelece condição 

para a realização ou cumprimento de algo; 2. Aquilo que condiciona, que é 

condicionante, que impõe condição ou define algo como condição; 3. Fator que cria 

um condicionamento. 

Diante dessas definições, fui investigar quais eram os condicionantes que 

estariam presentes na atuação do coordenador pedagógico e que iriam contribuir 

para o desenvolvimento de um bom trabalho.  

Analisei a noção de condicionantes desenvolvida por Paro (1995), já citada na 

revisão bibliográfica, que me pareceu indicada como recurso que poderia colaborar, 

não só para o significado do termo „condicionante‟, como também para a análise dos 

dados desta pesquisa. O autor criou quatro categorias de participação da 

comunidade na escola, que estabeleceu como condicionantes dessa participação. 

São eles: 

1) os condicionantes político-sociais, que dizem respeito aos interesses 

imediatos dos grupos que se relacionam dentro da escola; 

2) os condicionantes materiais, ou seja, as condições concretas e objetivas 

de participação; 

3) os condicionantes institucionais, que se referem à organização formal da 

escola; 

4) os condicionantes ideológicos, entendidos como “todas as concepções e 

crenças sedimentadas historicamente na personalidade de cada pessoa, 

que movem suas práticas e comportamentos no relacionamento com os 

outros” (PARO, 1995, p. 304). 

Tardif (2002, p. 49) também trata sobre a questão dos condicionantes em 

seus estudos. Ele explicita que, no trabalho cotidiano,  
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o ensino se desenvolve num contexto de múltiplas interações que 
representam condicionantes diversos para a atuação do professor. Esses 
condicionantes não são problemas abstratos (...) aparecem relacionados a 
situações concretas que não são passíveis de definições acabadas e que 
exigem improvisação e habilidade pessoal, bem como a capacidade de 
enfrentar situações mais ou menos transitórias e variáveis.  

 

Diante dessas visões, percebi a necessidade de estabelecer algumas 

adaptações para o uso do termo „condicionantes‟, que serão explicitadas, ainda 

neste capítulo, com a apresentação dos pressupostos.  

Feitas essas considerações, esta pesquisa tem como objetivo central 

caracterizar e analisar quais condicionantes contribuem para o 

desenvolvimento de um trabalho bem-sucedido na atuação de um 

coordenador pedagógico da rede estadual de ensino de São Paulo. Nesta 

análise, estão incluídas as especificidades da escola, entendida como uma 

instituição social, em que deve ocorrer o ensino e a aprendizagem de qualidade do 

conhecimento historicamente produzido, para todos os alunos, agindo sobre um 

currículo que parta de uma leitura do real sob uma perspectiva sempre crítica, 

emancipatória e democrática. (FUSARI, 1997). Ainda consideramos a visão de 

Alarcão (2003), que considera a escola “uma comunidade social, organizada para 

exercer a função de educar e instruir” (p. 81).  

Para atingir esse objetivo principal, outros foram levantados como específicos: 

 Identificar os saberes que se constituem como condicionantes e 

contribuem para o desenvolvimento da ação pedagógica do 

coordenador. 

 Reconhecer os condicionantes externos que influenciam a atuação do 

coordenador pedagógico na realização das suas atividades cotidianas. 

 Analisar como a coordenadora pedagógica utiliza os saberes nas 

diferentes situações que enfrenta no seu dia a dia. 

 Contribuir para a produção de conhecimento sobre a atuação da 

coordenação pedagógica. 

 

Há alguns pressupostos importantes que fundamentam o trabalho do 

coordenador pedagógico e que poderiam ajudar na elucidação desses objetivos. No 
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entanto, neste trabalho, pretendo dar relevo a dois deles. O primeiro pressuposto é o 

que denomino de condicionantes internos, referindo-me, especificamente neste 

estudo, aos diferentes saberes que são mobilizados no exercicio cotidiano do 

coordenador pedagógico. Esses saberes devem ser combinados, amalgamados, em 

função do contexto e das contingências que surgem no dia a dia.  

Tardif (2002), estudioso que sistematizou vários escritos sobre os saberes 

docentes, atribui a esse conceito “um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, 

as competências, as habilidades (ou aptidões) e as atitudes dos docentes, ou seja, 

aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (p. 

60).  

A combinação desses saberes, procedentes da formação e experiência 

profissional do coordenador pedagógico, da sua história de vida, do seu 

conhecimento sobre as questões curriculares e didáticas, relacionada a outros 

condicionantes presentes em seu espaço educacional, levará a realização de um 

trabalho bem-sucedido desse CP. 

Partindo dessa análise, o segundo pressuposto a ser considerado são os 

condicionantes externos, que partem da noção desenvolvida por Paro (1995), mas 

incorporam a nossa interpretação. Assim, consideramos como condicionantes 

externos, para os fins deste estudo, as questões institucionais e as relações que 

acontecem no espaço de atuação do coordenador pedagógico. Essas questões e 

relações engendram o contexto de trabalho no qual os condicionantes internos se 

realizam. Além disso, esses dois aspectos selecionados, com base nos 

condicionantes desenvolvidos por Paro (1995), sintetizam a presença e relações de 

diferentes grupos que existem na escola; permitem um olhar para as condições 

concretas e objetivas dessas relações, atendem à forma de organização 

estabelecida na escola e permitem um olhar para as concepções e valores vigentes 

naquele espaço escolar.  

Tardif (2002, p. 11) argumenta que não se pode falar em saber sem relacioná-

lo com os condicionantes e com o contexto de trabalho, pois “o saber é sempre o 

saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo 

qualquer”.  

André e Vieira (2009) utilizam o trabalho de Tardif (2002) para o 

desenvolvimento da reflexão sobre os saberes, analisando que tais saberes são 
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plurais, compósitos e heterogêneos, que têm origem social e evoluem ao longo da 

carreira docente. São saberes humanos sobre seres humanos. Nessa concepção, 

reitero aqui os saberes como sendo um importante condicionante interno que o 

coordenador pedagógico vai articular no exercício do seu trabalho, ou seja, podemos 

dizer que seria uma relação que se estabelece do sujeito com ele mesmo. 

Assim, fundamentadas em Tardif (2002), André e Vieira (2009) nos levam a 

pensar um pouco mais sobre os saberes dos coordenadores pedagógicos. 

Defendem o trabalho do coordenador pedagógico como o de um profissional que, 

além de refletir constantemente sobre as mudanças na sociedade e na escola, seja 

um instigador para o crescimento e o desenvolvimento do professor, por meio do 

estudo e da crítica às teorias e práticas pedagógicas. Tal como as autoras, defendo 

que o coordenador pedagógico seja um articulador do projeto político-pedagógico da 

escola, num processo contínuo de formação de professores, possibilitando 

transformações nas práticas educativas e na aprendizagem dos alunos. 

André e Vieira (2009, p. 13) iniciam o debate com as perguntas:  

 
Que saberes são mobilizados pelos coordenadores pedagógicos no 
exercício de seu trabalho cotidiano? Como eles os utilizam nas diferentes 
situações que enfrentam diariamente? Quais são as relações desses 
saberes com o contexto de trabalho? 

 

A organização do trabalho pedagógico é, pois, função da coordenação 

pedagógica da escola, o que implica a articulação “de saberes oriundos da 

formação profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” 

(TARDIF, 2002, p. 36), sob a ótica do trabalho coletivo. 

É nessa perspectiva que pretendo analisar os saberes que o coordenador 

pedagógico mobiliza para responder às demandas do cotidiano escolar, 

considerando-os como condicionantes internos. Na análise dos dados, retomarei o 

pensamento de Tardif (2002) sobre os saberes docentes como o ponto central deste 

estudo.  

Como já expresso, a investigação também levará em conta os condicionantes 

externos que podem influenciar a sua atuação profissional, tomando por base uma 

interpretação minha das proposições de Paro (1995).  
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Para apresentar o caminho percorrido na realização da pesquisa e os 

resultados alcançados, este texto se organiza da seguinte maneira: 

 No capítulo 1, apresento o referencial teórico que me ajudou a 

embasar o contexto atual da educação, o eixo sobre o coordenador 

pedagógico e a gestão escolar e o eixo sobre o coordenador 

pedagógico e os saberes que mobiliza no exercício do seu trabalho. 

 No capítulo 2, apresento o caminho metodológico e o contexto da 

pesquisa: o coordenador pedagógico e seu trabalho no cotidiano de 

uma escola estadual paulista.   

 No capítulo 3, analiso os dados coletados durante a pesquisa, com 

base no corpo teórico apresentado. 

 E, finalmente, com as considerações finais, procuro responder às 

problematizações deste estudo e, ao mesmo tempo, identificar alguns 

aspectos da relevância social e epistemológica do trabalho. 

É importante ressaltar que o coordenador pedagógico tem sido foco de muitas 

pesquisas realizadas nesses últimos anos. Mais uma vez, reforço a pertinência de 

se compreender sua atuação profissional e poder colaborar com proposições que 

possam contribuir para a qualificação do seu trabalho no interior da escola.  
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1. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

 

1.1 Referenciais para pensar o contexto atual da educação 

 

Aquilo que uma sociedade diz da educação, como é, como deveria ser, nos 
informa muito mais do que qualquer outro discurso acerca da natureza e 

dos objetivos dessa sociedade. 
Alain Touraine (2007, prefácio do livro “A escola e a desigualdade”) 

 

As sociedades têm vivido nas últimas décadas um processo acelerado de 

grandes mudanças, sobretudo na área tecnológica. Essas mudanças têm provocado 

transformações, tanto na produção como nos serviços e nas relações sociais, que 

nos levam a pensar qual educação precisamos para enfrentar e conviver nos novos 

tempos.  

Durante o século XX, a produção em série exigiu que o ser humano se 

especializasse em diferentes funções, para atender às demandas do mercado de 

trabalho. Isso trouxe, para a escola, a exigência de desenvolver diferentes 

competências em função do grau de complexidade para o desempenho de 

determinadas atribuições. A globalização da economia e as grandes transformações 

nos âmbitos das ciências e das tecnologias digitais apontam para uma nova 

organização da produção e da sociedade, além de transformar as formas de 

construção do conhecimento e do ensinar e aprender. 

No mundo atual, o ritmo frenético das mudanças tem mostrado que é preciso 

estar preparado para passar de uma atividade à outra, com flexibilidade, criatividade 

e autonomia, de modo a estar sempre apto para resolver problemas e lidar com um 

grande número de informações. Há alguns anos, o telefone era um aparelho que 

tinha lugar de destaque nas residências, mas, com o avanço das tecnologias, ele se 

transformou num objeto tão pequeno, que podemos carregar junto ao próprio corpo. 

Hoje, o que as pessoas menos fazem é usar o telefone celular para as “ligações 

telefônicas”. Sua utilização envolve uma série de aplicativos móveis12, como: jogos, 

conexões nas redes sociais, conversas via mensagens de texto, controle e uso da 

                                                 
12 Aplicativos móveis, conhecidos normalmente por seu nome abreviado “app”, são um software desenvolvido 

para ser instalado em um dispositivo eletrônico móvel, como o celular. As Apps têm o propósito de facilitar o dia 
a dia do seu utilizador, fornecendo-lhe as mais diversas funcionalidades com infinitas possibilidades. 
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conta bancária, entre tantas outras funcionalidades. Podemos dizer que, nesse caso, 

a inovação e a criatividade romperam barreiras. 

Ao pensarmos em inovação na educação, podemos fazer um comparativo 

entre o quadro negro e a lousa digital. Podemos verificar, nesses dois instrumentos 

de trabalho do professor, um grande avanço tecnológico. Porém, muitas vezes, o 

que mudou foi apenas o instrumento, pois as práticas pedagógicas continuam as 

mesmas do século passado. Muitos educadores usam a lousa digital com as 

mesmas metodologias que usavam com o quadro negro e o giz, fazendo com que o 

aluno copie e memorize o conteúdo trabalhado, apenas se fazendo valer de mais 

cor, luz e brilho.  

Mas o que consideramos por criatividade e inovação? Segundo Castro 

(2014), “a criatividade é encontrar novas soluções para novos e velhos problemas, e 

a inovação seria colocar essas ideias em prática”. O conceito de inovação teve seus 

sentidos ampliados historicamente, a partir das reflexões feitas em outras áreas do 

conhecimento, em função de diferentes contextos sociais. Até a década de 1980, 

entendia-se a inovação como um fenômeno que apresentava uma sequência de 

etapas, linear e descontextualizado, mas, nas últimas décadas, compreendeu-se sua 

complexidade.  

A partir do estudo da publicação Inovação Tecnoeducativa – Um olhar para os 

projetos brasileiros, realizado pela Fundação Telefônica e pela Organização dos 

Estados Ibero-Americanos (OEI), é possível entender inovação como:  

 

um processo social complexo, que envolve diversos agentes, cenários e 
mudanças em diferentes âmbitos, principalmente nas formas de agir, de se 
relacionar, de apreender a vida e de produzir, que, embora vinculado a 
aparatos tecnológicos, não depende deles exclusivamente (PADILHA, 2012, 
p.´5). 

 

Vemos que alguns processos sociais que ocorreram nos últimos tempos nos 

impõem a necessidade de mudanças significativas na área da educação. Um desses 

processos é o desenvolvimento de novas tecnologias de comunicação. Segundo 

Setubal (2015, p. 165), “tais tecnologias favorecem novas formas de raciocínio e 

conhecimento, apoiadas por uma infinita rede de compartilhamento de informações 

disponível no espaço virtual”.  
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Mesmo diante desse quadro de tantas transformações, é visível que a escola 

pouco mudou desde o século passado. A imagem das carteiras enfileiradas umas 

atrás das outras, a divisão de salas de aula por faixa etária, o sinal tocando para 

anunciar o fim de um turno – exatamente como acontecia nas fábricas – e os alunos 

sentados durante horas recebendo um conteúdo de forma passiva não dialogam 

com essa realidade no campo da comunicação.   

A escola se encontra desconectada das aspirações dos adolescentes e 

jovens e tem se mostrado insuficiente para os desafios do século XXI. O Centro de 

Políticas Sociais da Fundação Getúlio Vargas, em 2009, realizou um estudo que 

ressaltou que 40,1% dos jovens de 15 a 17 anos abandonam a escola por 

desinteresse. Diante desse cenário, é necessário repensar a função social da escola 

na sociedade contemporânea. Hoje, a educação ainda responde pelas dívidas 

anacrônicas do século passado, como a garantia de uma escola de qualidade para 

todos, porém precisa se conectar com as demandas do século XXI. Diferentes 

pesquisas têm apontado que, para o indivíduo aprender, ele precisa estar motivado, 

sensibilizado, interessado na informação que está sendo apresentada. O aluno só 

vai aprender, se ele assim desejar.  

Se a igualdade de oportunidades de acesso à informação e ao conhecimento 

não avançar na mesma dimensão para as quais avançam as transformações nas 

áreas das ciências e das tecnologias da comunicação, a desigualdade social, 

certamente, continuará afastando a concretização de uma sociedade mais 

democrática. 

Em todo o mundo, a educação básica de boa qualidade vem sendo 

reconhecida como imprescindível para a formação do homem do século XXI. 

Orsolon (2012, p. 17) aponta como compromisso da escola a formação do homem 

transformador: 

 

aquele capaz de analisar criticamente a realidade, desvelando seus 
determinantes sociais, políticos, econômicos e ideológicos, protagonista da 
construção de uma sociedade justa e democrática, superador dos 
determinantes geradores de exclusão. 

 

Nessa linha de raciocínio, não podemos deixar de citar a definição de cidadão 

apontada por Milton Santos (1997, p. 133): “cidadão é o indivíduo que tem a 
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capacidade de entender o mundo, a sua situação no mundo e de compreender os 

seus direitos para poder reivindicá-los”. A escola, portanto, é um dos principais lócus 

de formação da cidadania, ou seja, é preciso aumentar a participação de todos na 

vida social, política e econômica do país, na direção da construção de uma 

sociedade que responda aos desafios deste século.  

Sabemos que a escola mantém uma relação dialética com a sociedade: ao 

mesmo tempo que reproduz, ela transforma a sociedade e a cultura. Esses 

movimentos ocorrem simultaneamente – ruptura e continuidade. Um processo de 

mudança, envolvendo os diferentes campos do conhecimento, só será 

desencadeado por meio de um trabalho colaborativo e de coautoria, envolvendo 

todos os atores educacionais. 

Damiani (2008, p. 224) indica que: 
 

o trabalho colaborativo é importante porque possibilita, além do 
desenvolvimento de potencialidades individuais, a criação da identidade do 
grupo, em que o resgate de valores como compartilhamento e a 
solidariedade acabam por se tornar uma prática rotineira.  

 

Dentro dessa visão, surgem ideias convergentes sobre a redescoberta da 

importância da escola. Formar esse novo cidadão não é tarefa apenas da escola. O 

desenvolvimento integral de crianças, adolescentes e jovens pode ocorrer em 

diferentes lugares, proporcionado por diferentes atores. No entanto, é preciso 

reconhecer que uma das especificidades da escola se refere ao tratamento do 

conhecimento e sua difusão, a partir de campos como saber e metodologias 

específicas, orientados por determinadas concepções de aprendizagem, de 

planejamento, de avaliação, de cultura e do próprio conhecimento.  

Sem dúvida, hoje, mais do que nunca, o conhecimento é um dos principais 

pilares para a realização da equidade social, e a sua democratização é o único 

elemento capaz de unir modernização e desenvolvimento humano. 

A escola pública, em especial, é um dos lugares ao qual tem acesso grande 

parte da população excluída de outros espaços sociais. Sua função, nesse contexto, 

é garantir ao universo da população em idade escolar o acesso aos conhecimentos 

socialmente produzidos e sistematizados e a construção de saberes escolares.  
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Em face dessa perspectiva, surgem pontos que podem orientar o olhar para o 

interior da escola, como a análise dos saberes escolares para a formação das novas 

gerações, ou seja, a formação do cidadão do século XXI, e o levantamento de quais 

valores, comportamentos, atitudes e hábitos permeiam a prática escolar. 

Segundo Alarcão (2003), as escolas devem se reorganizar, com tempos e 

lugares diferenciados para os novos processos de aprendizagem. A escola precisa 

funcionar como uma comunidade aprendente, autocrítica, reflexiva. A escola 

reflexiva é uma “organização que continuamente se pensa a si própria, na sua 

missão social e na sua organização, e se confronta com o desenrolar da sua 

atividade em um processo heurístico simultaneamente avaliativo e formativo”. 

(ALARCÃO, 2003, p. 37). 

Uma escola que ofereça qualidade a todos, que possibilite uma formação 

necessária à nova realidade, poderá resgatar o sentido emancipatório da ação 

educativa, tão urgente e necessária para a formação qualificada da cidadania. Freire 

(1987), em sua obra A Pedagogia do Oprimido, apresenta a dialogicidade como 

sendo a essência da educação de uma prática libertadora. O diálogo, um fenômeno 

humano, se apresenta pela palavra, que pode modificar a realidade. Segundo o 

autor, 

 

a existência, porque humana, não pode ser muda, silenciosa, nem 
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, 
com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é 
pronunciar o mundo, é modificá-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se 
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo 
pronunciar (FREIRE, 1987, p. 44, grifo do autor). 

 

A melhoria da qualidade do ensino pode se tornar realidade se a educação for 

encarada como uma forma de intervenção no mundo. Os educadores precisam estar 

cientes de que sua prática educativa não é neutra; que a todo tempo lhes é exigida 

uma tomada de posição e que devem fazer escolhas; que deve existir coerência 

entre o que os educadores dizem e como agem. Por outro lado, ao pensarmos na 

melhoria do ensino e aprendizagem, precisamos considerar que as escolas 

necessitam de recursos físicos, materiais e humanos suficientes para desenvolver 

um trabalho de qualidade, além de contarem com uma equipe pedagógica 

competente e comprometida. 
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Mas uma boa equipe pedagógica não é fruto do acaso. Ela demanda dos 

órgãos educacionais um conjunto de ações planejadas e continuamente 

implementadas, que vão gerar oportunidades de desenvolvimento profissional para 

que essas equipes possam assumir, com autonomia, o comando do trabalho que 

realizam, de modo a criar condições que efetivamente garantam a aprendizagem 

dos seus alunos. Entre essas ações, sem dúvida, está a valorização do magistério, 

que deve ser feita com plano de carreira, tendo critérios e níveis bem definidos; piso 

salarial assegurado aos educadores; investimento na formação continuada, que 

deve ser considerada como um processo permanente e integrante da atividade 

cotidiana dos docentes. 

 

 

1.2 O coordenador pedagógico e a gestão escolar 

 

A escola é um universo altamente complexo: existe uma finalidade em 

princípio conhecida e respeitada para essa instituição - é o lugar onde se ensina. 

Porém, nos dias atuais, a escola precisa considerar a possibilidade de assumir um 

novo papel, que envolve não só o ensino, mas que coloca foco na aprendizagem de 

todos os alunos. Segundo Libâneo (2013), a escola precisa se enxergar como um 

espaço organizado e propulsor do desenvolvimento integral dos alunos, por meio da 

apropriação de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes.   

Em torno desse espaço educativo, se concentram pessoas, frequentemente 

muito diferentes, que desempenham funções variadas, com atribuições, expectativas 

e demandas diversas. No cotidiano da escola, ocorrem as relações que os 

indivíduos estabelecem entre si, as quais definem o ambiente escolar. Essas 

relações se constroem e reconstroem em diferentes espaços e momentos. Por certo, 

as relações profissionais, afetivas e sociais, que se desenvolvem no núcleo escolar, 

são elementos estruturantes do trabalho educativo. O Curso de Pós-Graduação Latu 

Senso em Coordenação Pedagógica, ministrado on-line pelas universidades 

federais, aborda, no documento O papel da coordenação pedagógica, que, a partir 

da relação entre alunos, professores, gestores e toda comunidade escolar, os 

saberes, as experiências, as histórias de vida, as visões de mundo e de sociedade 
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se encontram e interagem mutuamente, proporcionando a esses diferentes sujeitos 

do processo educativo a possibilidade de se humanizarem e se educarem. 

De acordo com Souza (1997), os encontros e desencontros das diferentes 

ações e reflexões, entre os vários atores que participam do funcionamento escolar, 

propiciam novas relações, que produzem o sucesso ou o fracasso no processo 

ensino e aprendizagem. Segundo Setubal (2015), para se mudar as concepções de 

aprendizagem, que ainda se encontram presentes nas nossas escolas, é preciso 

pensar em novos paradigmas para a educação e deixar para trás concepções que 

se encontram ultrapassadas, que não permitem que a aprendizagem ocorra de 

forma coletiva e integrada, como, por exemplo, as aulas nas quais o professor ainda 

centra em si todo o poder do conhecimento, não permitindo e acreditando que os 

alunos, ao interagirem entre si, têm a possibilidade de aprender com seus pares. A 

autora afirma que: 

 

mudar as concepções de aprendizagem envolve ainda direcionar a 
organização das escolas e dos espaços educativos para criar estruturas 
mais horizontais, capazes de proporcionar condições às interações entre as 
pessoas e com o conhecimento, tornando viável o trabalho colaborativo 
(SETUBAL, 2015, p. 170). 

