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RESUMO 

OLIVEIRA, Elisangela Carmo de. O coordenador pedagógico como agente de mudanças na 

prática docente. 2017. 149 f. Dissertação (Mestrado Profissional em Educação: Formação de 

Formadores). Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de Formadores. 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, 2017. 

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as ações que o Coordenador Pedagógico desenvolve 

em seus processos formativos possibilitando-o ser um agente de mudanças na prática docente. 

As questões norteadoras desse estudo são: como o CP deve lidar com os sentimentos dos 

professores em relação às mudanças? Como a implantação de novas concepções, pautadas na 

reflexão sobre a prática, podem ser mediadas por este profissional? E como este CP pode ser 

um agente de mudança na prática docente? O referencial teórico está fundamentado em autores 

que abordam o papel da Coordenação Pedagógica e, principalmente, a visão de Escola como 

espaço de transformação: Placco, Almeida e Souza (2008, 2009, 2010, 2011), Imbernón (2010, 

2011), Tardif (2010), Freire (1996), Nóvoa (1997, 2002, 2009), e Fullan e Hargreaves (2000). 

A metodologia assumida foi a abordagem qualitativa, por meio dos procedimentos 

metodológicos de entrevista semiestruturada e análise documental. Os sujeitos participantes são 

quatro Coordenadoras Pedagógicas e quatro professoras da Rede Pública Municipal em Escolas 

de Educação Infantil, na zona Leste de São Paulo. A análise dos dados construídos nas 

entrevistas contempla a ótica das Coordenadoras Pedagógicas e das professoras e foi organizada 

de forma a possibilitar a construção de cinco categorias de análise: concepções, formação, 

relações interpessoais e profissionais, saberes da Identidade Docente e resistência como 

instrumento de trabalho. Como resultados, a pesquisa aponta o Coordenador Pedagógico como 

um agente de mudanças e a importância da relação do seu ofício e dos seus fazeres com a prática 

pedagógica. E nesse processo de mudanças, as relações interpessoais são fundamentais para a 

construção das ações do CP, tendo o papel de facilitador ou dificultador. Este profissional utiliza 

as resistências, que estão sempre presentes em seu caminho, como um instrumento de trabalho 

de reflexão da ação docente. Evidencia-se a formação continuada em serviço como um espaço 

permanente de reflexão e de significabilidade na ação do professor junto aos seus educandos, 

contribuindo para a integração de conhecimentos teóricos e práticos, por meio de diferentes 

estratégias e instrumentos formativos. Assim, a pesquisa revela a importância do trabalho do 

CP em parceria com gestores e professores na construção das mudanças necessárias para a 

transformação do contexto escolar a partir da qualificação das práticas pedagógicas. 

Palavras-chave: Coordenador Pedagógico. Formação Continuada. Mudança. Prática Docente.  

 

 

 

  



ABSTRACT 

OLIVEIRA, Elisangela Carmo de. The Pedagogical Coordinator as an agent of changes in 

the teaching practice. 2017. 149 f. Dissertation (Professional Masters in Education: Training 

of Instructors). Program of Post-Graduate Studies in Education: Training of Instructors. 

Pontifical Catholic University of São Paulo, 2017. 

This research aims to analyze the actions that the Pedagogical Coordinator, also known as CP, 

develops in their training processes, making it possible to be an agent of changes in the teaching 

practice. Three questions guide the study: How should CP deal with teachers' feelings about 

change? How can new conceptions, based on practice reflection, be mediated by this 

professional? And how can a CP be an agent of changes in the teaching practice? The theoretical 

framework addresses the role of Pedagogical Coordination and the vision of School as a 

transformation environment. It is based on the researches and studies of Placco, Almeida and 

Souza (2008, 2009, 2010, 2011), Imbernón (2010, 2011), Tardif (2010), Freire (1996), Nóvoa 

(1997, 2002, 2009) and Fullan and Hargreaves (2000). The methodology adopted was the 

qualitative approach, through methodological procedures of semi-structured interview and 

documentary analysis. It was interviewed four Pedagogical Coordinators and four teachers of 

the Municipal School System, who work in Children Education Schools in the East zone of São 

Paulo. The analysis of data constructed in the interviews contemplates the perspective of the 

Pedagogical Coordinators and the teachers, which is organized into five categories: 

conceptions, training, interpersonal and professional relations, knowledge of the professional 

identity and resistance as a working tool. As a result, the research indicates the Pedagogical 

Coordinator as an agent of change and the importance of the relation of his work and his actions 

to the pedagogical practice. In this process of change, the interpersonal relationships are 

fundamental for the construction of CP´s actions, having a role of facilitator or obstructer. The 

Pedagogical Coordinator uses the resistances, which are always present in his path, as a working 

tool for reflection of the teaching action. Continuous in-service training is evidenced as a 

permanent environment for reflection and significance in the teacher's action with the students, 

contributing to the integration of theoretical and practical knowledge through different training 

strategies and instruments. Thus, the research reveals the importance of CP´s work, in 

partnership with school directors and teachers, in the construction of necessary changes for the 

transformation of the school context based on the qualification of pedagogical practices. 

Key words: Pedagogical Coordinator. Continuing Education. Change. Teaching Practice.  
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INTRODUÇÃO 

Quem não se dispõe a mudar não transforma a prática.  

E quem acha que já faz tudo certo, não questiona as próprias ações. 

(IMBERNÓN, 2010)  

O contexto profissional e a pesquisa 

Meu contato com o universo na área educacional iniciou-se em 1995, quando ingressei 

no Curso Normal do Centro de Formação e Aperfeiçoamento para o Magistério (CEFAM)1. 

Fazer esse curso foi uma experiência maravilhosa, da qual carrego comigo muitos aprendizados, 

lembranças, desafios superados e alegrias. Os quatro anos que passei estudando no CEFAM, 

deram-me a certeza de que o meu lugar era, de fato, na Educação. As disciplinas, os estágios 

supervisionados, a qualidade dos profissionais, os projetos institucionais e o embasamento 

teórico-prático foram ensinamentos para a vida, que me ajudaram na construção do Ser Humano 

que sou hoje. Sinto-me privilegiada por ter estudado no CEFAM, pois a vivência e a experiência 

que obtive no Magistério me impulsionam até hoje a buscar ser, como profissional e pessoa, 

cada vez melhor. 

Em 2000, comecei a lecionar em uma Escola particular como professora de Educação 

Infantil e, em 2001, concomitantemente como professora de Ensino Fundamental I, na 

Prefeitura Municipal de Itaquaquecetuba. Nessa época eu já tinha consciência de que a 

formação não se encerrava com a conclusão de um curso universitário. Por essa razão, sempre 

me propunha a participar dos cursos que eram oferecidos e que tinha acesso.  

Em 2004, ingressei na Prefeitura Municipal de São Paulo como Professora de 

Desenvolvimento Infantil, na época denominada de PDI, que corresponde, atualmente, ao 

Professor de Educação Infantil (PEI). Busquei, portanto, atualizar e formar-me em cursos 

diversos, os quais escolhi por serem relevantes para a minha formação profissional e, também, 

os cursos que a Prefeitura Municipal de São Paulo oferecia, e que foram, certamente, de grande 

valia para ajudar a compreender que certas ações não devem fazer parte do fazer pedagógico 

                                                 
1 Criado em 1988 como um projeto da Rede pública da Secretaria do Estado da Educação de São Paulo para 

formar em Nível Médio professores de Educação Infantil e do Ensino Fundamental I. O curso funcionava em 

período integral, com duração de quatro anos e os alunos recebiam uma bolsa no valor de um salário mínimo. 

Este projeto foi extinto em 2005. 
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do profissional da Educação, bem como, a experiência que fui adquirindo ao longo da minha 

trajetória profissional e que me permitiu constantes mudanças em minha prática. 

Anos mais tarde, em 2008, tornei-me Coordenadora Pedagógica, e ao ingressar nesse 

cargo eu tinha certeza de que, enquanto CP, teria que mudar, melhorar certas práticas 

pedagógicas de alguns professores, práticas essas carregadas de estereótipos, ações 

cristalizadas, as quais não eram adequadas para promover aprendizagens significativas para os 

educandos. Afirmo ter que mudar certas práticas, pois presenciei ao longo da minha trajetória 

enquanto docente, alguns professores simplesmente ignorarem o que era pedido ou orientado 

pelos CPs. Era muito comum certos discursos do tipo: “Eu sempre fiz assim e vou continuar 

fazendo. Não vou mudar porque o CP está pedindo ou porque a SME assim o quer”, e eu 

entendia essas falas como falta de compromisso e profissionalismo. 

Quando me tornei CP tinha a ilusão de que conseguiria promover, com facilidade, 

mudanças significativas na Escola, especialmente porque sempre fui uma pessoa muito 

entusiasmada com as questões educacionais e sempre fui muito disposta a inovar, mudar e 

melhorar. Por essa razão, acreditava não ser tão difícil viabilizar mudanças na prática de 

alguém, prática essa já consolidada por muito tempo, enraizada, cristalizada ou até mesmo 

estereotipada. Contudo, ao longo da minha trajetória como CP, percebi que promover mudanças 

significativas na prática de um adulto não é uma tarefa tão fácil assim, e que na verdade requer 

muito mais que estudos, diálogos, discussões coletivas, conscientização, sensibilização e 

legislação. 

 Era recorrente me deparar com muitas resistências, estranhamentos, conflitos, 

questionamentos do tipo “sempre fiz assim e sempre deu certo”, “por que tenho de mudar agora, 

se sempre fiz assim”, “não acho que preciso fazer diferente”, “estou prestes a me aposentar, não 

preciso aprender mais nada ou mudar mais nada”, entre outras coisas. Além disso, percebia que 

muitos professores manifestavam concordar com aquilo que estava sendo proposto por mim, 

entretanto a mudança de prática e postura não se efetivavam de fato, uma vez que eles entravam 

em suas salas e faziam exatamente o que já era feito e de acordo com as suas concepções e 

hábitos. Outros docentes até demonstravam certas mudanças, mas eu sentia que era pelo fato 

de estar sendo exigido ou proposto e que precisavam ser mostradas para a CP algumas 

alterações, porém, não era algo que eles reconheciam como necessidade ou melhorias em suas 

práticas, não era algo que rompesse com as suas concepções.  

Certamente, essas ações me angustiavam muito, pois nos horários coletivos de formação, 

sempre propunha leituras, reflexões, discussões, procurando atrelar teoria-prática, pois 
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considero a formação in loco essencial para um trabalho exitoso no interior da Escola, 

entretanto, nem sempre temos avanços e sucessos nesse espaço. 

Em relação a essa questão, as pesquisadoras Placco, Almeida e Souza (2012, pp.8-9) 

destacam:  

Os CPs têm muita dificuldade em enfrentar esse desafio da formação 

continuada de seus professores, seja por suas dificuldades pessoais para esse 

enfrentamento, seja por falhas de sua formação para serem os promotores 

dessa formação, seja por suas limitações enquanto líderes do coletivo de 

professores. 

Obviamente eu tinha sucesso com alguns docentes, percebia a mudança acontecer, 

percebia algumas mudanças de postura, contudo, isso não ocorria com todos. E quanto mais 

tempo o professor tinha no cargo, mais resistente à mudança era. Mais difícil era para ele 

participar de cursos e ser um investigador de sua prática. Isso porque muitos têm a ideia de que 

a experiência no cargo é suficiente. Entretanto, ser experiente nesse contexto, não implica 

necessariamente uma prática pedagógica eficaz, produtiva, significativa e perfeita. É 

fundamental que haja momentos para reflexão sobre essas práticas. Freire (1996, p. 39) afirma 

que “[...] é pensando criticamente a prática de hoje ou de ontem que se pode melhorar a próxima 

prática”. Os anos de magistério por si só não garantem uma prática educativa exitosa, pois 

podemos reproduzir por anos uma prática equivocada. Por essa razão, os horários de formação 

devem ser utilizados para reflexão da prática dos professores. 

O autor português António Nóvoa, afirmou em uma entrevista concedida para a Revista 

Nova Escola que sempre se recorda das palavras do educador americano John Dewey: "Quando 

se diz que um professor tem dez anos de experiência, será que tem mesmo? Ou tem um ano de 

experiência repetido dez vezes?"2 

Busco em Freire (1994, p.37) outra reflexão a esse respeito: 

[...] é desvelando o que fazemos desta ou daquela forma, à luz de 

conhecimentos, que a ciência e a filosofia oferecem hoje, que nos corrigimos 

e nos aperfeiçoamos. É a isso que chamo pensar a prática e é pensando a 

prática que aprendo a pensar a praticar melhor. 

                                                 
2 Disponível em: http://revistaescola.abril.com.br/formacao/formacao-continuada/professor-se-forma-escola-

423256.shtml. 

http://revistaescola.abril.com.br/formacao/formacao-continuada/professor-se-forma-escola-423256.shtml
http://revistaescola.abril.com.br/formacao/formacao-continuada/professor-se-forma-escola-423256.shtml
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Sempre assumi a formação continuada como sendo função inerente ao Coordenador 

Pedagógico, e as atividades de identificar, planejar, organizar e executar as propostas e as ações 

voltadas ao processo de formação continuada dos docentes, elaborar e conduzir um plano de 

formação de professores, sempre estiveram nas minhas ações como algo prioritário, 

imprescindível e de que gosto de fazer. Sinto-me realizada quando consigo ser interventora de 

mudanças de concepções enraizadas, maneiras de pensar estereotipadas, posturas inadequadas, 

práticas pedagógicas envelhecidas que já não fazem mais sentido no século XXI. Nem tudo que 

é do passado é tradição. Faz-se necessário uma separação do que se deve levar adiante e o que 

se deve deixar no passado para avançar na questão pedagógica. 

Em alguns momentos eu me sentia frustrada por não conseguir esses avanços, entretanto, 

com o meu amadurecimento no cargo, percebi que os avanços nem sempre se dão para todos 

em um mesmo momento e a frustração foi deixando de existir, mas a vontade de conseguir 

avanços na prática docente e na minha enquanto formadora, só aumentou. Uma nova 

oportunidade é despertada em mim, o desejo pela pesquisa, por investigar e obter mais 

informações sobre um assunto que me ajudará profissionalmente, tornando a minha atuação 

melhor e, consequentemente, ajudando a atuação de outros CPs. Eu me sentia motivada a 

pesquisar quais ações os CPs desenvolvem em seus processos formativos que lhes possibilitam 

ser um agente de mudanças na prática docente, uma vez que esse interesse está relacionado com 

o compromisso que tenho com essa profissão, em fazer dela um ofício de qualidade. 

Ao analisar as pesquisas correlatas, que veremos na sequência deste texto, ficou notório 

que o papel do Coordenador Pedagógico é fundamental para a reflexão da prática dos docentes, 

mas a questão fundamental e a qual quero pesquisar é como este profissional pode ser, de fato, 

um agente de mudanças na prática dos professores. Será que a mudança ocorre com aqueles 

que têm a certeza de que a mudança não é pertinente e de que ela não deve fazer parte da sua 

vida? Ou essa mudança é capaz de ocorrer, mesmo o professor acreditando veementemente não 

ser necessário mudar? E se a mudança pode ocorrer nesse contexto, quais devem ser as ações 

que o CP deve realizar para que as mudanças ocorram de fato na prática docente? 

Tenho pensado muito na questão da mudança e acredito que se queremos avanços nas 

nossas Escolas, se queremos progresso com nossos alunos, professores e equipe, temos de 

repensar nossas práticas, nossas concepções e as relações que estabelecemos uns com os outros. 

Para melhor compreender essas questões, dois autores se destacam a partir das minhas 

reflexões: Imbernón (2011, p.47) quando diz “Quem não se dispõe a mudar não transforma a 

prática. E quem acha que já faz tudo certo não questiona as próprias ações”; e Freire (1996) 
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quando afirma que “mudar é difícil, mas é possível”. Para Imbernón (2011, p.47) “O professor 

precisa de novos sistemas de trabalho e de novas aprendizagens para exercer sua profissão, e 

concretamente daqueles aspectos profissionais e de aprendizagens associados às instituições 

educativas como núcleos em que trabalha um conjunto de pessoas”. 

Vivemos em uma sociedade em constante mutação, transformação, mas somos resistentes 

a mudar, somos resistentes porque mudar requer esforço, provoca incertezas, medos, 

insegurança. Entretanto, se não mudamos, deixamos de conhecer outras possibilidades, e de 

aprender, amadurecer e, também, de crescer pessoal e profissionalmente.  

O interesse em pesquisar essa temática está associado, em primeiro momento, à minha 

experiência teórico-prática como professora; no entanto, ao ingressar como Coordenadora 

Pedagógica na Prefeitura Municipal de São Paulo, suscitou em mim uma série de 

questionamentos a respeito do papel do CP e suas intervenções na formação docente. Esses 

questionamentos tornaram-se mais significativos e parte do meu cotidiano quando ingressei, 

em 2009, no curso de Pós-Graduação lato-sensu em Gestão Escolar. Anos mais tarde, o debate 

sobre o papel do deste profissional apareceu de maneira mais sistemática durante o curso de 

extensão universitária “O papel do Coordenador Pedagógico – foco no processo reflexivo do 

professor”, promovido pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP), e fazer 

esse curso me ajudou a retomar as questões com as quais me deparei na Pós-Graduação e a 

elaborar uma reflexão mais consistente sobre o assunto em questão.  

Nesse percurso, fui percebendo esses questionamentos em relação ao CP e sua 

intervenção na prática docente, não eram apenas meus, pois há uma relação direta do papel 

deste profissional com a qualidade da Educação brasileira, principalmente nas Escolas públicas 

da Rede Municipal de São Paulo. As leituras obrigatórias dos cursos realizados e as discussões 

em sala de aula foram um referencial teórico para o amadurecimento de minhas ideias e me 

fizeram pensar no seguinte tema de pesquisa: o Coordenador Pedagógico como agente de 

mudanças na prática docente.  

A pesquisa nasce do desejo de investigar e responder às seguintes perguntas: Como os 

CPs devem lidar com os sentimentos dos professores em relação às propostas de 

mudanças? Como a mediação deste profissional é capaz de implantar novas concepções, 

pautadas na reflexão sobre a prática? Como este profissional pode ser um agente de 

mudanças na prática docente? 
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Essas questões sempre me inquietaram. Antes mesmo do mestrado eu já pensava em 

pesquisar e responder questões referentes à atuação do CP na perspectiva de repercutir em uma 

ação positiva da prática dos professores. Eu tinha claro o assunto a ser pesquisado, porém, não 

tinha clareza do caminho correto a percorrer. Por essa razão, foi difícil, me senti perdida muitas 

vezes, todavia, avancei com a pesquisa, mergulhei nos trabalhos já realizados, e as ideias foram 

surgindo e, indubitavelmente, o mergulho nesse universo pedagógico foi gratificante. 

Pesquisas correlacionadas 

A fim de ampliar a reflexão sobre o papel formador dos Coordenadores Pedagógicos foi 

necessário me debruçar nas pesquisas sobre essa temática. Para tanto, busquei, em sites de 

consultas de trabalhos acadêmicos/científicos, por artigos, dissertações e teses. Os descritores 

utilizados foram: coordenador pedagógico, formação continuada, formação em serviço, 

formação de professores, prática docente e, por vezes, a palavra mudança. Ao realizar essas 

buscas, utilizando a palavra mudança, os resultados eram mínimos, quando encontrados, e por 

essa razão, ative-me às palavras formação continuada, formação em serviço, coordenador 

pedagógico e prática docente. 

Realizei um levantamento, em sites de busca como Google acadêmico e Instituto 

Brasileiro de Informação em Ciência e Tecnologia (IBICT), nas bibliotecas online de algumas 

Instituições de Ensino Superior de referência, como: UFSCAR, UNICAMP, UNESP, PUC-SP, 

PUC-CAMPINAS, USP, UFRGS, METODISTA, MACKENZIE e UNISANTOS. As buscas 

revelaram um grande número de pesquisas sobre o Coordenador Pedagógico, o papel deste 

profissional no processo reflexivo do professor, a importância da formação continuada deste 

gestor e a história/trajetória desde que o cargo/função foi criado, e assim, foram selecionados 

os estudos que mais se aproximaram com o tema proposto nesta pesquisa. 

Uma dissertação recente que me chamou muito atenção foi a de Prado (2015), intitulada 

A formação continuada pela via do coordenador pedagógico, cuja pesquisa foi realizada em 

Francisco Morato com quatro CPs e usou como instrumento o questionário fechado.  Muitos 

questionamentos feitos pela autora vão ao encontro das minhas inquietações enquanto CP da 

Rede Municipal de Ensino de São Paulo. Tal estudo teve como objetivo contribuir para a 

compreensão da atuação deste profissional na Escola, especialmente no processo da Educação 

contínua. A autora concluiu que um CP comprometido e preocupado com os destinos da 
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Educação e com a formação teórica adequada é fundamental para uma Escola democrática, 

inclusiva e de qualidade. Constatou que este profissional vive, em seu cotidiano, dificuldades 

causadas pelo trabalho burocrático, excessos e desvios de funções, lacunas na formação, falta 

de identidade, entre outros. 

O segundo trabalho analisado trata-se de uma pesquisa qualitativa, tipificada como estudo 

de caso, intitulada A formação continuada do professor e a contribuição do coordenador 

pedagógico: uma reflexão sobre a prática. Coité (2011) traz como estudo as contribuições do 

CP para o processo de formação continuada do professor e indica como dificuldade para 

efetivação do processo formativo a deficiência de políticas educacionais, que por sua vez, não 

atribuem tempo efetivo para essa formação, tendo como consequência a não definição de 

programação de trabalho pedagógico da Escola. Entretanto, a pesquisa informou que as 

atividades da Coordenação Pedagógica contribuem, significativamente, para o 

desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem, bem como para os processos 

formativos da Escola. Tal pesquisa tem como análise uma Escola da Rede pública, do município 

de Barreiras (BA), e os dados foram produzidos utilizando as técnicas de análise documental, 

entrevista semiestruturada e observação. Participaram da pesquisa dois CPs e 15 professores. 

Outro importante trabalho revisto foi o de Domingues (2009), intitulado O coordenador 

pedagógico e o desafio da formação continuada do docente na escola, pela Universidade de 

São Paulo. A pesquisa trouxe como objeto de investigação o papel do CP da Rede Municipal 

de São Paulo, como gestor dos tempos/espaços da formação contínua dos docentes na Escola e 

apresentou como objetivo investigar como este profissional organiza e implementa a formação 

contínua desenvolvida no horário coletivo. A pesquisa empírica, de base qualitativa, envolveu 

quatro CPs, duas Escolas e dois grupos de professores.  

Os resultados confirmaram a tese de que o trabalho do CP é um saber-fazer 

multideterminado, decorrente de fatores como o desenvolvimento pessoal, a organização 

institucional e as políticas públicas. Também apontaram que apesar da fragilidade da formação 

inicial dos CPs e da formação contínua oferecida, estes profissionais se mobilizam para 

aperfeiçoar sua competência formativa, entretanto, precisam empregar tempo na construção de 

uma identidade formativa, em uma perspectiva reflexiva. A autora menciona que boa parte de 

formação coordenada por estes CPs está muito mais pautada por uma lógica funcional e 

instrumental do que por uma perspectiva crítica e da construção de autonomia docente. 

Faz-se necessário mencionar a pesquisa de Rana (2013) que tem como título 

Coordenador pedagógico e os condicionantes do ser e do vir a ser um formador, e partiu 
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da constatação de que o CP da Rede Municipal de São Paulo não necessariamente atua como 

formador dos professores. O objetivo da pesquisa foi investigar as condições necessárias para 

que este gestor pudesse vir a atuar como formador de professores, realizando nas Escolas a 

formação contínua em serviço. Foram sujeitos da pesquisa quatro CPs e os procedimentos 

metodológicos utilizados foram: pesquisa teórica, análise documental e entrevista 

semiestruturada.  

A autora concluiu que embora o CP saiba que dentre as suas atribuições esteja a de ser 

formador dos docentes e a de auxiliar a implantar as políticas defendidas pela Secretaria 

Municipal de Educação de São Paulo, no dia a dia essa ação não ocorre de fato ou ocorre 

parcialmente. Os fatores apontados como impeditivos são as condições relativas às questões 

formativas, conjunturais, estruturais e políticas, assim, se as condições básicas não forem 

garantidas, o processo de formação contínua em serviço não se realiza. 

O estudo de Rana (2013) aponta também a falta de tempo como o fator que mais impede 

o trabalho do CP como formador; bem como que este profissional não teve na sua formação 

inicial, praticamente nada dirigido para ajudá-lo a vir a atuar como um CP (o que também se 

confirma nesta minha pesquisa), muito menos como formador. Portanto, é no contexto 

profissional e na ação refletida de sua prática que o CP pode vir a ser um formador de fato dos 

professores, no que se refere às questões formativas.  

Ferreira (2013) também pesquisou o CP e a formação em serviço, na sua tese O 

coordenador pedagógico e a ação docente: contribuições de uma política pública de 

desenvolvimento profissional no local de trabalho, que buscou compreender as contribuições 

da política pública de desenvolvimento profissional no local de trabalho de CPs e professores. 

Para tanto, a opção metodológica assumida foi a abordagem qualitativa, com a obtenção de 

dados descritivos e do contato direto e prolongado no campo de investigação, possibilitando a 

identificação das perspectivas dos participantes e a compreensão das experiências formativas 

vivenciadas no processo que envolve a política pública de formação.  

Os sujeitos pesquisados são CPs, professores de 10 Escolas do Ensino Fundamental I e 

formadores da Secretaria Municipal de Educação de Caieiras (SP). Para produção dos dados 

foram utilizados como procedimentos: entrevista, questionários com perguntas abertas e 

fechadas, observação e análise documental. Ao concluir a pesquisa, a autora evidenciou que o 

maior desafio dos CPs formadores dos docentes é a formação em serviço, pois necessitam de 

mais tempo para promovê-la.  
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Para um melhor resultado nos processos formativos e no desenvolvimento profissional 

no local de trabalho, a autora indica algumas potencialidades, dentre elas: vontade política como 

ato fundamental para a formação continuada; aplicação de recursos financeiros já destinados 

para a política de formação; ampliação dos processos formativos, planejamento, organização e 

acompanhamento dos projetos de formação; atenção do coordenador como formador de 

professores; entendimento da importância dos processos formativos como elementos que 

possibilitem contribuições para transformações nos formadores; plano de ação do CP; 

devolutivas de observações; avaliação dos processos formativos e a experiência na docência. 

Ferreira (2013) finaliza afirmando que nunca encontraria o “super coordenador pedagógico” 

que acreditava existir em algum lugar, pois o CP se forma formador em ato contínuo. 

Outra pesquisa consultada e bastante interessante é a de Mendes (2011), a qual tem como 

título Hora de Trabalho Pedagógico (HTP): espaço/tempo de formar e ser formado? Essa 

investigação teve como objeto de estudo a formação em serviço de professores, com destaque 

para a HTP e as possibilidades formativas nesse espaço. Trata-se de uma pesquisa que teve 

como cenário a cidade de Santos (SP), sendo envolvidos nessa pesquisa 25 CPs, e para a 

produção de dados a autora utilizou os seguintes procedimentos: questionário, entrevista, 

dinâmica de grupo, grupo focal e análise de documentos. 

O estudo indicou que a formação em serviço é um espaço/tempo necessário à reflexão do 

professor e que o HTP é um espaço desejado pelos CPs, porém, faz-se necessária uma 

reestruturação do tempo destinado à formação dos professores, das reais funções deste gestor, 

bem como do próprio papel da Secretaria Municipal de Educação frente aos objetivos da 

formação em serviço. Além disso, constatou que a HTP é sobrecarregada por assuntos 

burocráticos e administrativos, o tempo de 45 minutos é insuficiente para a realização de uma 

formação produtiva e que há a necessidade de um espaço adequado e acolhedor para realizar as 

HTP. 

Destaco também a dissertação de Silva (2012), que tratou O papel do coordenador 

pedagógico na formação dos professores, desenvolvida na Universidade Metodista de São 

Paulo, com o objetivo de pesquisar o compromisso político e social dos CPs no município de 

Mauá (SP). O estudo foi uma pesquisa de campo, de natureza qualitativa, sendo entrevistados 

três CPs e cinco professores. O autor traz informações que são muito importantes e pertinentes 

ao meu tema de pesquisa, principalmente no se refere à questão da mudança. A pesquisa aponta, 

portanto, que a mudança é necessária e a Escola tem como tarefa agir nesse sentido, como 

evidencia o trecho a seguir. 
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Mudança de valores e hábitos implica um inevitável e delicado conflito entre 

os participantes do grupo, isto é, professores e alunos, além dos demais 

profissionais que formam a hierarquia do sistema escolar. Mudanças alteram 

visões, valores do mundo, formas de pensamento, estrutura, consistência, 

riscos de conflitos e, até mesmo causam frustração. Por isso mudar práticas 

pedagógicas significa empreender mudanças em toda a cultura organizacional 

e assim, o trabalho se torna difícil, pois os demais ao mesmo tempo em que 

não mudam, também cobram situações prontas do professor coordenador 

(SILVA, 2012, p.55).  

Cabe ainda destacar a pesquisa realizada pela Fundação Carlos Chagas (FCC), sob 

encomenda da Fundação Victor Civita (FVC), cujo principal objetivo foi identificar e analisar 

os processos de Coordenação Pedagógica em curso, em Escolas de diferentes regiões brasileiras 

e que foi intitulada de O Coordenador pedagógico (CP) e a formação de professores: 

intenções, tensões e contradições, sob a coordenação de Placco, Souza e Almeida (2011). As 

autoras ressaltam que este profissional tem, na Escola, uma função articuladora, formadora e 

transformadora e, portanto, é o mediador entre Currículo e Professores e, por excelência, o 

formador dos professores. Nesse entendimento, as autoras consideram que compete ao CP, “em 

seu papel formador”: 

[...] oferecer condições ao professor para que aprofunde sua área específica e 

trabalhe bem com ela, ou seja, transforme seu conhecimento específico em 

ensino. Importa, então, destacar dois dos principais compromissos do CP: com 

uma formação que represente o projeto escolar institucional, atendendo aos 

objetivos curriculares da escola, e com a promoção do desenvolvimento dos 

professores, levando em conta suas relações interpessoais com os atores 

escolares, os pais e a comunidade (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2011, 

p.230). 

A pesquisa nos mostra que o excesso de tarefas atribuídas ao CP está entre os motivos 

que impedem este profissional de desempenhar bem o seu fazer na Escola. São atividades que 

o desvia de suas funções principais e, então, a maior parte da sua rotina é ocupada com tarefas 

administrativas, tais como atender telefone, ficar à disposição dos pais, substituir professores, 

administrar os problemas de indisciplina, fiscalizar o trabalho do grupo, entre tantas outras 

atribuições que lhe são impostas. Partindo do pressuposto de que o papel essencial do CP é a 

formação dos docentes, as autoras enfatizam que este profissional não pode perder de vista o 

seu papel na formação dos educandos e no coletivo da Escola. O Relatório de pesquisa trouxe 

boas contribuições para pensar a minha pesquisa, uma vez que as autoras descrevem três eixos 

que caracterizam as funções do CP – articuladora, formadora e transformadora.  
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Como articulador cabe oferecer, aos docentes, condições para trabalharem coletivamente 

as propostas curriculares; como formador cabe oferecer condições para se aprofundar em sua 

área específica; e como transformador cabe ajudar os professores a serem reflexivos e críticos 

em sua prática (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2011). Dessa forma, a Escola será um espaço 

de mudanças curriculares necessárias, cumprindo seus objetivos educacionais. 