 

Citei anteriormente que as escolas precisam se redescobrir para enfrentar as 

demandas do novo século. Um dos sujeitos que poderá contribuir para essa 

redescoberta é o coordenador pedagógico. Como parte da sua função, o CP deve 

ser um agente de transformação das condições pedagógicas e de ensino no 

ambiente escolar (PLACCO, ALMEIDA E SOUZA, 2011). Ainda são muitos os 

desafios desse profissional, que é testado em seus limites diariamente. Porém, é 

possível enxergar oportunidades para que ele colabore com a construção de uma 

nova escola.  

 Começo levantando dois pontos importantes sobre o coordenador 

pedagógico, sujeito desta pesquisa: quem é esse profissional que assume a 

coordenação pedagógica de uma escola de Educação Básica no Brasil, e quais 

seriam os saberes necessários para que esse profissional desenvolva sua ação 

pedagógica. 

Como já anunciado, segundo a pesquisa realizada por Placco, Almeida e 

Souza (2011), o coordenador tem na escola uma função articuladora, formadora e 
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transformadora e, portanto, é o profissional que, por excelência, atua como formador 

dos professores. A pesquisa também revela, como já mencionado no capítulo 

anterior, o perfil desse profissional: 90% são mulheres; 88% têm experiência como 

professor; a idade média é de 44 anos; 55% se formaram em Pedagogia, 70% 

cursaram pós-graduação, mas apenas 4% fizeram mestrado e 6,9 anos é o tempo 

médio de experiência na função. 

Dentro desse contexto, a realidade educacional mostra que o coordenador 

pedagógico, enquanto parte essencial na articulação dos processos educativos, 

deve ser capaz de compreender e atuar nas dimensões formativas, institucionais e 

políticas que estruturam e definem a escola, de modo que se garanta o direito de 

aprender como componente do direito à educação. Além disso, essa capacidade é 

requisito imprescindível também para se construir na escola um ambiente educativo 

que favoreça o desenvolvimento do trabalho coletivo, da ética, da cidadania, da 

inclusão, orientado por um projeto pedagógico que tenha como horizonte a gestão 

democrática da educação e da escola. 

Porém, essa tarefa não é fácil. Na maioria das vezes, o coordenador 

pedagógico encontra obstáculos para realizar sua atividade. É atropelado pelas 

urgências e necessidades do cotidiano escolar. Muitas vezes, sua função não é 

prestigiada pela direção, não é reconhecido pelos seus pares, nem pela 

comunidade. Outras vezes, é o próprio coordenador que não faz a defesa de suas 

atribuições, aceitando fazer um trabalho que é pautado pelos imprevistos do dia a 

dia. O CP precisa construir sua identidade para conquistar o seu espaço na unidade 

escolar.  

Para uma gestão inovadora e geradora de mudanças qualitativas dos 

espaços pedagógicos, é necessário que a ação da coordenação não esteja 

deslocada de um projeto de escola e de uma gestão comprometida com o 

enfrentamento e a solução dos problemas pedagógicos, além do compromisso com 

a construção de um trabalho coletivo, tendo como meta um ensino de qualidade 

para todos e para cada um. 

Orsolon (2012, p. 20) destaca o coordenador pedagógico como sendo um dos 

agentes de transformação da escola. A autora afirma que: 
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o coordenador, quando planeja suas ações, atribui sentido a seu trabalho 
(dimensão ética) e destina-lhe uma finalidade (dimensão política) e, nesse 
processo de planejamento, explicita seus valores, organiza seus saberes 
para realizar suas intenções político-educacionais. 

 

É necessário que o CP construa um olhar analítico e crítico da realidade 

educacional em que está inserido, articulando-o a uma reflexão sobre o seus fazeres 

profissionais no cotidiano escolar. Além disso, deverá realizar reflexões que sirvam 

de base para transformações reais no trabalho de coordenação pedagógica que 

desenvolve, fortalecendo-o no interior da escola e tornando esse espaço um lócus 

de formação. 

Nóvoa (1992) faz uma análise que justifica a concepção da formação 

centrada na escola. Primeiro, por ser esta o lugar em que se desenvolve o currículo 

de formação do aluno. Nesse caso, ela se volta para as dificuldades do docente e 

para a concepção pedagógica expressa no projeto político pedagógico da escola. 

Segundo, porque, ao contrário dos outros lugares, a escola possibilita mobilizar 

diversos saberes, tradições e correntes científicas. Terceiro, porque favorece a troca 

de experiências, que representa a partilha de saberes, e promove o caminho para a 

produção de conhecimentos reflexivos e pertinentes à atuação dos professores. Por 

fim, a escola inclui-se no contexto de formação do docente em virtude das 

mudanças no campo do conhecimento, que têm valorizado a epistemologia da 

prática, os processos de autoformação e os investimentos educativos nas situações 

profissionais. 

É no horário coletivo que o professor pode construir sua qualificação 

profissional e esse é um dos espaços de extrema importância para a ação do 

coordenador pedagógico. Como atividade prévia, o CP precisa ter um trabalho com 

cada professor, no sentido de conhecer sua prática educativa, de ouvir suas 

dificuldades e ajudá-lo, valorizando suas experiências e dando espaço para 

apresentá-las nas reuniões coletivas. 

De acordo com Garrido (2007, p. 9),  

 

ao subsidiar e organizar a reflexão dos professores sobre as razões que 
justificam suas opções pedagógicas e sobre as dificuldades que encontram 
para desenvolver seu trabalho, o CP está favorecendo a tomada de 
consciência dos professores sobre suas ações e o conhecimento sobre o 
contexto escolar em que atuam. 
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Mudar práticas pedagógicas não é apenas uma tarefa técnica; significa alterar 

valores e hábitos que caracterizam nossas ações e atitudes, significa empreender 

mudanças em toda a cultura organizacional. 

 

 

 

1.3 O coordenador pedagógico e os saberes 

 

Quais são os saberes que servem de base ao trabalho do coordenador 

pedagógico? Quais são os conhecimentos, o saber-fazer, as competências e as 

habilidades que esses profissionais mobilizam diariamente, a fim de realizar as suas 

diversas atividades no interior da escola? Como esses saberes são adquiridos?  

Com questionamentos como esses, Tardif (2002) nos coloca sua reflexão 

sobre a questão dos saberes que alicerçam o trabalho e a formação profissional 

docente. Ele foi um dos autores que sistematizou vários estudos e pesquisas sobre 

os saberes dos professores, os quais, na verdade, podemos estender aos demais 

profissionais da educação. Segundo o autor, 

 

se chamamos de “saberes sociais” o conjunto de saberes de que dispõe 
uma sociedade e de “educação” o conjunto dos processos de formação e de 
aprendizagem elaborados socialmente e destinados a instruir os membros 
da sociedade com base nesses saberes, então é evidente que os grupos de 
educadores, os corpos docentes que realizam efetivamente esses 
processos educativos no âmbito do sistema de formação em vigor, são 
chamados, de uma maneira ou de outra, a definir sua prática em relação 
aos saberes que possuem e transmitem (TARDIF, 2002, p. 31). 

 

Diante dessa proposição, considero que a discussão sobre saberes pode ser 

ampliada para além do âmbito dos docentes. É com apoio nessa premissa que situo 

os saberes do coordenador pedagógico, sujeito desta pesquisa, e que busco, nos 

estudos de Maurice Tardif, o eixo teórico que dará sustentação à análise dos dados.  

No início da década de 1980, começaram a surgir, no mundo anglo-saxão e 

na Europa, muitas pesquisas envolvendo a questão do saber docente. O 

aparecimento dessa temática está ligado à crítica ao tecnicismo, que dominava o 

pensamento educacional nos anos 1970 e idealizava o professor como um técnico 
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reprodutor do que é criado pela ciência. Sua ação se reduzia à utilização de 

decisões oriundas da pesquisa científica, realizada por outros especialistas. Esse 

modelo foi criticado por atribuir à teoria uma posição de predomínio sobre a prática.  

Em contraposição a essa postura do professor, como um sujeito que apenas 

aplica as normas e técnicas oriundas das pesquisas em ciências sociais, surgem 

discussões sobre a racionalidade prática (CONTRERAS, 2002), em que há uma 

intensa valorização da prática, dos processos de reflexão e do papel ativo do 

profissional docente, como um intelectual transformador. 

Nesse contexto, o artigo Os professores face ao saber: esboço de uma 

problemática do saber docente, publicado por Tardif, Lessard & Lahaye, em 1991, 

introduz a questão dos saberes docentes. Tardif, em sua obra intitulada Saberes 

Docentes e Formação Profissional, publicada em 2002, define, na introdução do 

texto, que o saber dos professores é um saber social. Ele justifica sua afirmação 

considerando que: i) esse saber é social porque é partilhado por um grupo – 

professores e gestores – sendo que as práticas individuais só ganham sentido 

quando colocadas em destaque em relação à situação coletiva de trabalho; ii) o 

saber é social porque existe um sistema (universidade, órgãos governamentais, 

sindicatos, etc.) que vem garantir a sua legitimidade e orientar sua definição e 

utilização; iii) porque o professor e também o coordenador pedagógico, trabalham 

com seres humanos, ou seja, o objeto de trabalho é o próprio sujeito; iv) porque o 

ensino e a aprendizagem são construções sociais que dependem da história de uma 

sociedade e de sua cultura; v) o saber docente é social porque é adquirido no 

contexto de uma socialização profissional, em um processo construído ao longo de 

uma carreira profissional. 

Tardif (2002) define o saber docente como “um saber plural, formado pelo 

amálgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formação profissional 

e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p. 36). Para explicitar a 

relação existente com os saberes, o autor descreve cada um deles: 

a) Saberes da formação profissional (das ciências da educação e da 

ideologia pedagógica): são saberes constituídos no percurso da formação 

da docência (inicial e/ou continuada), transmitidos pelas instituições de 

formação, como as escolas normais (magistério) ou as faculdades de 
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educação. É no decorrer dessa experiência que os professores conhecem 

as ciências da educação. O autor afirma: 

 

Nessa perspectiva, esses conhecimentos se transformam em saberes 
destinados à formação científica ou erudita dos professores, e, caso sejam 
incorporados à prática docente, esta pode transformar-se em prática 
científica, em tecnologia da aprendizagem, por exemplo. No plano 
institucional, a articulação entre essas ciências e a prática docente se 
estabelece, concretamente, através da formação inicial ou contínua dos 
professores (p. 37). 

 

A prática docente, além de se estabelecer como objeto de saber das 

ciências da educação, mobiliza diversos saberes que o autor chama de 

conhecimentos pedagógicos relacionados às técnicas e métodos de ensino 

(saber-fazer), ou seja, às concepções criadas a partir da reflexão sobre a 

prática. 

 

b) Saberes disciplinares: são saberes produzidos e acumulados pela 

sociedade, ao longo da história da humanidade, e definidos e 

selecionados pelas instituições universitárias. São saberes sociais 

reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes campos do 

conhecimento. Eles integram-se à prática docente pela formação inicial 

e/ou continuada, e são oferecidos pelas diversas disciplinas, cursadas 

pelo docente.  

 

c) Saberes curriculares: são os saberes incorporados a partir do contato 

direto com os objetivos, conteúdos e métodos produzidos pelas 

instituições escolares. São conhecimentos relacionados à forma como as 

instituições educacionais fazem a gestão desses saberes que devem ser 

apresentados e socializados junto aos estudantes. Apresentam-se sob 

forma de programas escolares que os professores devem aprender a 

aplicar. 

 

d) Saberes experienciais: são saberes que resultam do próprio exercício da 

atividade profissional dos professores. São baseados na sua prática, no 

seu cotidiano e no conhecimento de seu meio. O autor os denomina como 
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saberes experienciais ou práticos. Nesse sentido, “incorporam-se à 

experiência individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, 

de saber-fazer e de saber-ser” (Tardif, 2002, p. 39, grifo do autor). 

 

Em sua obra, Tardif (2002) aponta que não podemos considerar a questão do 

saber como uma categoria autônoma e separada de outras dimensões, tais como a 

realidade social, a organizacional e a humana, nas quais esse profissional está 

inserido. Segundo o autor, o saber deve estar relacionado com os condicionantes e 

com o contexto do trabalho: 

 

o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito 
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber não é uma coisa que 
flutua no espaço: o saber [...] está relacionado com a pessoa e com a 
identidade dele, com sua experiência de vida e com a sua história 
profissional (p. 11). 

 

Considerando toda essa explanação sobre os saberes docentes e fazendo 

um paralelo com a figura do coordenador pedagógico, esse referencial vai nos 

permitir explorar quais são os saberes e aprendizagens necessários à ação 

pedagógica do coordenador e que saberes específicos são mobilizados por esse 

profissional em seu trabalho cotidiano.  

Sabemos que esses saberes se compõem de vários saberes, provenientes de 

fontes diversas, como nos trabalhos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Gauthier et 

al. (2006) e Charlot (2000), que abrangem diferentes momentos de história de vida 

do professor, de sua formação profissional, da sua relação e experiência com o 

trabalho, do tempo que atua na profissão, entre outros. Tardif (2002) baseia-se em 

alguns fios condutores para situar o saber do professor na interface entre o 

individual e o social. No total, apresenta seis fios condutores: saber e trabalho; 

diversidade do saber; temporalidade do saber; a experiência enquanto fundamento 

do saber; saberes humanos a respeito de seres humanos e saberes e formação de 

professores. Como já citado na Introdução, retomarei a perspectiva de Tardif (2002) 

sobre os saberes docentes e usarei esse referencial como base para analisar os 

saberes do coordenador pedagógico, vistos como condicionantes internos, que 

contribuem para um trabalho bem-sucedido no seu cotidiano escolar. 
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Vários estudos realizados (Roman, 2001; Vieira, 2003; Geglio, 2006; Placco, 

Almeida e Souza, 2011) apontam que o coordenador pedagógico apresenta 

dificuldades para potencializar ações que contribuam para o desenvolvimento de 

uma escola includente, preocupada em educar a todos de modo igualitário e 

democrático, além de dificuldades para liderar o processo de formação continuada 

da equipe docente, fortalecendo o professor como sujeito de sua formação e de sua 

atuação.  

Placco e Souza (2010) apresentam a hipótese de que a inviabilidade de o 

coordenador fazer a mediação13 das diversas ações que se articulam na escola 

constitui-se em um dificultador das mudanças das práticas pedagógicas, além da 

efetivação dos avanços no processo de ensino e aprendizagem. Segundo as 

autoras, a função do coordenador pedagógico como mediador se aproxima da 

seguinte definição: 

 

Ele é o profissional que deve ter acesso ao domínio das produções culturais 
gerais e específicas da educação, sobretudo as relativas ao ensino e à 
aprendizagem, apresentando-as aos professores, debatendo-as, 
questionando-as, com o intuito de transformar o modo como os professores 
pensam e agem sobre elas e com elas. Logo, a forma de funcionar dos 
professores, entendida como memória, pensamento, consciência, 
imaginação, criatividade, linguagem, etc., transforma-se, por meio da 
intervenção do coordenador, em novos modos de funcionar, ampliados pela 
experiência mediada (p. 51).  

 

Diante dessa perspectiva, Placco e Souza (2010) elencam alguns saberes de 

que o coordenador pedagógico precisa se apropriar para fazer a mediação dos 

processos educacionais na escola:  

 o conhecimento do grupo de professores e o contexto de atuação 

desse grupo – o coordenador deve conhecer seu corpo docente, as 

histórias de vida de cada um, a formação e experiência profissional, as 

crenças e valores que carregam, seus desejos, suas representações 

sobre a escola, sobre o ato de ensinar, sobre os alunos e as famílias, 

além de conhecer seu espaço de trabalho, a própria escola, as 

                                                 
13

 Segundo Vygotsky (1996), psicólogo russo precursor da psicologia histórico-cultural, mediação é o processo 
que caracteriza a relação do homem com o mundo e com os outros homens. 
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políticas educacionais promovidas pelo sistema de ensino e os atores 

que fazem parte da sua comunidade escolar;    

 o domínio de estratégias de relacionamento, ou seja, adquirir um 

conhecimento técnico em relação às aprendizagens de como 

relacionar-se com os outros, considerando valores como respeito, 

tolerância, saber ouvir, solidariedade, implicação, etc.; 

  e com uma importância singular, o coordenador deve apropriar-se e 

ter clareza das aprendizagens do adulto, considerando que aspectos 

como subjetividade, memória e metacognição fazem parte do processo 

de formação identitária.  

 

Considerando que o processo de apropriação de conhecimento é único e 
singular, e que as experiências nele vividas o são na relação com outros e 
no coletivo, não se pode deixar em segundo plano a importância da 
compreensão dos aspectos subjetivos presentes no processo de 
aprendizagem (PLACCO, SOUZA, 2010, p. 52). 

 

Na análise dos dados, retomaremos esses saberes elencados por Placco e 

Souza (2010), como sendo aprendizagens necessárias ao coordenador pedagógico 

para o desenvolvimento de sua ação pedagógica junto à comunidade escolar. 
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2. O CAMINHO METODOLÓGICO 
 

 

Este capítulo tem por objetivo apresentar os métodos de investigação 

utilizados na realização desta pesquisa, dentre os quais estão: pesquisa documental 

e empírica, da qual fez parte a utilização de entrevista semiestruturada como 

instrumento de coleta de dados.  

Segundo André (2001), a partir dos anos de 1980, “ganham força os estudos 

chamados de „qualitativos‟, que englobam um conjunto heterogêneo de 

perspectivas, de métodos, de técnicas e de análises” (p. 54).  

Pode-se considerar que esse tipo de abordagem apresenta uma 

compreensão de que os sujeitos e os diferentes cenários são universos vivos e se 

encontram em permanente interação e transformação, e que, para compreender 

toda essa realidade, não se pode desprezar a diversidade. 

Na obra A pesquisa qualitativa em educação, de Bogdan e Biklen (1982), 

citada por Lüdke e André (1986, p. 11-13), são apresentadas cinco características 

básicas ligadas a uma “investigação qualitativa”. Vamos enunciar três delas, que 

possibilitam a identificação do uso de metodologia qualitativa nesta pesquisa:  

 

a) Os dados recolhidos são predominantemente descritivos – a coleta de 

dados descritivos permite uma abordagem detalhada, em que nada é 

deixado sem um olhar ou uma consideração. Utilizei, neste estudo, a 

entrevista semiestruturada, possibilitando que o coordenador pedagógico 

pudesse descrever como percebe seu papel na coordenação, como se dá 

sua atuação pedagógica e em quais condições.    

b) A fonte direta de dados é o ambiente natural – ao reconhecer que o 

comportamento do homem sofre influência do contexto em que se está 

inserido, entendemos que as ações poderão ser mais bem compreendidas 

se observadas em seu ambiente natural de acontecimento. A participação 

em horários coletivos de trabalho pedagógico, assim como a observação 

das atividades do dia a dia do coordenador pedagógico, permitiu-me 
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observar as condições de atuação desse profissional e verificar quais 

saberes ele poderia mobilizar na complexidade do cotidiano escolar. 

c)   O “significado” é de importância vital na abordagem qualitativa – o 

pesquisador privilegia a compreensão dos comportamentos, a partir da 

perspectiva de como os sujeitos investigados dão significado às coisas e 

às suas vidas. Entender qual significado o coordenador dá à escola, ao 

seu papel de articulador, formador e transformador e às relações 

estabelecidas no interior da unidade escolar, foram focos da minha 

atenção como pesquisadora.  

 

Bogdan e Biklen (1982, apud LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 13) fazem uma 

síntese sobre a pesquisa qualitativa: 

 

Envolve a obtenção de dados descritivos, obtidos no contato direto do 
pesquisador com a situação estudada, enfatiza mais o processo que o 
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes. 

 

A ideia de optar por um caminho e reinventá-lo, no trabalho de pesquisa, 

assim como na vida, não é fácil, em primeiro lugar pelo caráter complexo da 

realidade na qual estamos imersos e, em segundo, pela diversidade de trilhas que 

podemos escolher de acordo com o objeto da investigação. Este trabalho tem 

aproximações com a metodologia de estudo de caso, embora não tenha atendido a 

todos os requisitos que um estudo de caso requer, como, por exemplo, um trabalho 

de campo prolongado.  

Segundo Lüdke e André (1986, p. 17), “quando queremos estudar algo 

singular, que tenha valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”, e 

continuam nessa reflexão, afirmando que o estudo de caso: 

 

é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos 
no desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo 
tempo distinto, pois tem um interesse próprio, singular. 

 

Severino (2007) também define o estudo de caso como uma modalidade que 

“se concentra no estudo de um caso particular, considerado representativo de um 

conjunto de casos análogos, por ele significativamente representativos” (p. 121).  
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Segundo Paro (2013), “o que torna relevante um estudo de caso não é, 

certamente, a representatividade estatística dos fenômenos considerados [...] o 

importante é que ela valha pela sua „exemplaridade‟” (p. 41). 

Minha opção por escolher um coordenador pedagógico que atua em uma 

escola pública, com bons índices de aprendizagem dos alunos, e que tem seu 

trabalho referendado pelos órgãos centrais da SEESP, leva-me a acreditar que 

encontraremos os condicionantes que levam à boa atuação desse CP. Nessa 

perspectiva, nos aproximamos de um estudo de caso, ao considerarmos que ele 

pode ser singular e exemplar. 

Assim sendo, seguimos os principios da abordagem qualitativa, com uma 

aproximação aos contornos do estudo de caso, pela adequação ao contexto 

educacional investigado, constituindo-se como fundamentação metodológica para 

esta pesquisa.  

 

 

2.1 Procedimentos 

 

Neste trabalho, foram utilizados três procedimentos de coleta de dados que 

me ajudaram a investigar o problema: análise documental, observação do ambiente 

escolar e entrevista semiestruturada.  

Considero que a revisão bibliográfica, realizada no início desta pesquisa, foi 

uma etapa que teve o intuito de ampliar a minha reflexão sobre as ações do 

coordenador pedagógico, levando em conta suas ações de liderança pedagógica na 

unidade escolar e seu papel como formador, articulador e transformador das ações 

pedagógicas. Para isso, foram analisadas teses e dissertações relacionadas à 

temática proposta neste estudo. Esse material foi apresentado na Introdução deste 

trabalho. 

 

2.1.1 Análise Documental  

 

Segundo Guba e Lincoln (1981, apud LÜDKE; ANDRÉ, 1986), um dos 

benefícios do uso de documentos é que eles “constituem uma fonte poderosa de 
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onde podem ser retiradas evidências que fundamentem afirmações e declarações 

do pesquisador” (p. 39). 

A análise documental teve como base documentos oficiais da Secretaria de 

Educação do Estado de São Paulo, incluindo a legislação que trata sobre a função 

do professor coordenador pedagógico na rede estadual de ensino paulista, assim 

como análise dos registros produzidos pelo coordenador pedagógico, sujeito desta 

pesquisa, tendo como foco seus apontamentos quanto aos horários pedagógicos 

coletivos. A análise da legislação, assim como a análise das pautas e dos registros, 

será integrada à análise da entrevista. 

 

 2.1.2 Observação 

 

A observação do ambiente escolar, do horário pedagógico coletivo, das 

relações e interações instaladas nesse espaço, que constituem o seu dia a dia, 

permitiram conhecer a escola mais de perto, para termos uma visão abrangente da 

atuação do coordenador pedagógico no cenário em que está inserido. Essas 

observações foram registradas e esses registros serão analisados quando da 

análise da entrevista.   

 

 2.1.3 Entrevista 

 

A entrevista semiestruturada foi o instrumento de coleta escolhido, por 

permitir uma aproximação com o entrevistado, além de ser uma forma direta de se 

obter dados e informações.  

 

[...] entrevista não totalmente estruturada, onde não há uma imposição de 
uma ordem rígida de questões, o entrevistado discorre sobre o tema 
proposto com base nas informações que ele detém e que no fundo é a 
verdadeira razão da entrevista. Na medida em que houver um clima de 
estímulo e aceitação mútua, as informações fluirão de maneira notável e 
autêntica (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 34). 

 

No momento da entrevista, também foi possível observar os gestos e as 

expressões da entrevistada, resultantes da interação desta com a pesquisadora. Ao 

longo da entrevista, conforme as informações eram apresentadas, houve a 

possibilidade de se incluírem novas perguntas, ou não apresentar algumas. A 
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entrevista semiestruturada permitiu que fosse criado um clima descontraído, não 

tornando o diálogo diretivo.  

Com o objetivo de caracterizar e analisar quais condicionantes contribuem 

para o desenvolvimento de um trabalho bem-sucedido na atuação de um 

coordenador pedagógico, escolhemos como sujeito dessa pesquisa um professor 

coordenador pedagógico que atua em uma escola de ensino fundamental – anos 

iniciais – da rede estadual de ensino de São Paulo.   

Alguns indicadores foram cruzados para a escolha da professora 

coordenadora pedagógica a ser pesquisada. Foram levados em conta os dados do 

IDEB e IDESP da escola, juntamente com a informação da Diretoria de Ensino, 

acerca da visão que a secretaria tinha sobre a eficiência da coordenação 

pedagógica da escola selecionada. 

 

 

2.2 O Contexto da pesquisa 

  

 Preliminarmente, vamos caracterizar a escola na qual a coordenadora 

pedagógica desta pesquisa atua e o local em que ela está inserida. 

 A Escola Estadual de Ensino Fundamental I (EEEFI) localiza-se em um dos 

diversos “jardins”, na zona oeste do município de São Paulo. O local possui 

aparência dos bairros pobres da periferia da capital. A paisagem urbana é 

constituída por diferentes tipos de moradia. Um dos tipos são casas e pequenos 

sobrados simples, mas bem construídos, pertencentes à população de melhor 

situação econômica do local. Em maior número, temos casas mais modestas de 

alvenaria, com tijolos ou bloco de cimento, sem acabamento, construídas em 

terrenos da prefeitura, sem regulamentação. O comércio da região apresenta 

diferentes serviços para o atendimento da população, como padaria, pequenas lojas, 

um supermercado familiar. Além disso, o bairro possui um posto de saúde, não 

muito distante da escola. 

 A Escola Estadual EFI foi criada em 1982. Localiza-se no final de uma rua 

sem saída, num terreno em desnível, sendo que as dependências da escola não são 

vistas pelo lado externo de sua entrada. A construção é composta de três blocos 

independentes, uma quadra poliesportiva e uma área verde. O primeiro acomoda a 
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área administrativa e a sala de reuniões. O segundo edifício, que é interligado com o 

pátio coberto, acomoda o refeitório, o laboratório de informática e a sala de leitura. A 

escola não possui biblioteca. As salas de aulas, de arte e de recursos 

multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE) ficam no terceiro 

bloco, contando com onze classes, que atendem exclusivamente às séries iniciais 

do ensino fundamental, tendo seu funcionamento em dois períodos. Todo o espaço 

escolar é muito bem cuidado, o que foge ao padrão da maioria das escolas 

estaduais localizadas em regiões periféricas da cidade. A unidade escolar conta com 

48 (quarenta e oito) funcionários, 30 (trinta) dos quais são professores. A equipe 

gestora é composta de uma diretora, uma vice-diretora e a coordenadora 

pedagógica.  

Em 2014, foram atendidos 351 (trezentos e cinquenta e um) alunos, sendo 

que a aprovação foi de 97%, um índice considerado muito bom. O IDEB14, em 2013, 

superou a meta e cresceu em relação às últimas avaliações, passando de 4,9 em 

2009, para 5,8, em 2013. 

No caso do IDESP15, a escola também tem apresentado um crescimento nos 

últimos anos, superando os índices da Diretoria de Ensino e da rede estadual. Em 

2014, o IDESP da escola foi 6,10, passando a 6,82, em 2015. Nesse mesmo ano, o 

índice na Diretoria de Ensino foi de 4,78 e, na rede estadual de São Paulo, 5,25. 

Elencamos alguns dados do Questionário Contextual da Prova Brasil de 2011, 

respondido pelos alunos do 5° ano, que refletem algumas características do perfil 

sociocultural, econômico e de estudo dessa comunidade: 

 

 2% é o índice de distorção idade-série da escola, sendo que a maior 

defasagem é de dois anos; 

 93% das mães sabem ler e escrever; 

 23% das mães concluíram o ensino médio e/ou a faculdade; 

 61% dos pais frequentam as reuniões de pais; 

 65% possuem computador em casa, conectado com a internet; 

                                                 
14

 Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2013), organizado por Meritt (2014). 
 
15

 Fonte: Secretaria da Educação do Estado de São Paulo (2015). 
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 96% dos pais, em média, incentivam os filhos a estudar, ler e realizar o 

dever de casa; 

 88% dos pais conversam com os filhos sobre o que acontece na 

escola. 

Alguns desses indicadores serão considerados para análise dos dados.  

 

 

2.3 O Sujeito da pesquisa 

 

A coordenadora pedagógica Maria16, sujeito central desta pesquisa, está na 

faixa etária dos 40 anos. Cursou o Magistério no ensino médio e fez faculdade de 

Pedagogia. Sua primeira experiência como professora coordenadora pedagógica17 

foi nessa escola, na qual atua há 7 (sete) anos.  

A entrevista realizada com Maria durou cerca de 1 hora. Foi utilizado o 

gravador de voz e depois feita a transcrição. As questões que guiaram a entrevista 

semiestruturada foram: 

 

1. Qual a sua formação? Por que você ingressou no magistério? 

2. Você já foi professora antes de ser coordenadora pedagógica? 

3. Como você assumiu a função de coordenadora pedagógica? 

4. Há quanto tempo você está na coordenação? 

5. Como foi o seu ingresso na coordenação desta escola? 

6. O que é ser coordenador para você? 

7. Quais os principais desafios que você enfrentou ao assumir a coordenação 

pedagógica da escola? 

8. Quais são as atividades que você desenvolve? Quais são suas atribuições? 

9. Você tem horário para estudo? 

10. A Diretoria de Ensisno organiza formação para os coordenadores? Como são 

essas formações? 

11. Essas formações contribuiram para a sua formação? 

                                                 
16

 Nome fictício. 
17

 Conforme citado anteriormente, a nomenclatura usada na rede estadual de ensino para a função de 
coordenação é Professor Coordenador Pedagógico (PCP). 
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12. Você repassa os conteúdos dessas formações para seus professores? 

13. Das atividades que você desenvolve, quais delas você considera mais 

importantes? 

14. Como se dá o apoio da coordenação aos professores? 

15. Como você acompanha o rendimento dos alunos? 

16. Como você organiza o horário coletivo?  

17. Como você organiza o trabalho de discussão das atividades de sala de aula 

com os professores (reflexão sobre a prática)? 

18. Quais são as suas principais necessidades formativas para a constituição do 

seu papel como coordenadora pedagógica? 

19. Que mudanças você observa na prática dos professores, desde que você 

iniciou um trabalho formativo com eles? 

20. Como é seu relacionamento com a direção da escola? 

21. Como é a participação e o envolvimento dos pais com a escola? 

22. Você acredita que a sua formação pessoal e profissional teve influência no 

seu trabalho de coordenação? 

 

Apesar de a diretora não ser o objeto da pesquisa, mantive com ela vários 

diálogos, para entender algumas dinâmicas implementadas na escola. Além da 

diretora, houve a oportunidade de conversar com a professora de Arte e com a 

gerente de organização escolar18. Para ambas, a pergunta feita foi - Como você 

analisa o trabalho da coordenadora pedagógica? Essas informações, mesmo que 

aparentemente informais, se constituíram referências importantes e serão 

consideradas no contexto da análise das entrevistas. 

No próximo capítulo, apresentaremos a análise dos dados coletados, tendo 

como fio condutor os saberes que são mobilizados pelo coordenador, entendidos 

como condicionantes internos, além de uma análise sobre os condicionantes 

externos, que, combinados, poderão favorecer ou não o desenvolvimento de um 

trabalho bem-sucedido no cotidiano escolar.   

 

 

                                                 
18

 Esse é o termo atual que substituiu a nomenclatura secretária escolar. 
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3. ANÁLISE DOS DADOS 

 

 

O presente capítulo trata da descrição dos dados e da discussão dos 

resultados coletados a partir da pesquisa documental, assim como da entrevista e 

das observações realizadas. 

A organização dos dados foi fundamental para se chegar aos caminhos que 

mais ajudaram a alcançar os objetivos desta pesquisa: caracterizar e analisar quais 

condicionantes contribuem para o desenvolvimento de um trabalho bem-sucedido na 

atuação de um coordenador pedagógico da rede estadual de ensino de São Paulo.  

Lembramos que o levantamento realizado sobre “condicionantes” mostrou 

que seria necessário realizar uma apropriação pessoal sobre o referencial de Paro e 

Tardif, uma vez que, diante das minhas reflexões, considerei os saberes docentes, 

sistematizados por Tardif (2002), como o eixo teórico desta pesquisa. Dentro dessa 

visão, condicionantes internos são os diferentes saberes que o coordenador 

pedagógico mobiliza e articula, para responder às demandas do cotidiano escolar, 

os quais considerei como os mais importantes deste estudo. Também serão 

apreciados alguns condicionantes ligados ao contexto de trabalho do CP, tais como 

as questões institucionais e as relações que acontecem no espaço de trabalho, os 

quais denominamos de condicionantes externos, e que partiram da noção de Paro 

(1995). 

Além de Tardif (2002), fizemos uso dos saberes elencados por Placco e 

Souza (2010). As autoras apontam que o coordenador pedagógico precisa se 

apropriar de alguns saberes para fazer a mediação dos processos educacionais na 

escola. 

As categorias, que foram definidas, tendo como base o referencial teórico 

apresentado no capítulo 1, partem dos saberes que a coordenadora pedagógica 

mobiliza, agregando, também, os condicionantes externos presentes em seu espaço 

educacional. São elas: 

 Formação profissional 

 Experiência profissional 

 Conhecimentos curriculares e disciplinares 
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 Relações interpessoais e o espaço de trabalho 

 

3.1  Formação profissional 

 

Segundo Tardif (2002), os saberes da formação profissional são os saberes 

integrados ao percurso da formação da docência, tanto inicial como continuada, 

transmitidos e socializados pelas instituições de formação, como as escolas normais 

(magistério) ou as faculdades de educação.  

A coordenadora pedagógica Maria, sujeito central deste estudo, cursou o 

Magistério no ensino médio. Percebemos que sua opção pela carreira docente 

aconteceu, num primeiro momento, devido aos cursos e aos horários ofertados pelo 

sistema de ensino, e não, como ela mesma cita na entrevista, por uma vontade de 

ser professora: 

 

Eu iniciei o ensino médio à noite, no noturno, e não me dei bem. Os 
cursos que tinham no diurno eram magistério e outro curso que eu 
não me lembro agora... lembrei, era contabilidade. Dos dois, o que 
optei foi o magistério. Não que eu tivesse aquela vontade de ser 
professora, mas foi por causa dos outros cursos que tinham que 
minha opção foi o magistério.   

 

Sabemos que a formação inicial em nível superior é fundamental, uma vez 

que possibilita que a profissionalização se inicie após os estudos em nível médio. Ao 

seguir para o curso de Pedagogia, o gosto pela carreira docente começa a aflorar. 

Ela relata que, na época em que estudou, o aluno podia lecionar como professor 

eventual na rede pública, ou seja, ela já podia ter contato com uma experiência real 

de sala de aula.  

 

A gente vai gostando... O primeiro ano do magistério, naquela época, 
era o básico, era a partir do segundo ano que você entrava na área 
da educação. A gente foi aprendendo a gostar. Depois você vai 
fazendo as regências; naquela época, mesmo antes de você se 
formar, você podia pegar como professor eventual. Agora não pode 
mais, só depois que se formar. Mas, na minha época, eu podia 
lecionar como eventual. E a gente vai pegando o gosto. São 25 (vinte 
e cinco) anos. 
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Nesse sentido, começa a revelar-se o saber profissional de Maria. Ela nos 

mostra que a relação que estabeleceu com o conhecimento transmitido pelas 

instituições de formação que cursou, agregado em suas primeiras experiências 

vividas como professora, possibilitou que esses conhecimentos se transformassem 

em saberes pedagógicos, que lhe deram a sustentação inicial para seguir a carreira 

docente, a qual exerce há vinte e cinco anos.  

Segundo Marcelo (2009), o desenvolvimento profissional docente deve estar 

ligado a um contexto concreto, ou seja, a formação docente deve estar ligada às 

práticas de sala de aula. Nessa perspectiva, as experiências mais exitosas, que vão 

colaborar com o desenvolvimento profissional docente, “são aquelas que se baseiam 

na escola e que se relacionam com as atividades diárias realizadas pelos 

professores” (p. 11). Dentro dessa visão, observamos que um fator significativo no 

processo de formação inicial de Maria foi que, enquanto cursava Pedagogia, 

exerceu a função como professora eventual e teve a possibilidade de articular a 

teoria com uma prática real de sala de aula, vivenciando a complexa tarefa que é o 

saber-ensinar. 

Charlot (2000, p. 80) nos define que “a relação com o saber é a relação com o 

mundo, com o outro e com ele mesmo, de um sujeito confrontado com a 

necessidade de aprender”. E continua afirmando que “o conceito de relação com o 

saber implica o „desejo de‟: não há relação com o saber senão a de um sujeito; e só 

há sujeito „desejante‟” (p. 81). Nessa perspectiva, podemos relacionar que o 

“aprender a gostar”, ao qual Maria se refere, quando fala sobre sua formação, a 

transformaram num “sujeito desejante”, o que deu significado para continuar a atuar 

na área da educação.  

Em seus quinze anos como professora alfabetizadora, Maria buscou 

aprimorar-se, participando de formações oferecidas pela secretaria de educação, 

como o curso “Letra e Vida”19, que lhe serviu de base teórica para o exercício de 

suas atribuições tanto de professora como coordenadora pedagógica. O trabalho 

que ela realiza no acompanhamento da aprendizagem dos alunos, por meio de 

sondagens, deixa claro que o conhecimento e a competência que adquiriu ao 

                                                 
19

 O curso “Letra e Vida” teve como base o Programa de Formação de Professores Alfabetizadores, 
implementado pelo MEC em 2001. Era um curso de aprofundamento em alfabetização, que tinha como objetivo 
desenvolver as competências profissionais necessárias a todo professor que ensinava a ler e escrever.  
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participar desses encontros de formação para professores alfabetizadores, foram se 

compondo como um saber disciplinar. Ao ser questionada sobre como avaliava a 

aprendizagem dos alunos, ela responde: 

 

Nas sondagens e nas produções de texto que elas (professoras) 
trazem pra eu dar uma olhada. Vejo se o aluno melhorou ou não 
melhorou. Na parte da matemática, nós não temos tanto problema. 
Não há uma queixa muito grande nessa parte da matemática. Os 
alunos que já têm uma dificuldade no português também apresentam 
na matemática. Elas estão sempre relatando. É o material deles 
(alunos) mesmos que eu vejo. 

 
 

Acreditamos que, para alguém que vai exercer a função de coordenação 

pedagógica, em uma escola dos anos iniciais do ensino fundamental, ter o domínio 

sobre as questões de alfabetização e letramento é uma condição imprescindível 

para o seu exercício profissional. Isso também se traduziu na legislação. A 

Resolução SE 89, de 19 de dezembro de 2007, anunciou mudanças na atribuição 

dos coordenadores pedagógicos dos anos iniciais do ensino fundamental. Em seu 

artigo 2°, a resolução apresenta estas atribuições:  

 

I - auxiliar o professor na organização de sua rotina de trabalho, subsidiando-

o no planejamento das atividades semanais e mensais; 

II - observar a atuação do professor em sala de aula com a finalidade de 

recolher subsídios para aprimorar o trabalho docente, com vistas ao avanço da 

aprendizagem dos alunos. 

III - orientar os professores com fundamento nos atuais referenciais teóricos, 

relativos aos processos iniciais de ensino e aprendizagem da leitura e escrita, da 

matemática e outras áreas do conhecimento, bem como à didática da alfabetização; 

IV - conhecer as Diretrizes Curriculares de Língua Portuguesa, de Matemática 

e das demais áreas de conhecimento e outros materiais orientadores da prática 

pedagógica; 

V - estimular os docentes na busca e na utilização de recursos tecnológicos 

específicos ao processo de ensino da leitura e da escrita, da matemática e de outras 

áreas do conhecimento. 
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Como vemos, o inciso III atribui ao CP a tarefa de orientar os professores com 

os fundamentos teóricos atuais sobre os processos de ensino e aprendizagem das 

diferentes disciplinas, incluindo a didática da alfabetização. Maria demonstra, em 

sua fala, que possui um domínio em relação a essa temática. Além disso, os dados 

oficiais trazem a informação que esta escola não possuí alunos não alfabetizados ao 

final do 5° ano. 

Outro momento que Maria relata, como sendo importante na sua formação 

profissional, foi quando assumiu a função de coordenadora pedagógica, que 

aconteceu na mesma época em que estava sendo implantado, pela SEESP, o 

Projeto “Ler e Escrever”20.   

 

Eu tinha saído da sala de aula com o projeto “Ler e escrever” 
chegando, e, naquela época, ele era projeto, ainda não era currículo. 
Ele estava sendo implantado e ninguém entendia nada. Então, esse 
foi o meu maior desafio, entender esse projeto e estar 
compartilhando com elas (professoras). Isso não aconteceu do dia 
para a noite. Foram as formações que aconteceram na Diretoria de 
Ensino, onde eram oferecidas, que deram sustentação para o meu 
trabalho. O desafio era de todos, e foi assim que a gente foi se 
aprimorando. A minha base teórica era do projeto “Letra e Vida”, que 
eu tinha cursado. O “Ler e Escrever”, na verdade, foi uma vivência da 
parte prática, com muitas atividades. Acho que o desafio foi muito 
maior. 

 

 

As secretarias de educação têm papel fundamental na organização e 

promoção da formação continuada, uma vez que são elas que possibilitam 

acompanhamento sistemático às equipes escolares. As formações oferecidas pela 

Diretoria de Ensino têm em vista o compromisso e a ação daqueles que são 

responsáveis pela política educacional. Na entrevista, a CP aponta que existia um 

programa de formação continuada, realizado pela DE, que subsidiava as suas ações 

de formação junto aos professores. Essas formações, cujo foco era o Projeto “Ler e 

Escrever”, agregaram conhecimentos técnicos, que serviram de base para a 

                                                 
20

 O Projeto “Ler e Escrever” é um conjunto ações articuladas que inclui formação, acompanhamento, elaboração 
e distribuição de materiais pedagógicos e outros subsídios, constituindo-se em uma política pública para o Ciclo 
I, que busca promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual de ensino paulista. Sua meta é ver 
plenamente alfabetizadas todas as crianças com até oito anos de idade, matriculadas na rede estadual de 
ensino, bem como garantir recuperação da aprendizagem de leitura e escrita aos alunos das demais séries/anos 
do Ciclo I do Ensino Fundamental. 
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construção dos seus saberes curriculares. Segundo Tardif (2002, p. 35), “todo saber 

implica um processo de aprendizagem e de formação”. Maria demonstra que tem 

essa consciência, visto que participa regularmente desses encontros formativos.  

 

A gente tem uma vez por semana a formação na diretoria. Até o ano 
passado, eram todas as sextas-feiras, das oito da manhã até às 
cinco da tarde. Esse era o tempo que a gente tinha de estudo. E 
durante a semana, a gente tinha que estar repassando para as 
professoras em 2 (dois) ATPCs de 50 minutos cada. Como é muita 
informação que tinha na DE, a gente trabalhava o mês todo com elas 
e ia filtrando o conteúdo. 

 

Maria avalia que os encontros formativos, oferecidos pela Diretoria de Ensino, 

contribuíram muito para o seu desenvolvimento profissional. Segundo sua visão, a 

DE possibilitou um programa de estudo, que foi considerado de longo prazo, uma 

vez que aconteceu durante seis anos consecutivos e que ofereceu subsídios para o 

desempenho do seu papel como agente responsável pela educação continuada no 

interior da escola.   

 

Na Diretoria de Ensino, a gente tem esse privilégio de ter boas 
formações. Eu acho que isso não acontece em todas as diretorias, 
não da mesma forma que acontece com a gente: toda sexta-feira. 
São 6 anos que temos as formações. Foi este ano que o governo 
cortou a verba, e não temos mais a formadora, só os PCPs. 