Gouveia (2012) teve o objetivo de analisar o processo de construção do papel formador 

dos CPs na Rede Municipal de Boa Vista do Tupim (BA). Nesse estudo, a autora apontou a 

importância do papel formador dos Coordenadores e a dificuldade em viabilizar esta função na 

prática, além disso, ressaltou que os CPs são responsáveis pela formação dos professores, 

porém, não podem assumir tal tarefa sozinhos. É necessária uma rede colaborativa – todos os 

sujeitos envolvidos na cadeia de formação corresponsabilizando-se e oferecendo apoio técnico 

e formativo ao formando – pois, assim, “ela pode mobilizar o melhor de seus integrantes e, 

juntos, promoverem mudanças importantes” (p.144). 

No que tange aos resultados, a pesquisadora conclui que: 

O tempo, a coerência e a continuidade são temas centrais para a formação 

continuada. De fato, para que haja mudanças na aprendizagem dos alunos e 

na prática dos professores, é preciso combinar tempo para consolidar a política 

de formação, coerência das propostas teóricas e das bases conceituais durante 

o processo formativo e a continuidade dos agentes de formação (formadoras 

e coordenadores) (GOUVEIA, 2012, p.30). 

A autora abordou em sua pesquisa as estratégias formativas, caminho pelo qual também 

percorri e vivenciei com as Coordenadoras entrevistadas e, dessa maneira, a dissertação de 

Gouveia (2012) dialoga em alguns aspectos com os meus dados de pesquisa e, por essa razão, 

retomarei algumas reflexões na análise dos dados. 

Pelissari (2005) dialogou consideravelmente com os dados do meu trabalho, por 

diferenciar os saberes dos docentes dos saberes dos formadores, resultado que pude constatar 

nas falas e posturas das entrevistadas (CPs e professoras). A partir das análises realizadas em 

seu estudo, a autora apontou que se constituir formador pressupõe mais do que desejar ensinar, 

pressupõe também desejar aprender e implica desenvolver, progressivamente, um corpo 

específico de saberes. Podemos destacar como saberes: formar em um contexto mais 

investigativo/reflexivo do que transmissivo; saber analisar as necessidades formativas dos 

professores em sala; “operar” como um estrangeiro: o trânsito entre as funções do professor e 
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formador; e, compreender os processos de aprendizagem do adulto professor e fazer parte de 

um coletivo de formadores: o trabalho colaborativo.  

Indubitavelmente, a dissertação que mais proximidade tem com o tema pesquisado é a de 

Orsolon (2000) – O coordenador/formador como um dos agentes de transformação na/da 

escola: uma experiência de formação continuada, através da implantação de inovação 

curricular. Algumas inquietações no que se refere à mudança são semelhantes às questões 

construídas em minha pesquisa, porém, ela se dedica a analisar uma prática curricular inovadora 

denominada “projeto interdisciplinares”, enquanto que a minha pesquisa objetiva analisar a 

mudança sob a ótica do CP e do professor. O objetivo geral da pesquisa de Orsolon (2000) foi 

pesquisar o que, efetivamente, mobiliza o professor para que este inicie um processo de reflexão 

e questionamentos de sua prática capazes de provocar mudanças.  

A pesquisa foi realizada em uma instituição particular, mantida por uma congregação 

religiosa católica, localizada na cidade de São Paulo, a qual oferece desde a Educação Infantil 

até o Ensino Médio. A Escola é dirigida por quatro diretoras (diretora geral, diretora de pastoral, 

diretora pedagógica e diretora administrativa) que realizam um trabalho em conjunto com três 

CPs. Houve nesta Escola a proposta de uma nova prática educativa, intitulada “Projetos 

Interdisciplinares”, em que temas e problemas ligados à realidade dos alunos eram trabalhados, 

interdisciplinarmente, resultando em mudanças no olhar do professor sobre o seu fazer. O 

estudo apontou que o Coordenador pode ser um dos impulsionadores para a mudança na prática 

docente, mediante as articulações externas que realiza entre os professores e em um movimento 

de interações, permeados por valores, convicções, atitudes e articulações internas que sua ação 

desencadeia nos docentes.  

É importante mencionar que ler as pesquisas correlatas foi de grande valia e significado 

para pensar e elaborar a minha investigação que pesquisa o CP como agente de mudanças na 

prática docente. À guisa de conclusão, é possível afirmar que os estudos revelaram que a tarefa 

do CP é árdua, devido ao grande número de demandas, atribuições, tensões, contradições e 

desafios que temos no âmbito escolar. Além disso, fica evidente a necessidade da formação 

deste profissional para que sua ação não se limite apenas às questões emergenciais e 

burocráticas nas Instituições escolares.  

Nesse sentido, tanto a formação contínua dos professores como a formação dos CPs são 

imprescindíveis para um trabalho exitoso nas Unidades Educacionais e, por essa razão, faz-se 

necessária uma política educacional que entenda a formação dos profissionais da Educação de 

forma permanente. As buscas também revelaram que o CP precisa buscar a sua própria 



25 

 

formação de modo contínuo para possibilitar a reflexão da prática docente, desencadeando 

mudanças no cenário escolar. 

Desse modo, o que se propõe em minha pesquisa é ir além das análises e das observações 

feitas até o momento, pois sabemos que essas ações são eficazes para termos mudanças e 

qualidade na Educação, mas a questão que nos desafia é saber como fazer para que essas ações 

aconteçam efetivamente. Acredito que o ‘como’ é algo ainda que precisamos nos apropriar para 

alcançar as mudanças necessárias na prática docente. Para isso, considero que falta saber mais 

a respeito de como o CP pode ser um agente de mudanças, quais estratégias formativas ele 

precisa realizar para suscitar mudanças de concepções. 

Para tanto, esta pesquisa apresenta como objetivo geral analisar as ações que o 

Coordenador Pedagógico desenvolve em seus processos formativos, possibilitando-o ser um 

agente de mudanças na prática docente; e objetivos específicos: investigar como os CPs lidam 

com os sentimentos dos professores em relação às propostas de mudanças; apontar como a 

mediação destes profissionais é capaz de mobilizar novas concepções pautadas na reflexão 

sobre a prática. 
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CAPÍTULO I – FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

1.1 – Mudanças educativas 

Somos o que fazemos, mas somos, principalmente, 

o que fazemos para mudar o que somos. 

(EDUARDO GALEANO) 

A mudança implica em um processo bastante complexo, pois mudar a prática não é tarefa 

simples, isto porque na prática de cada um de nós estão contidos valores, crenças, ideias, 

concepções e hábitos que, na maioria das vezes, encontram-se enraizados e tidos como verdades 

absolutas, dificultando a descoberta de novos saberes da ação pedagógica.  

Segundo Garrido (2008, p.10): 

(...) mudar práticas pedagógicas não se resume a uma tarefa técnica de 

implementação de novos modelos a substituir programas de ensino e formas 

de avaliação costumeiros. Mudar práticas significa reconhecer limites e 

deficiências no próprio trabalho. Significa lançar olhares questionadores e de 

estranhamentos para práticas que nos são tão familiares que parecem 

verdadeiras, evidentes ou impossíveis de serem modificadas. Significa alterar 

valores e hábitos que caracterizam de tal modo nossas ações e atitudes que 

constituem parte importante de nossa identidade pessoal e profissional. Mudar 

prática implica o enfrentamento inevitável e delicado de conflitos entre os 

participantes (professores, alunos, pais e a hierarquia do sistema escolar), 

originados de visões de mundo, valores, expectativas e interesses diferentes. 

Mudar práticas implica mudanças nas formas de relacionamento entre os 

participantes, e isso pode gerar desestabilidade na estrutura de poder, riscos 

de novos conflitos, desgaste e frustração para a comunidade escolar. Mudar 

práticas pedagógicas significa empreender mudanças em toda a cultura 

organizacional.  

“A mudança, portanto, é a ruptura do hábito e da rotina, a obrigação de pensar de forma 

nova em coisas familiares e de tornar a por em causa antigos postulados” (HUBERMAN, 1973, 

p.18). Assim, pensar em mudança, remete à ideia de alteração, substituição de uma situação e 

condição para outra, o que implica em sentimentos e atitudes de resistências e estranhamentos, 

na maioria das pessoas, já que mudar altera o modo como nos organizamos. 

Messina (2001, p.228) aponta que a resistência está na tensão que a mudança provoca, 

uma vez que trabalhar com o desconhecido e a incerteza geram inseguranças, medos, 

expectativas e ansiedade, “[...] é uma virada tão animadora, quanto ameaçante”. 
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Há também aqueles profissionais que são resistentes a mudar, por acomodação e acabam 

não percebendo as diversas transformações ao seu redor, permanecendo com a postura de 

outrora, pois “mudar significa alterar as regras do jogo, aprender novos códigos culturais, 

desnaturalizar ou refletir sobre os padrões habituais” (MESSINA, 2001 p.231). Faz-se 

necessário mencionar que o estranhamento, a resistência, e o medo da alteração da zona de 

conforto não são de todo ruim, afinal, a divergência de opiniões e pontos de vista propiciam 

ampliação de conhecimentos. 

Mudar uma prática ou uma forma de agir não depende apenas do indivíduo. Segundo 

Menezes (2003, p.31) “requer motivação, reorientação de ideias e concepções que levem à 

solução dos conflitos gerados entre o velho e o novo. Requer aceitação, diálogo, troca, 

cooperação e colaboração. Daí, então, a necessidade de um agente de mudanças, que estimule 

a prática voltada para o modelo reflexivo de formação, e que seja capaz de consolidar o Saber-

Fazer pedagógico, repercutindo em novas condutas.  

André e Vieira (2010, p.22) afirmam que: 

Ao viver os sucessos e insucessos inerentes aos processos de se relacionar com 

pessoas, ao vivenciar diferentes estratégias de formar professores, o 

coordenador se verá diante de conflitos e incertezas que o levarão, muito 

provavelmente, a pensar e repensar o processo de formação que desenvolve 

na escola. O trabalho de “instigar” os professores a fazer mudanças em suas 

práticas, a transformar seu ensino, precisa ser cuidadosamente planejado, ser 

intencional. 

As autoras consideram que a mudança no processo educacional implica a participação e 

o envolvimento do professor. Assim, “o que se pode fazer é provocar nele o constante 

questionamento e busca de identificação de suas necessidades para uma atuação cada vez 

melhor no processo de aprendizagem” (ANDRÉ; VIEIRA, 2010, p.22). 

1.2 – O Coordenador Pedagógico e a construção do Projeto Político Pedagógico 

A formação continuada não é a única responsável pelas mudanças necessárias na 

instituição educacional, entretanto, ela representa uma grande contribuição para que as 

transformações ocorram de forma significativa na prática docente. Diante dessa perspectiva, o 

Coordenador Pedagógico tem um papel fundamental, uma vez que tem função articuladora, 

formadora e transformadora das ações pedagógicas e didáticas da Unidade Educacional. A ele 
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compete a desafiadora tarefa de articular o Projeto Político Pedagógico (PPP) com a práxis 

docente. 

Atualmente, o CP tem uma função totalmente diferenciada da que tinha há décadas 

anteriores, em que seu trabalhado consistia em fiscalizar o trabalho dos professores. No 

momento atual, não dá para compreender o papel deste profissional pensando dessa maneira, 

pois a sua atuação deve ser a de parceiro na busca das soluções para os problemas e na tomada 

de decisões, o seu papel precisa ser pautado em uma perspectiva democrática, em que coordenar 

não é apresentar uma relação de superioridade com o corpo docente, mas sim estar junto, 

colaborar com o trabalho do grupo de professores. 

O Coordenador Pedagógico é um mediador para mudanças, para isso é necessário ter a 

coesão do grupo, ter um bom relacionamento com os envolvidos para que estes o vejam como 

orientador, colaborador e não como um fiscalizador. Dessa forma, o trabalho em equipe terá 

melhores resultados e os profissionais envolvidos se sentirão mais valorizados e empenhados 

na concretização do que foi planejado e acordado coletivamente.  

Almeida (2009, p.78) afirma que: 

[...] no caso específico do coordenador pedagógico, o trato satisfatório com os 

relacionamentos interpessoais é condição sine qua non para o desempenho de 

suas atividades, dado que sua função primeira é a de articular o grupo de 

professores para elaborar o projeto pedagógico da escola. 

A primeira atribuição do Coordenador Pedagógico, apontada pela Secretaria Municipal 

de Educação, é “coordenar a elaboração, implementação e avaliação do projeto político-

pedagógico da unidade educacional, visando à melhoria da qualidade de ensino, em 

consonância com as diretrizes educacionais do Município”, sendo assim, essa atribuição é 

extremamente importante para o CP iniciar o processo de mudanças dentro da Instituição. 

Contudo, é evidente que essa atribuição ainda precisa ser fortalecida pelos CPs, no que 

se refere à construção coletiva das metas, dos objetivos a curto, médio e longo prazo, das 

concepções, dos projetos desenvolvidos e das demais ações para a melhoria da qualidade de 

ensino dos educandos. O problema talvez esteja na dificuldade que se tem em articular a 

participação e o envolvimento de todos os segmentos da Instituição, fazendo com que eles 

percebam a importância dessa construção coletiva e coloquem efetivamente em prática as 

decisões que foram tomadas, senão por todos da comunidade educativa, devido à dificuldade 

que se tem em reunir todos, pelo menos pela maioria. As discussões sobre o documento acabam 
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se limitando aos professores que realizam o horário coletivo de formação, porém, há aqueles 

docentes que não participam devido ao acúmulo de cargo.  

Outro ponto que precisa ser fortalecido é a participação dos pais na elaboração do Projeto 

Político Pedagógico. Sabe-se da importância dos pais na construção do documento, entretanto, 

há uma grande dificuldade de colocar essa ação em prática e certamente este é um ponto que 

precisa ser fortalecido por todos: pais, professores, CP e direção. Os pais não percebem a 

necessidade da sua presença nas discussões para a elaboração do documento; e os profissionais 

da Educação não sabem muito bem como inseri-los nessas discussões e no processo de 

elaboração do documento. 

Ao refletir sobre essa dificuldade de articular as discussões e as decisões com todos da 

equipe, Canário (1998, p.14) explica que: 

A competência não é um estado nem um saber que se possui, nem um 

adquirido de formação. Só é compreensível (e susceptível de ser produzido) 

“em acto” e daí o seu caráter finalizado, contextual e contingente. É deste 

ponto de vista que as competências não são encaradas como algo de prévio ao 

exercício profissional, mas sim como algo de emergente de processos de 

mobilização e confronto de saberes, em contexto profissional. 

Diante dessa perspectiva, o Coordenador Pedagógico desenvolve essa habilidade com 

competência ao longo do seu desenvolvimento profissional e a partir do momento que 

reconhece a importância do PPP para vislumbrar mudanças dentro da Escola. O primeiro passo 

para se conseguir mudanças significativas no processo educativo ocorre com o CP articulando 

o grupo – pais, professores, direção e os demais envolvidos da instituição na elaboração deste 

documento, uma vez que se apresenta em duas dimensões: a política, que deve estar 

comprometida com a formação do sujeito como cidadão; a pedagógica, uma vez que vislumbra 

os projetos institucionais, as metas, os objetivos, os planos de trabalhos dos envolvidos e as 

ações educativas da Escola. 

Veiga (1995, p.13) refere-se a essa questão: 

O projeto político-pedagógico busca um rumo, uma direção. É uma ação 

intencional, com um sentido explícito, com um compromisso definido 

coletivamente. Por isso, todo projeto pedagógico da escola é, também, um 

projeto político por estar intimamente articulado ao compromisso sócio-

político e com os interesses reais e coletivos da população majoritária. [...]. 

Na dimensão pedagógica reside a possibilidade da efetivação da 

intencionalidade da escola, que é a formação do cidadão participativo, 

responsável, compromissado, crítico e criativo. Pedagógico, no sentido de se 
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definir as ações educativas e as características necessárias às escolas de 

cumprirem seus propósitos e sua intencionalidade. 

Logo, o PPP deve ser entendido como um verdadeiro instrumento de participação 

democrática e não, simplesmente, um planejamento pedagógico que tem função primordial de 

cumprir uma exigência legal dos órgãos superiores. Para Veiga (2013, p.11) o Projeto 

Pedagógico não é um conjunto de planos e projetos de professores, nem somente um documento 

que trata das diretrizes pedagógicas da Escola, mas um produto específico que reflete a 

realidade desta Instituição, situada em um contexto mais amplo que a influencia e pode ser por 

ela influenciado. Portanto, trata-se de um instrumento que permite clarificar a ação educativa 

da Unidade Escolar em sua totalidade, o qual tem como propósito a explicitação dos 

fundamentos teórico-metodológicos, dos objetivos, do tipo de organização e das formas de 

implementação e de avaliação institucional.  

Apesar de ser um documento importante para o compromisso coletivo da Comunidade 

Escolar e para o sucesso da Escola, verifica-se que em muitas Unidades Educacionais a 

participação coletiva é ínfima, e mais, existe um grande distanciamento entre o previsto pelo 

Projeto Político Pedagógico e a rotina escolar. Isso se dá muitas vezes porque tal documento é 

discutido no início do ano e costuma ficar guardado, engavetado e não é revisitado 

continuamente como deveria ser. Por essa razão, faz-se necessário que o Coordenador 

Pedagógico, agente de mudanças na prática docente e na Escola, utilize esse instrumento para 

orientar o trabalho pedagógico. Falta-lhe o acompanhamento, o monitoramento e a mobilização 

para que as ações, elencadas coletivamente, de fato aconteçam. Caso contrário, no fim do ano, 

constata-se que o que foi planejado não se efetivou.  

Entretanto, é de suma importância esclarecer que o empenho, o trabalho e a boa vontade 

deste profissional apenas não são suficientes para a concretização e execução do PPP, é preciso 

muito mais do que isso, é preciso a união de esforços por parte de todos os envolvidos no 

processo educativo, pois todos devem ter claro que o Projeto Político Pedagógico não termina 

com a redação do seu texto e que ele não deve ser visto apenas para cumprir uma burocracia 

para os órgãos superiores. O PPP precisa ser entendido como um verdadeiro instrumento de 

participação democrática, elaborado, acompanhado e avaliado ao longo do processo, para que 

assim novos elementos sejam pensados e refletidos, visando à concretização de seus objetivos, 

metas e ações. 
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Em suma, o PPP pode ser um instrumento eficaz para a construção de uma Unidade 

Educacional que não apresenta uma distância entre o que se pensa, o que se diz e o que se faz, 

pois na sua elaboração e aplicabilidade é possível conseguir a superação da ação fragmentada 

na Escola. Por meio dele é possível entrever um Ensino de melhor qualidade, colocando em 

prática a ousadia de assumir a utopia da transformação e da mudança, e Veiga (2013, p.15) 

certamente contribui para esse entendimento, quando afirma que “construir um projeto 

pedagógico significa enfrentar o desafio da mudança e da transformação, tanto na forma como 

a escola organiza seu processo de trabalho pedagógico como na gestão que é exercida pelos 

interessados”. 

1.3 – O Coordenador Pedagógico e a formação continuada em serviço 

Formar é um processo de transformação de conhecimentos que ocorre ao longo da vida, 

com os estímulos e os ensinamentos adquiridos na formação inicial e contínua, com a própria 

experiência do sujeito e com a experiência do outro. Diante dessa perspectiva, recordo-me de 

uma afirmação bastante conhecida de Paulo Freire, ao afirmar que “ninguém nasce educador 

ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador, 

permanentemente, na prática e na reflexão da prática”. E nesse percurso, tanto a formação 

inicial como a formação continuada são importantes para o desenvolvimento do professor, para 

que este se constitua como tal, pois o sujeito se forma permanentemente, durante todo o 

exercício profissional. 

Assim, podemos compreender a formação como um processo contínuo, que não se 

encerra com a conclusão de um curso universitário, como enfatiza Nóvoa (2002, p. 23) ao 

explicar como se dá parte desse percurso de desenvolvimento profissional: “[...] o aprender 

contínuo é essencial e se concentra em dois pilares: a própria pessoa, como agente, e a escola, 

como lugar de crescimento profissional permanente”.  

Em relação a essa questão, a minha reflexão acentua o meu próprio processo de formação. 

Quando estou em formação consigo sentir que alguns conceitos são modificados, 

transformados, melhorados ou solidificados, e que algumas informações deixam de ser 

importantes em detrimento de outras, porém, tornam-se mais coerentes com o contexto no qual 

estou inserida e com o grau de maturidade em que me encontro. 
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Nesse sentido, a reflexão de Nóvoa (1997, p.29), apresentada no trecho a seguir, é 

bastante pertinente: 

Para a formação de professores, o desafio consiste em conceber a escola como 

um ambiente educativo, onde trabalhar e formar não sejam atividades 

distintas. A formação deve ser encarada como um processo permanente, 

integrado no dia–a-dia dos professores e das escolas, e não como uma função 

que intervém à margem dos projetos profissionais e organizacionais. 

É importante ressaltar também o que alerta Imbernón (2010, p.78) ao dizer que os 

professores devem ser protagonistas do seu desenvolvimento profissional, e esse 

desenvolvimento não se deve unicamente ao desenvolvimento pedagógico: 

[...] os professores devem assumir a condição de serem sujeitos da formação, 

compartilhando seus significados, com a consciência de que todos somos 

sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo uma 

identidade profissional (o eu pessoal e coletivo que nos permite ser, agir e 

analisar o que fazemos), sem ser um mero instrumento nas mãos dos outros. 

O papel do CP é fundamental ao reconhecermos que a sua função primordial é a formação 

continuada em serviço, entretanto, as pesquisas revelaram que muitos CPs não têm claro essa 

função como pertença ou acabam deixando essa função de lado devido às emergências diárias 

e à burocracia que enfrentam na Escola. Muitos destes profissionais negligenciam a essência 

do seu trabalho formativo, realizando tarefas secundárias que, na maioria das vezes, não têm 

relação com o cunho pedagógico e até mesmo com as tarefas que não deveriam fazer parte de 

suas atribuições. 

Indubitavelmente, essa situação ocorre por vezes porque o CP não tem clareza do seu 

papel dentro da Escola ou por não se sentir preparado para assumir a formação dos docentes, 

ou ainda, porque o cotidiano escolar o impede de realizar a sua função de formador. De qualquer 

maneira, partindo da perspectiva de que a função essencial deste profissional é ser formador de 

seus professores, os CPs precisam compreender o seu papel e constituírem uma identidade de 

formador dentro da Unidade Escolar, priorizando as questões de cunho pedagógico e formativo 

e, também, organizar a sua rotina para focar nas ações prioritárias da dimensão formativa.  

Gouveia e Placco (2013, p.76) afirmam que o Coordenador Pedagógico é peça-chave para 

o desenvolvimento da formação permanente dos professores no âmbito das Escolas. É ele que 

está na Escola, ao lado do professor, e que pode concretizar uma boa parceria de formação. 

Além disso, as pesquisadoras nos alertam para a questão da rotina como estrutura de apoio para 
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o trabalho deste profissional, uma vez que ele precisa “[...] gerenciar as intercorrências que não 

podem ser erradicadas completamente, de modo que seu trabalho, suas intenções e metas não 

fiquem à mercê dos imprevistos” (p.70).  

Apesar do cotidiano do Coordenador Pedagógico ser agitado, cheio de imprevistos e 

acontecimentos, este precisa organizar o seu tempo para planejar e pensar a formação dos 

professores, além de organizar um momento para estudo próprio, de leitura, estudo e reflexão 

da sua prática, pois o “trabalho de ‘instigar’ os professores a fazer mudança em suas práticas, a 

transformar seu ensino, precisa ser cuidadosamente planejado, ser intencional”, como explicam 

André e Vieira (2010, p.22), além de articulado ao PPP da Unidade educacional. 

São várias as atribuições do CP e é imprescindível que se estabeleça uma rotina em suas 

ações, além das suas atribuições, portanto, este gestor, costumeiramente, necessita realizar a 

mediação das relações interpessoais – uma tarefa que ocupa um tempo considerável do seu 

fazer. E diante de tantas atribuições, somadas às demandas e às urgências que têm no cotidiano 

da Escola, uma vez que ela é dinâmica e complexa, faz-se necessário ao CP, planejamento e 

organização da sua rotina, uma vez que é notório o conflito que há entre as atribuições legais, 

o papel deste profissional, a sua identidade e as solicitações cotidianas no contexto da 

Instituição. 

Todavia, mesmo com planejamento e organização, não se pode deixar de mencionar que 

frente ao grande número de atribuições que lhe são incumbidas, é evidente o tempo escasso que 

este profissional consegue dispor para se ocupar da função de formador. Além disso, a formação 

em serviço requer um trabalho de colaboração entre os pares, no qual os docentes sejam ativos 

e capazes de produzir conhecimentos. Nesse sentido, cabe ao CP possibilitar uma formação 

continuada que auxilie os professores a encontrarem meios para driblar os obstáculos, bem 

como, soluções para os problemas que enfrentam na sala de aula.  

Contudo, essa tarefa não é nada fácil. Para o CP desempenhá-la bem é importante 

mobilizar os diversos saberes da prática do professorado, como define o pesquisador canadense 

Tardif (2010, p.36) “[...] diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes 

relações. Pode-se definir o saber docente como um saber plural formado pelo amálgama, mais 

ou menos coerente, de saberes oriundos da formação profissional”, e de saberes disciplinares, 

aqueles que aprendemos nas universidades e cursos, nos programas de formação inicial e 

continuada, que “[...] emergem da tradição cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”, 

complementa Tardif (2010, p.38).  
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O autor também ressalta os saberes profissionais e os define como “[...] o conjunto de 

saberes transmitidos pelas instituições de formação de professores”, a qual se destina a 

formação científica e a prática docente (p.38); os saberes curriculares, aqueles que os 

professores devem aprender a aplicar, compostos por objetivos, conteúdos, métodos; e, por fim, 

os saberes experienciais, aqueles desenvolvidos no cotidiano e no conhecimento do meio, 

provenientes de sua própria experiência profissional, na sala de aula, na Escola e por meio de 

experiências individual e coletiva. 

1.4 – O Coordenador Pedagógico como formador 

A tarefa do CP não é uma tarefa fácil, e formar é um ato bastante complexo que não ocorre 

de maneira simples, sem esforço, dedicação e investimento pessoal. Este profissional tem na 

Escola uma função articuladora, formadora e transformadora, como já foi ressaltado por Placco, 

Souza e Almeida (2011), e frente a essas três funções, considero o ato de formar o mais difícil. 

Se o CP conseguir ser um bom formador, certamente provocará reflexões e desestabilizações 

que poderão contribuir na sua função de transformador, caso contrário essa ação dificilmente 

ocorrerá.  

Pelissari (2007, p.01) contribui com a questão da complexidade da constituição de um 

formador quando afirma que “[...] constituir-se formador é processual, o que significa entre 

outras coisas, tempo, investimento pessoal e disponibilidade para rever-se. Aprender novas 

formas de ensinar professores pressupõe tempo para testá-las, avaliar seus efeitos, realizar 

ajustes, reavaliá-las”, assim, considero o ato de formar como sendo o mais desafiador para o 

Coordenador Pedagógico.  

Formar não é simplesmente transmitir aos professores informações e conhecimentos 

teóricos e práticos e sim um processo de construção e transformação desses 

conhecimentos/informações, bem como de reflexão e articulação dos mesmos. Para que isso 

ocorra, o CP precisa desenvolver habilidades específicas para promover, de fato, mudanças de 

concepções e posturas de seus formandos, habilidades que arrisco a dizer não são ensinadas nos 

cursos de graduação. Por essa razão, essa função precisa de investimento pessoal e um processo 

próprio de desenvolvimento profissional enquanto formador, pois constituir-se e perceber-se 

formador requer um processo de autoformação e não é possível desenvolver no outro as 

habilidades que não se tem. Assim, “[...] o CP será um agente de transformação, à medida que 
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transforma a si mesmo e, neste momento autotransformador, estará transformando a realidade” 

(ORSOLON, 2000, p.90). 

O coordenador pedagógico consegue realizar o trabalho de formador quando ele 

problematiza as práticas e as questões do cotidiano, quando articula a teoria com o contexto de 

trabalho, quando consegue intervir para que as ações dos professores resultem em 

aprendizagens para os alunos, quando rompe certezas, provoca dúvidas, inquietações e reflexão 

permanente, quando realiza observações formativas em sala de aula e dá devolutivas aos 

docentes.  Dessa maneira, o CP promove a formação dos educadores desenvolvendo a reflexão 

de suas práticas, a qual pode desencadear mudanças significativas.  

Como afirma Imbernóm (2011, p.47): “A formação será legítima, quando contribuir para 

o desenvolvimento profissional do professor no âmbito de trabalho e de melhoria das 

aprendizagens profissionais”. Para alcançarmos essa formação legítima de que fala o autor, é 

importante que nos encontros coletivos de estudo sejam utilizados vários instrumentos e ações 

formativas, tais como a tematização de prática, homologia de processos, dupla conceitualização 

e, especialmente, como afirma Placco (2008, p.185), essa formação deve ser compreendida “[...] 

em sua multiplicidade e precisa desencadear o desenvolvimento profissional do professor em 

múltiplas dimensões, sincronicamente entrelaçadas no próprio indivíduo”.  
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CAPÍTULO II – METODOLOGIA 

Esta pesquisa é desenvolvida na abordagem qualitativa, por ser mais apropriada aos 

objetivos da investigação, uma vez que possibilita compreender as experiências, os 

comportamentos, as situações e os sentimentos vividos pelos sujeitos da pesquisa. Segundo 

Lüdke e André (2013, p.12) a “pesquisa qualitativa supõe o contato direto e prolongado do 

pesquisador como seu próprio instrumento”. Além disso, auxilia a revelar “a maneira como os 

informantes encaram as questões que estão sendo focalizadas” (p.14), ou seja, como cada CP 

atua para ser um agente de mudanças na prática docente, os desafios enfrentados e as ações 

realizadas para alcançar êxito em seu ofício. 

Seguindo essa referência metodológica, a abordagem qualitativa é importante para 

desvelar os caminhos traçados pelo CP, pois permite que “ao considerar os diferentes pontos 

de vista dos participantes [...] iluminar o dinamismo interno das situações, geralmente 

inacessível ao observador externo”, explicam Lüdke e André (2013, p.14). 

2.1 – Campo de pesquisa 

A pesquisa foi realizada em três Escolas Municipais de Educação Infantil (EMEIs) e um 

Centro de Educação Infantil (CEI), pertencentes à Rede Municipal de São Paulo, que conta com 

13 Diretorias Regionais de Educação (DRE) divididas entre as regiões: Butantã, Campo Limpo, 

Capela do Socorro, Freguesia/Brasilândia, Guaianases, Ipiranga, Itaquera, Jaçanã/Tremembé, 

Penha, Pirituba, Santo Amaro, São Mateus e São Miguel.  
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Figura 01 – Mapa das Diretorias Regionais de Educação do Município de SP 

 
Fonte: Sindicato dos Especialistas de Educação do Ensino Público Municipal de São Paulo  3 

As etapas atendidas são Educação Infantil (Pré-Escola e Creches), Ensino Fundamental 

I, Ensino Fundamental II e Ensino Médio. Atualmente, no município de São Paulo, há cinco 

tipos de unidades públicas destinadas à Educação Infantil: os Centros de Educação Infantil e 

Creches Conveniadas (CEIs) – para crianças de zero aos 3 anos e 11 meses; as Escolas 

Municipais de Educação Infantil (EMEIs) – que atendem crianças de 4 aos 5 anos e 11 

meses; os Centros Municipais de Educação Infantil (CEMEI) – que recebem crianças de zero 

aos 5 anos e 11 meses; os Centros de Educação Infantil Indígena (CEIIs) – que integram os 

Centros de Educação e Cultura Indígena (CECIs) e trabalham com crianças de zero aos 5 anos 

e 11 meses; e as Escolas Municipais de Educação Bilíngue para Surdos (EMEBS) – que cuidam 

de crianças de 4 aos 14 anos.  

                                                 
3 Disponível em ISEM. Índice Sinesp da Educação Municipal. Retrato da Rede 2016. N. 8 - Publicado em julho 

de 2016. 

http://diretorias+regionais+de+educação+do+municipio+de+são+paulo
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A Secretaria Municipal de Educação de São Paulo conta com 46 Centros de Educação 

Unificados (CEUs); 367 Centros de Educação Infantil (CEIs); 544 Escolas Municipais de 

Ensino Fundamental (Emefs); 543 Escolas Municipais de Educação Infantil (Emeis); 08 

Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio (Emefms); 6 Escolas Municipais de 

Educação Bilíngue para Surdos (Emebss); 16 Centros Integrados de Educação de Jovens e 

Adultos (Ciejas); 03 Centros Municipais de Capacitação e Treinamento (CMCT) e 05 Centro 

Municipal de Educação Infantil (Cemei).  

As escolas pesquisadas pertencem às Diretorias de Itaquera, São Miguel, Guaianases e 

Penha, conforme ilustra o mapa apresentado a seguir: 

Figura 02 – Mapa da Zona Leste de São Paulo 

 
Fonte: Mapa disponível no google4.  

2.2 – Sujeitos 

O estudo tem como sujeitos de pesquisa quatro Coordenadoras Pedagógicas, sendo três 

da EMEI e uma de CEI, e quatro professoras de Educação Infantil, sendo que estas atuam na 

                                                 
4 Disponível em www.google.com.br/search?q=mapa+da+zona+leste+de+são+paulo. Acesso em 30/05/2017. 

 

http://www.google.com.br/search?q=mapa+da+zona+leste+de+são+paulo
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Zona Leste da cidade de São Paulo. Das três CPs de EMEI, uma dela também atuou em CEI 

durante a sua trajetória como CP. 

Tendo em vista o objetivo geral dessa pesquisa que é analisar as ações que o Coordenador 

Pedagógico desenvolve em seus processos formativos, possibilitando-o ser um agente de 

mudanças na prática docente, como também investigar como os CPs lidam com os sentimentos 

dos professores em relação às propostas de mudanças; e apontar como a mediação destes 

profissionais é capaz de mobilizar novas concepções pautadas na reflexão sobre a prática, a 

escolha das CPs justifica-se pelo trabalho de qualidade formativo realizado com o corpo 

docente, reconhecido e valorizado por professores e comunidade educativa. 

Outros critérios foram estabelecidos para a escolha dos sujeitos: participação frequente 

das professoras no processo formativo, tempo mínimo de oito anos de experiência no cargo, 

por parte dos dois segmentos, visto que “[...] os saberes adquiridos através da experiência 

profissional constituem os fundamentos de sua competência. É a partir deles que os professores 

julgam sua formação anterior ou sua formação ao longo da carreira” (TARDIF, 2010, p.48). 

Outro critério que julgo importante salientar foi a escolha de professores que já exerceram o 

cargo na mesma Unidade Educacional que o CP em anos anteriores. A escolha da CP, 

juntamente com a professora com quem já trabalhou, foi pelo fato de revelar os diversos olhares 

nas diferentes posições quanto ao cargo, em um mesmo contexto escolar. 

O primeiro contato com as Coordenadoras Pedagógicas e professoras para participarem 

da pesquisa foi por telefone, e após o aceite do convite, agendei o horário e o local para a 

realização das entrevistas. Para preservar o anonimato das entrevistadas, os nomes atribuídos 

aos sujeitos da pesquisa são fictícios e foram nomes pensados nas escritoras brasileiras, que 

deixaram marcas na história com obras infantis e emocionantes, contribuindo para ampliação 

de repertório estético, visual e linguístico dos pequenos leitores, bem como espalhando 

encantamentos. Para os nomes atribuídos às CPs, as inspirações foram: Clarice Lispector, 

Cecília Meireles, Tatiana Belinky e Lygia Bojunga Nunes; como inspiração aos nomes das 

professoras: Ana Maria Machado, Ruth Rocha, Eva Furnari e Sylvia Orthof. 

Os nomes destas escritoras atribuídos às entrevistadas deram-se por proximidade de 

características e personalidades marcantes como figuras femininas relacionadas às 

características/personalidades que observei nas docentes e CPs desta pesquisa. Estas mulheres 

importantes que transitam no universo literário são fontes de inspiração e marcam vidas, o 

mesmo ocorre com as CPs e professoras, que também marcam vidas com as suas ações dentro 

de seus contextos, mesmo no anonimato e com todos os desafios e as dificuldades que já 
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enfrentaram e têm a enfrentar no universo educacional. Estas mulheres não são apenas 

profissionais, são pessoas que apresentam marcas fortes de profissionalidade e compromisso 

social. 

Nomeio como Clarice a entrevistada que revelou ter uma personalidade muito forte, 

demonstrando muita firmeza em suas falas, colocações e que sempre, ao responder às questões, 

fazia uma viagem para dentro de si mesma, das suas ações e maneira de pensar, questionando-

se e questionando o outro. Essas características me fizeram lembrar de Clarice Lispector, pois 

em suas obras questiona e desmascara o comportamento humano, que desde cedo é doutrinado 

para aceitar normas e padrões estabelecidos. Há em suas poesias uma força muito expressiva e 

senti essa força na CP entrevistada ao se colocar e explanar seus pontos de vista de forma tão 

contundente. 

Intitulo como Ana a professora entrevistada que ressaltou, com muita veemência, a 

importância do “brilho no olhar” dos profissionais da Educação, ao realizarem as suas ações no 

ambiente escolar, de gostarem do que ocorre nas Escolas e por acreditarem nas possibilidades 

de fazer desse espaço um lugar melhor e com pessoas melhores. E ao me recordar de algumas 

obras infantis de Ana Maria Machado – Menina Bonita do Laço de Fita; Camilão, o comilão, 

Bisa Bia, Bisa Bel; e Doroteia, a Centopeia, sinto que ela consegue despertar nos leitores esse 

desejo de tornar as pessoas melhores. 

Identifico como Cecília a CP entrevistada que me encantou profundamente com as 

experiências e os conhecimentos compartilhados, com os documentos pedagógicos 

apresentados – pautas de PEA, pautas de reuniões de pais e reuniões pedagógicas, PPP, alguns 

textos e vídeos utilizados, entre outros – e com uma organização detalhada de todos os seus 

registros pedagógicos, os quais certamente evidenciam a qualidade do trabalho desenvolvido 

junto aos professores. Nesse sentido, Fujikawa (2009) afirma que  

[...] essas modalidades de registro consideram, expõem e abrangem diferentes 

aspectos do cotidiano escolar, além de ‘leituras’ da realidade nas perspectivas 

de quem a produziu (considerando o contexto em que foram produzidas). Ao 

reconstituir e organizar os fatos, fenômenos, situações e sentimentos de sua 

prática para registrá-los por meio da escrita, professores e coordenadores 

lançam um novo olhar sobre sua ação pedagógica. Nesse processo, a narração 

pode desdobrar-se em reflexão (ALMEIDA; PLACCO, 2009, p.128). 

Um destaque que faço é a sua sensibilidade forte nas ações como CP, característica 

também encontrada nas poesias de Cecília Meireles. Foi possível notar em suas falas a 
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sensibilidade e a firmeza, e a determinação em suas ações. Cecília Meireles imprimiu sua marca 

na memória afetiva das gerações de vários leitores, além de ocupar uma posição de destaque na 

Literatura Infantil brasileira. Assim como ela, a entrevistada – que se aposentou um mês após 

conceder a entrevista, também contribuiu muito ao longo dos seus 20 anos como CP, fez a 

diferença na vida de várias pessoas, espalhou conhecimentos, plantou sementes, deixou suas 

marcas e muitas histórias.  

O nome Ruth é atribuído à professora que, em suas falas, trouxe vários elementos de 

sinais de respeito, afetividade e amor com as crianças, como a escritora Ruth Rocha, a qual 

conversa com as crianças de uma forma única. Esse nome foi fonte de inspiração, pois em seus 

livros a autora revela profundo respeito e o infinito amor pela Infância, como ela mesma registra 

no título de um de seus livros: Toda criança do mundo mora no meu coração. Os temas dos 

poemas que compõem esse livro são muito variados: flores, brincadeiras, bichos, chuva, 

gelatina, vento, entre outros, sendo todos tratados com humor e doçura. E foi a doçura da 

personalidade da entrevistada que me remeteu à escritora. 

Chamo de Tatiana a CP que relatou ter experiência com o universo educacional de outros 

países e ensinar Português e Japonês em uma Escola particular de Educação Infantil bilíngue. 

Além disso, conseguiu uma bolsa de estágio no Japão em 1994 e trabalhou por um ano neste 

país, na área da Educação Infantil. Anos mais tarde, após casar, voltou ao Japão como 

Orientadora Educacional e trabalhou por três anos (1998 a 2001) na prefeitura de lá, atendendo 

em torno de 100 Escolas públicas de Ensino Fundamental e Ensino Médio, onde tinham alunos 

estrangeiros – brasileiros e latinos. Além dessa experiência, a entrevistada também foi estagiária 

em San Franscisco, Califórnia, nos EUA, com a Educação Infantil e o Ensino Fundamental. Por 

apresentar uma diversidade de experiências em Escolas do Brasil e de outros dois países, atribuí 

tal nome fazendo menção à obra Diversidade, da escritora russa Tatiana Belinky, a qual nos 

passa a mensagem que não basta apenas reconhecer que as pessoas são diferentes, mas também 

respeitar essas diferenças. A autora tem uma frase que caracteriza muito essa relação que 

estabeleci com a CP Tatiana, que diz assim: “Cada um na sua e não faz mal / Di-ver-si-da-de é 

que é legal!” 

Faço menção à Eva Furnari para a terceira professora entrevistada, devido à grande 

expressividade ao externar seus sentimentos, emoções, angústias, alegrias, por demonstrar 

gostar demasiadamente em viver esse universo lúdico e encantado, próprio do mundo infantil. 

E ao me recordar das obras da escritora e ilustradora, é impossível não observar essa 



42 

 

expressividade em seus desenhos, mergulhados num contexto imagético, lúdico e imaginativo, 

no qual pululam personagens engraçados, carismáticos e melancólicos. 

Identifico como Lygia a quarta CP desta pesquisa, que mais me encantou por sua 

preocupação estética com os espaços da Escola, apresentando um cuidado minucioso em 

organizá-los para que sejam ambientes educadores, capazes de acolher e provocar a curiosidade 

dos pequenos, fazendo-os acreditarem que ali tudo é possível, como ocorre nas produções 

literárias de Lygia Bojunga, que são caracterizadas pela fantasia e realidade, sempre na 

perspectiva dos olhares brincalhões e curiosos das crianças. 

Por fim, refiro-me a Sylvia, a quarta professora entrevistada, que em seu depoimento 

trouxe a rejeição à acomodação e propõe mudanças. Além disso, demonstrou ser muito bem-

humorada e essas características são encontradas nos livros da escritora irreverente e criativa 

Sylvia Orthof. 

Apresentamos, respectivamente, o perfil e algumas características de cada CP e, na 

sequência, da professora com quem já trabalhou, sendo que as professoras e CPs já estão 

identificadas pelos nomes fictícios 

CP Clarice – Tem 43 anos de idade, ingressou na Prefeitura de São Paulo como professora de 

Ensino Fundamental I, atua há 17 anos na Rede Municipal e como CP há 9 anos. Apresenta 

também experiência como professora na Rede Estadual. Sua formação inicial contempla o curso 

de Magistério de Nível Médio e é licenciada em Letras e Pedagogia. 

Professora Ana – Tem 42 anos de idade e leciona na Educação Infantil há 18 anos na Rede 

Municipal de São Paulo, e está há 17 anos trabalhando em uma mesma Escola. É licenciada em 

Letras e possui o curso de Magistério de Nível Médio como formação inicial. 

CP Cecília – Tem 50 anos de idade e ingressou na Prefeitura de São Paulo como professora de 

Ensino Fundamental I. Foi professora na Rede particular e também do Estado de SP como 

professora de Educação Física. Está há 26 anos na Rede Municipal e há 20 anos como 

Coordenadora Pedagógica. Apresenta 14 anos de experiência na Rede Estadual também como 

professora de Ensino Fundamental I, sendo seis anos não concomitantes com a Rede Municipal. 

A sua formação inicial contempla o curso de Magistério de Nível Médio, seguido da graduação 

em Educação Física e Pedagogia, e especialização em Supervisão Escolar. A equipe gestora – 

diretora e CP – trabalha na mesma Unidade Educacional há 11 anos. 
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Professora Ruth – Tem 33 anos de idade e atua como professora de Educação Infantil há 16 

anos e na Rede Municipal há quatro anos. Sua formação inicial contempla o curso de Magistério 

de Nível Médio, seguido da Licenciatura em Pedagogia. Possui Pós-Graduação em Direito 

Educacional, Artes e Educação e Educação Inclusiva. 

CP Tatiana – Tem 45 anos de idade e atua há oito anos como CP. Ingressou na Rede Municipal 

como professora de Educação Infantil, na época Professor de Desenvolvimento Infantil (PDI). 

Atualmente encontra-se como Supervisora designada. A sua formação inicial contempla o curso 

de Magistério de Nível Médio, seguido de graduação em Artes. Lecionou como professora de 

Educação Infantil em pequenas Escolas de bairro e tem experiência de um ano como estagiária 

de Educação Infantil e três anos como Orientadora Educacional no Japão, atendendo em torno 

de 100 Escolas que recebiam alunos estrangeiros – brasileiros e latinos. 

Professora Eva – Tem 37 anos de idade e leciona na Educação Infantil há 17 anos na Rede 

Municipal de São Paulo. É licenciada em Pedagogia Plena e sua formação inicial contempla o 

curso de Magistério em Nível Médio. 

CP Lygia – Tem 49 anos de idade e ingressou na Rede Municipal como professora de Ensino 

Fundamental II, e atua há 17 anos no cargo de Coordenadora Pedagógica. Sua formação inicial 

é em Educação Física e possui especialização em Administração e Marketing Desportivo. Teve 

uma formação in loco com o Instituto Avisa lá. Durante três anos recebeu uma profissional do 

Instituto que a ensinou as funções de CP, além de receber as formações fora da Escola. Está 

prestes a se aposentar. 

Professora Sylvia – Tem 47 anos de idade e leciona na Rede Municipal de São Paulo como 

professora de Educação Infantil há 19 anos. Ingressou na Rede como Auxiliar de 

Desenvolvimento Infantil (ADI). A sua formação inicial foi o curso ADI Magistério, um 

Programa da Secretaria Municipal de Educação de São Paulo que oferecia a formação de 

professores de Educação Infantil, e na sequência graduou-se em Pedagogia. 
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Gráfico 01 – Formação acadêmica dos sujeitos da pesquisa 

 

Fonte: elaboração da pesquisadora. 

Gráfico 02 – Tempo de atuação no cargo 

 

Fonte: elaboração da pesquisadora. 

2.3 – Procedimentos de produção de dados  

Foram adotados como procedimentos para produção de dados as entrevistas 

semiestruturadas gravadas e posteriormente transcritas, bem como o estudo de documentos 
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elaborados pelos Coordenadores Pedagógicos e professores, tais como: plano de formação, 

projeto político pedagógico, pautas dos encontros formativos, devolutivas, portfólios, 

planejamento anual, atas de reuniões pedagógicas e materiais utilizados em formações.  

O método de investigação de documentos foi utilizado para complementar as pesquisas 

teóricas, bem como obter mais informações juntos às CPs e professoras. Certamente, foi uma 

fonte produtiva de dados, servindo para validar as informações obtidas nas entrevistas, pois 

segundo Lüdke e André (2013, p. 45): 

[...] os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem 

ser retiradas evidências que fundamentem afirmações e declarações do 

pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informação. Não são 

apenas uma fonte de informação contextualizada, mas surgem num 

determinado contexto e fornecem informações sobre esse mesmo contexto. 

O interesse pela entrevista semiestruturada deve-se ao fato de ser um instrumento que 

possibilita uma aproximação e a interação com os entrevistados, fazendo com que as 

informações sejam expressas de uma maneira mais natural e espontânea, como afirmam as 

autoras que “na entrevista a relação que se cria é de interação, havendo uma atmosfera de 

influência recíproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas entrevistas não 

totalmente estruturadas” (LÜDKE; ANDRÉ, 2013, p.39). Além disso, foi possível considerar 

não apenas o que foi coletado oralmente, mas também expressões, dúvidas, contentamento, 

descontentamento, gestos, silêncios e emoções, aprimorando, assim, o quadro de informações. 

As entrevistas iniciaram com uma breve conversa para a apresentação pessoal, a qual 

objetivou obter informações pontuais quanto ao perfil dos entrevistados, no que se refere à idade 

e formação acadêmica, ao tempo de experiência no cargo, na Escola e na Rede Municipal de 

São Paulo e como se deu o início na carreira. Na sequência, as perguntas focaram o trabalho 

formativo, de modo que o conjunto das respostas pode contribuir para responder aos objetivos 

da pesquisa. Previamente, combinei com os participantes o local e os dias em que as entrevistas 

aconteceriam, a fim de criar um ambiente tranquilo para as conversas, possibilitando o 

detalhamento e o aprofundamento das informações coletadas.  

As participantes desta pesquisa foram informadas quanto aos objetivos e a finalidade da 

mesma e tiveram seus nomes e locais de trabalho preservados para que a sua identidade 

permanecesse em sigilo. Assim, ficaram mais confortáveis para expor suas vivências, realidade, 

emoções, sucessos, insucessos, desafios, tensões, inquietações, esperanças e desesperanças.  
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Vale ressaltar que a primeira entrevista realizada fluiu de forma mais tímida da minha 

parte, de pesquisadora iniciante, pois eu estava ansiosa e apreensiva e fiz poucas observações e 

pouco dialoguei com o roteiro planejado, entretanto, nas entrevistas seguintes, me senti mais 

tranquila e confiante e pude dialogar mais com as entrevistadas e senti que houve mais aquela 

“[...] atmosfera de influência recíproca entre quem pergunta e quem responde”, sinalizada por 

Lüdke e André (2013). 
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CAPÍTULO III – ANÁLISE DOS DADOS 

Este capítulo apresenta a análise dos dados construídos nas entrevistas e contempla a ótica 

das Coordenadoras Pedagógicas e das professoras. Após minuciosa leitura do material 

transcrito, as falas das entrevistadas foram organizadas de forma a possibilitar a construção de 

cinco categorias de análise que se apresentam com maior relevância, as quais contemplam os 

objetivos deste trabalho. Essas categorias foram divididas em subcategorias para elucidar, de 

forma mais fidedigna, os olhares das diferentes CPs e professoras. 

A análise visa responder aos objetivos desta pesquisa, sendo o objetivo geral analisar as 

ações que o Coordenador Pedagógico desenvolve em seus processos formativos, possibilitando-

o ser um agente de mudanças na prática docente; e os objetivos específicos: investigar como os 

CPs lidam com os sentimentos dos professores em relação às propostas de mudanças; apontar 

como a mediação destes profissionais é capaz de mobilizar novas concepções pautadas na 

reflexão sobre a prática. 

Os dados foram construídos a partir dos referenciais que fundamentam a pesquisa, da 

reflexão das falas das entrevistadas, dos conhecimentos obtidos nas disciplinas cursadas no 

Mestrado Profissional e que foram imprescindíveis para a minha formação de pesquisadora-

iniciante, da análise documental e das conversas com a professora-orientadora desta pesquisa. 

As categorias que emergiram desse processo reflexivo são: Concepções – que 

contemplam as concepções de infância e a invenção do educador da primeira infância e de 

formação e formador; Formação – que aborda os desafios do papel do formador, a autoformação 

e as estratégias e os instrumentos de formação; Relações Interpessoais e profissionais entre 

professor-coordenador, professor-aluno e trio gestor; Saberes da Identidade Profissional – a 

temporalidade e a experiência do saber-ser CP; e Resistência como instrumento de trabalho em 

relação ao desejo de mudanças e os sentimentos causados.  
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Quadro 01 – Organização das categorias e subcategorias 

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS 

CONCEPÇÕES 

 

 

- Concepção de infância/criança e a 

invenção do educador da primeira infância 

- Concepção de formação/formador 

 

FORMAÇÃO 

 

 

 

- Desafios do papel de formador 

- Autoformação 

- Estratégias e instrumentos de formação 

 

RELAÇÕES 

INTERPESSOAIS/PROFISSIONAIS 

 

- Relação professor-coordenador 

- Relação professor-aluno 

- Relação trio-gestor 

 

SABERES DA IDENTIDADE 

PROFISSIONAL 

 

- A temporalidade e a experiência enquanto 

fundamentos do saber-ser coordenador 

 

 

A RESISTÊNCIA COMO 

INSTRUMENTO DE TRABALHO 

DO COORDENADOR 

PEDAGÓGICO 

 

- O desejo da mudança e os sentimentos 

por ela causados 

 
Fonte: elaboração da pesquisadora. 

3.1 – Concepções 

3.1.1 – A concepção de Infância/Criança e a invenção do educador da Primeira Infância  

Ao contrário, as cem existem 

A criança é feita de cem. 

A criança tem cem mãos 

Cem pensamentos 

Cem modos de pensar 

de jogar e de falar. 

Cem sempre cem modos de escutar 

as maravilhas de amar. 

Cem alegrias para cantar e compreender. 

Cem mundos para descobrir. 
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Cem mundos para inventar. 

Cem mundos para sonhar. 

A criança tem cem linguagens 

(e depois cem cem cem) 

mas roubaram-lhe noventa e nove. 

A escola e a cultura 

lhe separaram a cabeça do corpo. 

Dizem-lhe: 

de pensar sem as mãos 

de fazer sem a cabeça 

de escutar e não falar 

de compreender sem alegrias 

de amar e maravilhar-se 

só na páscoa e no Natal. 

Dizem-lhe: 

de descobrir o mundo que já existe 

de cem roubaram-lhe noventa e nove. 

Dizem-lhe: 

que o jogo e o trabalho 

a realidade e a fantasia 

a ciência e a imaginação 

o céu e a terra 

a razão e o sonho 

são coisas que não estão juntas. 

Dizem-lhe que as cem não existem 

A criança diz: 

ao contrário, as cem existem  

(MALAGUZZI, 1999, p.2)  

Considerando a especificidade da Educação Infantil e a imagem de criança construída no 

tempo e na história, a concepção atual de criança é de sujeito potente que participa mais 

ativamente de todo o processo de aprendizagem, que tem o direito de ser ouvida, reconhecida 

e entendida como alguém – agora – e não um vir a ser da visão adultocêntrica. 

As concepções no trabalho do CP e do professor é uma questão importantíssima, pois são 

estas que vão dar a marca da intencionalidade na ação com as crianças, como explicam Placco 

e Souza (2015, p.74): “A intencionalidade dirige a um objetivo que leva à escolha de um 

método, a traçar procedimentos, a utilizar instrumentos e recursos muitas vezes não-

convencionais”. A falta de clareza dessas concepções e das suas intencionalidades dificultam, 

consideravelmente, o trabalho do CP. 

A CP Clarice, ao falar sobre a sua prática e o trabalho que realiza com os professores, 

afirma que o professor precisa compreender as diferentes concepções – suas e da Instituição 

escolar – para ter clareza das suas ações e do trabalho que irá desenvolver com as crianças. 

https://emailmarketing.cool/
https://emailmarketing.cool/
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A primeira coisa que a gente espera de um professor de educação infantil é 

que ele tenha clareza da concepção de infância. Que infância é essa? Que 

criança é essa que eu vou atender? É o primeiro passo. Então... você tem que 

ter clareza. Porque na verdade, não existe só uma. Qual aquela que eu mais 

me identifico e qual aquela que perpassa para rede? Porque a rede tem uma 

concepção de infância que teoricamente a gente tem que seguir. A gente presta 

serviço para uma rede. Então, que concepção é essa? Quais as concepções que 

existem? Qual é a minha concepção de infância e a concepção de infância 

deste local de trabalho que a gente está agora? Que a gente está prestando 

serviço? (CP Clarice). 

O entendimento da CP Clarice é reforçado por Dahlberg, Moss & Pence (2003, p.63):  

A partir da nossa perspectiva pós-moderna, não existe algo como “a criança” 

ou a “infância”, um ser e um estado essencial esperando para ser descoberto, 

definido e entendido, de forma que possamos dizer a nós mesmos e aos outros 

“o que as crianças são” e o que a infância é. Em vez disso, há muitas crianças 

e muitas infâncias cada uma constituída por nossos “entendimentos da 

infância e do que as crianças são e deve ser”.  

Para compreender a perspectiva dos autores, faz-se necessário retomar o que afirmam as 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil em relação à Criança e ao Currículo. 

A Criança é entendida como: 

Sujeito histórico e de direitos que, nas interações, relações e práticas 

cotidianas que vivencia, constrói sua identidade pessoal e coletiva, brinca, 

imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e 

constrói sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 

2010, p.12). 

Em relação ao Currículo, define-se por:  

Conjunto de práticas que buscam articular as experiências e os saberes das 

crianças com os conhecimentos que fazem parte do patrimônio cultural, 

artístico, ambiental, científico e tecnológico, de modo a promover o 

desenvolvimento integral de crianças de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2010, 

p.12). 

Apesar das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil expressarem que a 

concepção de criança e as propostas pedagógicas devem seguir esse caráter, nem sempre essa 

ação se efetiva nas Escolas de Educação Infantil, pois o que se percebe é que muitos professores 

terminam o curso superior de Pedagogia sem adquirirem os conhecimentos necessários para 

que, ao término do curso, se tornem um docente com formação adequada para atuar com essa 

faixa etária. Essa questão específica é também uma consequência da organização curricular dos 
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cursos de Pedagogia que possibilita acessar várias carreiras no Magistério e não há uma 

especificidade em cada etapa e modalidade do Ensino, como por exemplo a Educação Infantil 

que requer uma particularidade muito grande. 

Retomando a epígrafe deste capítulo, na qual Malaguzzi (1999) ressalta que a criança 

nasce com muitas possibilidades e potencialidades, “[...] a criança tem cem linguagens (e depois 

cem cem cem), mas roubaram-lhe noventa e nove. A escola e a cultura lhe separaram a cabeça 

do corpo [...]” (p.2), pode-se inferir que o sistema educacional priva a criança dessa forma de 

expressão e comunicação, desvalorizando a cultura infantil e, muitas vezes, priorizando uma 

linguagem em detrimento de outras. 

A fala da CP Lygia, que está há 17 anos no cargo e prestes a se aposentar, ilustra 

claramente essa perspectiva, reiterando a ideia do que a criança vai se tornar e não do que ela é 

hoje: 

[...] Outra grande dificuldade é a formação na pedagogia que não se fala de 

bebês e crianças pequenas. Então você tem uma pessoa que tem uma formação 

e que tem uma vivência de EMEF, porque o maior tempo que você passa na 

sua vida é na EMEF, e ela quer reproduzir isso na educação infantil, né! Você 

ouve muito que professor de educação infantil não tem que pegar criança no 

colo, não tem que ajudar na comida. Se é bebê, eu estudei muito para trocar 

fralda. Então, essas coisas... é um dificultador para você chegar nessa pessoa, 

tanto a falta de formação teórica, quanto a prática, porque não existe ainda 

hoje essa ... o que é ser professor de educação infantil, o que o professor de 

educação infantil faz (CP Lygia). 

Os cursos de Pedagogia não dão conta de formar educadores para as especificidades dos 

pequenos, e no dia a dia, no desafio do cotidiano, os professores mobilizam saberes da 

experiência que eles tiveram enquanto alunos, experiência com outros pares que estão há mais 

tempo na carreira, com posturas tradicionais, vícios e hábitos pedagógicos já internalizados 

como práticas do educador da Infância. 

Dado o exposto, cabe ao CP “ [...] atuar como formador do educador, de modo a propiciar 

e qualificar as interações entre educadores e criança, entre família e instituição e entre os 

professores, ajudando-os na leitura e na análise das situações significativas [...]” (BRUNO; 

ABREU; MONÇÃO, 2010, p.85). 

[...] O sistema já é feito para não funcionar. Quantas faculdades você tem que 

falam sobre a educação infantil? Eu conheci duas e que era só um semestre. O 

que você aprende em um semestre?! Aí vai sobrar tudo pra quem? Para o 

coordenador, que também não teve formação para ser coordenador e vai trazer 
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as concepções dele... Enfim, é esse conjunto, e o meu medo é que só está 

piorando, só está piorando (CP Lygia). 

A dicotomia dos documentos oficiais dessa faixa etária e as ações dos profissionais ficam 

explicitadas na fala da professora Ruth, que atua em sala de aula da Educação infantil há 16 

anos, e reconhece que as práticas da Educação Infantil não avançaram na mesma proporção das 

legislações que a norteia. 

[...] eu fui para muitas escolas. Todo ano eu estava numa escola. Então, isso 

me fez ver várias realidades, várias práticas diferentes, conviver com pessoas 

diferentes, né? Então, você começa a separar o que é bom, o que é ruim. “Ah, 

isso é legal, isso eu vou levar! isso não!” Sabe, então você vai ficando mais 

flexível. E eu percebo... tem uma professora que as crianças têm lugar para 

sentar e aquilo [...] quando você se depara parece que é o fim do mundo. Eu 

achei o fim do mundo quando eu cheguei e ela falou: “aqui eles têm lugar, eles 

chegam todo dia e eles sentam nesse lugar”, e aí eu fiquei com aquilo, eu fiquei 

aflita sabe, no começo eu falei: meu Deus do céu, o que é isso? Você até fala: 

caramba, tudo o que eu aprendi até agora é mentira? Porque ela tem vinte e 

poucos anos na carreira. Aí você imagina que quem está há muito tempo sabe 

muito mais do que você! Então eu falei: meu Deus, tudo o que eu aprendi 

então não tem nada a ver? Você entra num conflito interno. Meu Deus, eu não 

acredito nisso, não tem que ser assim. Depois eu pensei: caramba, realmente 

é o jeito dela trabalhar, não sou eu que estou errada, é ela que está agindo 

assim. Mas você entra em conflito. É difícil quando você se depara com 

práticas muito diferentes, ultrapassadas (Professora Ruth). 

Nesse sentido, a CP Lygia também faz uma declaração importante sobre este professor 

de Educação Infantil que tem uma prática pouco adequada às especificidades dessa faixa etária. 

Eu acho que o professor de educação infantil nós ainda estamos gestando. Nós 

ainda não temos este professor idealizado. Ah, ele tem que ser assim... 

Algumas coisas eu acho que têm que ter, como esse olhar afinado para a 

criança. É o professor ter a certeza que ele afeta a criança, não um afetar 

entendido como aquela coisa da pieguice, do carinho, mas que em todo 

momento ele está afetando a criança. Se ele tiver isso e ele tiver essa 

concepção de que a criança é competente, o restante a gente corre atrás [...] 

(CP Lygia). 

A CP Clarice enfatiza essa questão do ponto de vista de como é desafiante para o CP, ao 

realizar o seu trabalho, lidar com essa falta de clareza do professor.  

A maior dificuldade é a falta de clareza dessas concepções e, principalmente, 

é difícil porque uma boa parte dos professores não tem clareza porque existem 

várias concepções de infância. Os professores não têm clareza do que é 

infância para eles enquanto concepção e muito menos a concepção da rede. 

Então, é tudo muito desconexo. E tem a questão de que quando você leva isso 
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na formação eles têm muita resistência em relação a isso, porque eles acham 

que já está tudo formatado, que eles sabem tudo. Eu vejo que o professor de 

educação infantil tem muito uma postura de que “eu já sei tudo” e eu não 

preciso de nada do que você está me trazendo (CP Clarice) (grifo nosso). 

O que eu percebo, muitas vezes, é a dificuldade que os professores têm em transpor esses 

conhecimentos, os quais dizem já saberem para a prática. E acredito que vários deles sabem 

mesmo, dominam as legislações, os documentos norteadores da Primeira Infância, contudo, é 

visível a lacuna nas ações com os pequenos. Alguns parecem ter as concepções na ponta da 

língua, porém não as “engolem”. Ocorre, portanto, uma supervalorização do discurso e um 

empobrecimento das práticas, pois o que se vê, constantemente, são os profissionais dessa faixa 

etária sacarem de seu baú da memória atividades e posturas de quando eles eram crianças. Mas 

nós, certamente, não podemos ser geridos por isso, é preciso ter clareza humana e profissional 

para lidar com essa etapa do Ensino e com as ‘cem linguagens’ das crianças.   