 

 

Segundo Christov (2006, p. 9), “a educação continuada se faz necessária pela 

própria natureza do saber e do fazer humanos como práticas que se transformam 

constantemente”. A autora acrescenta que o saber que construímos precisa sempre 

ser revisto, uma vez que a realidade na qual estamos inseridos está em constante 

mudança. Para Placco e Souza (2010, p.49), “o coordenador pedagógico é um 

profissional, que, assim como o professor, precisa se dedicar a sua formação, 

assumindo-se como profissional que busca, permanentemente, superar os desafios 

de sua prática.” Observamos que Maria está sempre em busca do seu 

aprimoramento profissional, e que, ao longo do tempo, essa busca lhe proporciona 

um saber profissional bem fundamentado.   

Ao questionarmos a CP sobre o fato de ela sentir que ainda existiam lacunas 

na sua formação, para atuar como coordenadora pedagógica, sua resposta foi 
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imediata – “eu acho que a gente aprende todos os dias e acho que está sempre 

faltando alguma coisa. Completa a gente nunca está!”. 

Diante dessa afirmação, Maria nos aponta que comunga do pensamento de 

Freire (1989, p. 39): “ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nós sabemos 

alguma coisa. Todos nós ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos sempre”. 

Em seu relato fica visível que ela se vê na incompletude, e que sua busca, para 

atuar na função de coordenadora, é constante.  

Pela análise dessa primeira categoria, destacam-se vários saberes – 

profissional, pedagógico, disciplinar, curricular, relativos ao ensinar – que foram se 

constituindo na formação de Maria, saberes estes que são condicionantes internos 

essenciais para o seu exercício profissional.  

Como condicionantes externos destacaríamos, inicialmente, a legislação que 

dispõe sobre a função gratificada do professor coordenador, traduzida nas 

Resoluções SE 88/2007 e SE 89/2007, as quais valorizam aspectos ligados à 

formação pessoal desse profissional, que Maria também valoriza, e que servem de 

base para que ela exerça a formação do seu grupo de professores. Outro destaque 

se refere à própria organização da Diretoria de Ensino que, por meio da oferta de 

formação continuada, muito valorizada por Maria, acentuou vertentes importantes 

dos seus saberes pedagógicos e curriculares, ou seja, dos seus condicionantes 

internos.    

 

3.2  Experiência profissional 

 

Como citado no capítulo 1, os saberes experienciais são saberes oriundos do 

próprio exercício da atividade profissional. Segundo Tardif (2002, p. 39), são 

“baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses 

saberes brotam da experiência e são por ela validados”. 

Antes de se tornar coordenadora pedagógica, Maria trabalhava como 

professora alfabetizadora, em outra unidade escolar, ficando à frente de turmas da 

primeira série por quinze anos. Depois desse período, resolveu deixar a sala de aula 

para assumir a coordenação pedagógica. 
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Então, 15 (quinze) anos eu fiquei com primeira série. (...) é a série 
que eu acredito onde a gente tinha mais retorno, onde você vê mais 
o retorno. Você pega a criança sem saber ler... aí você vê o 
progresso. É onde eu me identificava, porque a gente via a resposta 
da aprendizagem das crianças. Os desafios são bem maiores, lógico, 
do que as séries seguintes. Mesmo tendo esse retorno, existe um 
desgaste muito grande. Foi depois de 15 (quinze) anos que eu optei 
pela coordenação. Eu já estava cansada, depois desses 15 (quinze) 
anos dentro de uma sala de primeira série. Foi aí que eu resolvi partir 
para a coordenação. 

 

De acordo com a colocação da coordenadora, ela traz, em sua bagagem 

profissional de mais de quinze anos, um saber experiencial da prática docente, antes 

de assumir a função de coordenadora pedagógica, na qual já atua há sete anos. Na 

sua visão, os desafios que um professor alfabetizador enfrenta são maiores que 

aqueles das demais séries. Mesmo tendo um retorno visível na aprendizagem dos 

alunos, quando esses iniciam o processo de aquisição da leitura e da escrita, ela 

aponta que o desgaste pessoal e profissional é muito grande. 

Tardif (2002, p. 102) apresenta, em seu estudo, que “o tempo é um fator 

importante na edificação dos saberes que servem de base ao trabalho docente”. 

Para Charlot (2000, p. 78), “a relação com o saber é relação com o tempo. (...) Esse 

tempo não é homogêneo, é ritmado por „momentos‟ significativos, por ocasiões, por 

rupturas”. Em quinze anos, Maria construiu conhecimentos e adquiriu competências 

ancoradas na complexa tarefa de ensinar, ou melhor, na tarefa de alfabetizar. 

Acreditamos que, nesse trabalho realizado, ao longo desses quinze anos, Maria não 

só transformou seus alunos, como transformou a si mesma. Sua identidade carrega 

as marcas da sua atuação profissional.  

Segundo Tardif (2002, p. 20), “o saber dos professores é temporal”, e 

acrescenta que a carreira profissional docente, dentro desse processo temporal, é 

marcada pela construção do saber profissional. Maria deixa transparecer, em seu 

relato, esse movimento de construção de um saber prático, aliado a um saber 

pedagógico – “Você pega a criança sem saber ler... aí você vê o progresso. [...] a 

gente via a resposta da aprendizagem das crianças”. 

Após esse período de docência, Maria resolve alçar voo e assumir a 

responsabilidade de partilhar suas experiências e conhecimentos com seus pares. 

Dessa forma, os saberes produzidos pela sua experiência profissional, ao serem 
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compartilhados no seu espaço de trabalho coletivo, ganham objetividade, e se 

transformam num discurso capaz de formar outros docentes.  

A fala que segue retrata o que Maria pensa sobre o que é ser coordenadora: 

 
Eu acho que é ser parceira. Eu acho que você está aqui, está junto 
com elas (professoras) para o que der e vier. Eu acho que as 
professoras são o meu foco de trabalho. E eu acho que você tem 
que estar sempre junto e apoiando. (...) A gente sempre conversa, 
não existe aquela questão de „eu sou melhor‟. Eu aprendi muito com 
essas professoras porque eu cheguei aqui sem saber nada. Foi na 
época, no ano, da implantação do projeto “Ler e Escrever”, e eu 
sabia tanto quanto elas: nada! Aí foram acontecendo as formações, e 
a gente foi se aprimorando. Acho que acima de tudo, tenho que ser 
parceira. 

 
Maria coloca, como ponto central do papel do coordenador, a parceria 

estabelecida com as professoras. Como destaca Orsolon (2012, p. 25): 

 

O trabalho de parceria, que se constrói articuladamente entre professores e 
coordenação, possibilita tomada de decisões capazes de garantir o alcance 
de metas e a efetividade do processo para alcançá-las. O professor se 
compromete com seu trabalho, com o aluno, com seu contexto e consigo 
mesmo. Por sua vez, o coordenador tem condições de respeitar e atender 
aos diferentes ritmos de cada professor.  

 

Ao colocar-se como alguém que já desempenhou a função docente, e que 

está ali para apoiar e aprender junto com essas professoras, deixa claro que existe 

um trabalho colaborativo e coletivo presente na unidade escolar e, também, uma 

relação de respeito e confiança com esse grupo. Mais uma vez, percebemos que 

Maria expressa em sua fala à combinação de diferentes saberes para a sua atuação 

como coordenadora pedagógica, ou seja, ela associa uma pluralidade de saberes de 

naturezas diversas (TARDIF, 2002). Ela recorre aos saberes relacionais e afetivos 

(ANDRÉ; VIEIRA, 2009, p. 18; FREIRE, 1996), quando anuncia que é preciso estar 

sempre junto e apoiando o grupo. Também recorre a saberes éticos (ANDRÉ; 

VIEIRA, 2009, loc. cit; FREIRE, 1996), quando assume que não conhecia nada 

sobre o Projeto “Ler e Escrever” e que aprendeu muito com as professoras. Quando 

cita que as professoras são o seu foco de trabalho, Maria assume um compromisso 

com o aprimoramento do trabalho pedagógico da escola, e também com o processo 
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formativo dessas educadoras. Nesse momento, ela lança mão do seu saber técnico-

profissional (ANDRÉ; VIEIRA, 2009, loc. cit). 

Na sua trajetória profissional, ela apresenta um momento marcante, ao 

assumir a função de coordenadora pedagógica, no qual é lembrada por uma colega 

a não se esquecer de sua origem: 

Quando eu saí da escola anterior, que é a minha sede, uma 
professora falou pra mim: “Você nunca se esqueça que você é uma 
professora”, e isso ficou em mim, me marcou muito. Isso eu não 
esqueço mesmo, porque eu já estive lá, na sala de aula, eu sei como 
é, e que eu posso voltar. Também eu trago dentro de mim que o que 
eu não quero pra mim, eu não quero pra elas (professoras). O que 
eu não queria que fizessem pra mim, eu não vou fazer pra elas. Tem 
uma questão de autoritarismo: tem aquelas pessoas que estão 
sentadas atrás de uma mesa, num local menor que a sala de aula, e 
se acham melhor do que as professoras, esquecendo que foram 
como elas. [...] Eu acho que a docência é a essência da gente. Quem 
já esteve na sala de aula sabe o quanto é difícil estar lá dentro. Eu 
acho que todo mundo tem que passar por essa fase, estar lá dentro, 
antes de sair para assumir outras funções.  

 

A experiência que essa coordenadora pedagógica vivenciou como professora, 

ao longo dos anos de atuação, marcou sua trajetória, fazendo com que os saberes 

adquiridos dessa experiência se constituíssem na base para a sua competência e 

ética profissional.   

Outro ponto que julgo importante é que Maria demonstra conhecer o seu 

grupo. De acordo com Placco e Souza (2010, p. 51-52, grifo do autor), “um dos 

domínios necessários ao coordenador pedagógico, que se pretenda mediador dos 

processos educativos na escola, diz respeito ao conhecimento do grupo de 

professores”: 

A gente retoma num outro momento, porque, quando chega ao ponto 
de estarem pedindo socorro, a gente para. Nesse momento, as 
trocas acontecem no ATPC, porque aí uma dá opinião: “porque eu fiz 
isso, isso, deu pra fazer isso” e a roda de conversa acontece. (...) A 
gente para e vai discutir e estudar. A gente tem essa necessidade de 
falar sobre outras coisas também, não só de formação. Às vezes, 
elas precisam estar falando, pondo pra fora as necessidades delas. 
A gente escuta bastante, uma dá uma opinião, a outra dá outra 
opinião. É uma roda de conversa mesmo. Eu respeito os aflitos 
delas. Se elas têm a necessidade de falar sobre alguma dificuldade, 
eu mudo a pauta da reunião (ATPC). Às vezes, eu estou com uma 
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pauta preparada, começo a trabalhar, mas surge um assunto no 
meio dessa pauta, eu reorganizo para atender essas dificuldades. 

 

No ATPC que observei, em 11 de junho de 2015, pude perceber esse 

movimento de escuta e acolhimento que Maria transmite em sua fala. Segundo 

Freire (1996, p. 127, grifo do autor), “somente quem escuta paciente e criticamente o 

outro, fala com ele, mesmo que, em certas condições, precise de falar a ele”. A 

reunião foi planejada tendo como foco a discussão sobre a relação da escola com as 

famílias. Para isso, a coordenadora e a diretora, que trabalharam juntas nessa roda 

de conversa, selecionaram um vídeo de Mario Sérgio Cortela, que serviu de 

aquecimento à discussão. O debate trouxe temas como a autoridade da família e do 

professor, os limites dos alunos, o papel da mãe trabalhadora, as mães 

adolescentes e como trazer o conhecimento para os alunos que ainda chegam à 

escola pela merenda. A fala das duas gestoras foi muito afinada. Tentaram mostrar 

ao grupo de professores, que eles eram parte de uma engrenagem, e que podiam 

fazer a diferença para essas crianças. O discurso também tinha o “tom” de levantar 

a autoestima dos docentes. A participação e o envolvimento dos professores na 

discussão foram visíveis.  

No seu trabalho cotidiano, Maria aponta que uma das principais atribuições da 

sua função são as visitas às salas de aula. Na pesquisa coordenada por Placco, 

Almeida e Souza (2011), já apresentada na Introdução, as autoras destacam que 

apenas 17% dos coordenadores citaram a observação da sala de aula como parte 

da sua rotina, sendo que essa seria uma das principais estratégias formativas 

implementadas pelo coordenador.  

 
Eu visito as salas de aula todos os dias, não tenho um dia específico. 
Se as professoras têm alguma dificuldade, elas me falam: “estou 
com dificuldade nisso”... Aí eu vou pesquisar, porque o estudo é meu 
também. Tem uma hora que eu tenho que sentar, parar pra ler 
alguma coisa, procurar, pesquisar. [...] Normalmente, a questão é 
sobre o uso do material. As professoras perguntam: “Como que eu 
posso estar fazendo?”, “você acha que do jeito que eu vou fazer está 
legal...”. Esses dias atrás, eu estava trabalhando no ATPC com a 
matemática, figuras geométricas. Uma professora me mostrou como 
estava desenvolvendo a geometria com os alunos, ela estava 
adiantada. Eu disse: “Na semana que vem, eu vou trabalhar esse 
ponto na formação”. Esse é o nosso dia a dia, o trabalho acontece e 
se reflete nas reuniões.   
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Com esse trabalho de visitar as salas de aula, Maria consegue dar um 

atendimento individual aos professores. A relação de confiança já foi instalada entre 

a coordenação e o corpo docente, e eles se sentem à vontade para compartilhar 

com ela as dúvidas e incertezas que enfrentam na sala de aula. Muitas dessas 

dificuldades acabam sendo trabalhadas nas reuniões coletivas. Almeida (2007) vem 

referendar essa ação de Maria, quando argumenta que o coordenador pedagógico 

deve elaborar projetos individuais com seus professores, e que estes devem ser 

contemplados no coletivo. Além disso, a autora indica que a ação do coordenador 

deve sempre se pautar numa relação afetiva e de confiança. Mais uma vez, 

avaliamos que Maria demonstra fazer uso de diferentes saberes experienciais, 

curriculares, afetivos, para dar atendimento aos seus professores. 

No contato individual que tivemos com a professora de Arte, pudemos 

perguntar como ela analisava a atuação da coordenadora pedagógica. Ela relata 

que a CP, além de dar apoio pedagógico, oferece todas as condições para que o 

grupo de professores possa desenvolver um bom trabalho junto aos alunos: 

 

Nosso grupo tem uma unidade e isso aconteceu nos últimos cinco 
anos. Eu sou professora de Arte e tenho todas as condições para 
desenvolver um bom trabalho com a arte. Meus colegas estavam 
com um projeto de leitura, aí eu fiz uma sacola, junto com os alunos, 
para que eles pudessem levar os livros para casa. A gente tenta 
fazer um trabalho interdisciplinar, e a coordenadora dá todo o apoio.  

 

No início da sua carreira como professora, Maria relata que não encontrou 

esse apoio da coordenação pedagógica:  

 

Eu já tive coordenador que se esqueceu de que esteve na sala de 
aula. Vou contar uma coisa... Quando eu iniciei como professora, e 
estava dentro da sala de aula, foi na época da Emília Ferreiro. Eu 
não sabia quem era essa mulher, e eu tinha uma coordenadora que 
me separava das outras colegas. Ela pegava a cartilha e dizia: 
“Senta lá!”, e apontava onde eu tinha que sentar. “Você vai falar pra 
mim por que é que você tá dando isso, ba – be – bi – bo – bu.” Ao 
invés de ela me pôr junto com as outras professoras, pra eu 
aprender com elas, ela me separava. Foi no primeiro ano que dei 
aula. E as outras professoras, que eram Emília Ferreiro, fechavam a 
porta e davam o ba – be – bi – bo – bu... rsrs... Era bem assim... Era 
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tudo muito novo para nós. Então, eu já vivi isso e jamais faria uma 
coisa dessas com as minhas professoras. Aquela professora que dá 
ba – be – bi – bo – bu, ainda hoje, a gente vai sentar junto, colocar 
junto com as outras colegas e mostrar pra ela que existe outro jeito 
de trabalhar e das crianças aprenderem. 

 

Marcelo (2009, p. 10) apresenta o conceito de desenvolvimento profissional 

docente, como sendo “um processo, que pode ser individual ou coletivo, que se 

deve contextualizar no local de trabalho do docente: a escola; e que contribui para o 

desenvolvimento das suas competências profissionais”. Diante dessa definição, 

constatamos que a coordenadora que trabalhou com Maria, no seu primeiro ano de 

docência, não tinha a compreensão do papel formador que deveria desempenhar 

junto a um professor iniciante. No caso de Maria, o saber experiencial que adquiriu 

ao longo da sua trajetória profissional lhe permitiu perceber o quão equivocada era a 

atitude da sua coordenadora, e, hoje, repudia uma ação como essa junto aos seus 

professores.   

Acreditamos que a formação trabalhada por Maria nos ATPCs e o 

acompanhamento que ela realiza junto ao trabalho desenvolvido pelos professores 

se constituem condicionantes internos de seu desenvolvimento profissional. Isso fica 

explicitado na fala da professora de Arte, quando ela menciona “tenho todas as 

condições para desenvolver um bom trabalho com a arte [...] A gente tenta fazer um 

trabalho interdisciplinar, e a coordenadora dá todo o apoio”.   

Tardif (2002, p. 109) apresenta várias características do saber experiencial, 

mas destaco aqui duas. A primeira é que o saber experiencial “é um saber interativo, 

mobilizado e modelado no âmbito de interações entre professor e os outros atores 

educativos”. Placco e Souza (2010) também colocam que o domínio de como 

relacionar-se com os outros, considerando valores como: respeito, tolerância, saber 

ouvir, solidariedade, implicação, etc, é uma aprendizagem necessária ao 

coordenador pedagógico. No momento, em que Maria relata sobre sua relação, 

convívio, escuta e diálogo com os professores, a interação e o conhecimento de 

estratégias de relacionamento estão presentes na sua atuação. Em suas palavras, 

podemos perceber que ela tem consciência de que seu trabalho não se dá 

isoladamente, mas por intermédio da articulação dos diferentes atores presentes na 

escola. 
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A segunda característica colocada por Tardif (2002) sobre o saber 

experiencial é que: 

É um saber existencial, pois está ligado não somente à experiência de 
trabalho, mas também à história de vida do professor, ao que ele foi e ao 
que é, o que significa que está incorporado à própria vivência do professor, 
à sua identidade, ao seu agir, às suas maneiras de ser. (Idem, p. 110) 

 

Consideramos que essa característica também integra o depoimento de 

Maria. Quando ela diz: “Eu acho que a docência é a essência da gente”, 

entendemos que ser professor está incorporado em sua existência educativa.  

Ao analisarmos a carreira de magistério que vigora hoje, vamos perceber que 

não existe uma valorização nem por parte do poder público nem da própria 

sociedade. Para muitos professores, progredir na carreira significa deixar de ser 

professor para ser coordenador pedagógico, diretor, ou assumir funções 

administrativas. Estudo de Moriconi e Marconi (2008) mostrou que o salário dos 

professores da rede pública seria 52,1% menor que o das demais ocupações do 

setor público. Acreditamos que a carreira docente precisa ser renovada, de modo 

que a profissão seja valorizada socialmente, para que esse condicionante externo 

não seja determinante para a escolha da carreira de coordenador pedagógico.  

Além disso, como já citamos no capítulo 1, para que essa valorização 

aconteça, são necessários outros condicionantes externos, como: um plano de 

carreira bem definido, remuneração adequada e investimento na formação 

continuada. Pelo que diz Maria, a formação continuada dos próprios professores 

coordenadores, em sua DE, foi, por um tempo significativo, muito cuidada, o que 

parece não mais acontecer, na mesma medida, uma vez que ela relata que a 

frequência dos encontros diminuiu consideravelmente. Apesar de tudo, podemos 

considerar que, no período em que Maria participou das formações oferecidas pelo 

órgão central, temos, nessa ação da secretaria, um condicionante externo que 

favoreceu o saber experiencial dessa coordenadora. 

 

3.3  Conhecimentos curriculares e disciplinares 

 
Tardif (2002) apresenta os saberes curriculares e disciplinares 

separadamente. Nesta categoria, resolvemos considerá-los juntos, uma vez que 
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vamos analisar a relação que a coordenadora pedagógica estabeleceu com o 

currículo implementado na rede estadual de ensino paulista, sob a forma do 

programa “Ler e Escrever”, e as disciplinas, ou campos do conhecimento, que estão 

atrelados a esse currículo, dando foco para a Língua Portuguesa. 

Ao perguntarmos para Maria como ocorriam as formações realizadas pela 

Diretoria de Ensino, ela relata que o trabalho tinha como príncipio as necessidades 

apresentadas pelo Sistema de Avaliação de Rendimento Escolar do Estado de São 

Paulo – SARESP, ligadas ao currículo do estado. 

 

Era o estudo do currículo, que é o “Ler e Escrever”. Eles vão vendo 
qual a nossa maior necessidade sobre o SARESP e vão trabalhando. 
Por exemplo, a produção de texto. Por dois anos seguidos, o 
trabalho só foi produção de texto, e eu trabalhei o ano todinho com 
as professoras a produção de texto. No começo do ano, eles 
também perguntam para nós: “o que vocês querem?” Eles olham 
onde ainda há muita dificuldade. Leitura, produção de texto... 
 

 
Maria repassa aos professores a formação recebida durante os encontros 

organizados pela DE, mantendo o foco do trabalho na programação que lhe foi 

apresentada, no caso, o estudo da produção textual. Ela comenta que os encontros 

relacionavam a teoria e a prática e que os coordenadores recebiam o apoio do 

formador para a organização das pautas a serem desenvolvidas nas ATPCs. 

Imbernón (2006, p. 13) afirma que “o conhecimento do professor não pode ser 

desvinculado da relação teoria e prática”. Nessa lógica, a Diretoria de Ensino 

promoveu uma formação que pressupôs um embasamento teórico alinhado com o 

currículo da rede de ensino. Além disso, ofereceu orientação metodológica aos 

coordenadores para que eles pudessem repassar o conteúdo das formações aos 

seus professores. 

 

Tinha tanto a parte teórica como a prática. Além disso, ela 
(formadora) fazia a construção de pautas junto com a gente, era bem 
dinâmico. A gente construía as pautas para as ATPCs da semana. 
Você levou o livro de registro das ATPCs e viu que quase o ano todo 
foi falado da produção de texto com as professoras. 
 

 

 Ao ser perguntada se percebia mudança na prática dos professores, ela 

responde: 
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Com certeza, porque eu peguei a implantação do “Ler e Escrever” 
aqui. Desde que começou, até hoje, a diferença no trabalho delas é 
muito grande. E a compreensão do “Ler e Escrever” também. No 
início, esse projeto foi jogado pela DE. Ninguém sabia nada. De um 
ano pro outro, avisaram que ele ia ser estudado. Agora já são 7 
(sete) anos da implantação. Vejo que há mudança sim, a gente vê 
que a compreensão delas é bem maior. O uso do material “Ler e 
Escrever”, que antigamente elas não usavam como currículo, hoje é 
o currículo do estado e elas têm a compreensão que é isso que elas 
têm que trabalhar. Os livros didáticos são o suporte. Antes era o 
contrário: o “Ler e Escrever” era o suporte. A mudança é grande e 
bem visível.  
 