Na esteira desse cenário, “pode-se constatar que nas creches e pré-escolas de todo o país 

ainda prevalecem traços da perspectiva assistencialista ou preparatória, sinalizando para a 

necessidade de mudanças com relação à maneira de educar as crianças em ambientes coletivos” 

explicam Bruno, Abreu e Monção (2010, p.81). 

No texto da Orientação Normativa nº 01/13 afirma-se que os educadores devem ser 

conhecedores de seu papel e da sua atuação nas relações com as crianças, portanto, ao professor 

da Educação Infantil: 

[...] faz-se necessário ter clareza de suas ações e conhecimento teórico a 

respeito de todos os temas pertinentes à infância, em especial sobre o cuidar e 

o educar, consciência de que a educação é uma prática social, portanto supõe 

intencionalidade na Educação infantil. Esta intencionalidade não está 

relacionada com práticas de escolarização e antecipação de processos, nem 

tão pouco, adaptação de práticas didáticas do Ensino Fundamental devendo 

estar em consonância com os princípios da Pedagogia da infância construída 

para e com as crianças e com suas famílias (SÃO PAULO, 2014, p.15). 

Diante das falas acima e o que expõe a Orientação Normativa, não há dúvida de que tanto 

o professor como o CP devem ter clareza da matéria-prima com a qual trabalham, pois, ser 

educador não é só uma escolha técnica de trabalho, é uma escolha humana. Compreender a 

matéria-prima que estamos formando é imprescindível ao nosso ofício, pois o nosso papel é 

essencialmente político e social.  
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Sob esse ponto de vista, é possível afirmar que os cursos de formação inicial para os 

docentes que trabalham na Educação infantil precisam melhorar, aperfeiçoar-se, pois 

continuam formando profissionais em uma perspectiva arcaica e, portanto, não dão conta de 

ensinar como trabalhar o que é próprio para as infâncias, o que é característico da faixa etária 

de zero aos cinco anos de idade. Além disso, o papel do CP como formador também não tem 

sido foco de estudos ao longo dos anos.  

No entanto, recente pesquisa5 a esse respeito, coordenada por Pimenta, Fusari, Pedroso e 

Pinto (2017, p.12), releva que há uma tendência “de focar a formação docente para os anos 

iniciais, em detrimento da formação para atuar na Educação Infantil, área que tem conquistado 

lentamente espaço curricular, uma vez que ela é relativamente nova no ensino superior”.  

Tem-se a ilusão de que ao concluir o curso universitário e conhecer o Currículo da 

Educação Infantil, este profissional-professor sairá preparado para formar, com qualidade, os 

seus alunos e, muitas vezes, não é isso que ocorre. Aos docentes faz-se necessário mobilizarem 

outros saberes, e não somente os saberes do senso comum, da história de vida, provenientes da 

formação escolar anterior, os quais nem sempre são os ideais para o desenvolvimento dos 

pequenos, nem sempre são os melhores para conhecer e compreender a criança em sua 

integralidade. Fazem-se necessários saberes docentes que possibilitem um entendimento da 

criança/aluno como uma “[...] pessoa capaz, que tem direito de ser ouvida e de ser levada a 

sério em suas especificidades enquanto ‘sujeito potente’, socialmente competente, com direito 

a voz e à participação nas escolhas” (PIMENTA et al, 2017, p. 13).  

Os professores que se formam ainda estão em um processo de construção de novas 

representações do que é o trabalho com essa etapa do Ensino. Nesse sentido, o papel do CP é 

central ao trabalhar com este público que está se formando com algumas lacunas. Por essa 

razão, cabe a este profissional ajudar os seus docentes na perspectiva de pensar e agir diante 

dos problemas e das dificuldades enfrentadas no cotidiano, e isso implica em saber o que a 

criança precisa aprender e viver no contexto escolar. Contudo, o CP deve ser convidado a 

refletir e a problematizar com estes professores ensinam, permitindo que eles se vejam e se 

revejam. 

Imbernón (2011) menciona que há muito tempo a formação dos professores é fraca e 

denota grande preocupação e falta de vontade por parte das administrações públicas em assumir 

                                                 
5 Pesquisa intitulada Os cursos de licenciatura em pedagogia: fragilidades na formação inicial do professor 

polivalente, apresentada no XVII Encontro Nacional de Didática e Prática de Ensino (Endipe). Disponível em 

http://www.scielo.br/pdf/ep/v43n1/1517-9702-ep-43-1-0015.pdf. Acesso 30/06/2017. 

http://www.scielo.br/pdf/ep/v43n1/1517-9702-ep-43-1-0015.pdf
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a profissão. Para o autor, o ideal seria que o curso superior agisse sobre o eixo da relação teoria 

e prática educacional, oferecendo uma visão holística e crítica dos conteúdos científicos. 

Outro exemplo importante de como a divergência de concepções pode ser um entrave 

para o CP desenvolver um trabalho que promova as mudanças na prática docente é apontado 

pela Coordenadora Tatiana, quando questionada sobre as suas dificuldades para ser uma 

formadora de professores. 

Acho que a primeira dificuldade é quando você não tem uma parceria com os 

gestores da unidade, diretores e assistentes com concepções diferentes. 

Utilizam o horário de formação para a gente levar informação. Eles não sabem 

que é horário de formação?! “Olha, passa aquele e-mail que veio para todo 

mundo. “Ah, você consulta quais são os materiais que vocês estão 

precisando”? Então, você já usa uma parte daquele seu horário formativo para 

ficar passando informações de diretora e olha que ela tem horário para fazer 

isso, mas ela não vai, parece que tem medo do grupo e sempre manda o CP. 

Acho que esse é o primeiro entrave, né. E quando não têm a concepção legal. 

Você faz a formação e depois a diretora, quando vai falar alguma coisa, fala 

totalmente o contrário! Ou nas compras que faz, nos movimentos para trazer 

as coisas para escola, você vê que é totalmente diferente do que você está 

desenvolvendo ali. As diretoras não participam dos horários formativos e não 

têm interesse em saber como esses momentos estão sendo construídos (CP 

Tatiana). 

Esse depoimento revela a importância do trio gestor (CP, diretor e assistente de diretor) 

apresentar uma afinidade de concepções no trabalho realizado no cotidiano da Escola. Quando 

o CP dá um encaminhamento ao grupo ou realiza um determinado trabalho e o diretor e/ou o 

assistente de diretor tem uma fala/postura que vai na contramão, o CP é desacreditado pelo 

grupo e, com isso, fica muito difícil conseguir as mudanças necessárias no cotidiano da 

instituição. 

Bruno, Abreu, Monção (2010) enfatizam dois importantes eixos para a formação da 

equipe: a construção e a avaliação permanente do Projeto Político Pedagógico da Unidade 

Escolar e a parceria entre diretor e CP, ancorada em princípios comuns. Esses eixos afinam as 

concepções e definem os caminhos que serão percorridos pela equipe gestora, isso de maneira 

articulada e em conjunto.  

As CPs entrevistadas foram unânimes em dizer que a maior dificuldade é a falta de clareza 

dessas concepções e eu, como autora desta pesquisa e profissional que também enfrenta tais 

dificuldades, compartilho, sem dúvida, desse entendimento. Trata-se, assim, de uma tarefa 

árdua, porém, extremamente necessária os profissionais da Educação Infantil terem esse 

entendimento, de compreenderem a criança nas palavras de Malaguzzi (1999, p.2) como “rica 
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em potencial, forte, poderosa e competente”, a fim de garantir o compromisso ético no fazer 

pedagógico, resultando em novas condutas e posturas. 

3.1.2 – A concepção de formação/formador 

O CP é peça central para estabelecer uma boa parceria na formação continuada dos 

docentes, especificamente a formação continuada em serviço que tem como foco o contexto 

profissional, permitindo aos educadores e ao CP refletirem sobre suas práticas e os 

conhecimentos profissionais necessários. 

O conceito dessa formação apresenta várias perspectivas e, muitas delas associam a 

formação ao desenvolvimento pessoal do profissional-professor. Nesse sentido, Garcia (1999, 

p.22) define que “[...] a formação de professores representa um encontro entre pessoas adultas, 

uma interação entre formador e formando, com uma intenção de mudança, desenvolvida num 

contexto organizado e institucional mais ou menos delimitado”.  Ao discutir essa questão, o 

autor recorre a outros autores para conceituar o termo formação, como explicitado nos trechos 

a seguir: 

A formação significa um processo de desenvolvimento individual destinado a 

adquirir ou aperfeiçoar capacidades (FERRY, 1983 apud GARCIA, 1999, 

p.22). 

Formar-se nada mais é senão um trabalho sobre si mesmo, livremente 

imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que são 

oferecidos ou que o próprio procura (FERRY, 1991 apud GARCIA, 1999, 

p.19). 

O processo de desenvolvimento que o sujeito humano percorre até atingir um 

estado de <plenitude> pessoal (ZABALZA, 1990 apud GARCIA, 1999, p.19). 

Após analisar diferentes perspectivas e tendências, o autor explicita um conceito de 

formação bastante pertinente que enfatiza os seus benefícios e a importância do CP no 

desenvolvimento dos processos formativos junto aos professores no contexto escolar. 

A formação de professores é a área de conhecimentos, investigação e de 

propostas teóricas e práticas que, no âmbito da Didática e da Organização 

Escolar, estuda os processos através dos quais os professores – em formação 

ou em exercício – se implicam individualmente ou em equipe, em experiências 

de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus 

conhecimentos, competências e disposições, e que lhes permite intervir 

profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do currículo e da escola, 
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com o objetivo de melhorar a qualidade da educação que os alunos recebem 

(GARCIA, 1999, p.26). 

Ao tratar da formação, Nóvoa (2002, p.20) ressalta que é fundamental considerar, nesse 

processo, as experiências dos professores e as possibilidades de transformação – pessoal e 

profissional – em um percurso de trabalho coletivo. 

A formação de professores é sempre um espaço de mobilização da 

experiência. O professor nunca é uma página em branco, que nada sabe. 

Mesmo os mais novos têm a experiência construída nos bancos escolares, com 

alunos. A formação só atingirá seus objetivos se for capaz de fazer o professor 

transformar sua própria experiência com novos conhecimentos profissionais. 

[...]. Transformar a experiência exige um trabalho sistemático, uma indagação 

rigorosa, um inquérito efetivo a respeito de nossas práticas e nossas 

experiências; exige compartilhar com os colegas, refletir em voz alta e ser 

capaz de aprender com os outros. Há aqui um paradoxo: a experiência é 

patrimônio pessoal, mas para que seja transformado em conhecimento, 

precisamos dos outros: do outro que está nos livros, dos especialistas, dos 

professores, e dos colegas com quem trabalhamos diariamente. A formação 

dos professores deve ser um processo de desenvolvimento pessoal, mas 

também um momento de consolidação do coletivo docente, que é 

infinitamente maior do que a soma das experiências individuais de cada um 

[...]. 

Diante do exposto, penso que formação é um processo de transformação de 

conhecimentos que ocorre ao longo da vida, com os estímulos e os ensinamentos adquiridos na 

formação inicial, com a nossa própria experiência e com a experiência do outro com o qual 

partilhamos caminhos.  

Formação, numa perspectiva reflexiva, não é sentar uma pessoa diante do docente e 

passar-lhe informações apenas. Para ser formação faz-se necessário acionar ações de 

pensamento que possam ajudar o professor a ressignificar os seus fazeres. Assim, a formação 

precisa ter um caráter de possibilitar ao professor pensar e repensar sobre o que ele pensa e o 

que ele faz, e não dizer o que ele deve fazer. Essa perspectiva formativa também é abordada 

por Placco e Souza (2015, p.54) ao enfatizarem que: 

[...] cada um conceda a si mesmo oportunidade para refletir sobre seus 

pensamentos, ou metaforicamente falando, predisponha-se a se olhar no 

espelho. [...]. Olhar no espelho, e olhar para si, demanda tempo e suscita 

esforços, além é claro, de fazer emergir conhecimentos ignorados ou pouco 

explorados.  
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Foi possível perceber nas falas das entrevistadas que tanto as professoras como as CPs 

têm clareza da relevância da formação continuada para o avanço na profissão. Entretanto, 

percebe-se as dificuldades e os desafios com essa formação e com o papel de formador que 

exercem. A professora Eva, ao ser questionada sobre o que ela entende por formador, diz 

entender que o profissional CP 

[...] auxilia através das teorias e pesquisas que ele traz. O formador vem ajudar 

o professor a abrir o leque, através das teorias e abrir a mente do professor de 

uma forma diferente, não do jeito que ele olha, mas de uma forma mais ampla. 

Porque muitos professores na rede que estão chegando agora não têm muitos 

conhecimentos de educação infantil. Eu lembro que eu trabalhei com uma 

professora que veio da EMEF, no ano passado, que via as crianças como sendo 

crianças de EMEF e crianças de CEI não são iguais às crianças de EMEF, 

crianças de CEI têm que ter afetividade, os professores têm que ter um olhar 

diferenciado quando trabalham com elas. Esta professora não tinha muito 

conhecimento de educação infantil e então, se ela aceita a formação na área 

de educação infantil, vai ser muito rico, porque o CP está pesquisando, ele está 

trazendo, ele quer orientar a fazer o trabalho dar certo (Professora Eva). 

Os dados da pesquisa de Pimenta et al (2017) sobre os cursos de licenciatura em 

Pedagogia estão contemplados no relato da professora Eva ao destacar, também, a importância 

do papel do formador para orientar os professores que têm essa fragilidade no trabalho que 

desenvolvem na sala de aula da Educação Infantil.  

Certamente, as crianças de CEI que apresentam a faixa etária de zero aos três anos de 

idade não são iguais às crianças de EMEF, no que se refere ao Currículo e à concepção de 

proposta pedagógica. Há uma lacuna na nossa formação inicial em relação à Educação Infantil 

As certificações dos profissionais que atuam na Primeira Infância cresceram substancialmente, 

contudo, infelizmente, isso não quer dizer que a qualidade da formação melhorou na mesma 

proporção. E ressalto essa problemática porque, na função de CP, recebo na Escola, 

constantemente, estagiárias cursando o sexto semestre de Pedagogia, as quais estão na 

iminência de serem credenciadas a atuar nessa etapa do Ensino, e que desconhecem o 

eixo/linguagem essencial do trabalho com os pequenos.  

A maneira de pensar sobre o que é ser formador é complementada pela professora Ruth 

que afirma ser o CP a pessoa que compartilha conhecimentos que levam o grupo a refletir sobre 

a prática no cotidiano. Além disso, este profissional consegue ter uma visão mais ampliada na 

Unidade Educacional, uma vez que tem a visão do todo da Escola e não apenas de uma sala.  
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Uma pessoa que traz algo que te faça refletir, pensar na prática e no dia a dia. 

Eu vejo assim, na verdade todo mundo sempre tem algo para te ensinar, mas 

o formador ele vai trazer uma coisa que, às vezes, você pode ler em um livro 

e quando a pessoa vai ler aquele mesmo livro, só que ela vai trazer coisas que 

você não observou, que você não se atentou na leitura, vai trazer coisas novas. 

Então acho que é isso, eu acho que é uma pessoa que traz conhecimento, coisas 

novas, teorias diferenciadas. [...]. Então essas formações... eu vejo assim, que 

o coordenador vai trazer algo novo, algo diferente, é uma reflexão diferente, 

porque ele tem o olhar do todo; a gente não, a gente tem o olhar da nossa sala, 

né! Então quem tem o olhar do todo consegue tirar o que é bom de cada um e 

o que às vezes não é tão bom (Professora Ruth). 

A CP Tatiana reconhece que há momentos de muita riqueza nos horários coletivos de 

formação, ressaltando a importância desse espaço para o desenvolvimento profissional, tanto 

do professor como da coordenação, pois quem está no papel de formador aprende ao formar, e 

formando ensina ao ser formado. 

Às vezes saem discussões tão ricas do PEA6, muito ricas! A gente tem 

professoras muito inteligentes, até muito mais do que nós e a gente tem que 

saber valorizar elas, né? E quando elas trazem aquelas contribuições... Nossa, 

eu aprendo muito, eu dou um valor para essas ações formativas muito grande. 

Eu aprendo demais com elas e eu percebo que muitas delas percebem isso 

também. Elas valorizam as colegas e eu acho que só tem a ganhar [...] (CP 

Tatiana). 

Isso denota que “quem forma se forma e re-forma ao formar, e quem é formado forma-se 

e forma ao ser formado” (FREIRE, 1996, p.23). 

Ao desenvolver a escrita nessa categoria é possível identificar que todas as entrevistadas, 

do ponto de vista conceitual, reconhecem o papel do CP como formador e compreendem que 

formação ocorre por meio de um trabalho de reflexão, relacionado com os conhecimentos já 

existentes e com os novos conhecimentos que emergem do trabalho formativo e das 

experiências dos colegas. Além disso, fica evidenciado que há, por parte das professoras e das 

CPs, a valorização da formação continuada em serviço na perspectiva de pensar, criticamente, 

as práticas, os saberes, os princípios e os valores, sendo esse pensar condição – imprescindível 

– para ocorrer o desenvolvimento profissional destes sujeitos e as mudanças necessárias para 

melhorar o trabalho que realizam em sala de aula.  

                                                 
6 PEA (Projeto Especial de Ação) - são instrumentos de trabalho elaborados pelas Unidades Educacionais, que 

expressam as prioridades estabelecidas no Projeto Político Pedagógico, voltadas essencialmente às necessidades 

das crianças, jovens e adultos, definindo as ações a serem desencadeadas, as responsabilidades na sua execução e 

avaliação, visando ao aprimoramento das práticas educativas e consequente melhoria da qualidade social da 

educação. 
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Contudo, não se pode deixar de mencionar que estamos imersos em uma cultura 

institucional que ainda está muito internalizada em todos nós, decorrente do exercício das 

formações que fomos educados por anos e que acabam nos impulsionando para as mesmas 

crenças iniciais. Há, portanto, uma ruptura do que foi vivido e do que estamos nos propondo a 

fazer.  

3.2 – Formação 

A educação necessita tanto de formação técnica, 

científica e profissional quanto de sonhos e utopia 

(PAULO FREIRE) 

3.2.1 – Desafios do papel de formador 

Ser formador não é tarefa simples. Como já foi explicitado nas pesquisas correlatas, 

muitos Coordenadores Pedagógicos se mobilizam para garantir e aperfeiçoar essa competência 

formativa. Contudo, deparam-se com muitos entraves que dificultam essa ação. Os fatores 

impeditivos são vários: condições relativas às questões formativas, conjunturais, estruturais e 

políticas como apontaram Rana (2013) e Placco, Souza e Almeida (2011). 

A CP Cecília relembrou que o CP já teve vários papéis dentro da Escola: aquele que 

organiza as excursões e as festas, que atendia a comunidade na Secretaria, por exemplo. Exercer 

o papel formador do CP foi um grande desafio para Cecília, que acrescentou, ainda, que por 

inúmeras vezes este profissional é desvinculado de suas tarefas e acaba realizando outras 

funções que não estão atreladas ao caráter formativo. 

São vários paradigmas, né? Porque o coordenador pedagógico, ele já teve 

vários perfis, né? O perfil daquele que organizava as excursões, os passeios, 

as festas, que atendia a comunidade no guichê e isso era também um perfil 

que agradava alguns coordenadores que não gostavam muito de estudar e de 

ter essa formação e também aos professores, que é um pouco cômodo. Então, 

o coordenador com esse perfil formador foi um desafio para a rede (CP 

Cecília). 

Outro depoimento apresentado pela CP Lygia, que na sua ótica dificulta o seu papel como 

formadora, é a falta de clareza dos professores em relação ao papel formativo deste profissional. 
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O que nos faz perceber que muitos Coordenadores desviam das suas atribuições para atender 

outras demandas da Escola, comprometendo o seu papel como formador.   

Primeiro, as pessoas não entendem que o coordenador pedagógico é um 

formador em bônus, isso eu tenho muita clareza. Então quando ele vê você 

chegar com uma pauta, que você deu um texto, que você tem... isso já assusta 

e as comparações... você tem muitas comparações: “ah porque na escola tal 

isso não acontece, escola tal isso não acontece” e eu sou muito intensa eu 

mergulho e aí tem problema (CP Lygia). 

Hoje, Lygia tem clareza do seu papel formador, entretanto, no início não tinha essa 

atribuição constituída como sua e precisou de investimento pessoal para perceber-se como 

formadora. 

O não conhecimento é o maior dificultador quando você inicia a carreira é... 

“O que eu estou fazendo aqui? Qual é a minha função neste local?” No meu 

primeiro ano, eu fui chamada de “coordenadora do berçário II” pelas próprias 

professoras, porque eu ficava no berçário II o tempo todo, porque aquelas 

crianças choravam e choravam muito e eu queria acalentadas e os 

“maiorzinhos” eles já estavam meio que acostumados. Aí quando veio essa 

professora... (do Instituto Avisa lá) que ela ficou comigo, e ela me ensinou a 

ser coordenadora, eu disse: “Ahhh! É isso que eu tenho que fazer!” Desde 

organizar um espaço para dar bons modelos, escolher textos que são 

adequados para aquele grupo de pessoas, é estar junto na sala, é ler o registro, 

puxar quais são as dificuldades, mas isso veio depois de uma formação 

intensa, foram 3 anos de formação para saber o que é ser um coordenador (CP 

Lygia). 

Esse depoimento mostra que a constituição do que seja o papel do Coordenador 

Pedagógico enquanto formador é um processo, não é algo dado ou que se possui. Esse 

conhecimento se constrói no vínculo, na interação e na reconstrução da identidade profissional. 

Ele é um processo individual e coletivo, de natureza complexa e dinâmica.  

Tal pensamento é complementado por Garcia e Vaillant (2013, p.35): 

La construcción de La identidad profesional se inicia durante el periodo de 

estudiante en las escuelas, pero se consolida depués en la formación inicial, y 

se prolonga durante todo su ejercicio profesional [...] Se trata de uma 

construcción individual referida a la historia del docente y a sus características 

sociales, pero también de una construcción colectiva derivada del contexto en 

el cual el docente se desenvuelve. 

A CP Lygia acrescenta que aprendeu com uma diretora que o seu papel é pedagógico e 

não administrativo e, por essa razão, não toma como pertença o que é de cunho administrativo, 
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uma vez que esse desvio de função a impossibilita de realizar o seu trabalho com qualidade, 

foco e intencionalidade que lhes são exigidas.  

Administrativo, nem telefone eu atendo. Eu posso estar na secretaria, nem 

telefone... eu não atendo. Então, quando eu vou trabalhar em algum lugar eu 

aviso: eu sou coordenadora pedagógica, o que é pedagógico é meu o que não 

for não me pertence. Mas eu aprendi isso tá? Foi uma diretora que me ensinou 

isso, porque eu trabalhei com a Gorete, trabalhei com ela durante 5 anos e ela 

me ensinou muito sobre 0 a 3 anos e ela falava assim: “seu cargo aqui é 

coordenadora pedagógica, o que é administrativo é meu, eu tenho que dar 

conta”. E eu ia pegar o telefone ela falava: “você não atende telefone aqui”. 

Se o telefone era para mim eles me chamavam para eu atender. Então, isso eu 

levei comigo. Em escola nenhuma eu me meto com o administrativo (CP 

Lygia). 

O extrato acima, fez-me lembrar do meu primeiro ano como CP de uma EMEF. Nesta 

escola, havia muitos problemas de indisciplina com os educandos e apesar de não ser função 

apenas do Coordenador resolver essa questão, tal atribuição acabava ficando para mim, e por 

vezes eu deixava o pedagógico prejudicado ou acabava levando serviços para casa que eu não 

conseguia finalizá-lo na Escola, uma vez que passava a maior parte do tempo resolvendo os 

casos de indisciplina. Com o tempo, fui percebendo que solucionar a indisciplina não era o foco 

exclusivo do CP e que algumas mudanças na minha rotina e postura eram necessárias.  

Essa experiência me fez repensar a minha identidade profissional naquele momento e, 

diante daquela situação, também repensei o meu fazer: quem sou eu formadora de formadores? 

Atualmente, eu percebo que, assim como a CP Lygia, eu não tinha clareza da minha função 

como formadora naquela Instituição, especialmente por não ter essa habilidade discutida na 

minha formação inicial. Lembro-me que ficava num conflito muito grande, pois apesar de ser 

uma CP iniciante, já tinha clareza de que a formação continuada em serviço é função inerente 

a este profissional, contudo ela estava ficando em segundo plano. Como não conseguia dar 

conta com qualidade desse momento, comecei a enxergar os problemas de indisciplina como 

uma prática que eu não queria como atribuição e pertença, mas eu acabava resolvendo os 

conflitos entre os educandos, pois essa função, de uma certa forma, foi atribuída a mim pela 

Escola e pelos alunos. 

Ao mencionar essa problemática, recordo-me de Dubar (2005) que apresenta a 

constituição das formas identitárias como sendo concomitantes e contínuas, e nesse processo 

assumimos várias identidades nos diferentes contextos em que estamos inseridos. Dessa forma, 

há um movimento 
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[...] de tensão entre os atos de atribuição (que correspondem ao que os outros 

dizem ao sujeito que ele é e que o autor denomina de identidades virtuais) e 

os atos de pertença, em que o sujeito se identifica com as atribuições recebidas 

e adere às identidades atribuídas. Enquanto a atribuição corresponde à 

identidade para o outro, a pertença indica a identidade para si, e o movimento 

de tensão se caracteriza, justamente, pela oposição entre o que esperam que o 

sujeito assuma e seja, e o desejo do próprio sujeito em ser e assumir 

determinadas formas identitárias (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, 

p.239). 

O meu amadurecimento no cargo fez-me compreender que aquele arranjo identitário que 

eu havia pego como atribuição eu não deveria assumi-lo como pertença. Logo, “a identidade 

nada mais é que o resultado a um só tempo estável e provisório, individual e coletivo, subjetivo 

e objetivo, biográfico e estrutural, dos diversos processos de socialização que conjuntamente, 

constroem os indivíduos e definem as instituições” (DUBAR, 2005, p.136).   

Diferentemente da CP Lygia, a CP Tatiana faz uma declaração referente a um problema 

que vivenciamos constantemente na Rede de Ensino do município de São Paulo: a falta de 

professores nas Unidades Educacionais. Essa deficiência na quantidade dificulta um 

atendimento com qualidade aos educandos. Quando um professor falta e não há outro para 

substituí-lo, a Escola vê-se obrigada a tomar certas posturas que enfraquecem a formação 

continuada no seu interior. 

O que acontece e que não é legal tirar do horário formativo para ir substituir 

professor que está faltando. Isso acontece! Então, às vezes, eu chego lá não 

tem professor no horário coletivo. Onde que está? Todo mundo está 

substituindo professor que faltou! (CP Tatiana). 

Um dos principais entraves também apontados pela CP Tatiana se refere às diferentes 

jornadas dos docentes que temos na Rede e dessa problemática também posso compartilhar o 

fato de que alguns professores acumulam cargo e têm jornadas diferenciadas, portanto, não é 

possível ter o corpo docente todo reunido nos horários coletivos de formação e nem nas reuniões 

pedagógicas. E essa dificuldade de ter o grupo todo nas formações, estende-se também no 

momento da elaboração do Projeto Político Pedagógico, o qual é o plano global de ação 

educativa, no que se referem às metas, aos objetivos a curto, médio e longo prazo, às concepções 

e aos projetos a serem desenvolvidos e, ainda, nas demais ações para a melhoria da qualidade 

de Ensino dos educandos. As discussões acabam não atingindo a todos os professores da 

Instituição escolar. 
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O segundo entrave é a possibilidade de ter JBD7 e JEIF8. Ah, gente... eu tenho 

metade do meu grupo que não faz formação. Então eu tenho uma dificuldade 

tremenda de pegar estas professoras no H.A. delas para poder compartilhar, 

mas aí não é compartilhar formação, é compartilhar decisões só, o que o grupo 

formativo decidiu eu compartilho mas, às vezes, nem compartilhar eu consigo 

porque os horários são tão diferentes de cada uma e às vezes elas estão fazendo 

o horário individual delas no horário que você está dando formação, 

atendimento ao pai, você não consegue pegá-las (CP Tatiana). 

Nessa mesma linha de pensamento, o depoimento da CP Lygia reforça essa problemática 

já apresentada. Uma formação continuada em serviço efetiva deveria ter a presença de todo o 

professorado, todavia a estrutura do Sistema municipal de São Paulo não permite essa ação. 

Quando você vem para EMEI você tem o ... Nós temos a JBD e a JEIF e tem 

pessoas que não passam pela minha formação, então a gente está aqui 

conversando algumas coisas, fazendo umas discussões, fazendo algumas 

práticas e essas pessoas estão alheias e aí é muito difícil as informações 

chegarem. Fora que você tem... no nosso caso, três turmas de formação. E eu 

acompanho [...] (CP Lygia). 

Apesar de não termos todos os docentes participando dos horários coletivos de formação, 

cabe dizer que essa jornada de estudo, denominada JEIF, foi uma conquista valiosa do ponto 

de vista da carreira, pois assegura, dentro da carga de trabalho do educador, um horário para 

estudo, previsto em lei. Prática que não se tem em outros Estados do nosso país. E apesar de 

ainda não atender a todo professorado, certamente essa jornada de estudo é de grande valor à 

Escola. 

Chamou minha atenção o relato da CP Tatiana, que apesar da impossibilidade de reunir 

todos os docentes nos momentos de estudo para reflexão teórica e prática devido às jornadas de 

trabalhos existentes na EMEI (JBD e JEIF), ela tenta incluir os professores que não participam 

dos horários coletivos de formação, deixando-os a par dos assuntos e das discussões que a 

Escola está se debruçando. É uma alternativa realizada para garantir, mesmo que minimamente, 

o compartilhamento para todo o corpo docente das discussões e das ações que a Instituição se 

debruça.   

                                                 
7 Jornada Básica do Docente – JBD 30 horas-aula: 25 horas-aula +5 horas-atividade. Das 5 horas atividade: - 3 

horas-aula (HA) realizadas na UE; - 2 horas-aula em local de livre escolha. 

8 Jornada Especial Integral de Formação - JEIF 40 horas-aula: 25 horas-aula + 15 horas adicionais. Das 15 horas 

adicionais:  - 8 horas-aula em horário coletivo; -3 horas-aula (HA) realizadas na UE; - 4 horas-aula em local de 

livre escolha. 
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Olha eu vou falar da JBD, tem professoras que não fazem a formação, mas 

querem. Eu disponibilizo todo o material, eu tenho o e-mail de todas e o whats 

de todas. Todo o material que eu uso em formação eu mando no e-mail de 

todas da JBD, da JEIF, até dos ATEs9 e quem quiser eu envio todo o material 

que a gente discute, embora o momento de discussão que é importante, não só 

o material em si (CP Tatiana). 

Outro aspecto destacado pela CP Clarice é o fato do professor estar no horário coletivo 

de estudo não pelo fato do interesse na formação, mas sim pelo interesse financeiro. 

Eu acho que o principal e maior desafio na questão da formação em si, como 

formadora, dentro da rede do município de São Paulo é porque a pessoa que 

está lá, teoricamente, esse par para quem a gente vai dar essa formação, ele 

não vê importância nisso e ele não quer isso. O maior desafio da formação da 

prefeitura, do Coordenador junto com este professor, é porque ele não faz a 

opção pela formação porque aquilo é importante e vai ajudá-lo no trabalho 

com a criança. Ele faz, na maioria das vezes, eu acho que não dá para a gente 

generalizar, mas na maioria das vezes, ele está naquele momento de formação 

única e exclusivamente pela questão financeira. [...]. Ele faz opção pela JEIF 

porque estar na formação tem uma diferença de salário que não é pequena, 

então ele está lá exclusivamente pelo dinheiro. Tanto é que muitas vezes 

quando o CP não está, e isso acontece, e aconteceu comigo e acontece na 

maioria das escolas, a formação não é realizada. Às vezes você deixa o texto... 

de repente a gente tem professor que tem a formação acadêmica maior do que 

a nossa, já fez até mestrado, fez mais cursos e tudo mais, e eles vão fazer 

qualquer outra coisa, menos se aprofundar na formação (CP Clarice). 