Bruno e Christov (2013) consideram que o coordenador pedagógico é o 

gestor do currículo escolar. No caso de Maria, percebemos que ela assume o papel 

de gestora do currículo como uma responsabilidade sua. Dessa forma, o estudo e a 

reflexão sobre leitura e produção de texto, agregado ao material “Ler e Escrever”, 

eram o eixo do seu planejamento curricular. 

 
Sim, meu trabalho está em cima do currículo do estado. Com 
certeza. A minha fala com elas é a seguinte: “Se vocês estivessem 
numa escola privada, vocês teriam as normas para seguir. Aqui 
dentro, na escola pública, também é assim”. Tem currículo, então 
temos que seguir. Não tem por onde fugir, tá posto e acabado. 
 

 

Maria trabalha com os professores, tendo em mente a melhoria da 

aprendizagem dos alunos. Ao observarmos alguns indicadores da escola, veremos 

que os números são positivos. Para exemplificar, vamos retomar alguns dados já 

apresentados no capítulo 2. O percentual de aprovação dos alunos, em 2014, foi 

97%, índice considerado muito bom e superior à média nacional, no mesmo ano, 

que ficou em 92,7% 21 . A distorção idade-série é de apenas 2%, conforme 

informação do Questionário Contextual da Prova Brasil de 2011. O IDEB de 2013 

superou a meta, ficando em 5,8.  

De acordo com os números apresentados e com atuação pedagógica de 

Maria, podemos dizer que ela mobiliza seus saberes curriculares e disciplinares, em 

função de uma mudança na prática dos professores e da melhoria da aprendizagem 

dos alunos, tornando-se uma agente de transformação da escola.  

                                                 
21

 Fonte: QEdu.org.br. Dados Censo Escolar 2014, Inep. Organizado por Meritt. 
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Ao colocar em prática o currículo do estado realizando formação e 

acompanhamento junto aos seus professores, e acreditando que os alunos precisam 

dominar certos conhecimentos para se tornarem cidadãos autônomos, ela chama a 

atenção do corpo docente sobre a responsabilidade de cada um, no processo de 

ensino e aprendizagem. Young (2007, p. 1294) coloca que as escolas devem se 

perguntar se o currículo que estão desenvolvendo serve para que as crianças, 

provenientes da população de baixa renda, possam adquirir “conhecimento 

poderoso”, ou seja, o conhecimento que pode “fornecer explicações confiáveis ou 

novas formas de se pensar a respeito do mundo”.  

Por outro lado, pode parecer que, no trabalho desenvolvido pela 

coordenadora pedagógica, está velada uma ação, a qual só prevê a melhoria dos 

índices da escola, e, dessa forma, o trabalho com o currículo serviria para treinar os 

alunos para as avaliações externas. Não foi isso que observamos, no período de 

convivência que tivemos com Maria. A sua preocupação com o aprimoramento da 

prática pedagógica dos professores e com a aprendizagem significativa dos alunos 

referenda a sua adesão ao currículo da rede estadual de ensino paulista. Tal fato 

ficou evidente em cada conversa traçada e em cada observação realizada na 

unidade escolar. Nessa perspectiva, retomamos Placco e Souza (2010), que 

afirmam, em suas constatações, que um dos domínios que o coordenador deve 

possuir, para ser um mediador dos processos educacionais na unidade escolar, 

refere-se ao conhecimento sobre o contexto de atuação do seu grupo de trabalho, 

ou seja, a própria escola, com suas políticas e propostas. Maria se apropriou do 

currículo da rede de ensino estadual paulista e, para além desse fato, ela acredita 

que esse currículo, se bem trabalhado pelos professores, pode fazer a diferença na 

aprendizagem dos alunos.  

Percebemos que os saberes curriculares e disciplinares, mobilizados por 

Maria, tornam-se mais elaborados a partir do Programa “Ler e Escrever”, 

implementado como currículo da rede de ensino do estado de São Paulo, o qual 

consideramos um condicionante externo importante para a formação profissional e 

atuação pedagógica desta coordenadora.  

Entendemos que os diversos saberes, que dão sustentação ao trabalho de 

Maria, resultam da estreita articulação entre formação, profissão e as condições 

materiais, estruturais e políticas em que estas se realizam. Essa articulação valoriza 
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o coordenador pedagógico como sujeito das transformações que precisam se 

processar continuamente na escola e na sociedade.  

 

3.4  Relações interpessoais e Espaço de trabalho 

 

Nesta categoria, exploraremos os condicionantes ligados ao contexto de 

trabalho do coordenador pedagógico, tais como as questões institucionais e as 

relações que acontecem no espaço de trabalho, os quais denominei de 

condicionantes externos, e que partem da noção desenvolvida por Paro (1995) 

sobre a participação da comunidade na escola. 

Quando perguntamos para a coordenadora pedagógica sobre sua relação 

com a direção da escola, ela priorizou os últimos três anos de trabalho. 

 

Vou falar pra você dos últimos três anos... Antes da diretora atual, a 
anterior ficou 10 (dez) meses e me deu muito apoio. Ela mostrou pra 
mim o que eu tinha que fazer como coordenador e consegui sair das 
outras funções, que não eram atribuições minhas. Então veio a 
diretora atual, que está há mais de 2 (dois) anos e onde foi a parceria 
maior, porque ela é extremamente pedagógica. Ela está ali junto com 
você, tanto na hora do intervalo, olhando as crianças, como indo nas 
salas de aula. Ela está o tempo todo acompanhando a parte 
pedagógica. É uma diferença enorme trabalhar com uma pessoa 
assim. É uma parceira mesmo. Quando ela entrou, foi uma exigência 
dela: “eu quero ver todas as suas pautas das ATPCs”; aí ela dava 
opiniões: “vamos fazer isso e isso, o que acha?”. Ela gosta de fazer 
atividades para elevar a autoestima das professoras e usa diferentes 
recursos para isso, como reportagens de jornal, vídeos... 
 
 

Nessa narrativa da coordenadora pedagógica, ela expõe a boa relação que foi 

marcada entre ela e as duas últimas diretoras. Com a primeira diretora, Maria 

aprendeu o que realmente era ser um coordenador pedagógico, inclusive, deixando 

de executar ações que não faziam parte das suas reais atribuições. Essa ainda é 

uma realidade distante para a maioria dos profissionais ligados à coordenação 

pedagógica. Na pesquisa realizada por Placco, Almeida e Souza (2011), sobre o 

coordenador pedagógico, citada no capítulo 1, as autoras apontam que ainda existe 

muito desvio de função no trabalho executado por esse profissional. Um exemplo 

disso é que apenas 17% dos entrevistados citaram a observação da dinâmica da 
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sala de aula como parte da sua rotina, sendo que essa é considerada uma das 

principais estratégias formativas.   

A relação entre Maria e a direção atual tem na parceria o elemento-chave 

desse convívio.  

 

Ela está em quase todos os ATPCs. Quando eu fazia a formação, 
sobre leitura e produção de texto, ela estava ali, dava opinião... Ela é 
professora de Língua Portuguesa, e estava ali para dar uma ajuda, 
para fazer um questionamento... e não só nas questões do currículo, 
mas também nas questões pedagógicas, ela sempre estava 
presente. 

 

Nos diálogos que efetuei com a diretora, mesmo em caráter informal, é 

perceptível o vínculo que existe entre elas. A base do trabalho é o diálogo e o 

respeito. Outro fator, extremamente positivo, é que a diretora se envolve com as 

questões pedagógicas da escola. Dessa maneira, a coordenadora tem com quem 

estabelecer um diálogo sobre as questões de formação dos professores e sobre a 

aprendizagem dos alunos. 

Na pesquisa realizada por Casassus (2007), sobre como melhorar a 

qualidade e diminuir a desigualdade na educação, o resultado mais importante 

identificado no estudo foi à presença, na escola, de um ambiente emocional 

favorável à aprendizagem, ou seja, o clima organizacional influi diretamente na 

aprendizagem dos alunos.  

A dimensão emocional é algo que depende das inter-relações e, nesse 

aspecto, verificamos que, na escola de Maria, as relações interpessoais acontecem 

de forma muito positiva. Em outra conversa que pude realizar, junto à gerente de 

organização escolar, o clima organizacional aparece como sendo muito positivo. No 

exemplo que dá para valorizar o trabalho da coordenadora, ela indica que alguns 

professores que haviam se removido da unidade, em anos anteriores, estavam 

retornando para a escola. Um dos fatores que a gerente atribui a esse ambiente 

favorável é o diálogo: “Aqui na escola, todas as questões pendentes são resolvidas 

com base no diálogo. Antes não era assim, e eu estou aqui nessa escola há vinte e 

quatro anos”.  

Quando a coordenadora foi questionada sobre o clima da escola e a união, 

ela responde: 
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Sim, é uma escola unida. Não posso dizer que é 100%, mas graças 
a Deus! Eu acho que seria muito chato. Tudo é compartilhado com o 
grupo, e o que é pedido é feito por elas. Claro que tem que provar 
que está certo, que vai dar certo, porque não é tudo “amém, 
amém...”, não é sempre tudo flores, mas, em 90% dos casos, a 
gente tem a ajuda das professoras. 

  

Ela continua relatando que nunca tiveram problemas com a equipe escolar e 

que a presença dos pais vem aumentando nos dois últimos anos. Anteriormente, 

eles só participavam da Festa Junina. Hoje, o evento que mais agrega os pais é “Um 

dia na escola do meu filho”, que ocorre duas vezes por ano. 

 

[...] Antes não havia muita participação dos pais. Havia eventos que 
ocorriam na escola e o que mais tinha participação da comunidade 
era a festa junina. Nós vimos que a comunidade começou a 
participar e vimos o crescimento dessa comunidade dentro da escola 
no evento “Um Dia na Escola do meu Filho”, em que os pais vêm 
mesmo para a escola e participam junto com os filhos. [...] são duas 
vezes por ano.  

 

 Diante de todos os pontos expostos por meio da entrevista com a 

coordenadora, e dos outros instrumentos que serviram de análise, podemos 

perceber que as relações estabelecidas no espaço de trabalho desta coordenadora, 

envolvendo o diálogo e a parceria entre os diferentes atores da escola, favorecem a 

sua atuação profissional. Segundo as palavras de Bruno e Almeida (2008): 

 

As relações pedagógicas não podem ser entendidas separadamente 
das relações interpessoais, já que estas se imbricam e se implicam 
mutuamente. É no bojo dessas relações que se travam embates, 
estabelecem-se os conflitos, lapidam-se os desejos, constroem-se os 
projetos, enfim, é nesse movimento – entre pessoas – que se dá, de 
fato, a ação educativa. (p. 100) 

  

Nesse momento, de finalização da análise dos dados, parece importante 

destacar que os saberes profissionais e experienciais, desenvolvidos por Maria na 

sua formação inicial e continuada, se constituem um arcabouço sólido para o 

exercício profissional destacado que ela apresenta. Por outro lado, isso talvez não 

apresentasse tanto êxito, se ela não tivesse uma série de condicionantes externos, 

que valorizamos, e que ela também valoriza e reconhece, tais como a organização 

da Diretoria de Ensino; o sistema legislativo; a proposta curricular implementada na 
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rede estadual de ensino paulista e as relações que foram estabelecidas no seu 

espaço de trabalho. 

Diante de exposto, percebemos que a articulação dos saberes desenvolvidos 

por Maria, relacionada aos condicionantes externos que elencamos, mostra que o 

desejo verbalizado por esta coordenadora, de que os alunos aprendam, vem se 

concretizando, de acordo com os dados oficiais da Secretaria de Educação do 

Estado de São Paulo. 

 A seguir, apresentaremos as considerações finais. 
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4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

Iniciar a escrita das considerações finais me fez refletir que este estudo está 

chegando ao seu final. Esse momento fez-me lembrar do meu marido, um 

serralheiro de mão-cheia. Ao receber uma barra de ferro para confeccionar uma 

peça artística, ele realiza desenhos, medições, cortes, soldas, até que fica satisfeito 

com o resultado. É quando, então, passa para os ajustes finais da peça, o que exige 

dele uma retomada detalhada de todo o caminho percorrido. Esse é o ponto em que 

se encontra esta pesquisa. Um longo caminho foi trilhado até aqui, e agora é o 

momento de concluir este trabalho, assim como o serralheiro conclui a sua peça, ou 

melhor, a sua obra de arte. 

Nessas considerações, a intenção é compartilhar o que foi possível recolher 

nos referenciais teóricos e documentais, nas conversas com os informantes 

qualificados e na voz da coordenadora pedagógica, que trouxeram para este estudo 

a possibilidade de mostrarmos que o coordenador pedagógico pode vir a realizar um 

bom trabalho no seu exercício cotidiano, assumindo o papel de formador, articulador 

e transformador das práticas educativas. 

O ponto de partida desta pesquisa apresentou uma questão que 

considerávamos relevante investigar: quais condicionantes contribuem para o 

desenvolvimento de um trabalho bem-sucedido do coordenador pedagógico 

no seu cotidiano escolar, ou seja, a proposta era olhar pelo viés das boas práticas. 

Nessa perspectiva, nossa ideia foi encontrar um coordenador que apresentasse 

boas experiências e bons resultados frente ao seu trabalho pedagógico. Para isso, 

cruzamos alguns dados, como o reconhecimento da sua atuação pelos órgãos 

centrais da secretaria de educação, assim como os indicadores de qualidade da 

educação, tais como: IDEB e IDESP. A partir desse cruzamento, pudemos 

selecionar um coordenador pedagógico que atuava em uma escola pública estadual 

da periferia de São Paulo. 

Nossa motivação nasceu a partir do que as pesquisas têm apontado sobre 

esse profissional – alguém que, mesmo tendo a clareza das suas atribuições e de 

seu papel, ainda encontra muitas dificuldades na realização do trabalho pedagógico 



76 

 

 

no espaço escolar no qual atua. No entanto, acreditamos que o coordenador 

pedagógico é um dos sujeitos que poderá contribuir para que a escola possa se 

redescobrir para enfrentar as demandas do século XXI, além de tornar esse 

ambiente um lócus de formação, desempenhando assim seu papel de liderança do 

processo de formação continuada da equipe docente, de articulador do projeto 

político-pedagógico da unidade escolar e de agente transformador das ações 

pedagógicas. 

Minha visão inicial sobre o problema era de alguém que trabalha há muito 

tempo como profissional da educação, inclusive já tendo atuado na função de 

coordenadora pedagógica. Porém, para olhar as questões colocadas nesta 

pesquisa, foi necessário trocar os “óculos” e poder ter um novo olhar para sua 

execução, o olhar investigativo. 

A partir da questão posta, fomos buscar a definição de condicionantes e 

investigar quais estariam presentes na atuação do coordenador pedagógico, além 

de verificar quais poderiam contribuir para o desenvolvimento de um trabalho bem-

sucedido. Nossa referência foi a noção de condicionantes desenvolvida por Paro 

(1995). Porém, frente à visão colocada, deu-se a necessidade de estabelecermos 

algumas adaptações para o uso do termo “condicionante”, as quais foram aplicadas 

nesta pesquisa e que serviram de pressupostos para a fundamentação dos objetivos 

levantados. Em primeiro lugar, denominamos como condicionantes internos, 

especificamente para este estudo, os diferentes saberes que são mobilizados pelo 

coordenador pedagógico no seu exercício cotidiano. Tardif (2002) atribui a esse 

conceito “um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competências, as 

habilidades e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes 

chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (p. 60). Em segundo lugar, 

partindo da noção desenvolvida por Paro (1995), mas incorporando a nossa 

interpretação, consideramos como condicionantes externos, para fins deste estudo, 

as questões institucionais e as relações que acontecem no espaço de atuação do 

coordenador pedagógico. Essas questões e relações tecem o contexto de trabalho 

no qual os condicionantes internos se realizam.  

A partir da questão posta, foram delineados objetivos que serviram de 

diretrizes na análise dos dados coletado, sendo determinado como objetivo central: 

caracterizar e analisar quais condicionantes contribuem para o 
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desenvolvimento de um trabalho bem-sucedido na atuação de um 

coordenador pedagógico da rede estadual de ensino de São Paulo. 

Na busca pela resposta da questão a ser investigada, nos foi possível ter 

acesso a uma ampla bibliografia que aborda questões referentes à ação do 

coordenador pedagógico e à discussão atual sobre seu papel na liderança 

pedagógica da unidade escolar. Porém, como nosso foco eram os saberes que se 

constituem como condicionantes internos, e que são mobilizados pelo CP na sua 

atuação profissional, o nosso referencial teórico foi guiado por Tardif (2002), autor 

que pesquisou e sistematizou vários estudos sobre os saberes docentes. No que se 

refere à definição de condicionantes externos, nosso eixo teórico buscou 

sustentação nos estudos de Paro (1995). Além desses dois autores, outros nomes 

nos ajudaram nessa investigação, como Charlot (2000), Gauthier et al. (2006), André 

e Vieira (2009), Placco e Souza (2010), Placco, Almeida e Souza (2011).  

Esse referencial teórico deu luz a nossa pesquisa, que teve como base uma 

abordagem qualitativa, com aproximações à metodologia de estudo de caso. Nosso 

esforço, ao selecionar um coordenador pedagógico que atuava em uma escola 

pública, localizada num bairro periférico da cidade de São Paulo, que tinha seu 

trabalho referendado pelos órgãos centrais da SEESP e que apresentava bons 

índices de aprendizagem dos alunos, nos deu elementos para investigar quais os 

condicionantes que levavam à boa atuação desse profissional. 

A partir dos documentos analisados, da observação das atividades realizadas 

pela CP, da entrevista que ela nos concedeu, e tendo como fio condutor os saberes 

que ela mobiliza, entendidos, neste estudo, como condicionantes internos, além de 

uma apreciação sobre as questões institucionais e as relações que acontecem no 

espaço de trabalho desse coordenador pedagógico, considerados aqui como os 

condicionantes externos, foi possível formular grandes categorias para a análise dos 

dados. São elas: formação profissional; experiência profissional; conhecimentos 

curriculares e disciplinares; relações interpessoais e o espaço de trabalho. Essas 

categorias, analisadas na voz da coordenadora pedagógica, trouxeram-nos 

parâmetros para refletir sobre os condicionantes internos e externos que contribuem 

para a realização de um trabalho exitoso. 

A respeito da categoria formação profissional, o que se pode observar é 

que os estudos apontam que o desenvolvimento profissional docente deve estar 
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ligado a um contexto real, ou seja, a formação docente deve estar ligada às práticas 

de sala de aula (MARCELO, 2009). Dentro dessa visão, a formação inicial contribui 

para o desenvolvimento profissional e é potencializada quando ocorre em paralelo a 

uma experiência real de docência. Observamos que Maria usufruiu dessa 

oportunidade na sua formação inicial, uma vez que, enquanto cursava Pedagogia, 

exerceu a função de professora eventual, o que lhe propiciou articular a teoria com a 

prática real de sala de aula. Nesse sentido, essa experiência lhe deu a possibilidade 

de construir seu saber profissional, articulado a um saber pedagógico e a um saber-

ensinar.  

Outro ponto que nos chamou a atenção é que essa coordenadora busca seu 

aprimoramento profissional. Tal fato fica claro quando ela relata sua participação nos 

cursos que a Diretoria de Ensino lhe ofereceu sobre alfabetização e letramento. 

Essas formações ofereceram embasamento teórico para o exercício de suas 

atribuições tanto de professora alfabetizadora como de CP, uma vez que sua 

atuação como coordenadora pedagógica acontece em uma escola de ensino 

fundamental, anos iniciais. Maria mobiliza seu saber disciplinar sobre a didática da 

alfabetização para auxiliar seu corpo docente no acompanhamento da 

aprendizagem dos alunos. Como já relatamos na análise dos dados, a escola não 

apresenta alunos não alfabetizados no final do 5° ano.  

Além disso, podemos observar que a Diretoria de Ensino, à qual Maria está 

vinculada, assume um compromisso com a formação continuada de seu quadro de 

educadores, especialmente os coordenadores pedagógicos, uma vez que ofereceu 

um programa formativo de longo prazo, tendo como foco o currículo adotado pela 

rede de ensino estadual – o Programa “Ler e Escrever”. Essas formações deram a 

Maria subsídios para que ela pudesse exercer seu papel como liderança formativa 

na unidade escolar, assim como agregaram conhecimentos técnicos, que serviram 

de base para a construção dos seus saberes curriculares. 

Diante do exposto, os resultados apresentados nessa categoria nos mostram 

que os vários saberes – profissional, pedagógico, disciplinar, curricular, relativos ao 

ensinar – que foram se constituindo na formação dessa coordenadora pedagógica 

são condicionantes internos imprescindíveis para o seu exercício profissional, uma 

vez que, a cada nova situação, ela é chamada a acionar um ou mais de seus 

saberes. Em relação aos condicionantes externos, trazemos as legislações que 
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tratam da função do coordenador pedagógico, assim como as formações ofertadas 

pela Diretoria de Ensino, como sendo pontos importantes que serviram de base para 

que essa coordenadora pedagógica exercesse seu papel profissional de formadora 

do seu grupo de professores. 

No que se refere à categoria experiência profissional, analisamos que a 

coordenadora pedagógica traz em sua bagagem profissional um saber experiencial 

da prática docente de mais de quinze anos como professora alfabetizadora. Ao 

longo desse tempo, Maria construiu conhecimentos e adquiriu competências 

ancoradas na tarefa de ensinar que a ajudaram na composição de um saber prático 

e pedagógico. Segundo Tardif (2002), a carreira profissional docente, dentro de um 

processo temporal, é marcada pela construção do saber profissional.  

Ao escolher prosseguir na função de coordenadora pedagógica, Maria 

assumiu a responsabilidade de partilhar suas experiências e conhecimentos com 

seus pares. Dessa forma, os saberes produzidos pela sua experiência profissional 

são compartilhados no seu espaço de trabalho e se transformam num discurso 

habilitado para formar outros docentes. Quando essa coordenadora cita que as 

professoras são o seu foco de trabalho, ela assume um compromisso com o 

processo formativo dessas professoras e também com o desenvolvimento do 

trabalho pedagógico da escola. A relação de confiança está instalada entre a 

coordenação e o corpo docente, e este se sente à vontade para compartilhar com 

ela as dúvidas e incertezas que enfrenta na sala de aula. É possível afirmar que 

existe um trabalho colaborativo e coletivo presente na unidade escolar. 