Como foi enfatizado pela CP Clarice, não se pode generalizar, mas também não se pode 

fechar os olhos para essa realidade que ocorre em alguns lugares. Muitos professores não se 

constituíram como sujeitos da sua formação e ainda não compreendem que “é na escola e no 

diálogo com os outros professores que se aprende a profissão” (NÓVOA, 2009, p.30). Vale 

então considerar que, mesmo sendo apenas pela questão financeira que faz com que o professor 

esteja presente nos encontros formativos, ainda sim, é válido, pois sempre é possível afetá-lo –  

um pouco e aos poucos – com a formação. 

Em contrapartida, a professora Ruth tem um depoimento significativo, fazendo-nos 

perceber que ao assumir a condição de sujeito e protagonista da sua formação este profissional 

concebe a Escola como um lugar permanente de aprendizagem compartilhada e aumenta a sua 

autonomia profissional. 

                                                 
9 O Auxiliar Técnico de Educação pode atuar em duas áreas: Inspeção Escolar ou Serviços de Secretaria. Cabe 

ao Diretor de Escola atribuir as atividades, conforme as necessidades da Unidade Educacional e as habilidades 

do servidor. 
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Eu acho bem importante quando o CP traz os estudos, quando ele traz a 

reflexão e a troca de ideias que há nesse momento. Sempre um fala uma coisa, 

o outro fala outra coisa e isso enriquece o estudo.  E... como acontecia muito 

lá com a Cecília, tinha bastante formação e chegou uma época que ela não 

podia estar presente por algum problema que ela estava e mesmo assim o 

estudo... ela já tinha feito um trabalho tão bacana com o grupo de professores, 

e mesmo ela não dando o estudo,  estava sendo bom e bem feito. [...]. Ela ficou 

ausente, teve alguns probleminhas, ela falou: “gente, é incrível, não estava 

aqui, mas vocês fizeram tudo do jeito que a gente faz mesmo, como se eu 

estivesse! É incrível a maturidade que o grupo chegou!” Então é bem bacana 

isso também. Porque ela começou lá na frente, foi um trabalho que ela 

começou com o grupo e aí o grupo chegou naquela maturidade (Professora 

Ruth). 

O depoimento de Sylvia relata o quão importante é o CP-formador ter um olhar voltado 

para questões e demandas que emergem do grupo de professores. A formação precisa ter 

significabilidade na ação do professor em sala e tratar das significações que estão presentes em 

uma determinada situação ou desafio a ser enfrentado, pois dessa forma, ele contribuirá para 

avançar na prática docente. 

Muitas vezes a formação abrange um tema que não está em pauta na sala de 

aula e o professor perde o interesse pelo PEA. O formador tem que estar atento 

ao movimento da escola e às necessidades do professor. A escola está tendo 

problemas graves de indisciplina, por exemplo, e o PEA está falando sobre 

Parque Sonoro. Como o CP pode ser um formador nessa situação? O que o 

professor pode esperar do CP? O assunto importante da escola está sendo 

posto de lado. O horário de estudo não tem significado algum, na verdade é 

um enfado (Professora Sylvia). 

Entretanto, retomo a pesquisa de Pelissari (2005) por explanar as necessidades formativas 

dos professores e ao fato do formador também estar atento ao movimento do grupo. A autora 

menciona que, muitas vezes, essas necessidades estão ocultas para eles. Assim como os 

docentes “podem identificar um problema de que não têm consciência ainda?” Por esse motivo, 

o papel do formador é imprescindível, ele deve “provocar nos professores a ‘construção’ dessas 

necessidades e de novas necessidades”. Trazer à tona, como objeto de reflexão, o que está 

inconsciente. Dessa forma, faz-se necessário conciliar as necessidades dos professores e 

também aquilo que o CP acredita ser importante para ser trabalhado. Logo, pode-se afirmar que 

o papel do formador se desdobra em muitas responsabilidades, ações, atividades, assim como 

apontaram as pesquisas de Rana (2013), Domingues (2009) e Ferreira (2013). 

Os CPs deparam-se todos os dias com entraves no âmbito formativo, conjuntural, 

estrutural e político. Todavia, as pesquisas mencionadas, assim como esta, evidenciam que estes 
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profissionais se mobilizam para aperfeiçoarem sua competência formativa e driblam os 

obstáculos para se alcançar o foco da Escola – que é a aprendizagem, e chegar à sua excelência 

– que é a utopia. 

3.2.2 – Autoformação 

Diante da pergunta sobre o que têm feito para o seu desenvolvimento profissional, as CPs 

e as professoras apontaram que: 

Em termos de formação acadêmica, sinceramente... ultimamente não tenho 

feito nada.  Então... assim, são as formações que a prefeitura vem dando 

mesmo, a gente acaba lendo muito, trocando muita figurinha com os pares, 

mas aquela formação mais sistematizada num outro local, como mestrado não 

tenho não. Tenho participado de congressos, seminários, formação com outros 

coordenadores, esse tipo de coisa, mas também não tem aquela formação mais 

sistematizada, quando você está no mestrado ou na graduação você tem uma 

formação mais sistêmica mesmo (CP Clarice). 

Percebo a preocupação de Clarice por não estar cursando nenhum curso mais 

sistematizado e contínuo, como mestrado e graduação. Entretanto, relembro as discussões de 

Nóvoa (2011) quando assinala que a formação não ocorre pelo acúmulo de palestras e cursos 

se não levar em conta o trabalho de reflexão e reconstrução crítica das práticas e, 

principalmente, a possibilidade de se perceber nesse processo formativo. 

Eu sempre pesquiso e estudo muito, pois o CP tem que saber além do professor 

em muitas situações (CP Cecília). 

Constituir formador exige – de nós (CPs) – investir na própria formação, pressupõe como 

já assinalou Pelissari (2007): “desejar aprender, e não apenas ensinar”.  

Estudar... ler muito, trocar com as amigas, principalmente porque a gente 

ganha muito com isso... mas no momento é isso (CP Tatiana). 

Bom, eu continuo estudando, eu sou apaixonada pelo o que eu faço. Sou 

apaixonada por estudar. Então, hoje, eu participo de dois grupos de estudos: o 

da Mônica em contextos e o da Faculdade Sumaré (CP Lygia). 

Ah, eu estou muito em busca de cursos, muito mesmo... mas está difícil 

atualmente. Cursos promovidos pela prefeitura estão bem complicados, 

porque sempre quando sai, é bem em horário de trabalho, como saiu agora no 

CEU ou é em um lugar perigoso e à noite. Então, eu não tenho coragem de ir 

[...] eu tenho tentado ir atrás de curso assim [...] quando dá para fazer à 
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distância sempre faço quando tenho a oportunidade de fazer e para pagar agora 

está difícil. Eu gostaria muito de poder estudar, mas assim, nesse momento 

para pagar está bem difícil [...] mas eu fico em busca disso, do que é possível 

(Professora Ana). 

A professora Ana expõe um fator, para ela, dificultador e que, muitas vezes, torna inviável 

a realização de cursos, decorrente da própria estrutura da rede, pois, geralmente, os cursos 

oferecidos são no horário de trabalho e quando fora desse horário, são ofertados à noite e com 

um número de vagas insuficientes, além disso, nem sempre a oferta se dá em local de fácil 

acesso para todos os servidores. 

Eu estou sempre fazendo alguma coisa. Eu acho que a gente sempre tem que 

estar refletindo, lendo, sempre em busca. Eu gosto muito do PEA [...] porque 

eu acho que me faz refletir, eu gosto de estar sempre refletindo sobre as coisas, 

porque a gente não sabe tudo, né? A gente está em formação o tempo inteiro. 

Eu vejo o professor assim e eu estou sempre em busca, eu não estou parada. 

Eu estou fazendo uma pós ou eu estou fazendo um curso. É, eu estou sempre 

fazendo alguma coisa. Tem a questão da evolução também, mas não é só por 

isso, é que eu gosto mesmo [...] (Professora Ruth).  

Eu não tenho feito nada (risos). Eu poderia ter feito mais. Assim, eu pesquiso 

em casa, eu vejo muito pela internet, blog, vou atrás para acrescentar o que eu 

já tenho. Eu preciso estudar mais, mas atualmente eu estou paradinha, somente 

por meio de pesquisas (Professora Eva). 

No momento estou parada. Tenho olhado alguns cursos, mas ainda não me 

decidi (Professora Sylvia). 

Podemos observar que todas as entrevistadas demonstraram ver a autoformação como 

importante para o seu desenvolvimento profissional e revelaram o desejo de se qualificarem no 

seu ofício. Mesmo àquelas que no momento não estão estudando, manifestaram que leem, 

pesquisam, participam de seminários e congressos, e estão em busca de cursos para o seu 

aperfeiçoamento, para a troca de informações com seus pares. A última ação elencada pelas 

CPs Clarice e Tatiana é apontada por Garrido (2008) como necessária, pois é um momento que 

o profissional responsável pela formação continuada pode “partilhar angústias, refletir sobre 

sua prática como coordenador, trocar experiências [...] crescer profissionalmente para exercer, 

de forma plena, sua função formadora e promotora do projeto pedagógico” (GARRIDO, 2008, 

p.11). 

Freire (1996, p.29) lembra a importância da pesquisa para conhecer o que ainda não 

sabemos: 



69 

 

Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se 

encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, 

reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago. 

Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me 

educo. Pesquiso para conhecer o que ainda não conheço e comunicar ou 

anunciar a novidade.  

Em consonância com o autor já citado, Galvani (1995, apud GARCIA; VAILLANT, 

2010, p.21) mencionam a importância da autoformação: 

La autoformación es una formación en la que el individuo participa 

independientemente, y tenie bajo su próprio control los objetivos, los 

procesos, los instrumentos y los resultados de la propria formación (...) La 

autoformación aparece como un proceso por el cual las personas, 

individualmente o en grupo, asumen su proprio desarrollo, se dotan, como 

sujetos adultos que son, de sus proprios mecanismos y procedimientos de un 

aprendizaje que es, principalmente experiencial. 

Indubitavelmente, tanto os professores quanto os formadores devem ser profissionais 

instigadores e reflexivos da própria prática. Ambos os segmentos necessitam investir na sua 

formação para realizar um trabalho de qualidade que potencialize o desenvolvimento pessoal, 

profissional e social. 

Por profissionais reflexivos entende-se uma reflexão crítica, pautada na práxis, de forma 

coletiva, a qual lhes possibilita tomar posições concretas diante da sua realidade. 

Finalizo essa categoria enfatizando que o CP precisa ser um parceiro cultural avançado e 

para isso faz-se necessário investir na própria formação. Não é possível fazer o outro avançar 

se não fizermos o outro pensar sobre algo que ele não teria condições de pensar sozinho. Em 

muitas situações uma pergunta faz o outro avançar e o CP apresenta outras perspectivas no 

contexto da Unidade Escolar, permitindo, ao professor, estranhar algumas práticas cristalizadas 

inerentes ao seu fazer e que são inadequadas, e não se percebe a importância de se fazer de 

outra maneira. O depoimento da professora Ruth contribui com essa afirmação: 

Então, eu vejo o coordenador pedagógico assim, como um apoio para o 

trabalho, no sentido que ele tem que estar organizando a questão da rotina, dia 

a dia, e eu vejo que ele traz coisas diferentes que às vezes você está numa sala 

de aula, no dia a dia, você não consegue ir atrás. Então o coordenador ele traz 

isso (Professora Ruth). 
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3.2.3 – Estratégias e instrumentos de formação 

Procurei nessa subcategoria observar quais estratégias e instrumentos de formação são 

mais presentes no fazer das Coordenadoras Pedagógicas e como estas profissionais 

compreendem essas ações formativas. Ao mesmo tempo, me propus analisar como as 

professoras consideram essas estratégias formativas e que tipo de formação elas mais se 

identificam. 

As estratégias formativas são excelentes recursos que o CP utiliza em suas formações 

para alcançar determinados objetivos com o grupo, são situações formativas que favorecem a 

reflexão das práticas, auxiliando, ressignificando e materializando as mudanças. Alarcão (2010, 

p.63) assinala que:  

As estratégias de formação referenciadas têm como objetivo tornar os 

professores mais competentes para analisarem as questões do seu quotidiano 

e para sobre elas agirem, não se quedando apenas pela resolução dos 

problemas imediatos, mas situando-os num horizonte mais abrangente que 

perspectiva a sua função e a da escola na sociedade em que vivemos. 

Quando solicitadas a contarem como organizam os encontros formativos e quais 

estratégias e instrumentos de formação utilizam, as entrevistadas apontaram uma diversidade 

de situações, pontuadas nos trechos a seguir. 

Então, eu acho assim: ao longo desse tempo como CP eu ficava muito em cima 

dos textos, dos livros e eu achei que... claro que são produtivos, são 

importantes, mas você precisa mesclar nesse processo formativo. Porque eu 

acrescentei, eu comecei a mesclar. Então essa semana era um texto, na semana 

seguinte eu complementava com um vídeo. Comecei a trazer oficinas em 

relação ao assunto. Se buscava alguma coisa de artes, por exemplo, então a 

gente colocava a mão na massa, e vamos fazer, como se eu estivesse numa 

sala de aula com as crianças. Então, aquilo que elas aplicariam com as crianças 

eu consegui fazer algumas oficinas e aplicar com elas. E eu acho que isso foi 

muito produtivo. [...]. Tem que ter uma questão prática, de fazer, de elaborar, 

nem que for para descontrair e depois você puxar algum link, e dentro do 

possível... garantir uma vez dentro de cada semestre outra pessoa que ninguém 

conheça, de fora da escola para falar daquele assunto. Isso é bacana! Não te 

dá a garantia, mas eu acredito que deixará a formação mais leve mesmo. Eu 

acho que esse aí é o termo (CP Clarice). 

Clarice reconhece que ao longo da carreira concentrou-se muito na teoria, deixando a 

discussão e a reflexão sobre a prática em segundo plano. Com o tempo, percebeu que somente 

a teoria não seria eficaz para promover avanços na prática docente, pois a ideia de 
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abordar/refletir somente a teoria negligencia a prática. Assim, compreendeu que é 

imprescindível atrelar ambas e possível teorizar sobre a prática.  

Esta CP cita em seu relato que uma das estratégias utilizadas é a oficina, que possibilita 

aos professores “colocarem a mão na massa”, ou seja, realiza com eles o que realizarão com as 

crianças. Apesar de Clarice apontar como oficina, entendo que se trata da dupla 

conceitualização, na qual o CP propõe aos docentes vivenciarem uma situação de aprendizagem 

para depois conceituá-la e identificarem os conhecimentos que estão em jogo, buscando as 

melhores condições didáticas para ensinar aos educandos. Ao mesmo tempo que propicia uma 

descontração aos educadores, em sua fala, essa estratégia potencializa aprendizagem, uma vez 

que é feito uma ligação com a teoria e a prática docente. 

A formadora também conta com parcerias que, segundo ela, também deixa os encontros 

mais leves quando o grupo recebe uma pessoa de fora do contexto escolar, com outras vivências 

para falar e trazer reflexões sobre um assunto específico. 

Eu organizo de acordo com as nossas necessidades, o que a gente elenca no 

inicio do ano como prioridade. Então são as ações como as leituras de maneira 

geral. Então eu procuro trazer os assuntos, nós estamos montando agora a 

ciranda literária. Repertoriei as professoras inicialmente como escolher os 

títulos pra desenvolver essa leitura. São todos os títulos que eu posso levar? 

Quais os títulos mais adequados? O que eu vou priorizar?  Quais são os temas? 

Então sempre buscando um atendimento que gerem ações que as professoras 

levem pra sala de aula e que elas criem práticas que elas desenvolvam relatos 

de práticas e me tragam esses relatos de prática (CP Cecília). 

Cecília refere-se ao projeto de leitura que a EMEI desenvolve, intitulado “Ciranda 

Literária”, e menciona que elenca as ações de leitura, pois o PEA que a Escola se debruça é 

denominado “Desafios da leitura em diálogo na educação infantil”. Inicialmente, o objetivo da 

CP é fazer dos educadores leitores para que consigam formar futuros leitores, caso contrário, 

esse objetivo não seria alcançado. Na perspectiva formativa, o seu depoimento é muito 

interessante e revela que se o professor não tem repertório ‘de e sobre’ a leitura, este não 

conseguirá ampliar o repertório das crianças. Para tanto, ela cria um caminho que possibilita os 

professores construírem conhecimento sobre o conteúdo da leitura para ser ensinado aos 

pequenos e, dessa maneira, é possível afirmar que a estratégia utilizada é a dupla 

conceitualização. Embora a CP não tenha usado o termo, essa estratégia é muito eficaz por 

permitir dois aprendizados simultâneos: sobre o objeto de ensino e sobre as condições didáticas 

para ensiná-lo. De acordo com Lerner (2002, p.107): 
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As situações de dupla conceitualização têm um duplo objetivo: conseguir por 

um lado, que os professores construam conhecimentos sobre um objeto de 

ensino, e por outro, que elaborem conhecimentos referentes às condições 

didáticas necessárias para que seus alunos possam apropriar-se desse objeto.  

Foi possível perceber também em seus registros sobe o PEA (Anexo B) uma outra 

estratégia formativa importantíssima que fornece meios para a reflexão: a tematização da 

prática. A partir das práticas vivenciadas, a CP Cecília leva o grupo a transformá-las em objeto 

de reflexão, teorizando sobre as práticas, uma vez que essa estratégia de formação: 

[...] ayuda al docente a identificar problemas em las possibilidades de 

resolución, a investigar. Crea interrogantes que dan sentido al estúdio de 

material bibliográfico; permite al maestro ver la situación desde outras 

perspectivas, problematizar, imaginar posibles hipótesis, identificar 

dificultades para buscar alternativas de acción, elaborar propuestas de 

intervención didáctica, reflexionar y discutir su adecuación (LERNER; 

STELLA; TORRES, 2009 apud GOUVEIA, 2012, p.120). 

O fragmento a seguir evidencia uma metodologia prático-reflexiva, pensada para 

conseguir intervenções junto aos educadores, no sentido de ajudá-los a refletir sobre a prática, 

por meio de trocas de experiências, leituras, vídeos, tematizações de práticas, entre outros; e 

marcada pela intencionalidade da CP Tatiana. Primeiramente, ela realiza uma avaliação, ato 

que investiga os problemas, as dificuldades do ano anterior para pensar nos ajustes necessários, 

a fim de melhorar no ano corrente. Em sua fala, é possível perceber que também faz uso da 

tematização de prática, estratégia que permite saber o que de fato ocorreu durante a interação 

entre professores e alunos, contribuindo para o professorado perceber algumas posturas e 

hábitos que ainda precisam ser melhorados e outros que precisam ser solidificados. 

Em relação a essa estratégia de formação, quando as práticas são de dento da Escola, faz-

se necessário o estabelecimento de um vínculo de confiança para o CP entrar na sala e fazer o 

registro em vídeo. Além disso, “é preciso teorizar, conceitualizar, pois a análise da prática pela 

prática não contribui para os avanços na compreensão do que é feito, como é feito e porque é 

feito” (GOUVEIA, 2012, p.122). 

Primeira coisa é a reunião de início de ano, é conversar... Aquela reunião é 

super importante. Acho pouquíssimos três dias porque é um momento em que 

a gente retoma toda a avaliação do ano anterior e a gente começa a discutir 

quais os problemas que tiveram na unidade em relação à aprendizagem, o que 

a gente pode melhorar... É quando a gente pode levantar o que aquelas crianças 

estão precisando, o que estes professores estão querendo durante o horário 

formativo. Depois, procura de embasamento teórico qualificado. Isso não é 
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uma busca só minha. Eu peço ajuda pra todas elas. Todo mundo que tem uma 

sugestão de filme, de texto, de bibliografia pra trazer. Daí a gente lê tenta 

encaixar isso como a necessidade prioritária da unidade. Mas muitas vezes eu 

já fiz um roteiro e depois começam a pipocar outros problemas mais urgentes 

que a gente fala: “não, isso daqui que eu deixei pra discutir só lá no final do 

ano a gente vai ter de discutir agora”. [...] mas lógico, coisas novas sempre 

vão surgir e a gente vai tendo que encaixar. [...]. Mas para não ficar só em 

leitura teórica, porque isso também cansa tem que trazer o que está surgindo 

e quais sugestões a unidade, a equipe toda pensa para resolver aquilo. A gente 

faz oficinas, uns filmes para sensibilizar, até mesmo para poder pensar no 

assunto real. Às vezes é bom recorrer a um assunto fictício porque fica mais 

fácil de abordar (CP Tatiana) (grifo nosso). 

Para dinamizar os encontros, a CP faz uso de filmes, deixando-os menos cansativos e 

também porque com esse recurso é possível despertar a consciência dos educadores para 

algumas necessidades formativas que se encontram ocultas e, até mesmo, para sensibilizá-los 

sobre um determinado tema. Em várias situações, a imagem, juntamente com a palavra, ajuda 

a relacionar, lembrar-se de momentos reais vivenciados no cotidiano escolar, como enfatiza a 

CP Tatiana.  

Troca com as unidades, com a CP de outras unidades. Acho que é essencial 

quando as CPs trazem problemas das unidades delas. [...]. Eu tenho certeza 

que aquela pessoa que está envolvida com o mesmo problema vai se 

identificar na hora em que a gente estiver discutindo, problematizando uma 

prática, uma tematização. Então é isso. [...]. Este ano eu também consegui 

uma parceria bem legal com algumas psicólogas, terapeutas, porque como a 

gente está mexendo muito na parte íntima, a parte mais íntima da identidade 

das crianças, eu achei que talvez teria horas que eu não teria respostas para 

dar, por não ter uma formação específica. [...] e também já conseguimos 

parceria com outra psicóloga que está disposta a vir em outros momentos para 

a gente (CP Tatiana) (grifo nosso). 

Além disso, a CP também traz parceiros (psicólogos, terapeutas, arte-educador) que 

possam contribuir com um tema específico para deixar os encontros mais diversificados e que 

possam dar conta de necessidades do grupo.  

Quando eu vou fazer o PEA, esse PEA é muito pensado e olhado em cima das 

avaliações dos anos anteriores né? A partir disso eu vou construindo e 

conhecendo um pouquinho mais esse grupo. [...]. As boas perguntas, as 

vivências, e o que eu acho que é fundamental são as situações homólogas. Eu 

faço com elas o que eu gostaria que elas fizessem com as crianças [...] (CP 

Lygia) (grifo nosso). 
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Lygia também aponta a dupla conceitualização e explica que faz com as professoras o 

que gostaria que as professoras fizessem com os educandos. Dessa forma, a CP utiliza o termo 

situações homologas e planeja situações de formação em que os professores não sejam 

colocados apenas para ouvir e ler sobre uma teoria, mas também para dialogar e atuar com ela. 

As perguntas também fazem parte das suas estratégias de formação e, por meio delas, é possível 

uma discussão produtiva, focada na prática em si, como bem afirma Alarcão (2010, p.62): 

Como atributo do ser humano, a capacidade de questionarmos e de nos 

questionarmos a nós próprios é um motor de desenvolvimento e de 

aprendizagem. Pela questionação tudo é suscetível de vir a ser mais bem 

compreendido, mais assumidamente aceito ou rejeitado. Porém, as perguntas, 

para merecerem a designação de pedagógicas, têm de ter uma intencionalidade 

formativa [...]. 

Chama atenção os relatos das CPs Cecília, Tatiana e Lygia ao pensarem nas formações e 

nas estratégias que serão adotadas nos encontros considerando as necessidades do grupo. Ao 

ouvi-las ficou evidente que os professores decidem junto com as CPs o percurso formativo, 

uma vez que avaliam, sugerem, por exemplo, material teórico e vídeo. Dessa forma, pode-se 

inferir que há uma pertença destes professores no processo formativo, não é um PEA/formação 

pensada apenas pelo CP, e sim estruturada coletivamente e, inclusive, definindo temas e o que 

é importante abordar. Assim, os professores se sentem parte do processo que ajudaram a decidir 

e construir.  

No momento das entrevistas, tive acesso a algumas pautas dos PEAs e pude constatar, na 

ação da CP Cecília, que esta deixa indicado para a próxima pauta a possibilidade de alterações 

bibliográficas da mesma (Anexos A, B e C) após ouvir o grupo e consultá-lo. Corroborando 

com essa prática, Souza (2009 p.30) afirma que:  

[...] a pauta é só um caminho, e deverá ser um caminho aberto com muitas 

possibilidades. É interessante, portanto, que no momento da leitura o (a) 

coordenador (a) pergunte ao grupo se quer incluir outros assuntos, dando a 

esse recurso um caráter de construção, da qual todos participam. 

De forma análoga, a CP Cecília inclui os docentes nas pautas de reuniões pedagógicas. 

A reunião pedagógica, eu gosto muito, eu me sinto feliz quando eu encerro 

uma reunião pedagógica. Eu gosto de preparar a reunião, já algum tempo eu 

sempre preparo a reunião pedagógica incluindo as professoras. Então, eu 

sempre proponho um desafio para um grupo, a reunião pedagógica nunca é 

um surpresa para todos. A pauta da reunião pedagógica sempre é antecipada, 
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elas sabem qual é o foco da discussão e eu acho isso importante. A gente tem 

que ter realmente um processo de trabalho em conjunto. Então, a reunião 

pedagógica não pode ser uma surpresa, mas sempre acaba tendo surpresas 

positivas (CP Cecília). 

Em relação à organização ser de acordo com as necessidades da Escola e do grupo, as 

professoras endossam essa questão em seus depoimentos, e quando perguntado à professora 

Ana que tipo de formação ela mais se identifica, ela enfatiza que são as formações: 

[...] que têm a ver com o dia a dia da escola, com os problemas que a gente 

tem, com as coisas boas que podemos melhorar, as novidades que estão 

acontecendo por aí, que estão dando certo, é o que mais me chama a atenção. 

Eu já estou um pouco cansada das teorias e leituras. Aquelas coisas de mostrar 

poucos alunos na sala, cinco alunos na sala que é uma beleza, uma maravilha 

e que funciona, funciona mesmo porque tem poucas crianças, nas escolas 

existem mais recursos, está num país mais desenvolvido, com menos 

desigualdades sociais [...] o que me prende mais atenção, hoje, são as coisas 

que tratam da realidade que estamos vivendo, como as dificuldades que a 

gente tem e o que dá para fazer para melhorar (Professora Ana). 

A fala da depoente confirma a importância das formações terem significabilidade às 

professoras, e corroborando com esse pensamento, as professoras Sylvia e Ruth acrescentam: 

O trabalho do CP realmente vai atingir seu objetivo quando tratar as 

necessidades do professor, seus anseios e preocupações. Não adianta o CP ter 

ótimas ideias e querer propor estudos aprofundados sobre diferentes temas se 

estas propostas não ajudam o professor em sala de aula. O trabalho formativo 

do CP tem que trazer resultado em sala de aula. [...]. Estes estudos mudaram 

a minha prática em sala de aula [...]. A formação que realmente produz 

mudança na prática do professor, é gratificante e dá ânimo e interesse para se 

aprender mais (Professora Sylvia). 

Então, durante esse ano a coordenadora pensou em vários tipos de formação 

para aquele tema. A gente trabalhou a questão da matemática na educação 

infantil e eu achei que foi muito proveitoso [...] porque o professor, as vezes, 

fica com essa interrogação: o que trabalhar de matemática, né? Então, ela 

trouxe livros que a gente podia trabalhar, trouxe a questão dos jogos, então 

assim [...] ela trouxe bastante ideias e também os livros para estudarmos. Cada 

PEA ela ia estudando uma parte daquele livro, então eu achei que foi bem 

interessante (Professora Ruth). 

Os fragmentos citados nos relatam que as docentes veem razão para estar nos encontros 

coletivos (PEA/JEIF) quando tratam de temas interessantes, que têm relação com o dia a dia da 

Escola e com suas reais necessidades, problemas, desafios, anseios e preocupações.  

Cabe ao CP levar para os encontros formativos o que os professores querem e precisam 

discutir. Este profissional precisa, portanto, problematizar as questões teóricas relacionando-as 
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àquilo que os professores estão vivendo no cotidiano escolar. Certamente, essa maneira de atuar 

tornará os momentos de formação em serviço mais significativos e ricos, os quais farão os 

professores se sentirem motivados em participar ativamente. Fazer a leitura de um texto e 

abstrair o que está escrito nele não é suficiente para o CP promover mudanças na prática 

docente, é preciso muito mais do que isso, é preciso ajudar o professor a compreender e integrar 

o conhecimento prático ao teórico. 

Nessa perspectiva, Orsolon (2009, p.23) alerta que “ao propor práticas inovadoras, é 

preciso que o coordenador as conecte com as aspirações, as convicções, os anseios e o modo de 

agir/pensar do professor, para que estas tenham sentido para o grupo e contem com sua adesão”.  

Garcia (1999, p.29) assinala que a formação inicial e permanente dos professores precisa 

assegurar uma reflexão epistemológica da prática, de uma maneira que os conhecimentos 

prático e teórico possam estar integrados num Currículo para a ação. Essa prática precisa ser 

pensada, refletida na própria ação.  

Um aspecto na fala da professora Ana que me chamou a atenção foi quando ela menciona 

sobre “mostrar poucos alunos na sala, cinco alunos na sala que é uma beleza, uma maravilha e 

que funciona, funciona mesmo porque tem poucas crianças, nas escolas existem mais recursos, 

está num país mais desenvolvido, com menos desigualdades sociais, etc e tal”. 

Quando o CP traz para o momento formativo um vídeo/ação de uma boa prática, ele está 

mostrando para que o professor olhe o trabalho do outro como inspiração e também como 

possibilidade de se fazer uma relação com o trabalho do docente, a fim de problematizá-lo. 

Entretanto, alguns professores não veem essa ação como produtiva, pois a realidade da escola 

mostrada no vídeo é outra, a quantidade de alunos envolvidos é outra. Isso ocorre porque 

viemos de uma estrutura de pensamento e uma lógica de formação muito instrumental e que 

nos torna reprodutores e não autores de nossas ações.  

Outro aspecto importante para salientar na fala da professora Ana, que atua há 18 anos na 

Rede Municipal de São Paulo como professora de Educação Infantil, foi quando expôs que já 

está “um pouco cansada das teorias e leituras”. Nesse momento da conversa, perguntei se ela 

considera interessante sugestões de práticas para serem trabalhadas com os educandos. 

Eu acho muito importante! Para mim são os momentos melhores durante a 

formação do PEA, de estudo, são aquelas que a gente tem exemplos 

(professora Ana). 
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Em um outro momento da entrevista a professora enfatiza novamente a questão da teoria 

e prática: 

Olha, eu acho que vou repetir o que já falei [...] eu ando meio cansada de 

teoria, porque eu acho assim, quem está entrando agora na prefeitura, na rede, 

fica meio encantado com as coisas, né? Mas eu já vi muito aquilo, né? Tudo 

isso! Eu espero muita novidade no momento de formação [...]. Acho que os 

coordenadores estão um pouco desatualizados [...], sei lá, estão em busca de 

coisas que a gente já viu. Então, estão trazendo aquelas mesmas coisas [...] eu 

como já estou há muito tempo na rede, já estou um pouco cansada. Então o 

que eu espero? Novidades (Professora Ana). 

Faço a seguinte pergunta para ela: mas você está me falando que só está pensando na 

prática, e a teoria? Você não acha que ela fundamenta suas práticas?  