Um ponto que gostaríamos de destacar aqui é a nossa convicção de que a 

carreira docente precisa ser renovada e a profissão valorizada socialmente. Dizemos 

isso, porque hoje, para progredir na carreira, muitos professores deixam de atuar 

como docentes para se tornarem coordenadores pedagógicos ou diretores. Esse 

condicionante externo não pode ser determinante para a escolha da carreira de 

coordenador pedagógico. Assim como precisamos de bons coordenadores, como é 

o caso de Maria, precisamos de bons professores atuando na sala de aula, porém 

usufruindo de um plano de carreira bem definido, remuneração adequada e 

investimento na formação continuada. 

Em relação aos conhecimentos curriculares e disciplinares, percebemos 

que a CP assume o papel de gestora do currículo e incorpora isso como uma 
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responsabilidade sua. Dessa forma, o estudo e a reflexão sobre leitura e produção 

de texto, agregados ao estudo do material “Ler e Escrever”, que traziam para a 

pauta reflexões interessantes, eram o eixo do planejamento curricular dessa 

coordenadora. Podemos dizer que essa ação está vinculada ao processo formativo 

desenvolvido pela Diretoria de Ensino, que promoveu uma formação em que o 

embasamento teórico estava alinhado com o currículo da rede de ensino. Além 

disso, disponibilizou orientação metodológica para que os coordenadores pudessem 

repassar o conteúdo das formações aos seus professores. Nesse horizonte, 

consideramos que houve um investimento dos órgãos centrais na formação dos 

coordenadores pedagógicos, sendo um condicionante externo importante para a 

formação profissional e atuação pedagógica dessa coordenadora. 

Diante do exposto, podemos dizer que Maria mobiliza seus saberes 

curriculares e disciplinares, em função de uma mudança na prática dos professores 

e da melhoria da aprendizagem dos alunos, tornando-se, assim, uma agente de 

transformação da escola.  

Por fim, na categoria relações interpessoais e o espaço de trabalho, a 

pesquisa evidenciou uma grande proximidade entre a coordenadora pedagógica e a 

diretora, indicando que há parceria e colaboração no trabalho entre elas, sendo que 

a base desse trabalho é o diálogo e o respeito. Quando a coordenadora afirma que a 

diretora está em quase todos os ATPCs e colabora com as discussões que são 

realizadas nesse espaço, podemos dizer que existe, por parte dessa diretora, um 

envolvimento com as questões pedagógicas da unidade escolar. Esse não é um fato 

comum de se encontrar no interior das escolas, pois muitas vezes o que ocorre é 

encontrarmos um diretor perdido nas questões burocráticas e administrativas. Dessa 

maneira, afirmamos que a coordenadora deste estudo tem com quem estabelecer 

um diálogo sobre as questões de formação dos professores e também sobre a 

aprendizagem dos alunos. Ainda podemos afirmar que existe uma harmonia e 

reciprocidade estabelecida por essa dupla, pautada por uma relação aberta, 

dialógica, franca e colaborativa.  

Outro ponto que destacamos é o clima organizacional dessa unidade escolar. 

As relações interpessoais acontecem de forma muito positiva e são percebidas pelo 

conjunto de profissionais da escola. Um dos fatores que é atribuído a esse ambiente 

favorável é o diálogo, e o outro são as relações democráticas.  
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Ao final deste trabalho, após analisar a articulação dos diferentes saberes 

desenvolvidos por Maria, tais como os saberes profissionais, experiencias, 

pedagógicos, relacionais, afetivos, éticos, curriculares, disciplinares, entre outros 

tantos destacados por este estudo, somados às questões institucionais, tais como a 

organização da Diretoria de Ensino e seu papel na ação formativa dos 

coordenadores pedagógicos; o sistema legislativo, que, por meio das resoluções 

implementadas para a função gratificada do coordenador, valoriza a atuação 

pedagógica desse profissional; a proposta curricular implementada na rede estadual 

de ensino paulista, por meio do Programa “Ler e Escrever” e as relações que foram 

estabelecidas nessa unidade escolar, creio ser possível afirmar que os 

condicionantes internos e externos que elencamos ao longo deste estudo 

contribuíram para que essa coordenadora, sujeito central desta pesquisa, realizasse 

um trabalho bem-sucedido no seu cotidiano escolar.  

Fazer uma combinação de todas as situações, eventos e relações que 

acontecem no seu dia a dia exigem dessa coordenadora pedagógica uma sabedoria 

pessoal que foi sendo adquirida ao longo da sua vida, ou seja, na convivência 

familiar, na sua formação escolar e profissional, na sua experiência profissional, nas 

relações cotidianas. No entanto, combinar todos esses saberes é uma competência 

que essa coordenadora possui e que realiza de forma particular.  

Sendo assim, consideramos que os objetivos desta pesquisa foram 

alcançados, e é possível ratificar o que estabelecemos como pressupostos, ou seja, 

que o coordenador pedagógico é capaz de mobilizar, combinar e associar diferentes 

saberes que contribuem para o desenvolvimento da sua ação pedagógica, e que sua 

atuação profissional, na realização das atividades cotidianas, é influenciada por 

questões institucionais e pelas relações que acontecem no seu ambiene de trabalho.  

 Porém, esta pesquisa, certamente, não dá conta de toda a complexidade 

vivida pelo coordenador pedagógico e está longe de pretender que os resultados 

aqui apontados sejam aplicáveis a todas as realidades. 

Para fins de continuidade, consideramos interessante que outros 

coordenadores fossem pesquisados, levando-se em conta outras realidades, como, 

por exemplo, escolas em territórios de extrema vulnerabilidade. Nessa perspectiva, 

espera-se que este estudo seja mobilizador de novas pesquisas e de novos 

conhecimentos. 
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Apêndice A 

 

Transcrição da entrevista com a Coordenadora Pedagógica 
 

P: Eu queria que você começasse me contando como foi seu ingresso no 
magistério. Por que você foi para o magistério? Conta um pouco tua história. 
PCP: Eu iniciei o ensino médio à noite, no noturno, e não me dei bem. Os cursos 
que tinham no diurno eram magistério e outro curso que eu não me lembro agora... 
lembrei era contabilidade. Dos dois, o que optei foi o magistério. Não que eu tivesse 
aquela vontade de ser professora, mas foi por causa dos outros cursos que tinham 
que minha opção foi o magistério. 
P: Quando você começou a fazer magistério você gostou? 
PCP: A gente vai gostando... O primeiro ano do magistério, naquela época, era o 
básico, era a partir do segundo ano que você entrava na área da educação. A gente 
foi aprendendo a gostar. Depois você vai fazendo as regências, naquela época, 
mesmo antes de você se formar, você podia pegar como professor eventual. Agora 
não pode mais, só depois que se formar. Mas na minha época eu podia lecionar 
como eventual. E a gente vai pegando o gosto. São 25 (vinte e cinco) anos. 
P: 25 (vinte e cinco) anos de magistério – você tem? 
PCP: 25 (vinte e cinco) anos de magistério. 
P: Você ingressou como professora? 
PCP: 18 (dezoito) anos na sala de aula. 
P: Professora das séries iniciais? 
PCP: Sempre as séries iniciais. Fiquei 14 (quatorze) anos com primeira série, 
trabalhei 2 (dois) anos com segunda série, não, são 15 (quinze) anos com primeira 
série e são 2 (dois) anos com segunda série e só 1 (um) ano com quarta série, que 
na época ainda era série, não era ano... Então, 15 (quinze) anos eu fiquei com 
primeira série. 
P: Então você era uma professora alfabetizadora? 
PCP: Sim. 
P: E como foi esse seu início? Você acha que foi uma boa professora 
alfabetizadora? 
PCP: Eu acho que sim.  
P: Você gostava de trabalhar, de ver o progresso das crianças? 
PCP: Com um olhar bem sério, é a série que eu acredito onde a gente tinha mais 
retorno, onde você vê mais o retorno. Você pega a criança sem saber ler... aí você 
vê o progresso. É onde eu me identificava, porque a gente via a resposta da 
aprendizagem das crianças. Os desafios são bem maiores, lógico, do que as séries 
seguintes. Mesmo tendo esse retorno, existe um desgaste muito grande. Foi depois 
de 15 (quinze) anos que eu optei pela coordenação. Eu já estava cansada depois 
desses 15 (quinze) anos dentro de uma sala de primeira série. Foi aí que eu resolvi 
partir para a coordenação.  
P: Então a tua saída da sala de aula foi com primeiro ano, primeira série? 
PCP: Foi com primeira série.  
P: Como foi se tornar coordenadora?  
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PCP: Eu pesquisei as escolas que tinham a vaga de coordenador. Em primeiro lugar 
você fazia uma prova. Depois tinha que fazer uma entrevista com dois supervisores, 
e tinha que apresentar o seu projeto. 
P: Você já era professora desta escola? 
PCP: Não. Nunca fui professora desta escola antes da coordenação.  
P: Há quanto tempo você está na coordenação? 
PCP: São 7 (sete) anos na coordenação.  
P: Como foi o ingresso aqui? Como você apresentou seu projeto? O que você falava 
no projeto? 
PCP: O projeto escrito ficava com a diretora e a supervisora. A gente não tinha um 
retorno na hora. Se você tinha tido ido bem com o projeto era chamado para a 
entrevista... Tinham 7 (sete) candidatos aqui quando eu vim. Mas eu não fui a 
primeira opção da escola, fui a segunda. Elas tinham escolhido, em primeiro lugar, 
uma professora onde não batiam os horários, ela tinha outras coisas que fazia e não 
deu certo. Aí eu fui chamada. A entrevista era basicamente em cima das questões 
pedagógicas. Eu me lembro de que a supervisora perguntou onde eu tinha mais 
dificuldade. Eu disse que era na questão das salas SAPs – as salas de apoio 
pedagógico. Eu não tinha conhecimento nenhum dessas salas naquela época, 
nunca tinha trabalhado com elas e foi onde eu tive mais dificuldade nas respostas. 
De resto foi tranquilo! 
P: Quem fez a entrevista? 
PCP: A supervisora e a diretora. 
P: E foi na escola? 
PCP: Foi na escola. 
P: O seu projeto foi escolhido pelas duas?  
PCP: Sim, pela dupla, a supervisora e a diretora.  
P: Então tinha uma parceria da escola com a supervisão da diretoria para fazer as 
entrevistas e chegar ao primeiro nome, ao segundo nome... E há 7 (sete) anos você 
assumiu. Como você se vê nesse papel de coordenadora? O que é ser coordenador 
pra você?  
PCP: Eu acho que é ser parceira. Eu acho que você está aqui, está junto com elas 
(professoras) para o que der e vier. Eu acho que as professoras são o meu foco de 
trabalho. E eu acho que você tem que estar sempre junto e apoiando. De vez em 
quando dar uns “puxões de orelha”, mas aqui nós somos amigas. A gente sempre 
conversa, não existe aquela questão de eu sou melhor. Eu aprendi muito com essas 
professoras porque eu cheguei aqui sem saber nada. Foi na época, no ano, da 
implantação do projeto “Ler e Escrever”, e eu sabia tanto quanto elas: nada! Aí 
foram acontecendo as formações, e a gente foi se aprimorando. Acho que acima de 
tudo tenho que ser parceira. 
P: Quais foram os principais desafios que você encontrou quando assumiu a 
coordenação pedagógica? 
PCP: Tudo era desafio pra mim quando eu assumi. Não sabia nada. Eu tinha saído 
da sala de aula com o projeto “Ler e escrever” chegando, e naquela época ele era 
projeto, ainda não era currículo. Ele estava sendo implantado, ninguém entendia 
nada. Então, esse foi o meu maior desafio, entender esse projeto e estar 
compartilhando com elas (professoras). Isso não aconteceu do dia para a noite. 
Foram as formações que aconteceram na diretoria de ensino, onde eram oferecidas, 
que deram sustentação para o meu trabalho. O desafio era de todos, e foi assim que 
a gente foi se aprimorando. A minha base teórica era do projeto ”Letra e Vida”, que 
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eu tinha cursado. O “Ler e Escrever”, na verdade, foi uma vivência da parte prática, 
com muitas atividades. Acho que o desafio foi muito maior. Você na teoria é uma 
coisa, na prática é outra! No “Letra e Vida” que a gente tinha que ter toda a parte 
teórica foi uma coisa. No “Ler e Escrever” que seria mais a prática, a coisa é outra. 
P: Quais são as atividades que você desenvolve como coordenadora aqui dessa 
escola? Quais são as suas atribuições? 
PCP: Eu visito as salas de aula todos os dias, não tenho um dia específico. Se as 
professoras têm alguma dificuldade, elas me falam: “estou com dificuldade nisso”... 
aí eu vou pesquisar, porque o estudo é meu também. Tem uma hora que eu tenho 
que sentar, parar pra ler alguma coisa, procurar, pesquisar... 
P: Você estuda muito? 
PCP: Muito não. Não dá tempo. 
P: Você tem um horário específico durante a semana? 
PCP: Não, só quando eu tenho um tempo livre. Dependendo da necessidade das 
professoras, eu vou pesquisar, aí eu sento aqui na minha sala e vou estudar, vou 
procurar sobre o assunto. Principalmente, quando elas estão precisando de alguma 
coisa que eu não sei também, eu vou pesquisar.  
P: É... Estudo, pesquisa... 
PCP: Eu estudo, e a gente tem uma vez por semana a formação na diretoria.  
P: É toda semana? 
PCP: Até o ano passado eram todas as sextas-feiras das oito da manhã até às cinco 
da tarde. Esse era o tempo que a gente tinha de estudo. E durante a semana, a 
gente tinha que estar repassando para as professoras em 2 (dois) ATPCs de 50 
minutos cada. Como é muita informação que tinha na DE, a gente trabalhava o mês 
todo com elas e ia filtrando o conteúdo. 
P: O que tinha nesse estudo? O que a diretoria de ensino proporcionava nessa 
formação?  
PCP: Era o estudo do currículo, que é o “Ler e Escrever”. Eles vão vendo qual a 
nossa maior necessidade sobre o SARESP e vão trabalhando. Por exemplo, a 
produção de texto. Por dois anos seguidos o trabalho só foi produção de texto, e eu 
trabalhei o ano todinho com as professoras a produção de texto. No começo do ano 
eles também perguntam para nós: “o que vocês querem?” 
P: De uma forma geral eles consideram o que todos os coordenadores dizem? 
PCP: É, a maioria. Eles olham onde ainda há muita dificuldade. 
P: Leitura, produção de texto... 
PCP: Isso mesmo. 
P: Certo. E como a diretoria organizava essas formações? Por exemplo, são oficinas 
com os ATPs, que agora não é mais ATP o nome? Como eles chamam?  
PCP: São os PCPs. A gente tinha uma formadora que era contratada. Assim, era 
uma semana com os PCPs, outra semana com a formadora. Essa formadora 
selecionava um tema para trabalhar o ano todo. E os PCPs trabalhavam o currículo 
com a gente.  
P: E essa formação trabalhou produção de texto? 
PCP: Isso, produção de texto.  
P: E ela fazia em forma de oficina? Vocês estudavam algum texto?   
PCP: Tinha tanto a parte teórica como a prática. Além disso, ela fazia a construção 
de pautas junto com a gente, era bem dinâmico. A gente construía as pautas para os 
ATPCs da semana. 
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P: E você trazia pra escola, para os seus professores? Você filtrava e via as 
necessidades mais recorrentes da escola pra trabalhar isso com eles nos ATPCs... 
PCP: Você viu que quase o ano todo foi falado da produção de texto com as 
professoras. 
P: Você avalia que essas formações da DE também contribuíram muito pra sua 
formação? 
PCP: Muito. Na Diretoria de Ensino, a gente tem esse privilégio de ter boas 
formações. Eu acho que isso não acontece em todas as diretorias, não da mesma 
forma que acontece com a gente: toda sexta feira. São seis anos que temos as 
formações. Foi esse ano que o governo cortou a verba, e não temos mais a 
formadora, só os PCPs. 
P: Mas é toda sexta-feira também? 
PCP: Não. Temos encontro com esse porte uma vez por mês. 
P: Das atividades que você faz, quais são as que você acha que são mais 
importantes?  
PCP: Do meu dia a dia?  
P: É do seu dia a dia. 
PCP: Eu acho que é estar junto com elas, visitando as salas de aula. Eu sei que há 
aquele compromisso que eles (secretaria) exigem da gente para você estar sempre 
dentro da sala observando, registrando, mas eu não tenho essa prática, de ficar 
sentada lá na sala de aula no fundo, não. A minha prática é estar lá em cima, na 
sala com elas. Passo, dou bom dia e os professores que estão com alguma 
necessidade vão me chamando e eu vou entrando na sala. Todos os dias eu passo 
e faço isso. 
P: Entra em todas as salas? 
PCP: Em todas as salas. Se o professor precisa de algo eu vou atrás. Eu sou muito 
cobrada em relação a ficar dentro da sala de aula anotando, registrando, eu tenho 
um problema sério com registro.  
P: Mas, por exemplo, você está entrando em uma sala, a professora vai te pedir 
ajuda. Que tipo de ajuda? Como é que é isso? Ela pede pra você ajudar ela a 
conduzir a aula? Ela pede um material? 
PCP: Normalmente a questão é sobre o uso do material. As professoras perguntam: 
“Como que eu posso estar fazendo?”, “você acha que do jeito que eu vou fazer está 
legal...”. Esses dias atrás eu estava trabalhando no ATPC com a matemática, figuras 
geométricas. Uma professora me mostrou como estava desenvolvendo a geometria 
com os alunos, ela estava adiantada. Eu disse: “Na semana que vem eu vou 
trabalhar esse ponto na formação”. Esse é o nosso dia a dia, o trabalho acontece e 
se reflete nas reuniões.   
P: Mas você nunca senta pra assistir uma aula delas se elas pedem? 
PCP: Elas nunca pediram e eu nunca sentei lá dentro. Eu já participei com elas, 
fazendo junto, mas de ficar sentada e assistindo a aula, nunca fiz isso. 
P: Você já atuou junto com elas? 
PCP: Já.  
P: E o acompanhamento dos alunos? Como você acompanha o rendimento dos 
alunos? 
PCP: Através das sondagens. 
P: As sondagens são principalmente na parte de alfabetização?  
PCP: É para a alfabetização. 
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P: E na matemática? E os meninos do quarto e quinto ano? Como você sabe se eles 
tão indo bem?  
PCP: Nas sondagens e nas produções de texto que elas (professoras) trazem pra 
mim dar uma olhada. Vejo se o aluno melhorou ou não melhorou. Na parte da 
matemática nós não temos tanto problema. Não há uma queixa muito grande nessa 
parte da matemática. Os alunos que já tem uma dificuldade no português, também 
apresentam na matemática. Elas estão sempre relatando. É o material deles 
(alunos) mesmos que eu vejo. 
P: Como você organiza as ATPCs? Você tem que seguir algum ponto que a 
secretaria manda? 
PCP: A organização é feita em cima das formações que eu tenho na diretoria. Os 
assuntos têm uma continuidade que a gente vai seguindo. Se há algum interesse 
delas (professoras) sobre outro assunto, a gente vai atrás, mas, normalmente, é em 
cima das formações da diretoria, porque lá tem um segmento, uma continuidade, 
além de serem montadas sobre as nossas necessidades.  
P: E se aparece alguma coisa de interesse pelas professoras, você dá uma parada 
naqueles assuntos da diretoria e envolve esse novo assunto? 
PCP: Isso mesmo, a gente para e vai discutir e estudar. A gente tem essa 
necessidade de falar sobre outras coisas também, não só de formação. Às vezes 
elas precisam estar falando, pondo pra fora as necessidades delas. A gente escuta 
bastante, uma dá uma opinião, a outra dá outra opinião. É uma roda de conversa 
mesmo. Eu respeito os aflitos delas. Se elas têm a necessidade de falar sobre 
alguma dificuldade, eu mudo a pauta da reunião. Às vezes, eu estou com uma pauta 
preparada, começo a trabalhar, mas surge um assunto no meio da pauta, eu 
reorganizo para atender essas dificuldades.  
P: E retoma a pauta num outro momento? 
PCP: A gente retoma num outro momento, porque quando chega ao ponto de 
estarem pedindo socorro, a gente para. Nesse momento, as trocas acontecem no 
ATPC, porque aí uma dá opinião: “porque eu fiz isso, isso, deu pra fazer isso” e a 
roda de conversa acontece.  
P: E além dessas discussões as professoras tem oportunidade de mostrar o trabalho 
delas?  
PCP: Tem sim. Além do ATPC, a gente tem o “EMAI”, que é o currículo de 
matemática. Elas têm oportunidade de estudar o material e ficam 2 (duas) horas 
seguidas de terça-feira. Só que não são todas, porque não é obrigatório. 
P: E como acontece isso? É uma reunião de 2 (duas) horas... 
PCP: É, são os grupos produtivos. É a troca que elas fazem entre elas, elas vão 
estudar o livro e as atividades. 
P: Você está junto com elas? 
PCP: Nem todo tempo. Esse é um horário que o coordenador não precisa estar 
sempre. 
P: Não precisa nesse momento? 
PCP: Nesse momento não precisa. Mas eu quase sempre estou com elas. Se surgir 
alguma dúvida elas me chamam, mas eu não fico o tempo todo, porque é um estudo 
que elas estão fazendo. Tanto o “Ler e Escrever” como o “EMAI”, a professora tem 
que estudar antes. Tem atividades que são difíceis de compreender. Elas sentam, 
vão estudar o livro e se elas tiverem dúvida, elas tentam resolver entre elas e, se 
não conseguem, elas me chamam. Às vezes eu não consigo também e eu vou 
consultar outra pessoa. 
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P: Quantas professoras participam desse grupo produtivo? 
PCP: Só 6 (seis) participam. 
P: Quantas professoras participam no ATPC? 
PCP: 20 (vinte), junto com os especialistas da sala AP e da Educação Física. 
P: Como você vê o estudo das professoras? Esses horários são bem aproveitados? 
PCP: Sim, na escola o horário de estudo é bem aproveitado, agora fora daqui eu 
não vejo elas procurarem muita formação.  
P: Você acha que falta alguma coisa na sua formação para atuar como 
coordenadora?  
PCP: Eu acho que a gente aprende todos os dias, e acho que está sempre faltando 
alguma coisa. Completa a gente nunca está! 
P: Desde que você começou como PCP, você percebe mudança no trabalho das 
professoras?  
PCP: Com certeza, porque eu peguei a implantação do “Ler e Escrever” aqui. Desde 
que começou, até hoje, a diferença no trabalho delas é muito grande. E a 
compreensão do “Ler e Escrever” também. No início esse projeto foi jogado pela DE. 
Ninguém sabia nada. De um ano pro outro avisaram que ele ia ser estudado. Agora 
já são 7 (sete) anos da implantação. Vejo que há mudança sim, a gente vê que a 
compreensão delas é bem maior. O uso do material “Ler e Escrever”, que 
antigamente elas não usavam como currículo, hoje é o currículo do estado e elas 
têm a compreensão que é isso que elas têm que trabalhar. Os livros didáticos são o 
suporte. Antes era o contrário: o “Ler e Escrever” era o suporte. A mudança é grande 
e bem visível. A avaliação externa é basicamente o “Ler e Escrever” e o “EMAI”. 
Então, se não tiver um trabalho com esse material, as crianças não conseguem 
fazer a prova, porque o “Ler e Escrever” e o “EMAI” são a base. Às vezes são até 
atividades tiradas do livro que a gente encontra no SARESP. 
P: Podemos dizer que você tem um trabalho intenso com o currículo? 
PCP: Sim, meu trabalho está em cima do currículo do estado. 
P: É a isso que você atribui o bom desempenho da escola e dos alunos? 
PCP: Com certeza. A minha fala com elas é a seguinte: “Se vocês estivessem numa 
escola privada, você teriam as normas para seguir. Aqui dentro, na escola pública, 
também é assim”. Tem currículo, então temos que seguir. Não tem por onde fugir, tá 
posto e acabou.  
P: Você tem alunos que não estão alfabetizados no 5º quinto ano?  
PCP: Tenho, mas são crianças “laudadas”. São essas crianças que tem laudo 
psicológico. 
P: Quantas são? 
PCP: Não alfabetizadas, agora no terceiro bimestre, são 2 (dois) alunos. Os 2 (dois) 
são da sala SAP. 
P: Nesse período de sete anos, como você avalia a sua relação com a direção da 
escola? Como você vê o seu trabalho de coordenação pedagógica junto com a 
diretora? 
PCP: Vou falar pra você dos últimos três anos...  
P: A diretora entrou nesses últimos 3 (três) anos? 
PCP: Sim. Antes da diretora atual, a anterior ficou 10 (dez) meses e me deu muito 
apoio. Ela mostrou pra mim o que eu tinha que fazer como coordenador e consegui 
sair das outras funções, que não eram atribuições minha. Então veio a diretora atual, 
que está há mais de 2 (dois) anos e onde foi a parceria maior, porque ela é 
extremamente pedagógica. Ela está ali junto com você, tanto na hora do intervalo, 
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olhando as crianças, como indo nas salas de aula. Ela está o tempo todo 
acompanhando a parte pedagógica. É uma diferença enorme trabalhar com uma 
pessoa assim. É uma parceira mesmo. Quando ela entrou, foi uma exigência dela: 
“eu quero ver todas as suas pautas das ATPCs”; aí ela dava opiniões: “vamos fazer 
isso e isso, o que acha?”. Ela gosta de fazer atividades para elevar a autoestima das 
professoras e usa diferentes recursos para isso, como reportagens de jornal, 
vídeos...  
P: Você está dizendo que tem um trabalho forte no ATPC, com o currículo, que é 
você quem faz (leitura, produção de texto, matemática), e tem um trabalho em que 
você conta com a ajuda da diretora, que envolve outras questões, como autoestima 
do professor e questões relevantes da educação... 
PCP: Isso, ela sempre está comigo nessa parte, temos uma parceria.  
P: Então o horário coletivo é um trabalho de parceria, seu junto com a diretoria? E 
como acontece? 
PCP: Ela está em quase todos os ATPCs. Quando eu fazia a formação, sobre leitura 
e produção de texto, ela estava ali, dava opinião... Ela é professora de Língua 
Portuguesa, e estava ali para dar uma ajuda, para fazer um questionamento... e não 
só nas questões do currículo, mas também nas questões pedagógicas, ela sempre 
estava presente. 
P: Você sentia que vocês formavam mesmo uma dupla? 
PCP: Sim. Totalmente. 
P: Além de você, os professores tinham um apoio dela, tinham um incentivo? 
PCP: Com certeza! Ela valoriza a área de educação física, de artes, que entram no 
currículo e podem trabalhar juntas com as demais. Ela cuidava das apresentações, 
das festas. O que o professor precisasse, ela dava todo apoio. Em tudo! 
P: Falando dessa boa parceria entre você e a diretora, como você sente o clima da 
escola? É uma escola unida? 
PCP: Sim, é uma escola unida. Não posso dizer que é 100%, mas graças a Deus! 
Eu acho que seria muito chato. Tudo é compartilhado com o grupo, e o que é pedido 
é feito por elas. Claro que tem que provar que está certo, que vai dar certo, porque 
não é tudo “amém, amém...”, não é sempre tudo flores, mas em 90% dos casos a 
gente tem a ajuda das professoras. 
P: Você atribui isso a um bom diálogo? 
PCP: Sim, um bom diálogo.  
P: Você já citou a questão da escuta. Você acha que tem escuta dos dois lados? Da 
parte da direção e da parte dos professores?  
PCP: Com certeza, isso é que faz um trabalho integrado.  
P: E com os outros funcionários (secretaria, merenda)? Como funciona? 
PCP: Fluí bem, nunca tivemos problema com a equipe da escola. 
P: Elas também participam das discussões sobre as questões da escola, das 
decisões? A escola trabalha como um todo? 
PCP: Participam. Sim. Tinham coisas que a direção achava que não precisava 
comunicar todo mundo, às vezes era só o corpo pedagógico. Mas quando era algo 
necessário para ser decidido por todos, ela nunca passou por cima não.  
P: A direção fazia uma gestão democrática? 
PCP: Sempre fez. Ela sempre pediu opinião e informou tudo o que ocorria com a 
escola. 
P: E a comunidade escolar? Como você vê a comunidade dessa escola? 
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PCP: Há o antes e o depois da entrada dessa direção. Antes não havia muita 
participação dos pais. Havia eventos que ocorriam na escola e o que mais tinha 
participação da comunidade era a festa junina. Nós vimos que a comunidade 
começou a participar e vimos o crescimento dessa comunidade dentro da escola no 
evento “Um Dia na Escola do meu Filho”, em que os pais vêm mesmo para a escola, 
participam junto com os filhos. 
P: Quando isso acontece? É uma vez por ano? 
PCP: Não, são duas vezes por ano. Dia 17 (dezessete) agora vai acontecer esse 
evento. Eles (comunidade) vão estar aqui na escola com os filhos. A comunidade 
daqui não é do redor, ela é de longe. Tem muita criança que vem de perua. 
P: E na reunião de pais eles comparecem? 
PCP: Na reunião de pais não são muitos que vêm. Não é uma comunidade tão 
presente, mas melhorou muito de dois, três anos pra cá a participação deles. Acho 
que é porque as crianças são de outros locais e não do próprio bairro. 
P: Você sente que a maior participação dos pais é nesse evento “Um Dia na Escola 
do meu Filho”? 
PCP: É que você vê que eles vêm com as crianças. Se não vem a mãe, vem o pai, e 
ele fica ali na oficina, faz o trabalho junto com a criança. Em festa junina também é 
onde você vê a participação deles, e é até maior. Agora, na reunião de pais, como é 
em dia de semana, fica mais difícil.  
P: Quando tem problema com algum aluno e o pai é chamado eles comparecem? 
PCP: A maioria sim, porque, se não comparece, a gente fica insistindo, às vezes 
tem que chamar umas dez vezes, mas ele não vem só se sumiu!  
P: Vocês têm problemas de evasão de aluno? 
PCP: Não. Evasão não. 
P: Muitas faltas dos alunos? 
PCP: Alguns alunos, sim, estão com faltas. 
P: Como vocês lidam com a questão da frequência? 
PCP: Para os alunos que estão com as faltas a gente faz ligação (telefônica). A 
gente liga e quer saber por que está faltando. Aí a mãe fala: “Tá doente”, mas não 
levou no médico e não tem atestado. Também tem aquelas crianças que vão viajar e 
voltam só depois de um mês. Eles viajam muito, e se a gente não consegue resolver 
aciona o Conselho Tutelar.  
P: Vocês acionam muito o Conselho Tutelar? 
PCP: Muito não. A gente vai tentando resolver, evitando o Conselho Tutelar. Se a 
gente vê que não tem jeito mesmo, aciona o Conselho Tutelar. Os casos mais 
graves que tivemos, foram dois nesses últimos três anos em que a gente acionou o 
Conselho Tutelar. Esses eram casos graves. Os outros a gente vai resolvendo na 
medida do possível.  
P: Eram que tipo de casos? De faltas dos alunos?  
PCP: Eram crianças que “laudadas”, que não tinham condição nenhuma de ficar às 
4h30 (quatro horas e meia) dentro da sala de aula. Elas tinham limites, chegava num 
ponto que elas não conseguiam mais. Então, o que elas faziam? Elas batiam, elas 
xingavam, elas quebravam. Nós pedimos para os pais que deixassem meio período 
(até a hora do intervalo), como dizia no laudo. Eles não quiseram, e aí a gente teve 
que chamar o Conselho Tutelar para explicar o porquê dessa situação. Um dos 
alunos foi embora e o outro, que ele chegava a morder as crianças, fica só meio 
período. 
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P: Agora é sobre você. Você acha que toda a sua formação, e a sua história de vida, 
tiveram influência no seu trabalho como coordenadora? 
PCP: Eu vou falar na questão profissional, não da pessoal, dos 18 (dezoito) anos 
que eu tive dentro da sala de aula. Quando eu saí da escola anterior, que é minha 
sede, uma professora falou pra mim: “Você nunca se esqueça que você é uma 
professora”, e isso ficou em mim, me marcou muito. Isso eu não esqueço mesmo, 
porque eu já estive lá, na sala de aula, eu sei como é e que eu posso voltar. 
Também eu trago dentro de mim que o que eu não quero pra mim, eu não quero pra 
elas (professoras). O que eu não queria que fizessem pra mim, eu não vou fazer pra 
elas. Tem uma questão de autoritarismo: tem aquelas pessoas que estão sentadas 
atrás de uma mesa, num local menor que a sala de aula, e se acham melhor do que 
as professoras, esquecendo que foram como elas. Eu chego na secretaria da escola 
e falo: “Vocês não falem mal dos meus professores”, rsrs... Eu acho que a docência 
é a essência da gente. Quem já esteve na sala de aula sabe o quanto é difícil estar 
lá dentro. Eu acho que todo mundo tem que passar por essa fase, estar lá dentro, 
antes de sair para assumir outras funções.  
P: Você acha que todo coordenador tem que ter passado pela sala de aula? 
PCP: Com certeza! E é uma exigência na rede estadual, você não vai direto para 
outras funções, mas tem gente que se esquece disso. Eu já tive coordenador que se 
esqueceu de que esteve na sala de aula. Vou contar uma coisa... quando eu iniciei 
como professora, e estava dentro da sala de aula, foi na época da Emília Ferreiro. 
Eu não sabia quem era essa mulher, e eu tinha uma coordenadora que me separava 
das outras colegas. Ela pegava a cartilha e dizia: “Senta lá (e apontava onde eu 
tinha que sentar)... você vai falar pra mim por que é que você tá dando isso, ba – be 
– bi – bo – bu.” Ao invés dela me pôr junto com as outras professoras, pra mim 
aprender com elas, ela me separava. 
P: Ela era a coordenadora no início da sua carreira? 
PCP: No início da minha carreira... Ela me separava das outras professoras. E como 
eu trabalhava na primeira série o ba – be – bi – bo – bu, que era cartilha, ela fazia 
isso comigo. Foi no primeiro ano que dei aula. E as outras professoras, que eram 
Emília Ferreiro, fechavam a porta e davam o ba – be – bi – bo – bu... era bem 
assim... Era tudo muito novo para nós. Então, eu já vivi isso e jamais faria uma coisa 
dessas com as minhas professoras. Aquela professora que dá ba – be – bi – bo – 
bu, ainda hoje, a gente vai sentar junto, colocar junto com as outras colegas e 
mostrar pra ela que existe outro jeito de trabalhar e das crianças aprenderem. 
P: Que tem um jeito de ensinar que pode ser diferente... 
PCP: Isso mesmo, e não separar a professora e dizer: “porque você está dando o 
ba, be, bi, bo, bu?” Foi bem assim que aconteceu nos meus três primeiros anos 
como professora. Aí eu fui fazer um curso sobre Emília Ferreiro, resolvi estudar. 
Quando eu cheguei lá, era tudo em espanhol! Eu falei: “Meu Deus! É tudo em 
espanhol!!!” rsrs... Aí eu desisti. Isso foi no início dos anos de 1990. Depois vieram 
outros cursos e formações... Eu fui estudar na Diretoria de Ensino de Caieiras, tinha 
um curso sobre alfabetização. Mas não era possível... Era tudo em espanhol e 
castelhano também...rsrs, mas esse eu cursei.  
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Apêndice B 