Sim, mas eu estou falando da teoria que eu ando cansada, eu digo na hora que 

você está fazendo o mesmo estudo que você já fez há 10 anos, você está 

fazendo a mesma coisa, entendeu?  E assim, é o que eu falei, quando a gente 

tem um professor novo, como a gente tem os que vieram da EMEF, então elas 

ficam encantadas porque elas estão conhecendo agora. Precisa disso, mas eu 

acho também que tem de pensar naquela pessoa que está ali, caminhando já 

faz tempo. E assim, por conta que a gente não tem muita oportunidade de fazer 

curso de formação, a gente acaba ficando meio desmotivada, parece tudo 

sempre a mesma coisa, vai se tornando cansativo. Eu acho que o coordenador 

tem que dar uma rebolada, sabe? Ir atrás de movimentar esse estudo, essa 

formação e trazer coisas diferentes. A gente teve oportunidade ano passado e 

a coordenadora ia bastante atrás de coisas externas (parcerias). Tivemos o 

pessoal da Secretaria da Cultura que foi lá dar palestra. Foi muito bom! A 

gente não fugiu do estudo porque fazia parte do currículo da educação infantil 

e foi super dinâmico. A gente ouviu gente de fora, pessoa que tem um olhar 

totalmente fora dos livros, dessas apostilas, desses textos. Foi tudo de bom! 

Foi um rapaz dar uma formação sobre cultura indígena que eu fiquei de boca 

aberta de tanto que ele fez a gente pensar, refletir. Para mim, tirou todos os 

estigmas de índio que eu tinha na cabeça e de coisas erradas que a gente vinha 

fazendo com as crianças também, que é o mais grave. Foi muito bom! E ele 

não deu uma aula, foi de vida, foi de realidade. Então, eu sinto muita falta 

disso, porque parece assim... parece que a escola está fora do mundo 

(Professora Ana). 

A narração da professora Ana é muito pertinente, pois várias formações em contexto 

ainda estão pautadas em um caráter transmissivo, o qual não considera o educador como sujeito 

de sua formação, tornando-o espectador e não participante. Cabe aos CPs-formadores 

potencializarem uma estrutura de formação participativa que convide o professor a aprender e 

a desaprender em um modelo mais reflexivo. 
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Malaguzzi (1999 apud EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, pp.96-97) traz uma 

preciosa contribuição sobre teoria e prática, ao afirmar que  

[...] é bom evitar a discussão demasiada de teorias, porque existe o risco de 

privá-las de seu aspecto prático. Na verdade, uma teoria é legitima se lida com 

problemas que emergem da prática da educação e que podem ser solucionados 

pelos educadores. A tarefa da teoria é ajudar para que os professores entendam 

melhor a natureza de seus problemas. Desta forma, a prática torna-se um meio 

necessário para o sucesso da teoria. 

A fala da professora Eva confirma a importância da teoria estar alinhada à prática nas 

formações continuadas em serviço:  

Tem uns textos que eu acho muito bons. Geralmente, a teoria é muito boa, 

mas eu prefiro assim, que não seja muito maçante. Porque geralmente tem 

formações... que a gente já passou, que a gente lê só texto, texto... A gente é 

forçada a ler aqueles textos, porque tem que ler. Mas aí você não assimila 

nada. Quando você lê aquele texto e vê que ele está ao encontro do que a gente 

está fazendo... Vamos supor: a cultura do brincar ou as brincadeiras culturais, 

você estuda sobre aquelas brincadeiras culturais... vamos trazer uma 

experiência da prática. Aí você liga a prática com a teoria. Esse tipo, para mim, 

é o mais importante (Professora Eva). 

Outro teórico que nos convida a compreender a importância da integração da teoria com 

a prática é Freire (1989, p.67) quando afirma que “a teoria sem a prática vira ‘verbalismo’, 

assim como a prática sem teoria, vira ativismo. No entanto, quando se une a prática com a teoria 

tem-se a práxis, a ação criadora e modificadora da realidade”. O autor reforça que “a teoria 

crítica sobre a prática se torna uma exigência da relação Teoria/Prática sem a qual a teoria pode 

ir virando blablablá e a prática, ativismo” (FREIRE, 1996, p.25). 

Para promover o processo da mudança Fullan e Hargraves (2000, pp.40-41) apontam 

algumas sugestões para que professores examinem seus propósitos e suas práticas: 

[...] dar voz aos propósitos dos professores; escutar ativamente e apoiar 

realmente seus desejos; estabelecer oportunidades para os professores 

confrontarem as crenças e os pressupostos subjacentes a suas práticas; mostrar 

uma prontidão para escutar e para aprender com aquilo que os professores têm 

a dizer sobre a mudança; evitar a criação de uma cultura de dependência entre 

os professores, superestimando a experiência da pesquisa publicada e 

subestimando o conhecimento prático dos professores; evitar modismo sob a 

forma de uma implementação “de cima para baixo”, de novas estratégias de 

ensino, cujo valor e adequação são administrativamente tratados como acima 

de qualquer crítica; fortalecer os professores e suas escolas para a reconquista 

de substancial responsabilidade decisória sobre o currículo (o principal lugar 

do propósito e do valor), bem como do ensino; criar uma comunidade de 
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professores que discuta e desenvolva em conjunto seus propósitos, ao longo 

do tempo, de modo a criar um senso comum de missão em suas escolas.  

Essas sugestões apontadas pelos autores valorizam a sabedoria dos docentes e contribuem 

para suscitar mudanças mais efetivas no âmbito escolar, e acrescentam que uma mudança na 

Educação sem a participação e envolvimentos dos educadores, costuma terminar como uma 

mudança para pior ou mudar por mudar, pois estes são peças-chave para as mudanças mais 

efetivas. 

Quando as CPs foram questionadas sobre quais ações formativas potencializam mudanças 

na prática docente, na opinião delas, as respostas apontaram: 

Com certeza os PEAs. Eu acho o PEA fundamental para escola, realmente 

como formação. Se você conseguir trazer um grupo, formar um grupo que 

realmente ele tenha um foco, que tenha essa regularidade e leve a prática das 

discussões, desenvolva essas práticas com as crianças, traga essa prática de 

novo para o coletivo, tenha os relatos e o grupo consiga não só ver o que não 

está sendo bem desenvolvido, mas o que pode avançar e compartilhar isso, eu 

considero como algo fundamental (CP Cecília). 

Brincar é a linguagem essencial da criança. As práticas pedagógicas que compõem a 

proposta curricular da Educação Infantil devem ter como eixos norteadores as interações e as 

brincadeiras. Ao utilizar o documentário “Terrítório do Brincar”, a CP Tatiana sensibiliza a 

professora a olhar para a sua prática, ajudando-a perceber a necessidade de mudá-la, quando 

impede que seu aluno brinque. O vídeo gera um movimento que leva a professora a 

compreender que a criança estava sendo privada de se desenvolver, cabendo, portanto, uma 

outra ação de sua parte, como podemos entender com o trecho a seguir. 

Quando a gente traz uma coisa, sensibiliza aquele professor [...] A gente nunca 

sabe como vai atingir cada professor, isso é uma coisa muito pessoal, se ele 

vai mudar também é muito pessoal. A gente traz um monte de propostas e as 

vezes, mesmo sem querer, atinge esta mudança que a gente tanto espera. Teve 

uma professora que só de trazer aquele vídeo “Território do Brincar”10, que 

mostra a importância da brincadeira na vida da criança e tudo o mais, ela 

mesma começou a chorar e falou: “Meu Deus! Eu estou cometendo um pecado 

com um aluno meu!” Ela é muito religiosa. “Porque eu sei que ele vem aqui 

para escola e depois vai para o projeto e no projeto não tem parque e essa 

criança, na casa dele, também não tem onde brincar porque mora numa casa 

pequenininha e a mãe veio me falar: Professora não tira o parque dele porque 

ele não tem como brincar! E eu estava tirando porque ele apronta muito e eu 

                                                 
10 Documentário que sensibiliza sobre a linguagem própria do brincar, coordenada pela educadora Renata 

Meirelles e pelo documentarista David Reeks, correalizado pelo Instituto Alana, no ano de 2015. 
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sempre deixo ele de castigo sem brincar!” E a professora começou a chorar, a 

perceber o quanto aquela criança está deixando de se desenvolver. Ela falou: 

“Eu tenho que pensar em outros recursos para aquela criança entender que ela 

não pode bater. Ele tem que entender um pouco de regras sociais, mas com 

certeza o que eu estava fazendo não era o certo”. Então a gente não sabe, e às 

vezes, a gente passa o mesmo filme para outro grupo e não sensibiliza 

ninguém. É muito pessoal esta questão da mudança. [...] As vezes a gente usa 

a mesma estratégia formativa em outra escola, numa dá tão certo e na outra 

não dá [...]. (CP Tatiana). 

Fullan e Hargreaves (2000, p.36) alertam-nos que mudança envolve valores e propósitos 

associados ao que está sendo modificado. Será útil ou prejudicial? Realista ou impraticável? 

Esses são assuntos importantes para os professores e suas vozes merecem ser ouvidas. Quando 

isso não é encorajado ou assegurado, é compreensível que os professores se frustrem ou percam 

o ânimo.  

Valendo-se do depoimento de Clarice, cabe reiterar que para as mudanças ocorrerem é 

necessária uma ação de mão dupla.  

O coordenador consegue essa ação, mas ela não é sozinha. Para mim é uma 

ação de mão dupla, o outro tem que estar aberto. [...]. Então, quando você tem 

essa abertura você consegue sim essa ação formativa ser agente transformador 

desse professor. E como que a gente percebe? Como que a gente muda? Eu 

acho que a gente percebe quando o professor começa a mostrar o trabalho da 

gente: “Olha o que eu fiz hoje!” “Olha o que a criança falou! “Nossa! hoje 

aconteceu uma situação assim! [...]. Então a partir dali você começa a 

potencializar. Porque você fala: “Nossa! Que bacana”! Principalmente na 

educação infantil, o povo adora um carinho: “Bacana isso que você fez e se 

você fizesse de tal forma? Será que não ficaria melhor? Como será que as 

crianças reagiriam? Aí depois em outro momento você pergunta:  “E aí, você 

tentou fazer?” Aí se a pessoa fez ou não ela vai te dar uma resposta e partir 

dali você continua. De repente ela diz: “Vou fazer isso tal dia”. E aí você 

coloca “Me chama que eu quero ir lá ver”. Então eu acho que você estar in 

loco com o professor e com as crianças é um papel formativo tremendo. Você 

não está dando formação para o professor ali, mas você está criando pontes 

para que isso aconteça (CP Clarice). 

Em consonância com o extrato acima, retomo a pesquisa de Orsolon (2000) quando 

afirma que mudar, que transformar é um trabalho de autoria e coautoria. É preciso bem mais do 

que um discurso oficial e a pressão do ambiente, são necessários: “a adesão, a revisão das 

concepções, o desenvolvimento de novas competências e a consequente mudança de atitude 

nos envolvidos no processo” (p.10). 

A fala da professora Sylvia explicita essa questão: 
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Mudanças são difíceis, principalmente quando não se acredita na ideia. 

Quando foi proposto a mudança na forma de registro da rotina, o grupo foi 

contra. Muitas justificativas foram usadas: “não dá tempo!”, “É besteira!”, 

“Não tem necessidade!”, “A CP não lê”, “Pra quê?” Eu também demorei para 

mudar. Quando li o livro da Madalena Freire e a CP me deu um cutucão, me 

fez refletir sobre a minha ação, me fez pensar, vi que era hora de fazer 

diferente e passei a registrar livremente, da forma como as crianças falavam e 

reagiam. Foi uma experiência ótima. O fato é que o professor só vai fazer se 

acreditar e às vezes falta esse alguém que o empurre para acreditar 

(Professora Sylvia). 

Nesse sentido, o professor vai participar ativamente da construção da resposta, ele não a 

terá, ele construirá essa resposta. Assim, não cabe ao CP/formador mexer nos fazeres dos 

professores e sim mexer nos seus saberes (representações que se tem sobre algo), pois quando 

se muda o saber, atinge-se a mudança no fazer. Para ajudar os professores avançarem em suas 

práticas, o CP/formador precisa utilizar-se de diferentes estratégias e instrumentos formativos, 

de modo a desestabilizar conceitos e criar novas formas de pensar e agir em suas ações com os 

educandos. 

Sistematizando as reflexões apresentadas nessa categoria, avalio que pude me aproximar 

dos objetivos desta pesquisa ao discutir e analisar as ações que os CPs desenvolvem com os 

professores, em suas propostas formativas, e que lhes possibilitam se constituírem agentes de 

mudanças na prática destes professores. 

3.3 – Relações interpessoais/profissionais 

Essa relação interpessoal pesa muito. 

Para as mudanças acontecerem, 

as pessoas precisam estar abertas. 

(CP LYGIA) 

3.3.1 – Relação professor-coordenador 

Nessa categoria explicito a importância das relações interpessoais para o trabalho 

colaborativo no cotidiano das Escolas, tendo em vista as considerações propostas por Almeida 

(2009). Em várias publicações a autora reitera que as relações interpessoais confortáveis devem 

ser um investimento do CP, pois certamente são sine qua non para as ações de articulação, 

formação e transformação.  



82 

 

A questão relacional apareceu bastante nas falas dos sujeitos da pesquisa – professoras e 

CPs – o que nos possibilitou perceber o quanto essa temática é condição imprescindível para o 

CP conseguir ser um agente de mudanças na prática docente. As falas evidenciam que essa 

parceria professor-coordenador só tem a beneficiar alunos, professorado, famílias e, 

especialmente, a Escola como um todo. 

Uma das questões abordadas com as professoras propôs identificar o que o professor 

espera de um CP, e as respostas, para mim, foram extremamente reveladoras, não pelo fato de 

eu desconhecer que é uma categoria importante para o sucesso do trabalho do CP junto aos 

docentes, mas sim pelo fato de me revelar o quanto este profissional pode, nas suas relações, 

favorecer ou barrar o desenvolvimento dos educadores, pode estimular ou desestimular o seu 

grupo, pode facilitar ou dificultar os processos de mudança. 

Por essa razão, não cabe a nós, profissionais da Educação, nos limitarmos apenas à 

questão cognitiva, pois o aspecto relacional também deve ser considerado na relação professor-

aluno, professor-coordenador e trio gestor. Assim, ser um agente de mudança requer – do CP –  

certos saberes específicos, certas habilidades que não estão explícitas no seu rol de atribuições, 

porém, são saberes que fortalecem os vínculos interpessoais no cotidiano da Instituição escolar. 

Entre as várias atribuições que lhe são incumbidas, mais desafios perpassam as suas ações: 

mediar conflitos, administrar dissensos e negociar consensos, e que são situações inerentes ao 

papel deste especialista e, na maioria das vezes, desgastantes por se tratar de um ambiente 

marcado por tensões e pontos de vista diferentes.  

Na esteira dessa perspectiva, Almeida (2009) nos convida a entender essa relação 

coordenador-professor-conhecimento e ilustra que conviver com a diversidade e a 

multiplicidade que há no contexto educacional não é uma tarefa simples. 

O coordenador, tal qual o professor, tem uma tarefa que implica, e talvez 

dobrado, grande investimento afetivo. Cuidar de seu fazer, cuidar do 

conhecimento já elaborado, cuidar de seus professores requer envolvimento e 

desgaste emocional. O compromisso com o desenvolvimento dos professores, 

que envolve relações com alunos, família e comunidade, pode resultar, sim, 

produtivo e prazeroso, mas não deixa de ser desgastante. As relações humanas, 

as relações interpessoais são sempre muito delicadas. Não é fácil conviver 

com a diferença, aceitá-la, aproveitá-la como recurso. Não é fácil conviver 

com situações previsíveis e imprevisíveis do cotidiano escolar, principalmente 

por causa da diversidade e da multiplicidade (p.57). 

A CP Clarice retrata o desgaste emocional vivido pelos professores de seu convívio 

profissional. 
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[...] Algumas questões são desgastantes porque tem hora que você vai falar: 

“então é assim, isso não dá para negociar, é direito da criança, tem que ter e 

ponto. E como você está todo dia na formação, com algumas coisas você tem 

que ir para o embate porque, senão não sai. Se você não for para o embate em 

algumas coisas, não sai, e aí tem a questão que perpassa o profissional do CP 

também. Eu enquanto CP, enquanto formadora, até que ponto eu estou 

disposta a ir para o embate para realmente defender a minha concepção de 

infância, essa concepção da prefeitura sobre a infância e, principalmente, o 

direito da criança que está lá sendo assistida. Então, muitas vezes, a gente tem 

que ir para o embate, mas, antes de ir para o embate a gente negocia (CP 

Clarice). 

Esse depoimento faz-nos perceber que ter habilidades nas relações interpessoais não quer 

dizer que os conflitos vão deixar de existir, pois “é no bojo dessas relações que se travam os 

embates” (BRUNO; ALMEIDA, 2010, p.100). Em muitas situações eles são inevitáveis, e no 

fragmento acima, a entrevistada deixa claro que certas coisas são passíveis de negociação, 

outras, porém, que dizem respeito ao direito da criança, por exemplo, não cabe negociação. Há 

valores que são inegociáveis, e não é por rigidez, e sim por coerência.  

Os conflitos fazem parte dessas relações interpessoais, o que não se deve ocorrer são os 

confrontos desprovidos de respeito e escuta. Nem sempre a harmonia é o melhor remédio no 

ambiente educacional, às vezes também pode ser um sinal de que há algum problema e, por 

esse motivo, o CP precisa desenvolver a aprendizagem de conflitos e não da harmonia. Arrisco-

me a dizer que a harmonia no contexto escolar, com várias pessoas que pensam e agem 

diferente, não é possível. “Afinal, é o pensamento divergente que propicia avanços no campo 

do conhecimento, enquanto a convergência tende a manter as coisas como estão” (SOUZA, 

2009, p.33). 

A fim de identificar como se dá o processo de mediação entre as CPs e os professores, 

perguntei o que as aproximavam e distanciavam no trabalho de formação.  

Eu acho que o que aproxima é quando eles percebem que a gente está ali para 

somar e não para fiscalizar, como um agente fiscalizador. Quando eles 

percebem que a gente erra também. Quando a gente consegue negociar 

algumas coisas. “Então olha, não dá para ser o portfólio dessa forma, mas dá 

para ser assim?” Eu acho que isso vai aproximando e vai dando assim... olha 

gente, a gente cedeu ali, aqui não dá para ceder. [...]. E o que distancia é 

próprio da função. Eu enquanto CP, dentro da formação e dentro das minhas 

outras demandas, estou ali para orientar, coordenar e algumas coisas eu não 

vou abrir mão. Então, tem uma questão que não deveria ter, que eu nem 

acredito que seja o correto, mas tem aquele olhar de hierarquia mesmo. Como 

se o CP tivesse acima do professor e não como parceiro. E isso distancia, isso 

dificulta! Elas acabam ficando meio pé atrás, quando vêm falar, vêm muito no 

embate. [...] Então, eu acho que isso acaba dificultando. Elas não têm esse 
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olhar muito de parceria com a gente. E às vezes a gente também não tem o 

olhar de parceria com elas, porque a gente também tem esse outro lado, porque 

eu acho que tudo é uma via de mão dupla, né? (CP Clarice). 

Definitivamente, não cabe ao CP ser um agente fiscalizador, esse papel de fiscalizador 

ficou no passado. Atualmente, cabe a ele ser um agente de mudanças que articula e envolve a 

equipe educativa para elaborar e implementar o PPP da Unidade Escolar, mas, para tanto, 

precisa ter um olhar atento e uma escuta ativa, contemplando os diferentes pontos de vista, a 

fim de chegar a um consenso que zele pela coletividade e pelos direitos das crianças.  

Eu acho que em primeiro lugar ele tem que saber se colocar no lugar do 

professor. Eu falo que um bom coordenador é aquele que não esquece que ele 

também é professor. [...]. Eu acho que ele tem que ser o mais próximo possível 

do professor. Para um coordenador se dar bem e ter o trabalho bem feito, do 

jeito que ele espera, em primeiro lugar ele tem que estar muito próximo dos 

professores, próximo de tudo assim que eu falo, sabe? Ali na sala de aula, 

vendo se está tudo bem, se precisa de ajuda, participar como se ele fosse um 

professor na ativa também.  Tem que ter muito jogo de cintura também porque 

está lidando com vários tipos de pessoas, né? De concepções, de educação 

(Professora Ana).  

No relato da professora Ana alguns pontos se destacam, por exemplo, como os processos 

interpessoais são delicados e a sua ruptura pode fragilizar as relações pedagógicas; a 

aproximação do CP na sala de aula, participando do que ocorre com os alunos e com os 

professores, permite a ele conhecer as dificuldades que se apresentam em relação aos 

educandos, família, docentes e até mesmo às dificuldades estruturais e organizacionais que 

provocam entraves no desenvolvimento do trabalho pedagógico; o CP deve ser um 

colaborador/parceiro e não um fiscalizador e ser capaz de negociar algumas ações. 

Já se passaram vários coordenadores na minha vida, e eu posso falar que a 

maior parte deles sempre tentou estar perto da gente, mostrando que também 

é um professor, que sabe as dificuldades que a gente tem, mas também já tive 

aqueles que se põem lá em cima. Ele que sabe mais e chega com a ordem: “é 

assim que tem que ser!” Não importa se você tem ‘mil’ alunos na sala, se a 

escola tem material ou se não tem. Então, é assim, meio que deslumbrado: “eu 

vi, vamos fazer, acontecer”, sendo que aí o professor se vira. Mas eu acho que 

tem que ter o pé no chão e como eu falei tem que estar muito próximo do 

professor e saber que ele tem as coisas a cumprir, ele tem que fazer tudo aquilo 

na escola, mas ele tem que ter o conhecimento: “gente! Olha, nós precisamos 

fazer tal coisa, mas não vai ter material para isso. Então, vamos discutir, 

vamos ver até onde nós podemos chegar?”, e não chegar com uma ordem, 

sabe? Sentar e falar: “eu estou com vocês para isso”. Eu acho que é assim que 

a gente vive harmoniosamente dentro da escola com o coordenador, e acredita 

no que você está fazendo (Professora Ana). 



85 

 

Outras medidas interessantes que fortalecem as relações interpessoais/profissionais são:  

praticar a gestão democrática, na qual as decisões são tomadas coletivamente e não impostas, 

ter empatia – capacidade de colocar-se no lugar do outro e alteridade, reconhecer-se no outro, 

e ser capaz de entender que outro é um processo assim como você também é. Sobre esse ponto 

de vista, Almeida (2009, p.76) acrescenta que “a empatia, o colocar-se no lugar do outro, é 

também recurso fundamental para levar ao crescimento. Ser capaz de tomar o lugar de 

referência do outro, sem, no entanto, esquecer que é do outro, é condição imprescindível a uma 

relação interpessoal promotora de crescimento”. 

A partir do momento que o coordenador está com você, ele não está ali para 

te dar uma ordem. Ele está com você, tem um plano a cumprir, tem um estudo 

a fazer, tem um trabalho a fazer [...] O que aproxima é quando a gente tira 

aquele olhar de hierarquia, como se fala né? “Ele é meu superior! Não! Ele 

tem um cargo que é superior ao meu, mas ele está aqui! O trabalho dele é aqui 

com a gente! Então o que aproxima é isso (Professora Ana).  

Além disso, deve-se estabelecer com o corpo docente uma relação horizontal e que 

considere os saberes do outro, pois o outro pode trazer um olhar que acrescenta. Cabe pensar 

nessa hierarquia de poderes e de saberes com escuta, pois o coordenador não é detentor da 

verdade absoluta, embora ele possa saber outros conhecimentos – proveniente do seu saber-

fazer – capazes de provocá-los a avançar em suas práticas, assim, ele precisa estar aberto a ouvir 

os argumentos e a forma de pensar dos professores.  

O depoimento de Ana revela a leveza que o CP/formador deve ter no trato com as 

palavras. Almeida (2009, p.74) explica que “o professor tem muita expectativa em relação à 

fala do coordenador pedagógico porque sabe que essa fala tanto pode ajudar, tranquilizar, dar 

segurança, oferecer pistas, como mostrar ameaça e causar tensão”.  

Nos extratos a seguir, a CP Cecília relata o seu entendimento de que lidar com pessoas 

implica em reconhecer as diferenças de concepções e interesses, que nem sempre são regidas 

por bom-senso e compromisso ético no fazer do professorado, o que implica em 

descontentamentos e enfrentamentos, nesse sentido, o CP não pode ter medo dessas diferenças 

e sim tratá-las “na dimensão do pedagógico, que é o papel que nos cabe como educadores”, 

esclarecem Bruno e Almeida (2010, p.93).  

[...] Então tinham várias situações nesse aspecto, que mexiam muito comigo 

e que eu dizia que aquilo ali não era o meu papel e eu sempre defendi da 

seguinte maneira: se a prefeitura me paga um salário diferenciado, eu tenho 

um cargo diferente, eu tenho que ter as competências diferentes. Eu posso sim, 
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eu sou do ensino, eu me coloco no lugar de vocês, eu vou até a sala de aula, 

eu sou parceira de vocês, mas eu não posso achar que eu tenho que ter essas 

ações para estar junto com vocês. Então, não me cabe isso, eu tive vários 

enfrentamentos nesse aspecto (CP Cecília). 

 Todas as pedagogias são importantes, porém a melhor e mais ‘adequada’ delas é a 

pedagogia do bom senso. Com base nesse entendimento, a CP Cecília demonstra, de forma 

enfática, que em vários momentos teve de trazer o grupo ao bom senso, pois o mesmo estava 

deixado de lado devido aos interesses individuais e pessoais e que não contemplavam as 

crianças e o Projeto Político Pedagógico. Coube a CP, portanto, suscitar a reflexão da função 

política e social da Escola. 

O que nos aproxima, eu acho que de maneira geral, é a gente ter o papel 

formado, que é a pessoa – o profissional – ter a consciência do papel dele aqui 

dentro e o que nos distancia muitas vezes é a questão não tanto com o grupo 

que eu tenho hoje, mas a questão do que eu tenho como concepção de trabalho. 

E muitas vezes o que eu sinto de outros colegas é essa questão do 

enfrentamento, de não querer ser chato, de não querer ser desafiado, de ser 

legal. Eu já tive aqui professora que a gente teve uma situação num dia e no 

outro dia ela veio de óculos escuros e não olhou na minha cara. [...]. Mas passa. 

[...], eu tive que chamar a atenção dela, porque não dá para trabalhar de óculos 

escuros na sala de aula, porque as crianças precisam ver os olhos dela (CP 

Cecília). 

Nesse processo das relações, a gestão compartilhada é também uma gestão de conflitos 

que, quando não são trabalhados, tem-se em evidência um processo de estresse, frustração e 

descontentamentos, de ambas as partes – CP e professores – e os problemas persistem ou até se 

agravam. 

Quando você tem muito conflito com o coordenador, principalmente nas 

ideias, você acaba se distanciando. Vamos supor se ele não tem a mesma ideia 

que você, o trabalho dele é diferente do que você acredita, então eu acho que 

você acaba se distanciando. E aí a gente teve alguns conflitos porque eu não 

aceitava muito as coisas que a CP trazia, só que depois que amadureci um 

pouco mais, eu percebi o objetivo dela [...] e percebi que as coisas que ela 

pegava no meu pé, ela tinha razão, mas só percebi isso depois. [...]. Eu estava 

sendo resistente e não percebia isso quando a gente trabalhava juntas, eu fui 

perceber quando ela saiu, que aí entrou outra pessoa e eu vi que essa outra 

pessoa não tinha essas preocupações que ela tinha e eu vi o objetivo do 

trabalho dela. [...]. O que aproxima eu acho que é quando você percebe o 

resultado do trabalho e você começa a entender o porquê daquela 

coordenadora estar fazendo aquilo, você compreende o trabalho dela, acho 

que isso aproxima (Professora Ruth). 
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Ambos os depoimentos revelam que os CPs precisam considerar a heterogeneidade de 

seu grupo de professores, realizando intervenções constantes e estabelecendo vínculos mediante 

os processos de formação continuada, por meio da ação-reflexão-ação, resultando em novas 

condutas e posturas, a fim de garantir a aprendizagem das crianças e o que for melhor para elas.  

O que é que afasta? Quando a gente vê o lado negativo e tem que chamar a 

atenção. Ninguém gosta de ser chamado a atenção, ninguém, nem a gente, mas 

é necessário, porque só no conflito, só olhando o que a gente faz de negativo 

que a gente cresce e me dá até dor no estômago toda vez que eu tenho que 

chamar a atenção de alguém. Como fazer isso sem que entre no melindre, sem 

que ela fique tão chateada, sem que afete negativamente meu serviço lá? [...]. 

A gente tem que mostrar que é parceira, que a gente está preocupada com ela, 

mas ao mesmo tempo apontar que aquilo lá não está legal. Então, isso é difícil 

e muitas vezes, mesmo tomando todos esses cuidados, elas vão ficar chateadas 

e virar a cara para você, depois vão falar, para todo mundo, mal de você. Mas 

a gente tem que saber lidar com tudo isso, afinal faz parte do nosso papel. O 

que aproxima é você mostrar essa parceria mesmo, estar junto o tempo todo, 

entrar na sala para ajudar quando precisa, quando vê que elas estão com 

dificuldade com algum aluno por causa de comportamento, falar: “vamos 

chamar os pais, vamos conversar juntos. Elas perceberem que você está ali 

junto e preocupada com isso. Porque não adianta você só criticar. Algumas 

vezes elas não sabem o caminho e a gente mostra o caminho, juntas. É a 

parceria! Isso aproxima bastante e o que afasta a gente é realmente esse lado 

de quando vê coisa errada ter que apontar, as devolutivas negativas afastam 

(CP Tatiana). 

A relação CP e professor é mais próxima no que se refere ao processo de 

formação quando o tema a ser estudado realmente é do interesse do grupo, e 

também quando o CP estabelece um vínculo mínimo de empatia e amizade 

(Professora Sylvia). 

Uma coisa que eu tenho percebido nos últimos anos é que eles fantasiam 

muito: “aquela que sabe tudo, dá até medo de falar com ela”, isso distancia 

muito e aí quando você se aproxima mais, quando você mostra ser mais 

parceira, que você faz exatamente a mesma coisa que eles, está junto dele, essa 

coisa de organizar, de deixar a coisa mais organizada possível, e eles percebem 

que eu cuido deles. Eu acolho aquele dia que eu vejo que a pessoa não está 

bem, porque aí você pode fazer as outras intervenções. É o afetar, você tem 

que afetar, por isso que demora tanto. Eu acho que é por aí [...] (CP Lygia). 

O coordenador pedagógico, eu vejo ele como mediador, mediador entre a 

família e o professor, entre a gestão, o professor e a família, né? Ele fica ali, 

naquele meio e tem que mediar os conflitos. O coordenador pedagógico não é 

para mediar os conflitos, né? (risos), mas geralmente realiza a função de fazer 

essa mediação de conflitos [...] (Professora Eva). 

A professora Eva reconhece o CP também como um mediador de conflitos, mediador 

entre a família e o professor e entre a gestão e o professor e, logo em seguida, menciona que o 

seu papel não é mediar os conflitos.  É uma contradição, pois quis reforçar que o seu papel 

principal é planejar, organizar e executar as propostas e as ações voltadas ao processo de 
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formação continuada dos professores. Entretanto, consta no seu rol de atribuição atender aos 

pais, sanando suas dúvidas e resolvendo possíveis conflitos e/ou mal-entendidos que ocorrem 

entre pais, crianças e professores. O que ocorre, muitas vezes, é que esses conflitos se estendem 

a outros segmentos da Unidade Escolar, por isso, talvez, ela reforça que a função do CP não é 

mediar conflitos. 

É importante considerar, ainda, a fala da CP Cecília sobre o elogio e a correção. O 

primeiro valoriza o professor e o segundo aponta uma ação que pode ser melhorada. 