 

 
Quadro de referência para análise dos dados 

 

 
Questões da entrevista 

semiestruturada  

 
Entrevista – respostas da 

PCP 

 
Categorias para análise 

 
 
Por que você foi para o 
magistério? 

 
Eu iniciei o ensino médio 
à noite, no noturno, e não 
me dei bem. Os cursos 
que tinham no diurno 
eram o magistério (...) e 
era contabilidade. Dos 
dois, o que optei foi o 
magistério. Não que eu 
tivesse aquela vontade de 
ser professora, foi por 
causa dos outros cursos 
que tinham. Minha opção 
foi magistério. 

 
Formação profissional 
 

 
Quando você começou a 
fazer magistério você gostou? 

 
A gente vai gostando. O 
primeiro ano, naquela 
época, era o básico, era a 
partir do segundo ano que 
você entrava na área do 
magistério. A gente foi 
aprendendo a gostar. 
Depois você vai fazendo 
as regências, naquela 
época, mesmo antes de 
você se formar, você 
podia pegar como 
professor eventual. Agora 
não pode mais, só mesmo 
depois que se formar. 
Mas na minha época eu 
podia lecionar como 
eventual. A gente vai 
pegando o gosto. São 25 
(vinte e cinco) anos. 
 

 
Formação profissional 

 
Você ingressou como 
professora? Professora das 
séries iniciais? 
 

 
18 (dezoito) anos na sala 
de aula. Sempre nas 
séries iniciais. Fiquei 14 
(quatorze) anos com 
primeira série, trabalhei 2 
(dois) anos com segunda 

 
Formação profissional 
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série, não, são 15 
(quinze) anos com 
primeira série e são 2 
(dois) anos com segunda 
série e só 1 (um) ano com 
quarta série, que na 
época ainda era série, 
não era ano... Então, 15 
(quinze) anos eu fiquei 
com primeira série. 
 

 
Você gostava de trabalhar, de 
ver o progresso das crianças? 
 

 
Com um olhar bem sério, 
é a série que eu acredito 
onde a gente tinha mais 
retorno, onde você vê 
mais o retorno. Você pega 
a criança sem saber ler... 
aí você vê o progresso. É 
onde eu me identificava, 
porque a gente via o 
retorno da aprendizagem 
das crianças. Os desafios 
são bem maiores, lógico, 
do que as séries 
seguintes. Mesmo tendo 
esse retorno, existe um 
desgaste muito grande. 
Foi depois de 15 (quinze) 
anos, eu optei pela 
coordenação. Eu já 
estava cansada depois 
desses 15 (quinze) anos 
dentro de uma sala de 
primeira série. Foi aí que 
eu resolvi partir para a 
coordenação.  
 

 
Saberes Disciplinares 
(alfabetização) 

 
Como foi se tornar 
coordenadora? 

 
Eu pesquisei as escolas 
que tinham a vaga de 
coordenador. Em primeiro 
lugar você fazia uma 
prova. Depois tinha que 
fazer uma entrevista com 
dois supervisores, e tinha 
que apresentar o seu 
projeto. 
 

 
Experiência profissional 

 
Você já era professora desta 
escola? Há quanto tempo 
você está na coordenação? 

 
Não. Nunca fui professora 
desta escola antes da 
coordenação. 
São 7 (sete) anos na 

 
Experiência profissional 
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coordenação. 

 
Como foi o ingresso aqui? 
Como você apresentou seu 
projeto? O que você falava no 
projeto? 
 

 
O projeto escrito ficava 
com a diretora e a 
supervisora. A gente não 
tinha um retorno na hora. 
Se você tinha tido ido 
bem com o projeto era 
chamado para a 
entrevista... Tinham 7 
(sete) candidatos aqui 
quando eu vim. Mas eu 
não fui a primeira opção 
da escola, fui a segunda. 
Elas tinham escolhido, em 
primeiro lugar, uma 
professora onde não 
batiam os horários, ela 
tinha outras coisas que 
fazia e não deu certo. Aí 
eu fui chamada. A 
entrevista era 
basicamente em cima das 
questões pedagógicas. 
Eu me lembro de que a 
supervisora perguntou 
onde eu tinha mais 
dificuldade. Eu disse que 
era na questão das salas 
SAPs – as salas de apoio 
pedagógico. Eu não tinha 
conhecimento nenhum 
dessas salas naquela 
época, nunca tinha 
trabalhado com elas e foi 
onde eu tive mais 
dificuldade nas respostas. 
De resto foi tranquilo! 
 

 
 
 
 
 
Experiência profissional 

 
Então tinha uma parceria da 
escola com a supervisão da 
diretoria para fazer as 
entrevistas e chegar ao 
primeiro nome, ao segundo 
nome... E há 7 (sete) anos 
você assumiu. Como você se 
vê nesse papel de 
coordenadora? O que é ser 
coordenador pra você?  
 

 
Eu acho que é ser 
parceira. Eu acho que 
você está aqui, está junto 
com elas (professoras) 
para o que der e vier. Eu 
acho que as professoras 
são o meu foco de 
trabalho. E eu acho que 
você tem que estar 
sempre junto e apoiando. 
De vez em quando dar 
uns “puxões de orelha”, 
mas aqui nós somos 
amigas. A gente sempre 

 
Experiência profissional 
 
 
 
Relações interpessoais 
 
Espaço de trabalho 
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conversa, não existe 
aquela questão de eu sou 
melhor. Eu aprendi muito 
com essas professoras 
porque eu cheguei aqui 
sem saber nada. Foi na 
época, no ano, da 
implantação do projeto 
“Ler e Escrever”, e eu 
sabia tanto quanto elas: 
nada! Aí foram 
acontecendo as 
formações, e a gente foi 
se aprimorando. Acho que 
acima de tudo tenho que 
ser parceira. 

 
Quais foram os principais 
desafios que você encontrou 
quando assumiu a 
coordenação pedagógica? 

 
Tudo era desafio pra mim 
quando eu assumi. Não 
sabia nada. Eu tinha 
saído da sala de aula com 
o projeto “Ler e escrever” 
chegando, e naquela 
época ele era projeto, 
ainda não era currículo. 
Ele estava sendo 
implantado, ninguém 
entendia nada. Então, 
esse foi o meu maior 
desafio, entender esse 
projeto e estar 
compartilhando com elas 
(professoras). Isso não 
aconteceu do dia para a 
noite. Foram as 
formações que 
aconteceram na diretoria 
de ensino, onde eram 
oferecidas, que deram 
sustentação para o meu 
trabalho. O desafio era de 
todos, e foi assim que a 
gente foi se aprimorando. 
A minha base teórica era 
do projeto ”Letra e Vida”, 
que eu tinha cursado. O 
“Ler e Escrever”, na 
verdade, foi uma vivência 
da parte prática, com 
muitas atividades. Acho 
que o desafio foi muito 
maior. Você na teoria é 
uma coisa, na prática é 
outra! No “Letra e Vida” 

 
Saberes Curriculares 
 
Formação profissional 
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que a gente tinha que ter 
toda a parte teórica foi 
uma coisa. No “Ler e 
Escrever” que seria mais 
a prática, a coisa é outra. 
 

 
Quais são as atividades que 
você desenvolve como 
coordenadora aqui dessa 
escola? Quais são as suas 
atribuições? 
 

 
Eu visito as salas de aula 
todos os dias, não tenho 
um dia específico. Se as 
professoras têm alguma 
dificuldade, elas me 
falam: “estou com 
dificuldade nisso”... aí eu 
vou pesquisar, porque o 
estudo é meu também. 
Tem uma hora que eu 
tenho que sentar, parar 
pra ler alguma coisa, 
procurar, pesquisar... 
 

 
Experiência profissional 

 
Você estuda muito? Você tem 
um horário específico durante 
a semana? 
 
 

 
Não, só quando eu tenho 
um tempo livre. 
Dependendo da 
necessidade das 
professoras, eu vou 
pesquisar, aí eu sento 
aqui na minha sala e vou 
estudar, vou procurar 
sobre o assunto. 
Principalmente, quando 
elas estão precisando de 
alguma coisa que eu não 
sei também, eu vou 
pesquisar. Eu estudo, e a 
gente tem uma vez por 
semana a formação na 
diretoria. Até o ano 
passado eram todas as 
sextas-feiras das 8 da 
manhã até às 5 da tarde. 
Esse era o tempo que a 
gente tinha de estudo. E 
durante a semana, a 
gente tinha que estar 
repassando para as 
professoras em 2 (dois) 
ATPCs de 50 minutos 
cada. Como é muita 
informação que tinha na 
DE, a gente trabalhava o 
mês todo com elas, e ia 
filtrando o conteúdo. 
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O que tinha nesse estudo? O 
que a diretoria de ensino 
proporcionava nessa 
formação?  
 

 
Era o estudo do currículo, 
que é o “Ler e Escrever”. 
Eles vão vendo qual a 
nossa maior necessidade 
sobre o SARESP e vão 
trabalhando. Por exemplo, 
a produção de texto. Por 
dois anos seguidos o 
trabalho só foi produção 
de texto, e eu trabalhei o 
ano todinho com as 
professoras a produção 
de texto. No começo do 
ano eles também 
perguntam para nós: “o 
que vocês querem?” Eles 
olham onde ainda há 
muita dificuldade. Leitura, 
produção de texto... 
 
 

 
 
 
 
Formação profissional 
 
Saberes Curriculares 

 
E como a diretoria organizava 
essas formações? Por 
exemplo, são oficinas com os 
ATPs, que agora não é mais 
ATP o nome? Como eles 
chamam?  
 
 

 
São os PCPs. A gente 
tinha uma formadora que 
era contratada. Assim, era 
uma semana com os 
PCPs, outra semana com 
a formadora. Essa 
formadora selecionava 
um tema para trabalhar o 
ano todo. E os PCPs 
trabalhavam o currículo 
com a gente.  
 