[...] mas todas às vezes que eu tenho que fazer um elogio ao trabalho dela, ao 

que ela realizou, eu faço coletivamente de coração aberto, todas as vezes, e 

todas as vezes que eu preciso fazer uma intervenção, eu faço, normalmente e 

individualmente. Eu não tenho medo de elogiar ninguém em público, então se 

eu tiver que fazer uma correção eu busco fazer só com a pessoa, agora se for 

algo que eu vejo que eu preciso fazer uma intervenção ou que eu preciso trazer 

aquela situação para o grupo eu não aponto a pessoa, eu busco observar mais 

porque normalmente aquela pessoa não erra sozinha, então aquele erro 

aparece em outras situações, aí eu exponho de uma maneira geral (CP 

Cecília). 

Nessa perspectiva, o coordenador precisa ter cautela para abordar questões referentes à 

prática dos educadores. É preciso fazê-lo de forma respeitosa quando precisa promover ajustes 

e elogiar quando necessário para valorizá-los. Nesse contexto, Fullan e Hargreaves (2000, 

p.109, grifo nosso) apontam que:  

[...] valorizar os professores que constantemente buscam expandir seus 

repertórios e que buscam oportunidades de aprender com os colegas é mais 

produtivo do que endossar um determinado programa e método. [...] e alertam 

para que o elogio e o reconhecimento não sejam indevidamente escassos. 

No que se refere às relações interpessoais, há alguns erros que o Coordenador Pedagógico 

não pode cometer: um primeiro é não ter uma escuta ativa, no sentido de demonstrar respeito 

às ideias do outro mesmo com apontamentos contrários. “Escutar é obviamente algo que vai 

além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a 

disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura à fala do outro, ao 

gesto do outro, às diferenças do outro” (FREIRE, 1996, p.119). Outro erro é não ter o olhar 

atento, pois o CP tem que olhar para o professor do mesmo jeito que pede para este professor 

olhar para as crianças, respeitando os processos, a sua história e acompanhando cada um no seu 

percurso. O educador não é só o que ele fala, é como ele age, o que ele pensa e o que ele sabe. 

Não é possível dizer que a identidade profissional é uma e a identidade pessoal é outra, pois 
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todas as representações que atuam no seu campo profissional são significadas no campo pessoal 

e, assim, ambas caracterizam o seu constructo. 

Almeida (2009, 92, grifo da autora) nos ajuda a compreender melhor as questões que são 

abordadas nas falas de CPs e professoras ao apresentar alguns princípios que se aproximam das 

categorias eleitas por Carl Rogers, e que acredito serem pertinentes na análise proposta nesta 

pesquisa. Esses princípios, segundo ela, devem fazer parte da nossa prática para auxiliar o outro 

no seu movimento de mudança.  

Empatia: exercício de colocarmo-nos no lugar do outro para que, a partir de 

suas próprias referências – e não das nossas – possamos melhor compreendê-

lo, é a tentativa de “calçar os seus sapatos”. Autenticidade: é a perspectiva de 

que, nas relações que estabelecemos com o outro, possamos ser fiéis a nós 

mesmos, na coerência entre o sentir, o pensar e o agir, ao mesmo tempo em 

que valorizamos esse verdadeiramente ser na perspectiva do outro. 

Consideração positiva: aceitação do sujeito tal qual ele é, valorizando-o por 

si mesmo, num esforço de libertamo-nos de nossas representações e não 

projetá-las no outro. Dialogicidade: manifestação da nossa disponibilidade 

para falar com, em vez de falar para, na perspectiva de uma troca na qual é 

mister o comparecimento do ouvir ativo, do olhar sensível e do respeito à fala 

do outro.  

Eva conta bastante chateada sobre um perfil de coordenador que não contribui para ser 

um agente de mudanças. É aquele que não interage, não promove o trabalho colaborativo para 

a obtenção de melhorias e não se envolve no cotidiano da Escola: 

Eu já tive várias experiências de coordenador, né? Aquele coordenador ativo 

é aquele que aproxima, que arregaça as mangas e fala assim: “Vamos fazer, 

vamos juntos fazer, vamos trabalhar juntos” e o negócio sai. Agora quando é 

aquele que não é ativo, que... “Vamos fazer isso e... façam” [...] fica lá na 

salinha dele, se isola na salinha dele e não aparece por nada. Eu estou falando 

isso porque já aconteceu, já passei por essa experiência. Aí você se afasta, 

você não quer muita aproximação, não quer nem discutir nada. Esse é o 

negativo. É quando o coordenador está no mundo dele e o professor no dele. 

[...] Então tem esse coordenador passivo e o ativo que faz as coisas, o outro só 

fica na sala, faz só as coisas burocráticas e fica para lá mesmo. E isso afasta 

muito! (Professora Eva). 

Esse descontentamento de Eva é legítimo, pois o trabalho do coordenador não pode ser 

executado em gabinete, mas sim na realidade do cotidiano dinâmico das salas e dos ambientes 

da Escola. É ele o responsável pela mediação entre os diferentes profissionais e o trabalho 

didático pedagógico.  
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Fullan e Hargreaves (2000), ao pesquisarem sobre a cultura de colaboração na Escola, 

apresentaram alguns problemas que impedem a força da mudança educacional, dentre eles está 

o problema do isolamento. Os autores explicam que esse problema apresenta raízes profundas, 

sendo agravado pela sobrecarga de trabalho, o horário e a arquitetura. O pior é que o isolamento 

limita as novas ideias, “acumula estresse internamente como uma chaga, fracassa em 

reconhecer e em elogiar o sucesso e permite a existência e a permanência em detrimento dos 

estudantes, dos colegas e dos próprios professores” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p.20). 

Seleciono para reflexão o depoimento de uma CP que também expõe se sentir 

sobrecarregada e sozinha em alguns momentos no cotidiano da Unidade Escolar. 

O único problema é quando eu me sinto muito sozinha, quando acaba ficando 

só na minha mão, porque eu acho que se o projeto é coletivo todo mundo tem 

que se envolver; gosto muito de organizar, mas não de ser a única responsável, 

[...] eu gosto muito quando todo mundo se envolve junto daí eu me identifico, 

agora quando eu estou sozinha me cansa muito (CP Tatiana). 

Apesar desses elementos dificultadores, o CP deve se organizar para lidar com as questões 

burocráticas do cargo que lhes são incumbidas, mas também não deixar de acompanhar o que 

ocorre no contexto da Escola, pois o trabalho em conjunto promove responsabilidades 

compartilhadas, gera entusiasmo e comprometimento, além é claro, de favorecer a 

implementação das mudanças. A falta de tempo é um fator limitante, mas não um fator 

impeditivo. 

3.3.2 – Relação professor-aluno 

Conforme explicitado na categoria Concepções, o professor da Educação Infantil precisa 

conhecer a fundo a matéria-prima com a qual trabalha, ele precisa considerar a criança como 

principal protagonista do seu fazer pedagógico, como sujeito potente, ativo e singular, 

considerar suas vozes e a indissociabilidade do cuidar e do educar. Nessa perspectiva, faz-se 

coerente um embasamento na teoria de Wallon, uma vez que a relação eu-outro medeia todo o 

processo de desenvolvimento. Embora esse desenvolvimento apresente questões biológicas, a 

Escola, na relação professor-aluno, pode influenciá-lo positiva ou negativamente. O meio, 

portanto, “é um complemento indispensável ao ser vivo” e o professor propicia o meio de ação 

para o educando evoluir.  
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Pensando no contexto da Educação Infantil, e até mesmo estendendo para outras etapas e 

modalidades de Ensino, indubitavelmente deixamos marcas no outro e as relações interpessoais 

contribuem para esse universo afetivo. Para Wallon “os meios em que vive a criança e aqueles 

com quem ela sonha constituem ‘a forma que amolda sua pessoa’” (WALLON, 1975, apud 

MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p.16). 

Ampliando esse entendimento da importância da afetividade na relação professor-aluno 

para nos ajudar a compreender o que as CPs pensam sobre essa questão, Almeida e Mahoney 

(2004, p.198) esclarecem que a afetividade não se restringe apenas ao toque, mas também a 

linguagem que demonstra, por exemplo, atenção, motivação e respeito: “[...] passar afeto inclui 

não apenas beijar, abraçar, mas também conhecer, ouvir, conversar, admirar a criança. 

Conforme a idade da criança, faz-se mister ultrapassar os limites do afeto epidérmico, 

exercendo uma ação mais cognitiva no nível, por exemplo, da linguagem”. A concepção 

Waloniana de afetividade é entendida, na fala a seguir, como uma preocupação da CP. 

[...] a parte da afetividade eu vejo como uma coisa extremamente importante 

na Educação Infantil. [...] quando elas têm o afeto, elas gostam das crianças, 

pensam nessas crianças e elas mesmas vão atrás de pesquisar coisas novas, de 

criar coisas novas e têm boa vontade. A gente sabe como é fundamental a 

afetividade nesta primeira fase da Educação Infantil. Então, eu diria que 

fundamental é gostar de criança e ter afeto por elas (CP Tatiana). 

Na fala desta CP é possível identificarmos a importância da afetividade. Enquanto que na 

fala da CO Cecília, esse entendimento permeia pela relação que se tem do vínculo afetivo com 

a promoção do conhecimento, como explicita o trecho a seguir:  

[...] o distanciamento que é posto entre o professor, o que ele ensina e a 

criança, aqui não pode existir [...] muitas vezes eu tenho que estar próxima da 

criança, primeiro. Eu professor e a criança, para depois vir o que eu ensino 

para ela. Ele tem que saber que a criança de educação infantil é uma criança, 

né?! Que precisa muitas vezes que a gente ajude a limpar o nariz, que a gente 

precisa dizer muitas vezes, como, e que a gente precisa dizer isso com carinho, 

que a gente precisa considerar que a maneira como ele se serve é 

aprendizagem, o que ele come é conteúdo educativo, o que ele canta, que as 

palavras tem que ter doçura, que a gente também tem que impor limites para 

eles, tem que ter claro que apesar de muitas situações serem bem próximas do 

materno, nós não somos mães, nós somos educadoras, que a gente tem que ter 

muita afinidade com o que a gente faz,  tem que ter as crianças como nosso 

objetivo final. [...]. O que eu acho que não tem condição é ele ser um professor 

de educação infantil e ele dizer: “Eu não gosto das coisas que as crianças 

fazem”, “O que as crianças dizem não me interessam”, “Eu não gosto muito 

do barulho delas”, “Eu tenho assim... ojeriza ao barulho da escola”! Porque o 

barulho da escola vai fazer parte da vida da gente por muitas horas. Então, de 
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maneira geral, é se conhecer, é se ver como um educador de educação infantil, 

como uma pessoa que promove conhecimento e que essa promoção de 

conhecimento, aqui dentro, caminha lado a lado com a relação afetiva (CP 

Cecília). 

As pesquisadoras Bruno e Almeida (2010) enfatizam que nas relações educador-

educando não se separa a afetividade da cognição, uma vez que a afetividade, por si só, não 

garante a aprendizagem, mas facilita o acesso ao conhecimento, portanto, o professor precisa 

desenvolver a habilidade de unir o conteúdo a ser ensinado com o relacionamento interpessoal. 

3.3.3 – Relação Trio gestor 

Uma equipe gestora articulada faz a diferença. 

(CP/PESQUISADORA-INICIANTE) 

Apesar de não ter sido contemplado nas entrevistas nenhuma pergunta que remetesse à 

relação trio gestor – CP, diretor e assistente de diretor, mas considerando a minha experiência 

(enquanto professora e CP) e as impressões que obtive nos discursos das entrevistadas, fica 

mais evidente que desencadear um processo de mudanças no espaço escolar exige tempo e, 

sozinho, o CP não consegue mobilizar essa ação, por isso, faz-se necessário um trabalho de 

colaboração com docentes, diretor e assistente de diretor.  

O trio gestor, conforme já foi explicitado em outros trechos desta pesquisa, precisa ter 

primeiramente concepções afinadas em relação ao trabalho da Educação Infantil, à 

infância/criança e ao reconhecimento da formação continuada em serviço para obtenção de 

melhorias. A CP Tatiana, bastante emocionada por ter vivenciado uma experiência ‘nada 

colaborativa’ em uma das escolas que atuou, enfatiza como foi difícil lidar com uma equipe 

gestora não articulada: 

[...] uma das maiores dificuldades também é você encontrar parceria no 

diretor. Então você vai lá dar uma formação, você traz uma concepção e depois 

o diretor entra na sala dos professores e fala uma fala totalmente diferente. Ou 

você acredita no brincar e o diretor vem e fala que a criança não é para sair da 

sala de aula, não é para ir ao parque para não se machucar. Então você perde 

força naquilo que você está querendo trabalhar com os professores. A 

formação se torna muito difícil quando não existe essa parceria, essa afinidade 

de concepção entre os gestores. Porque já é difícil afinar concepções com os 

professores, imagina quando o diretor não é o seu parceiro e ainda trabalha 

contra! Fica mais difícil! (CP Tatiana). 
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O diretor precisa participar do que está sendo realizado no pedagógico, não é coerente e 

nem produtivo para a Instituição escolar que as ações e intervenções deste gestor sejam apenas 

relacionadas ao administrativo e às questões burocráticas. As ações do trio gestor devem ser 

planejadas e organizadas para efetivar o PPP da Unidade Escolar. Não se pode ter um olhar 

idealizador e ingênuo a ponto de considerar que o CP/formador, agente produtor de mudanças, 

será capaz de conseguir, sem colaboração, ou seja, sozinho, essa ação, como afirma Orsolon 

(2009, p.19):   

[...] o CP é apenas um dos atores que compõem o coletivo da escola. Para 

coordenar, direcionando suas ações para a transformação, precisa estar 

consciente de que seu trabalho não se dá isoladamente, mas nesse coletivo, 

mediante a articulação dos diferentes atores escolares, no sentido, da 

construção de um projeto político pedagógico transformador. 

Nessa concepção, o relato da professora Sylvia corrobora com a necessidade de um 

trabalho colaborativo. 

Podemos ter um excelente CP e uma escola que não apresenta um trabalho 

pedagógico a altura, pois o CP não consegue fazer tudo sozinho. Se não existe 

afinidade CP, direção e grupo de professores, o trabalho não flui (Professora 

Sylvia) 

São necessários encontros periódicos e sistemáticos entre estes gestores para que, juntos, 

possam refletir sobre os desafios, as dificuldades e os problemas da Escola e para a tomada de 

decisões assertivas que garantam a aprendizagem dos educandos e o alcance das metas 

elencadas no PPP. A esse respeito, pude comprovar nas ações da CP Cecília, juntamente com 

a direção, essa prática. A equipe gestora tem o hábito de se reunir quinzenalmente em reuniões 

para garantir um trabalho articulado, como é possível visualizarmos no seu plano de 

trabalho/roteiro semanal de atividades  

Figura 03 – Planejamento de uma CP com momento formativo/coletivo  

 
Fonte: Plano de trabalho da CP Cecília cedido à pesquisadora (documento completo no anexo D). 
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É importante ressaltar que o fato da diretora e da CP trabalharem juntas há 11 anos, na 

mesma Escola e com convergência de concepções, é um elemento positivo que se pode 

identificar como facilitador para ações integradas no cotidiano educacional.  

No entendimento de Bruno, Abreu e Monção (2010, p.78) há um eixo importante para 

direcionar a formação em equipe do trio gestor, que é   

[...] o da construção e da avaliação permanentes do projeto político 

pedagógico, que serve como uma bússola para nortear o trabalho coletivo, 

afinando as concepções e definindo caminhos. Outro eixo é o do trabalho em 

parceria entre o coordenador pedagógico e o diretor, ancorados em princípios 

comuns. 

Desse modo, é possível arriscar-se a dizer que se o trio gestor não trabalhar em parceria, 

a Unidade Escolar não terá ‘uma cara’, e sim ‘mil caras’, por essa razão, faz-se necessário um 

trabalho integrado no campo das ideias e intenções e, principalmente, das ações. Sem esse 

trabalho, todos na Instituição se fragilizam. 

Essa categoria da análise permitiu-me dialogar com um dos objetivos desta pesquisa, o 

de compreender como a mediação deste profissional – CP – é capaz de implantar novas 

concepções, pautadas na reflexão sobre a prática. As relações interpessoais se destacam como 

fator importantíssimo para o CP ser um agente de mudanças na prática docente. 

3.4 – Saberes da Identidade Profissional 

Nunca se pode saber de antemão de que são capazes as 

pessoas, é preciso esperar, dar tempo ao tempo, o tempo é que 

manda, o tempo é o parceiro que está a jogar do outro lado da 

mesa e tem na mão todas as cartas do baralho, a nós compete-

nos inventar os encartes com a vida. 

(JOSÉ SARAMAGO, 1995) 

3.4.1 – A temporalidade e a experiência enquanto fundamentos do Saber-Ser 

Coordenador Pedagógico 

Ao término das entrevistas pude perceber que tanto as professoras como as CPs 

reconhecem a importância do CP/formador apresentar conhecimentos técnicos e pedagógicos 

relacionados ao seu ofício. Nessa concepção, cabe ao CP oferecer condições para os educadores 

https://www.pensador.com/autor/jose_saramago/
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avançarem em suas práticas, além de outras habilidades como as relações interpessoais, 

abordadas na categoria anterior.  

Primeiro, ele tem que ter conhecimento do que ele está falando, não pegar 

falas de alguém e usar somente. Eu acho que ele tem que ter conhecimento. 

Conhecimento que eu falo, antes de passar para o professor ele tem que ter 

estudado aquilo, tem que ter certeza que é uma coisa que dá certo. Ele tem que 

acreditar no que ele está falando. Não adianta você tentar passar para uma 

pessoa alguma coisa que nem você acredita e nem tem conhecimento 

(Professora Ana). 

Este fragmento fez-me recordar da frase do filósofo francês Alain, citada por Nóvoa no 

livro Professores Imagens do Futuro presente, ao escrever: “Dizem-me que para instruir é 

necessário conhecer aqueles que se instruem. Talvez. Mas bem mais importante é, sem dúvida, 

conhecer bem aquilo que se ensina” (NÓVOA, 2009, p.30). 

Eu acho que ele tem que ter o conhecimento, ter uma boa formação, porque 

ninguém dá aquilo que não tem, né? Você tem que ver nele uma referência 

para você poder, nas suas dificuldades do dia a dia, contar com o coordenador. 

[...] eu acho que quando o coordenador tem um conhecimento, ele sabe o que 

ele está fazendo, está falando, te passa uma segurança daquilo que você está 

fazendo [...] (Professora Ruth). 

Nas falas das professoras Ana e Ruth, o fator conhecimento é abordado como 

imprescindível, pois, para elas, o CP precisa, sem dúvida, conhecer bem aquilo que propõe, 

ensina, problematiza e sugere aos docentes. Esses conhecimentos possibilitarão ao CP outro 

modo de analisar o trabalho do professor, auxiliando-o em suas ações. A professora Sylvia, 

além de trazer a temática do conhecimento, aponta outras habilidades importantes na atuação 

do CP, como por exemplo: 

Comprometimento, conhecimento, dedicação e liderança são qualidades que 

esperamos ver em um CP, para se ter um trabalho de qualidade – com muito 

esforço (Professora Sylvia) (grifo nosso). 

A posição da professora Ana, no fragmento a seguir, deixa subtendida essa liderança por 

parte do CP, apesar de não mencionar explicitamente a palavra liderança em sua fala, mas fica 

evidente que é uma liderança que instiga, motiva e ajuda o professor a crescer 

profissionalmente. 
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Então, eu acho que ele tem que ser o primeiro a acreditar! Tem que ter brilho 

nos olhos, sabe?! Gostar da escola e gostar do que está acontecendo na escola 

e acreditar! É difícil, muito difícil, mas estar ali como coordenador e levar 

uma turma de professores, que é o que faz a escola ter vida, ele tem que ser o 

primeiro a ter o brilho no olhar para poder passar isso para os outros 

(Professora Ana) (grifo nosso). 

Em relação à habilidade mencionada pela professora, Bruno e Christov (2008, p.61) 

esclarecem que a liderança:  

[...] é algo que abarca, inclusive, características pessoais, já presentes na 

identidade/subjetividade do coordenador, antes mesmo de ele assumir essa 

função. Mas se entendemos que identidade e subjetividade apresentam a 

possibilidade de movimento, transformando-se e recriando-se, podemos 

afirmar que a liderança do coordenador é, também, algo que se constrói com 

a experiência, aliando-se desejo de liderar e reflexão sobre o modo de ser 

coordenador. 

A CP Tatiana revela em sua fala que a sua constituição de CP/formadora foi um processo, 

por ela, considerado bastante difícil por não ter desenvolvido, durante a sua formação inicial, 

habilidades necessárias e específicas para ser uma formadora. Esses saberes para ser formadora 

foram sendo aprendidos com a experiência, no contexto de trabalho e influenciados pelas 

experiências escolares e da profissão. 

Acho que é entrar sem saber nada do que era o papel de CP, no papel de 

formação, de também não ter essa preparação e essa visão toda. Porque nós 

entramos no papel de CP e o que a gente traz como bagagem? As CPs que 

foram nossas. Eu não tive nenhuma CP que eu pudesse me basear, assim... ter 

como modelo positivo, porque eu tive que construir e aí esse momento de 

construção é difícil para qualquer cargo, independente se é CP, professor [...] 

(CP Tatiana). 

Compartilho do sentimento da CP Tatiana em relação à constituição de tornar-me 

CP/formadora como um processo difícil e desafiador. Trouxe na bagagem as representações 

sobre o papel de professores que eu tinha até então, conhecimentos anteriores sobre o ensino, 

crenças, ou seja, minha história de vida e, indubitavelmente, o tempo foi decisivo para essa 

constituição, pois houve uma união da minha história de vida com a prática profissional, bem 

como fases e mudanças. 

No entanto, como afirmam Tardif e Raymond (2000, p.237), esses saberes também são 

considerados temporais, ou seja, saberes 
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[...] interativos, mobilizados e modelados no âmbito de interações entre o 

professor e os outros atores educacionais. Eles possuem, portanto, as marcas 

dessas interações tais como elas se estruturam nas relações de trabalho: estão, 

por exemplo, impregnados de normatividade e de afetividade e fazem uso de 

procedimentos de interpretação de situações rápidas, instáveis, complexas 

[...]. 

Diante do exposto, podemos considerar que “os saberes evoluem, modificam-se ao longo 

do tempo. Os saberes adquiridos na família, na escolarização e/ou na formação continuada 

ganham novas cores e dimensões quando vividos no contexto do trabalho e compartilhados com 

os pares”, explicam André e Vieira (2010, p.19).  

A CP Cecília reitera a importância do CP ter esses saberes consolidados para ser um 

agente de transformação na Escola, afinal, ele não precisa saber tudo, mas precisa buscar, 

pesquisar e aprender constantemente, para assim provocar – nos docentes – possíveis mudanças. 

O coordenador pedagógico tem que ter competência. [...]. Ele tem que se 

preparar para dar uma condição de até certo ponto de conforto para o 

professor. Eu não sei caminhar por essa ação, como que eu posso melhorar? 

Então em determinadas situações a gente pode até dizer: “olha, eu não sei aqui 

como a gente pode caminhar, mas nós vamos estudar, nós vamos procurar 

apoio e nós vamos ver como vamos fazer”, mas de maneira geral, o 

coordenador tem que se antecipar. Então, ele tem que ter competência, tem 

que estudar, ler e trazer outros desafios para o professor (CP Cecília). 

Na mesma linha de pensamento, a professora Eva expõe, com ênfase, um perfil de CP 

que ela considera capaz de provocar mudanças na prática docente, sendo esse perfil constituído 

a partir da sua experiência profissional vivida com os vários coordenadores que passaram por 

essa trajetória de 19 anos no cargo. Essa experiência permite à professora anunciar o 

comparativo de que “há coordenadores e coordenadores”, assim também, é claro, como há 

professores e “professores”. 

Ele valoriza a função dele de coordenador. Ele vai atrás, pesquisa, faz o que é 

melhor para o grupo, quer abrir novos horizontes, quer abrir a mente destes 

professores. Ele quer fazer um grupo diferente, um grupo instruído, cheio de 

conhecimentos e sonhos! E você começa a sonhar junto com ele! [...] 

(Professora Eva). 

Sob esse ponto de vista, André e Vieira (2010, p. 23) alertam-nos que se deve  

[...] lutar pela importância do trabalho de coordenação pedagógica (formação 

de professores, articulação do projeto político pedagógico) [...]. Isso significa 

cuidar também da própria formação contínua, reservando tempo para ler, 
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estudar, pensar, criticar a prática cotidiana e rever constantemente as 

intenções.  

Diante do exposto, ao Coordenador Pedagógico deve lhe ser familiar certos 

conhecimentos relativos às Ciências da Educação e à Pedagogia, além de ter uma prática 

pedagógica de acordo com as experiências vividas no dia a dia com os educandos e com os 

professores. As entrevistadas desta pesquisa demonstram, em suas falas, o quanto têm clareza 

desse compromisso para instigar os docentes em suas práticas.  

No que se refere aos saberes necessários para este agente de mudança, Silva (2012, p.21) 

traz como contribuições, apoiado na pesquisa de Bruno, Almeida e Christov (2003) que 

destacam dentre as competências necessárias: 

[...] Líder – estando sempre aberto, disponível e capaz de inspirar o 

conhecimento pessoal e profissional e o surgimento de propostas inovadoras, 

ancoradas no trabalho grupal. [...] Entusiasta – com a predisposição para 

afrontar a atividade com curiosidade, energia, capacidade de renovação e lutar 

contra a rotina. [...] Mediador – procurando conciliar os interesses 

institucionais, profissionais e pessoais, favorecendo relações amistosas e 

produtivas. [...] Comprometimento – compromissos social e político, 

coerentes com o papel de educador [...] (BRUNO; ALMEIDA; CHRISTOV, 

2003 apud SILVA, 2012, p.21, grifo das autoras). 

Em relação a essas competências, destaco uma reflexão da postura entusiasta do CP que, 

para mim, fica muito evidente a partir dos relatos das professoras, a importância deste 

especialista ser o agente de mudanças entusiasta, pois recordo-me da fala de uma das 

professoras que afirmou: 

Ele tem que ter brilho nos olhos. Tem que ser o primeiro a ter o brilho no olhar 

para poder passar isso para os outros (Professora Ana).  

Acredito que esse brilho no olhar, entre outras ações, é facilitador para o CP instigar 

mudanças necessárias na Unidade Escolar. Esse “brilho no olhar” torna-o líder, mediador e com 

o comprometimento necessário para ser o agente de mudanças que a Educação precisa. 

Ainda observando as questões dos saberes e a constituição sobre ser formadora, pergunto 

às CPs entrevistadas se elas se veem como formadoras. Obtenho como respostas, de todas e 

sem hesitar, que sim, que se veem nesse papel. As CPs Tatiana e Lygia manifestaram que essa 

construção foi árdua, levou tempo e exigiu esforço, dedicação e investimento individual. 
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Hoje sim, mas demorou para construir este processo dentro de mim. No 

começo... ai... se olhar as minhas primeiras formações... E olha que as minhas 

primeiras professoras falavam que eu fui uma ótima CP (risos), que elas me 

adoram, mas eu olho... Gente eu errei tanto, eu errei muito! Eu fui com muita 

coisa pronta, com muitas dicas, com muitas oficinas que eu acho que hoje não 

serviram para nada, sabe? Mas era o que eu sabia fazer e eu corria atrás de 

alguma coisa que fosse interessante para elas, mas que não qualificava tanto a 

prática delas. Hoje eu me vejo mais, mas leva tempo até a gente ter todo esse 

processo de pensamento construir, né? Hoje me vejo muito mais! (CP 

Tatiana). 

Me vejo! Já teve um momento que eu nem sabia o que era ser coordenador. 

Você não tem formação para isso. Hoje não! [...] Mas eu sempre soube que eu 

tinha que ser formadora, eu só não tinha bagagem prática e nem teórica. Então, 

eu fui procurar essa bagagem prática e teórica para me constituir como tal. 

Então, já faz alguns anos que eu me considero formadora (CP Lygia). 

Penso que os saberes experienciais é o grande destaque na atuação dos CPs. Obviamente, 

os saberes são plurais e para realizar um trabalho de qualidade, faz-se necessário a articulação 

entre os saberes disciplinares, profissionais, curriculares e experienciais, porém, esse último 

possibilita ao Coordenador a aprendizagem na prática, construída a cada dia, a cada desafio, 

sucesso e insucesso enfrentados. Nesse sentido, Tardif (2010, p.54) afirma que “os saberes 

experienciais não são saberes como os demais, são, ao contrário, formados de todos os demais, 

mas retraduzidos, “polidos” e submetidos às certezas construídas na prática e na experiência”. 

Ao dialogar com o que dizem os sujeitos e os autores para construir essa categoria de 

análise, foi possível perceber que todas as CPs entrevistadas salientam a importância do 

CP/formador ter uma postura investigativa e reflexiva de suas práticas e consideram ter avanços 

significativos dos seus saberes adquiridos, tanto pela história de vida como pela experiência no 

cargo. Assim, no que se refere à temporalidade do saber-ser, este construído 

progressivamente, o CP sempre atua em um espaço para mudança e, portanto, precisa sempre 

estar atento ao que ocorre no cotidiano escolar, para então, inovar, modificar e melhorar, pois, 

“novos saberes podem ser gerados, testados e, se necessário, reestruturados” (ANDRÉ; 

VIEIRA, 2010, p.18).  
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3.5 – A resistência como instrumento de trabalho 

Mudanças de mentalidade não se decretam, 

são amadurecidas num processo paciente e frágil, 

exigindo reforço, suporte, atenção e tempo. 

(ELZA GARRIDO, 2008) 

3.5.1 – O desejo da mudança e os sentimentos por ela causados 

Na última categoria de análise desta pesquisa explicito os sentimentos em relação às 

propostas de mudanças no cotidiano da Unidade Escolar e, também, os desafios que os CPs 

enfrentam nessa empreitada, a partir do que destaca, em sua dissertação, Orsolon (2000, p.13): 

“os movimentos em direção às mudanças ameaçam o estabelecido, fazem aflorar resistências, 

evocam a rebeldia, a desobediência, a transgressão e, por isso mesmo, implicam correr riscos 

[...]”. 

Durante as entrevistas, as quatro CPs mencionaram ter vivenciado, nessa função e em 

vários momentos, situações extremamente desgastantes e conflituosas com o corpo docente, o 

que para Placco (2010, p.70) “cumpre reiterar que o confronto com a mudança não é algo 

tranquilo e nem ocorre sem resistências”. 

Como a palavra resistência apareceu, com frequência, no discurso das CPs entrevistadas, 

cabe aqui a sua definição e é Almeida (2008, p.79) que nos ajuda a compreender essa questão 

ao explicar que “a resistência é um mecanismo de defesa regulador, que ‘representa a reação 

do organismo à mudança, a fim de manter a estrutura do Eu. Em outras palavras, a defesa 

representa uma oposição a toda mudança suscetível de atenuar ou desvalorizar a estrutura do 

Eu’”. 

Em relação às maiores dificuldades enfrentadas na ação do trabalho com o corpo docente, 

a CP Tatiana coloca que são resistências, de alguns professores, em não querer mudar, em não 

querer fazer coisas diferentes no sentido de melhorar as suas ações junto às crianças. Ao mesmo 

tempo em que dá essa resposta, já explica que acredita ser uma resistência caracterizada por 

medo, pois em muitas situações o professor tem trabalhado daquela maneira por anos e mudar 

as suas práticas pedagógicas é uma tarefa bastante complexa, pois “significa alterar valores e 

hábitos que caracterizam de tal modo nossas ações e atitudes que constituem parte importante 

de nossa identidade pessoal e profissional” (GARRIDO, 2008, p.10).  
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Além disso, há no seu relato a clareza de que nós, CPs, devemos respeitar a história dos 

docentes e ajudá-los a vencer os receios, fazendo-os acreditar que a mudança é possível e 

necessária. 