 
Formação profissional 
 
Saberes Curriculares 

 
E ela fazia em forma de 
oficina? Vocês estudavam 
algum texto?   

 
Tinha tanto a parte teórica 
como a prática. Além 
disso, ela fazia a 
construção de pautas 
junto com a gente, era 
bem dinâmico. A gente 
construía as pautas para 
os ATPCs da semana. 
Você levou o livro de 
registro dos ATPCs e viu 
que quase o ano todo foi 
falado da produção de 
texto com as professoras. 
 

 
Formação profissional 
 
Saberes Curriculares 

 
Você avalia que essas 
formações da DE também 

 
Muito. Na Diretoria de 
Ensino Norte 1, a gente 

 
Formação profissional 
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contribuíram muito pra sua 
formação? 
 

tem esse privilégio de ter 
boas formações. Eu acho 
que isso não acontece em 
todas diretoria, não da 
mesma forma que 
acontece com a gente: 
toda sexta feira. São 6 
anos que temos as 
formações. Foi esse ano 
que o governo cortou a 
verba, e não temos mais 
a formadora, só os PCPs. 

 
Das atividades que você faz, 
quais são as que você acha 
que são mais importantes?  
 

 
Eu acho que é estar junto 
com elas, visitando as 
salas de aula. Eu sei que 
há aquele compromisso 
que eles (secretaria) 
exigem da gente para 
você estar sempre dentro 
da sala observando, 
registrando, mas eu não 
tenho essa prática, de 
ficar sentada lá na sala de 
aula no fundo, não. A 
minha prática é estar lá 
em cima, na sala com 
elas. Passo, dou bom dia 
e os professores que 
estão com alguma 
necessidade vão me 
chamando e eu vou 
entrando na sala. Todos 
os dias eu passo e faço 
isso. 
Em todas as salas. Se o 
professor precisa de algo 
eu vou atrás. Eu sou 
muito cobrada em relação 
a ficar dentro da sala de 
aula anotando, 
registrando, eu tenho um 
problema sério com 
registro. 

 
Relações interpessoais 
 
Experiência profissional 

 
Mas, por exemplo, você está 
entrando em uma sala, a 
professora vai te pedir ajuda. 
Que tipo de ajuda? Como é 
que é isso? Ela pede pra você 
ajudar ela a conduzir a aula? 
Ela pede um material? 
 

 
Normalmente a questão é 
sobre o uso do material. 
As professoras 
perguntam: “Como que eu 
posso estar fazendo?”, 
“você acha que do jeito 
que eu vou fazer está 
legal...”. Esses dias atrás 
eu estava trabalhando no 

 
Experiência profissional 
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ATPC com a matemática, 
figuras geométricas. Uma 
professora me mostrou 
como estava 
desenvolvendo a 
geometria com os alunos, 
ela estava adiantada. Eu 
disse: “Na semana que 
vem eu vou trabalhar 
esse ponto na formação”. 
Esse é o nosso dia a dia, 
o trabalho acontece e se 
reflete nas reuniões.   

 
Mas você nunca senta pra 
assistir uma aula delas se 
elas pedem? 

 
Elas nunca pediram e eu 
nunca sentei lá dentro. Eu 
já participei com elas, 
fazendo junto, mas de 
ficar sentada e assistindo 
a aula, nunca fiz isso. 

 
Relações interpessoais 

 
E o acompanhamento dos 
alunos? Como você 
acompanha o rendimento dos 
alunos? 
 

 
Através das sondagens, 
para a alfabetização. 

 
Saberes Disciplinares  

 
E na matemática? E os 
meninos do quarto e quinto 
ano? Como você sabe se eles 
tão indo bem? 

 
Nas sondagens e nas 
produções de texto que 
elas (professoras) trazem 
pra mim dar uma olhada. 
Vejo se o aluno melhorou 
ou não melhorou. Na 
parte da matemática nós 
não temos tanto 
problema. Não há uma 
queixa muito grande 
nessa parte da 
matemática. Os alunos 
que já tem uma 
dificuldade no português, 
também apresentam na 
matemática. Elas estão 
sempre relatando. É o 
material deles (alunos) 
mesmos que eu vejo. 

 
Saberes Disciplinares 

 
Como você organiza as 
ATPCs? Você tem que seguir 
algum ponto que a secretaria 
manda? 

 
A organização é feita em 
cima das formações que 
eu tenho na diretoria. Os 
assuntos têm uma 
continuidade que a gente 
vai seguindo. Se há 
algum interesse delas 

 
Espaço de trabalho 
 
Experiência profissional 
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(professoras) sobre outro 
assunto, a gente vai atrás, 
mas, normalmente, é em 
cima das formações da 
diretoria, porque lá tem 
um segmento, uma 
continuidade, além de 
serem montadas sobre as 
nossas necessidades.  
 

 
E se aparece alguma coisa de 
interesse pelas professoras, 
você dá uma parada naqueles 
assuntos da diretoria e 
envolve esse novo assunto? 
E retoma a pauta num outro 
momento? 
 

 
Isso mesmo, a gente para 
e vai discutir e estudar. A 
gente tem essa 
necessidade de falar 
sobre outras coisas 
também, não só de 
formação. Às vezes elas 
precisam estar falando, 
pondo pra fora as 
necessidades delas. A 
gente escuta bastante, 
uma dá uma opinião, a 
outra dá outra opinião. É 
uma roda de conversa 
mesmo. Eu respeito os 
aflitos delas. Se elas têm 
a necessidade de por 
falar sobre alguma 
dificuldade, eu mudo a 
pauta da reunião. Às 
vezes, eu estou com uma 
pauta preparada, começo 
a trabalhar, mas surge um 
assunto no meio da 
pauta, eu reorganizo para 
atender essas 
dificuldades. 
A gente retoma num outro 
momento, porque quando 
chega ao ponto de 
estarem pedindo socorro, 
a gente para. Nesse 
momento, as trocas 
acontecem no ATPC, 
porque aí uma dá opinião: 
“porque eu fiz isso, isso, 
deu pra fazer isso” e a 
roda de conversa 
acontece.  
 

 
Relações interpessoais 

 
E além dessas discussões as 
professoras tem oportunidade 

 
Tem sim. Além do ATPC, 
a gente tem o “EMAI”, que 
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de mostrar o trabalho delas? 
 

é o currículo de 
matemática. Elas têm 
oportunidade de estudar o 
material e ficam 2 (duas) 
horas seguidas de terça-
feira. Só que não são 
todas, porque não é 
obrigatório. 
São os grupos produtivos. 
É a troca que elas fazem 
entre elas, elas vão 
estudar o livro e as 
atividades. 

 
 
Saberes Curriculares 

 
Você está junto com elas? 
 

 
Nesse momento não 
precisa. Mas eu quase 
sempre estou com elas. 
Se surgir alguma dúvida 
elas me chamam, mas eu 
não fico o tempo todo, 
porque é um estudo que 
elas estão fazendo. Tanto 
o “Ler e Escrever” como o 
“EMAI”, a professora tem 
que estudar antes. Tem 
atividades que são difíceis 
de compreender. Elas 
sentam, vão estudar o 
livro e se elas tiverem 
dúvida, elas tentam 
resolver entre elas e, se 
não conseguem, elas me 
chamam. Às vezes eu 
não consigo também e eu 
vou consultar outra 
pessoa. 
 

 
Saberes Curriculares 

 
Quantas professoras 
participam desse grupo 
produtivo? Quantas 
professoras participam no 
ATPC? 
 

 
Só 6 (seis) participam do 
grupo produtivo. 20 
(vinte), junto com os 
especialistas da sala AP e 
da Educação Física 
participam da ATPC. 

 

 
Como você vê o estudo das 
professoras? Esses horários 
são bem aproveitados? 

 
Sim, na escola o horário 
de estudo é bem 
aproveitado, agora fora 
daqui eu não vejo elas 
procurarem muita 
formação. 

 
Experiência profissional 

 
Você acha que falta alguma 
coisa na sua formação para 

 
Eu acho que a gente 
aprende todos os dias, e 

 
Formação profissional 
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atuar como coordenadora?  
 

acho que está sempre 
faltando alguma coisa. 
Completa a gente nunca 
está! 
 

 
Desde que você começou 
como PCP, você percebe 
mudança no trabalho das 
professoras? 

 
Com certeza, porque eu 
peguei a implantação do 
“Ler e Escrever” aqui. 
Desde que começou, até 
hoje, a diferença no 
trabalho delas é muito 
grande. E a compreensão 
do “Ler e Escrever” 
também. No início esse 
projeto foi jogado pela 
DE. Ninguém sabia nada. 
De um ano pro outro 
avisaram que ele ia ser 
estudado. Agora já são 7 
(sete) anos da 
implantação. Vejo que há 
mudança sim, a gente vê 
que a compreensão delas 
é bem maior. O uso do 
material “Ler e Escrever”, 
que antigamente elas não 
usavam como currículo, 
hoje é o currículo do 
estado e elas têm a 
compreensão que é isso 
que elas têm que 
trabalhar. Os livros 
didáticos são o suporte. 
Antes era o contrário: o 
“Ler e Escrever” era o 
suporte. A mudança é 
grande e bem visível.   
avaliação externa é 
basicamente o “Ler e 
Escrever” e o “EMAI”. 
Então, se não tiver um 
trabalho com esse 
material, as crianças não 
conseguem fazer a prova, 
porque o “Ler e Escrever” 
e o “EMAI” são a base. Às 
vezes são até atividades 
tiradas do livro que a 
gente encontra no 
SARESP. 
 

 
Experiência profissional  
 
Saberes Curriculares  

 
Podemos dizer que você tem 

 
Sim, meu trabalho está 
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um trabalho intenso com o 
currículo? É a isso que você 
atribui o bom desempenho da 
escola e dos alunos? 
 

em cima do currículo do 
estado. Com certeza. A 
minha fala com elas é a 
seguinte: “Se vocês 
estivessem numa escola 
privada, você teriam as 
normas para seguir. Aqui 
dentro, na escola pública, 
também é assim”. Tem 
currículo, então temos 
que seguir. Não tem por 
onde fugir, tá posto e 
acabou. 

 
 
 
Experiência profissional  
 
Saberes Curriculares 

 
Você tem alunos que não 
estão alfabetizados no 5º 
quinto ano? Quantas são? 
 
 

 
Tenho, mas são crianças 
“laudadas”. São essas 
crianças que tem laudo 
psicológico. 
Não alfabetizadas, agora 
no terceiro bimestre, são 
2 (dois) alunos. Os 2 
(dois) são da sala SAP. 

 

 
Nesse período de sete anos, 
como você avalia a sua 
relação com a direção da 
escola? Como você vê o seu 
trabalho de coordenação 
pedagógica junto com a 
diretora? 
 

 
Vou falar pra você dos 
últimos três anos... Antes 
da diretora atual, a 
anterior ficou 10 (dez) 
meses e me deu muito 
apoio. Ela mostrou pra 
mim o que eu tinha que 
fazer como coordenador e 
consegui sair das outras 
funções, que não eram 
atribuições minha. Então 
veio a diretora atual, que 
está há mais de 2 (dois) 
anos e onde foi a parceria 
maior, porque ela é 
extremamente 
pedagógica. Ela está ali 
junto com você, tanto na 
hora do intervalo, olhando 
as crianças, como indo 
nas salas de aula. Ela 
está o tempo todo 
acompanhando a parte 
pedagógica. É uma 
diferença enorme 
trabalhar com uma 
pessoa assim. É uma 
parceira mesmo. Quando 
ela entrou, foi uma 
exigência dela: “eu quero 
ver todas as suas pautas 

 
Relações interpessoais 
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das ATPCs”; aí ela dava 
opiniões: “vamos fazer 
isso e isso, o que acha?”. 
Ela gosta de fazer 
atividades para elevar a 
autoestima das 
professoras e usa 
diferentes recursos para 
isso, como reportagens 
de jornal, vídeos...  
 

 
Então o horário coletivo é um 
trabalho de parceria, seu junto 
com a diretoria? E como 
acontece? Você sentia que 
vocês formavam mesmo uma 
dupla? 

 
Ela está em quase todos 
os ATPCs. Quando eu 
fazia a formação, sobre 
leitura e produção de 
texto, ela estava ali, dava 
opinião... Ela é professora 
de Língua Portuguesa, e 
estava ali para dar uma 
ajuda, para fazer um 
questionamento... e não 
só nas questões do 
currículo, mas também 
nas questões 
pedagógicas, ela sempre 
estava presente. 

 
Relações interpessoais 

 
Além de você, os professores 
tinham um apoio dela, tinham 
um incentivo? 

 
Com certeza! Ela valoriza 
a área de educação física, 
de artes, que entram no 
currículo e podem 
trabalhar juntas com as 
demais. Ela cuidava das 
apresentações, das 
festas. O que o professor 
precisasse, ela dava todo 
apoio. Em tudo! 
 

 

 
Falando dessa boa parceria 
entre você e a diretora, como 
você sente o clima da escola? 
É uma escola unida? 
 

 
Sim, é uma escola unida. 
Não posso dizer que é 
100%, mas graças a 
Deus! Eu acho que seria 
muito chato. Tudo é 
compartilhado com o 
grupo, e o que é pedido é 
feito por elas. Claro que 
tem que provar que está 
certo, que vai dar certo, 
porque não é tudo 
“amém, amém...”, não é 
sempre tudo flores, mas 
em 90% dos casos a 

 
Relações interpessoais 
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gente tem a ajuda das 
professoras. 
 

 
Você atribui isso a um bom 
diálogo? Você já citou a 
questão da escuta. Você acha 
que tem escuta dos dois 
lados? Da parte da direção e 
da parte dos professores? 

 
Sim, um bom diálogo. 
Com certeza, isso é que 
faz um trabalho integrado. 

 
Relações interpessoais 

 
E com os outros funcionários 
(secretaria, merenda)? Como 
funciona? Elas também 
participam das discussões 
sobre as questões da escola, 
das decisões? A escola 
trabalha como um todo? 

 
Fluí bem, nunca tivemos 
problema com a equipe 
da escola. Participam. 
Sim. Tinham coisas que a 
direção achava que não 
precisava comunicar todo 
mundo, às vezes era só o 
corpo pedagógico. Mas 
quando era algo 
necessário para ser 
decidido por todos, ela 
nunca passou por cima 
não. 

 
Espaço de trabalho 

 
A direção fazia uma gestão 
democrática? 
 

 
Sempre fez. Ela sempre 
pediu opinião e informou 
tudo o que ocorria com a 
escola. 
 

 
Espaço de trabalho 
 
Relações interpessoais 

 
E a comunidade escolar? 
Como você vê a comunidade 
dessa escola? 

 
Há o antes e o depois da 
entrada dessa direção. 
Antes não havia muita 
participação dos pais. 
Havia eventos que 
ocorriam na escola e o 
que mais tinha 
participação da 
comunidade era a festa 
junina. Nós vimos que a 
comunidade começou a 
participar e vimos o 
crescimento dessa 
comunidade dentro da 
escola no evento “Um Dia 
na Escola do meu Filho”, 
em que os pais vêm 
mesmo para a escola, 
participam junto com os 
filhos. 
Não, são duas vezes por 
ano. Dia 17 (dezessete) 
agora vai acontecer esse 

 
Espaço de trabalho 
 
Relações interpessoais 
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evento. Eles 
(comunidade) vão estar 
aqui na escola com os 
filhos. A comunidade 
daqui não é do redor, ela 
é de longe. Tem muita 
criança que vem de 
perua. 
 

 
E na reunião de pais eles 
comparecem? 
 

 
Na reunião de pais não 
são muitos que vêm. Não 
é uma comunidade tão 
presente, mas melhorou 
muito de dois, três anos 
pra cá a participação 
deles. Acho que é porque 
as crianças são de outros 
locais e não do próprio 
bairro. 
 

 
Relações interpessoais 
 
Espaço de trabalho 

 
Você sente que a maior 
participação dos pais é nesse 
evento “Um Dia na Escola do 
meu Filho”? 

 
É que você vê que eles 
vêm com as crianças. Se 
não vem a mãe, vem o 
pai, e ele fica ali na 
oficina, faz o trabalho 
junto com a criança. Em 
festa junina também é 
onde você vê a 
participação deles, e é até 
maior. Agora, na reunião 
de pais, como é em dia de 
semana, fica mais difícil. 

 
Relações interpessoais 
 
Espaço de trabalho 

 
Quando tem problema com 
algum aluno e o pai é 
chamado eles comparecem? 

 
A maioria sim, porque, se 
não comparece, a gente 
fica insistindo, às vezes 
tem que chamar umas 
dez vezes, mas ele não 
vem só se sumiu! 

 
Relações interpessoais 
 
Espaço de trabalho  

 
Como vocês lidam com a 
questão da frequência? 
Vocês acionam muito o 
Conselho Tutelar? 
 
 

 
Para os alunos que estão 
com as faltas a gente faz 
ligação (telefônica). A 
gente liga e quer saber 
por que está faltando. Aí a 
mãe fala: “Tá doente”, 
mas não levou no médico 
e não tem atestado. 
Também tem aquelas 
crianças que vão viajar e 
voltam só depois de um 
mês. Eles viajam muito, e 
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se a gente não consegue 
resolver aciona o 
Conselho Tutelar. Muito 
não. A gente vai tentando 
resolver, evitando o 
Conselho Tutelar. Se a 
gente vê que não tem 
jeito mesmo, aciona o 
Conselho Tutelar. Os 
casos mais graves que 
tivemos, foram dois 
nesses últimos três anos 
em que a gente acionou o 
Conselho Tutelar. Esses 
eram casos graves. Os 
outros a gente vai 
resolvendo na medida do 
possível. 
 

 
Eram que tipo de casos? De 
faltas dos alunos?  
 

 
Eram crianças que 
“laudadas”, que não 
tinham condição nenhuma 
de ficar às 4h30 (quatro 
horas e meia) dentro da 
sala de aula. Elas tinham 
limites, chegava num 
ponto que elas não 
conseguiam mais. Então, 
o que elas faziam? Elas 
batiam, elas xingavam, 
elas quebravam. Nós 
pedimos para os pais que 
deixassem meio período 
(até a hora do intervalo), 
como dizia no laudo. Eles 
não quiseram, e aí a 
gente teve que chamar o 
Conselho Tutelar para 
explicar o porquê dessa 
situação. Um dos alunos 
foi embora e o outro, que 
ele chegava a morder as 
crianças, fica só meio 
período. 
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Agora é sobre você. Você 
acha que toda a sua 
formação, e a sua história de 
vida, tiveram influência no seu 
trabalho como coordenadora? 
 

 
Eu vou falar na questão 
profissional, não da 
pessoal, dos 18 (dezoito) 
anos que eu tive dentro 
da sala de aula. Quando 
eu saí da escola anterior, 
que é minha sede, uma 
professora falou pra mim: 

 
Experiência profissional 
 
Relações interpessoais 



111 

 

 

“Você nunca se esqueça 
que você é uma 
professora”, e isso ficou 
em mim, me marcou 
muito. Isso eu não 
esqueço mesmo, porque 
eu já estive lá, na sala de 
aula, eu sei como é e que 
eu posso voltar. Também 
eu trago dentro de mim 
que o que eu não quero 
pra mim, eu não quero 
pra elas (professoras). O 
que eu não queria que 
fizessem pra mim, eu não 
vou fazer pra elas. Tem 
uma questão de 
autoritarismo: tem 
aquelas pessoas que 
estão sentadas atrás de 
uma mesa, num local 
menor que a sala de aula, 
e se acham melhor do 
que as professoras, 
esquecendo que foram 
como elas. Eu chego na 
secretaria da escola e 
falo: “Vocês não falem 
mal dos meus 
professores”, rsrs... Eu 
acho que a docência é a 
essência da gente. Quem 
já esteve na sala de aula 
sabe o quanto é difícil 
estar lá dentro. Eu acho 
que todo mundo tem que 
passar por essa fase, 
estar lá dentro, antes de 
sair para assumir outras 
funções. 

 
Você acha que todo 
coordenador tem que ter 
passado pela sala de aula? 
 

 
Com certeza! E é uma 
exigência na rede 
estadual, você não vai 
direto para outras 
funções, mas tem gente 
que se esquece disso. Eu 
já tive coordenador que 
se esqueceu de que 
esteve na sala de aula. 
Vou contar uma coisa... 
quando eu iniciei como 
professora, e estava 
dentro da sala de aula, foi 
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na época da Emília 
Ferreiro. Eu não sabia 
quem era essa mulher, e 
eu tinha uma 
coordenadora que me 
separava das outras 
colegas. Ela pegava a 
cartilha e dizia: “Senta lá 
(e apontava onde eu tinha 
que sentar)... você vai 
falar pra mim por que é 
que você tá dando isso, 
ba – be – bi – bo – bu.” 
Ao invés dela me pôr 
junto com as outras 
professoras, pra mim 
aprender com elas, ela 
me separava. 
 

 
Ela era a coordenadora no 
início da sua carreira? 

 
No início da minha 
carreira... Ela me 
separava das outras 
professoras. E como eu 
trabalhava na primeira 
série o ba – be – bi – bo – 
bu, que era cartilha, ela 
fazia isso comigo. Foi no 
primeiro ano que dei aula. 
E as outras professoras, 
que eram Emília Ferreiro, 
fechavam a porta e 
davam o ba – be – bi – bo 
– bu... era bem assim... 
Era tudo muito novo para 
nós. Então, eu já vivi isso 
e jamais faria uma coisa 
dessas com as minhas 
professoras. Aquela 
professora que dá ba – be 
– bi – bo – bu, ainda hoje, 
a gente vai sentar junto, 
colocar junto com as 
outras colegas e mostrar 
pra ela que existe outro 
jeito de trabalhar e das 
crianças aprenderem. 
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Que tem um jeito de ensinar 
que pode ser diferente... 
 

 
Isso mesmo, e não 
separar a professora e 
dizer: “porque você está 
dando o ba, be, bi, bo, 
bu?” Foi bem assim que 
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aconteceu nos meus três 
primeiros anos como 
professora. Aí eu fui fazer 
um curso sobre Emília 
Ferreiro, resolvi estudar. 
Quando eu cheguei lá, 
era tudo em espanhol! Eu 
falei: “Meu Deus! É tudo 
em espanhol!!!” rsrs... Aí 
eu desisti. Isso foi no 
início dos anos de 1990. 
Depois vieram outros 
cursos e formações... Eu 
fui estudar na Diretoria de 
Ensino de Caieiras, tinha 
um curso sobre 
alfabetização. Mas não 
era possível... Era tudo 
em espanhol e castelhano 
também...rsrs, mas esse 
eu cursei.  
 