São as resistências de alguns professores em querer fazer coisas diferentes, 

na mudança. Não digo que é nem só resistência, muitas vezes é medo de não 

saber fazer, né? Então chega uma CP lá [...] e vem querendo falar que é bom 

fazer isso, fazer aquilo, desconstruir tudo o que elas fizeram durante anos [...]. 

Dá medo e, principalmente, que a gente vem com a cobrança do registro [...] 

nós precisamos sensibilizar o olhar para a história delas, conhecê-las muito 

bem e saber como tirar esses receios que elas têm para as mudanças, para que 

elas acreditem nessas mudanças, porque se elas não acreditarem, elas não vão 

fazer, isso é bem claro (CP Tatiana) (grifo nosso). 

Fica evidente nesse excerto que trabalhar com o desconhecido gera insegurança e pode 

ser ameaçador, pois “os efeitos do medo gerados por uma mudança, por exemplo, podem ser 

desde manifestações orgânicas até o desânimo intelectual” (VIEIRA, 2011, p.89). 

A CP Cecília também relembra um momento bastante desafiador em que teve de lidar 

com um grupo de professores, considerado por ela resistente. 

Tive grandes desafios, eu trabalhei com um grupo inicialmente muito 

resistente. Eu tinha professores da EMEF que acumulavam na EMEF e na 

EMEI. Eles tinham a ideia clara de que a EMEI era preparatória para o 

primeiro ano. Elas queriam trabalhar as competências da alfabetização aqui. 

Elas tinham isso! Algumas tinham um discurso que aqui era o espaço para 

descansar e lá na EMEF elas iam trabalhar. Então, foram várias situações, 

vários conflitos, o uso do mimeógrafo... questões mesmo de trabalho, 

preparação para a primeira série (CP Cecília) (grifo nosso). 

O relato revela a necessidade de mudança por parte do grupo, uma vez que o perfil do 

educador da Infância não deve ter práticas de escolarização e antecipação dos processos, nem 

tão pouco ações pedagógicas do Ensino Fundamental. O desejo de mudança da CP Cecília, 

portanto, era conciliar as concepções do grupo com a concepção de Infância adotada pela Rede 

Municipal de São Paulo, e também pelos documentos que norteiam a Educação Infantil. Para 

isso, ela precisava desconstruir crenças que estavam arraigadas e esse processo da 

desconstrução é de extrema complexidade. Ainda mais porque muitos docentes foram formados 

nessa perspectiva, tiveram como formação inicial esses valores e, de repente, se veem 

“obrigados” a fazer de outro jeito. É natural o enfrentamento, pois eles se sentem desvalorizados 

no seu fazer. Logo, “desconstruir para reconstruir melhor e diferente poderá, muitas vezes, 

doer” (VIEIRA, 2011, p.86). 
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A esse respeito Vieira (2011, p.86) lembra-nos que: 

[...] a maioria dos professores teve formadores com concepções tradicionais 

de ensino, tanto na sua formação básica como na formação inicial para o 

exercício da profissão, e que as mudanças que ocorrem hoje na educação 

suscitarão sentimentos tais como frustração, medo, ira, submissão, sentimento 

de inferioridade diante da hierarquia (coordenador, diretor), sentimento de 

despreparo, baixa autoestima, cautela, desconfiança, insegurança, ansiedade, 

depressão, tristeza etc., e poderão, se não forem bem trabalhados, ocasionar 

rupturas e/ou paralisações no processo de mudança desejado, instalando-se 

uma crise. 

Fullan (1986, apud GARCIA, 1999, p.48) também afirma que “a gestão da mudança se 

torna difícil dado que devemos ter em conta os processos de aprendizagem que são pessoais e 

causam ansiedade nos indivíduos que trabalham nas organizações”. 

Em outro momento da entrevista, ao mencionar novamente as dificuldades que já teve 

com o cargo, a CP Cecília relembra como se sentia em relação à desconstrução de crenças. 

Até levar o abandono do mimeógrafo foram dias em que o dia de entrar na 

jornada, para mim, era o pior dia da semana! Quando eu saía daqui às 17h30, 

com o terceiro grupo, eu tinha vontade de morrer! Mas eu falava: “amanhã 

eu volto” E já muitos anos são momentos de prazer, para mim e para elas, 

porque eu vejo que elas também gostam (CP Cecília) (grifo nosso). 

A CP endossa essa dificuldade enfrentada e faz-nos perceber que os principais 

responsáveis pelas mudanças na Educação são as pessoas, e não documentos como por exemplo 

Decretos e outras legislações. 

Eu acho que a maior dificuldade de ser um CP, enquanto formador, é 

justamente você ter um grupo que queira. O que eu quero dizer o que queira, 

não é aquele que concorde com a formação que eu estou levando. Não é isso! 

Porque de repente você vai ter alguém lá que não vai concordar com o que 

você está falando. E eu acho que isso faz parte do discurso saudável. O 

complicador é você estar num grupo onde o tanto faz, né? É o tanto faz, é eu 

seguir a concepção A ou seguir a concepção B, porque ele esta ali de braços 

cruzados, mas, na verdade, ele não quer absorver e acho que isso é muito 

difícil de você quebrar. Muito difícil! (CP Clarice). 

Ao relembrar emocionada uma situação que a marcou profundamente quando trabalhava 

em um CEI, a CP Tatiana declara que não imaginava viver algo parecido, pois enquanto 

professora nunca agiu de forma tão desrespeitosa com nenhuma das CPs com quem ela 

trabalhou.   
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[...] eu não sabia que existia, porque quando você não faz isso você não 

imagina que tem gente que faça isso e acho que isso foi bem difícil! [...]. A 

gente enfrenta resistência, a gente enfrenta grosserias! Isso abala um pouco 

a gente. Você espera do comportamento do professor aquilo que você foi 

como professora e você percebe que não é bem assim; cada um tem o seu jeito 

de lidar, você vai lidar com um professor que durante a formação vai ficar 

olhando para a parede, foi o que eu tive, né? Professor que ficava olhando para 

a parede e falava que verbalizaria só quando quisesse. [...]. No começo eu saí 

chorando várias vezes da formação e os questionamentos que, muitas vezes, a 

gente nem está pronto para receber, não temos resposta para dar, porque a 

gente entra sem formação nenhuma também, né? (CP Tatiana) (grifo nosso). 

Há nesse depoimento um sentimento de surpresa com as múltiplas formas de reações 

humanas diante das propostas de mudanças, todavia quem trabalha com grupo tem que saber 

aprender a administrar isso. Inicialmente, foi muito difícil para a CP Tatiana, contudo, com o 

tempo e a maturidade no cargo, percebeu e reconheceu que “o confronto com a mudança não é 

algo tranquilo nem ocorre sem resistências” (PLACCO, 2011, p.54) e nem sempre o 

CP/formador trabalha com consensos e uniformidades. 

A CP Clarice, quando questionada sobre como veem os professores que não se envolvem 

na formação e quais ações realizam para envolvê-los, relata que, infelizmente, na sua formação, 

teve pessoas que não conseguiu atingir, uma vez que “elas fecharam totalmente a porta”. A CP 

Tatiana, por sua vez, menciona que trata estes professores como os outros que se envolvem e 

usa das justificativas negativas deles, tentando ver o lado positivo. E mesmo se recusando, 

muitas vezes ao logo do tempo, com a ajuda e o envolvimento dos pares que se envolvem, estes 

professores acabam, também, sendo envolvidos, se não totalmente, pelo menos um pouquinho.  

A CP Lygia diz que dá foco para quem está envolvido e ressalta 

[...] eu descobri que é a melhor forma [...].  

No entanto, a CP Cecília levanta uma hipótese para explicar o não envolvimento de alguns 

professores.  

Eu acho que o professor que não se envolve nas formações é porque ele 

também não tem ninguém que se envolva nas práticas dele em sala de aula, 

porque à medida que você tem alguém que te acompanhe em algumas práticas, 

que te dê algumas sugestões, que te mostre alguns caminhos, ele também vai 

se interessar em participar da formação. Porque se ele ficar como isolado, aí 

eu também não vou mexer com ele. Você tem que criar, sim, estratégias. Eu 

tenho uma professora que há 13 anos ela boicota, e inicialmente ela batia a 

porta da sala dela e falava assim: “quando eu fecho a porta da minha sala quem 

manda lá dentro sou eu”. Aí eu passei a pegar meu caderninho e minha caneta 

e bater lá na porta da sala dela: “dá licença professora! Eu posso acompanhar 
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um pouquinho a sua sala?” E ficava 20 minutos, meia hora... e acompanhava 

uma leitura. Ela ia ao parque, eu ia junto, e comecei a fazer alguns 

apontamentos: “olha, então eu observei que tal dia você teve certa dificuldade 

para conseguir organizar a sua turma para iniciar uma roda de leitura. Vamos 

pensar de outra maneira?” Pensei que você pudesse fazer desse jeito, você vai 

conseguir manter mais a atenção das crianças. O que você acha?” [...] (CP 

Cecília). 

É possível observar na postura de Cecília, o cuidado e a leveza com as palavras ao sugerir 

à professora outra maneira de organizar a turma para a roda de leitura. Assim, amenizam-se 

aqueles sentimentos apontados acima por Vieira (2011). Perguntei às professoras como elas 

reagiam em relação às propostas de mudanças na Escola ou em sua prática pedagógica, e as 

professoras Ana e Eva responderam, categoricamente, que no primeiro momento elas e os 

demais professores se assustaram e demonstraram não querer. A professora Sylvia reforça que 

mudanças são difíceis, principalmente quando não se acredita na ideia.  

Isso denota que qualquer formação que mexe com o sujeito, altera a sua identidade 

profissional, por essa razão “essa surpresa gera medo, sensação de ameaça do seu papel, 

insegurança, diminuição da autoimagem e resistência [...]” (VIEIRA, 2011, p.85). 

No primeiro momento... a gente não quer... não aceita! (risos) Porque a gente 

está tão acomodado, no nosso mundinho, cômodo ali e se mudar alguma coisa 

vai trazer trabalho, vai trazer algum tipo de sacrifício. Então, no primeiro 

momento você não aceita, mas depois você para e analisa e fala assim: “Não! 

Se eu quero melhorar e se eu quero fazer um trabalho melhor, eu tenho que 

compartilhar e ajudar” (Professora Eva). 

Em outro momento da entrevista, a professora Eva afirma, de modo categórico, que as 

pessoas não aceitam as propostas de mudança porque têm de sair da zona de conforto, da 

comodidade e sair da zona de conforto dá trabalho. E então faço a seguinte leitura: sair da zona 

de conforto demanda um gasto de energia e mais atenção, pois saímos daquela situação 

costumeira e automatizada. Logo, pensar e fazer de forma nova, gasta-se energia e estamos 

acostumados a não gastá-la. Do mesmo modo, quando se aprende a andar de patins ou de 

bicicleta, os iniciantes precisam gastar energia, demanda muita atenção para não cair e se 

machucar. Entretanto, quando se aprende a utilizar o instrumento com propriedade, depois de 

muito treino, andar de patins/bicicleta passa a ser automático e economizamos energia. 

A explicação da professora Ana comunga com a concepção apresentada no referencial 

teórico desta pesquisa, de que mudar a prática é difícil, pois significa mudar as ações que 

constituem parte do que somos enquanto pessoa e profissional. Por essa razão, essa 
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“resistência” é compreensível e, talvez, até de se esperar, se não por todos, pelo menos pela 

maioria dos sujeitos. 

Olha... num primeiro momento qualquer pessoa se assusta, não é? (risos) Você 

está acostumado ali com aquela coisa sempre igual... “Ah, mas eu fazia assim, 

mas era assim”. Porque é muito mais fácil você copiar o que você fazia no ano 

passado do que inovar. No primeiro momento todo mundo leva um susto, e... 

leva um susto também porque a gente julga que a pessoa está fazendo você 

“engolir” uma coisa e não é... muitas vezes não é nem isso. Ela trouxe uma 

proposta. Por isso que eu falo que é importante o jeito que a gente fala e não 

o que fala, né? Tem que ter o jeitinho para falar e quando você vem com o 

tom de autoridade, de “eu estou mandando”, ninguém aceita muito bem. 

Agora quando você vem com uma coisa para mudar, mas assim... você vai 

trazer uma proposta e não uma coisa como “engole”, que eu estou mandando, 

a gente recebe aquilo de forma diferente. Então... eu gosto de mudanças... eu 

acho que mudanças movimenta a vida (Professora Ana) (grifo nosso). 

O fragmento da fala da professora Ana, em que afirma: “é importante o jeito que a gente 

fala e não o que fala”, relembra, sob esse ponto de vista, a frase de Paul Valéry, citada por 

Calvino (1994, p.28) nos escritos de Almeida (2008, p. 81): “é preciso ser leve como o pássaro, 

e não como a pluma”, pois a “leveza está associada à precisão e à determinação, nunca ao que 

é vago e aleatório”. A esse destaque, Almeida acrescenta: “é preciso respeitar o ritmo de cada 

um, é preciso dar o tempo certo”. E esse “tempo certo” é um processo, que é lento e não 

imediato e que demanda persistência e paciência de nós, CPs. 

Finalizando as ponderações sobre a resistência no trabalho, os desejos de mudanças e os 

sentimentos dos professores, reafirmo que mudar práticas realmente não é uma tarefa simples, 

tranquila e rápida de fazer, requer muito diálogo, paciência, tempo, convencimento, aceitação, 

motivação, persistência, cooperação, revisão de concepções e enfrentamentos, pois não se 

obriga o professor a fazer aquilo que ele não acredita. Requer também compreender que os 

sentimentos provocados pelas mudanças são muitos e que eles, em vários momentos, podem 

gerar desgastes e frustrações nos envolvidos.  

As resistências apontadas nos discursos das entrevistadas nada mais são do que o 

instrumento de trabalho do Coordenador Pedagógico, pois sendo ele o agente de mudanças 

na prática doente, as resistências sempre vão estar presentes no seu caminho, no seu ofício e no 

seu fazer e dão pistas de como o professor está pensando e quais são as suas representações. 

Dessa forma, se o professor continua com uma prática equivocada, ultrapassada, não é 

porque ele tem a intenção de medir forças com o CP, mas isso denota que é preciso, ainda, 
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mexer em suas representações, considerando que ele ainda não foi convencido a fazer diferente 

e que esse fazer diferente trará resultados mais profícuos aos educandos. 

A esse respeito, Vasconcellos (2010, p.91) nos convida a “acreditar que o outro pode 

mudar, que o que lhe faltou até então foi efetiva oportunidade ou percepção da necessidade. 

Este é o ponto de partida: confiar que o professor pode mudar sua visão e sua postura em relação 

à prática pedagógica”.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

De nada adianta um discurso competente 

 se a ação pedagógica é impermeável a mudanças. 

(PAULO FREIRE) 

Por que mudar? 

Esta pesquisa, que teve como objetivo analisar as ações que o Coordenador Pedagógico 

desenvolve em seus processos formativos, possibilitando-o ser um agente de mudanças na 

prática docente, abordou uma temática que sempre esteve muito presente nas minhas 

inquietações – a mudança. Ao longo da minha experiência como professora e CP pude constatar 

que algumas mudanças são necessárias nas práticas e postura do professorado para que 

tenhamos um Ensino de qualidade para as crianças da Educação Infantil.  

A raiz epistemológica do estudo é a ideia de que o sujeito transforma a realidade. Assim, 

inspirada pelos referenciais teóricos de Placco, Almeida e Souza (2008, 2009, 210, 2011), 

Nóvoa (1997, 2002, 2009), Imbernón (2010, 2011), Tardif (2010), Fullan e Hargreaves (2000) 

e Freire (1996), e também em estudiosos que dialogam com os depoimentos das entrevistadas, 

pude desenvolver algumas considerações sobre o tema e responder aos seguintes 

questionamentos: Como os CPs devem lidar com os sentimentos dos professores em relação 

às propostas de mudanças? Como a mediação deste profissional é capaz de implantar 

novas concepções, pautadas na reflexão sobre a prática? Como este profissional pode ser 

um agente de mudanças na prática docente? 

Nesse sentido, cabem as perguntas: por que e o quê mudar? Não se trata de 

“mudancismo”, da mudança pela mudança, até porque nem toda mudança implica em 

progresso, mas é mudar ‘o que tem que ser mudado’. Há ações que não precisam ser alteradas, 

pois na Rede Municipal de São Paulo temos profissionais com práticas e posturas excelentes, 

que devem permanecer nas Instituições e que são muito contributivas.  

Contudo, ainda há em CEIs e EMEIs aquelas práticas com traços assistencialistas ou 

preparatórios, para as quais são necessárias muitas mudanças para qualificar as práticas junto 

às crianças, qualificar os fazeres e os saberes dos professores, a fim de oportunizar 

aprendizagens indispensáveis na Primeira Infância. O discurso ainda está distante das ações, 
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devido à falta de clareza de concepções e pelas lacunas na nossa formação inicial, porque muitos 

docentes não se sentem seguros em desenvolver sua atividade profissional e acabam 

reproduzindo práticas de época em que estavam nos bancos escolares, porque também fomos 

formados numa perspectiva transmissiva, da qual perpetuam muitos valores, posturas e crenças 

nos saberes e fazeres dos educadores, e não comungam com o panorama de criança que temos 

hoje. 

E aqui trata-se também do entendimento que nos é apresentado nas pesquisas, na 

legislação, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil, a qual compreende 

a Infância “não como um estágio preparatório ou marginal, mas como um componente da 

estrutura da sociedade – uma instituição social – importante em seu próprio direito como um 

estágio do curso da vida, nem mais nem menos importante do que outros estágios” 

(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p.70). Mudar, portanto, no sentido de “desconstruir para 

reconstruir melhor”.   

Descobertas e desafios 

Considerando a minha história na Rede da Prefeitura Municipal de São Paulo, a revisão 

das pesquisas correlatas, a literatura a qual tive acesso e a escuta sensível que realizei nas 

entrevistas, consegui obter algumas respostas – não definitivas – para os questionamentos 

elaborados e também obtive descobertas que confirmaram algumas hipóteses iniciais e outras 

que não eram foco das minhas preocupações. 

Foi possível constatar em várias falas das entrevistadas, tanto das CPs como das 

professoras, essa necessidade de mudanças para assegurar a construção da qualidade social da 

Educação Infantil e também como esse processo de mudanças é difícil e complexo, pois ele 

gera inúmeros sentimentos desconfortantes e enfrentamentos no âmbito escolar, e o 

Coordenador Pedagógico, ao longo da sua experiência no cargo, precisa desenvolver 

habilidades para lidar com os sentimentos de medo, frustração, ira, insegurança, 

descontentamento, ansiedade e desejos. 

A pesquisa revelou que a maior dificuldade enfrentada pelos CPs é a falta de clareza das 

concepções no que tange o trabalho com a Educação Infantil. Evidenciou-se também que a 

elaboração do Projeto Político Pedagógico construído com a participação de todos os 

envolvidos e o trabalho articulado do trio gestor – CP, diretor e assistente de diretor – 
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contribuem para afinar as concepções e suscitar as mudanças necessárias para a melhoria das 

ações no cotidiano da Unidade Educacional. 

As entrevistadas revelaram a valorização da formação continuada, reconhecendo a sua 

importância para o crescimento profissional, pois de acordo com os relatos, há momentos muito 

produtivos na formação em contexto, principalmente quando ela apresenta significabilidade aos 

docentes, quando os temas tratados têm relação com suas reais necessidades, problemas, 

desafios, anseios, preocupações e o dia a dia da Escola. Assim, notou-se que os CPs precisam 

se utilizar de diferentes estratégias e instrumentos formativos para promoverem avanços e 

mudanças na prática dos educadores, de modo a desestabilizar conceitos e criar novas formas 

de pensar e agir nas ações com os educandos. Além disso, integrar os conhecimentos teóricos 

e práticos é fundamental, e quando isso não ocorre, a formação não ressignifica saberes e as 

mudanças não ocorrem efetivamente. 

As CPs entrevistadas manifestaram preocupação em tornar os momentos de formação 

continuada significativos e dinâmicos. Para tanto, utilizam-se de leituras teóricas, tematização 

de práticas, dupla conceitualização, oficinas/homologias de processos, filmes, perguntas, a fim 

de promover uma formação mais reflexiva, provocativa, desafiadora e não “resposteira”, 

parcerias com outros profissionais (esse aspecto, inclusive, mostrou-se bastante positivo na 

visão das professoras) e também as observações em sala de aula, as quais contribuem para o CP 

intervir nas práticas dos docentes e conseguir ser parceiro destes.  

Verificou-se que, apesar dos inúmeros entraves enfrentados pelas CPs, estas profissionais 

se mobilizam para aperfeiçoarem o seu percurso formativo, driblando as dificuldades que 

aparecem no caminho. Os relatos das entrevistadas dialogaram com as contribuições de Tardif 

(2010), comprovando que os saberes são plurais e se modificam ao longo do tempo, sendo 

originados de várias fontes: história de vida, formação escolar, identidade profissional, percurso 

formativo, as experiências na profissão, a experiência com os pares. 

Destaco que ao me debruçar na construção e no desenvolvimento da análise do meu 

estudo, comecei a refletir sobre as seguintes questões: como eu estou formando os professores 

hoje? Que tipo de formadora eu sou? Que tipo de formação eu promovo? De que maneira a 

formação continuada, organizada por mim, pode promover um trabalho de qualidade com o 

corpo docente? Como eu articulo o trabalho e faço as intervenções para que as mudanças 

ocorram na Unidade Educacional? Pensar esse caminho formativo possibilitou refletir sobre as 

estratégias e os instrumentos de formação que venho utilizando nos horários coletivos de estudo 

e como os mesmos contribuem para os CPs serem agentes de mudanças.  
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As relações interpessoais se destacaram como sendo um fator importante na ação do CP, 

elas podem facilitar ou dificultar os processos de mudança, por essa razão, é imprescindível que 

este profissional tenha um olhar atento e uma escuta ativa para com os educadores, respeitando 

seus processos, a sua história e acompanhando cada um no seu percurso. Os relatos sugerem, 

portanto, que suas ações precisam estar pautadas em um movimento dialético e dialógico, para 

saber o que os professores já sabem e o que desconhecem, suas fragilidades, inseguranças, 

expectativas, experiências, sucessos e dificuldades.  

O CP deve exigir conhecimento e reflexão crítica dos docentes, mas precisa também 

conhecer o seu grupo e as necessidades que se apresentam, investigar essas necessidades, 

favorecer a manifestação das diferenças, promover a manifestação de vínculos pelo trabalho, 

considerar a trajetória individual de cada um, a sua identidade pessoal e profissional. 

Após a análise dos dados construídos nesta pesquisa, as resistências dos professores – 

enfatizadas pelos sujeitos de pesquisa – apresentam um novo olhar para mim, elas deixam de 

ser vista como um fator impeditivo ou dificultador da ação do CP/formador, e passam a ser 

tratadas como “esperadas”, compreensíveis e encaradas como um instrumento de trabalho do 

CP. Além disso, essas resistências estarão sempre presentes no caminho do formador, pois “a 

formação enquanto processo de mudança, sempre gerará resistências, mas estas terão um caráter 

mais radical, se a formação for vivida como imposição arbitrária, aleatória, não verossímil e 

pouco útil” (IMBERNÓN, 2010, p.56). 

Logo, cabe a este profissional, no papel de formador, articulador e transformador, 

diferentes habilidades e saberes, escuta, diálogo, postura, percepção, liderança, 

comprometimento e atitude. Como diz a professora Ana, “brilho no olhar”, elemento essencial 

para contagiar e mobilizar os demais atores da Unidade Escolar.  

Assim, essas considerações me possibilitam afirmar que ouvir estas profissionais e fazer 

a análise à luz da teoria de seus depoimentos, alguns deles emocionados, perceber seus 

sucessos, insucessos, desejos, e também suas inseguranças, dúvidas, expectativas, tristezas e 

indignações foram de uma extrema valia e significabilidade para a minha atuação enquanto CP- 

formadora que, por tantas vezes, me vi em situações como as que foram apresentadas pelos 

sujeitos desta pesquisa.  

Considero, portanto, que jamais serei a CP que fui antes de ouvir estar profissionais, pois 

seus relatos impactaram as ações e, indubitavelmente, deram ressonância às minhas práticas. O 

trabalho de pesquisa possibilitou a autora desta dissertação desenvolver um novo olhar, um 
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olhar mais crítico, um olhar acolhedor, investigador e desejoso de novas descobertas, pois 

quanto mais o pesquisador investiga, mais ele descobre que há outras questões que ele precisa 

olhar e compreender sob outras perspectivas. Nesse processo, se constitui uma pesquisadora-

iniciante, não só no olhar, mas na compreensão da necessidade de um rigor metodológico para 

investigar a própria prática.  

Viver a experiência como pesquisadora-iniciante permite ressignificar a minha atuação 

enquanto formadora de formadores, pois ao ouvir e olhar atentamente para os meus pares, a 

partir das suas perspectivas, e aproximar-me de suas práticas, suscitou aprendizados e registros 

que me possibilitaram ser produtora de saberes, tornando o meu fazer mais científico e 

reflexivo. 

Os resultados deste trabalho, portanto, revelam que o CP pode ser um agente de mudanças 

na prática docente quando este se propõe a desenvolver outras habilidades, saberes específicos 

da ação do CP, conhecimentos, posturas e atitudes que promovam uma reflexão em torno da 

prática do professorado e desempenha um trabalho de autoria e coautoria com os professores e 

os demais gestores da Unidade Educacional. 

Ao concluir essa etapa de pesquisa, com a qual me constituo pesquisadora-iniciante, 

compreendo que a experiência vivida corrobora com a definição de experiência apresentada por 

Larossa (2002, apud TAMAROZZI, 2007, p.121): “É experiência aquilo que nos passa, ou que 

nos toca, ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito 

da experiência está, portanto, aberto à sua própria transformação”. 
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APÊNDICES 

Apêndice A – Roteiro das entrevistas com CPs 

ROTEIRO PREVIAMENTE PLANEJADO QUE NORTEOU AS 

ENTREVISTAS COM AS COORDENADORAS PEDAGÓGICAS. 

1) Há quanto tempo atua como coordenador(a) pedagógico(a) na rede municipal 

de São Paulo? 

2) Há quanto tempo é CP nesta escola? 

3) O que você espera de um(a) professor(a) de educação infantil? 

4) Quais são as maiores dificuldades que você identifica na ação do trabalho com 

os professores? 

5) Quais desafios/dificuldades você enfrentou ao assumir o seu papel de formador? 

6) Quais desafios/dificuldades você enfrentou ao assumir o seu papel de formador? 

7) Como você organiza e planeja os encontros formativos? Quais estratégias e 

instrumentos de formação você utiliza? 

8) Em sua opinião, quais são as ações formativas que potencializam mudanças na 

prática docente? 

9) Você se vê como formador(a) de formadores? 

10) Você encontra dificuldades para ser um(a) formador(a) de professores? Quais? 

11) O que você tem feito para o seu desenvolvimento profissional? 

12) Quais são as atividades que você desenvolve como coordenador(a) 

pedagógico(a) que você mais se identifica? 

13) Como você vê os professores que não se envolvem com as formações?  Quais 

ações você desenvolve com eles? 

14) Como se dá o processo de mediação entre o CP e o professor no que se refere 

ao trabalho de formação? O que aproxima vocês? O que distancia? 

 

15) Como você percebe o valor atribuído pelos professores ao trabalho formativo? 
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Apêndice B – Roteiro das entrevistas com professoras 

ROTEIRO PREVIAMENTE PLANEJADO QUE NORTEOU AS 

ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS 

1) Há quanto tempo atua como professor(a) na rede municipal de São Paulo? 

2) Há quanto tempo é professor(a) nesta escola? 

3) Qual o tipo de formação você mais se identifica? 

4) O que você espera de um coordenador pedagógico? 

5) De que maneira o CP pode contribuir para avançar na sua prática docente? Qual 

o conceito você tem de formador? 

6) Como se dá o processo de mediação entre o CP e o professor no que se refere 

ao trabalho de formação? O que aproxima vocês? O que distancia? 

7) Qual o seu olhar ao trabalho formativo realizado pelo CP? 

8) Como você reage em relação às propostas de mudanças na escola ou em sua 

prática pedagógica? 

9) O que você tem feito para o seu desenvolvimento profissional? 
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ANEXOS  

Anexo A – Projeto Especial de Ação (PEA) 
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Anexo B – Projeto Especial de Ação (PEA) 
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Anexo C – Pauta para o Projeto Especial de Ação (PEA) 

PREFEITURA DA CIDADE DE SÃO PAULO 

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO - SME 

DIRETORIA REGIONAL DE EDUCAÇÃO DE SÃO MIGUEL 

E.M.E.I. XXXXXXXXXXXXXXXX 
PROJETO ESPECIAL DE AÇÃO – PEA 

(Portaria nº 901 de 24/01/2014) 

“Desafios da Leitura em diálogo na Educação Infantil”. 

 

 

4ª Pauta de 08/05 à 25/05/2017. 

 

Objetivos:  

 Leitura compartilhada: Odeio segunda-feira. Mario Sergio Cortella. 

 Executar o projeto Ciranda Literária, Projeto Entorno; 

 Elaboração dos planos de trabalho; 

Conteúdos: 

 Repertório de títulos elencados pelo grupo e suas produções; 

 Leitura do Texto: Odeio segunda-feira. Mario Sergio Cortella; 

Estratégias Formativas: 

 Leitura Compartilhada: Refletir sobre as possibilidades de diálogos após 

uma leitura compartilhada; 

 Realizar nos grupos a leitura dos livros que foram escolhidos pelas crianças 

para a Ciranda Literária;  

 Compartilhar e refletir sobre as resenhas produzidas coletivamente; 

 Apresentar um relato de prática por turma; 

 Assegurar o planejamento coletivo das ações; 

Desenvolvimento da pauta: 

1º Momento: Destacar no grupo as aprendizagens promovidas pela leitura 

compartilhada; 

2º Momento: Realizar a leitura dos títulos escolhidos pelas crianças na ciranda 

literária, realizando uma análise reflexiva sobre o texto literário e suas vertentes 

de possibilidades de ações;  

3º Momento: Antecipar as questões que poderão ser problematizadas na 

construção das resenhas;  

4º Momento: Elaborar um relato de prática por turma e elencar as aprendizagens 

e dificuldades promovidas pela atividade desenvolvida. 
         



122 

 

Anexo D – Plano de Trabalho Semanal 

PLANO DE TRABALHO DO 

COORDENADOR PEDAGÓGICO 

CP CECÍLIA - RF. XXX.XXX.X 

 

ROTEIRO SEMANAL 

 

2ª 

FEIRA 

 Orientar os grupos de formação para as ações da semana. 

Revisar a pauta da semana. 

 Acompanhar, observar e intervir nos momentos de entrada e 

saída dos alunos, refeições, uso dos banheiros, parque, 

quadra e outros ambientes da unidade. 

 Estudo para formação específica do Coordenador 

Pedagógico. 

 Leitura, análise, reflexão e elaboração das intervenções com 

as turmas. 

3ª 

FEIRA 

 Acompanhar os grupos de formação e o desenvolvimento das 

ações do PEA. 

 Apoiar a análise do Projeto Especial de Ação, subsidiar a 

teoria e a relação com a prática, fazer as intervenções 

necessárias e avaliar o processo. 

4ª 

FEIRA 

 Acompanhar os grupos de formação e o desenvolvimento das 

ações do PEA. 

Apoiar a análise do Projeto Especial de Ação, subsidiar a 

teoria e a relação com a prática, fazer as intervenções 

necessárias e avaliar o processo. 

 

5ª 

FEIRA 

 

 Reunião da Equipe Gestora quinzenal. 

 Pesquisa bibliográfica e organização de atividades 

extracurriculares. 

 Atendimento planejado dos pais.                                                                                                             

 

6ª 

FEIRA 

 Planejamento das ações da semana: a) organização 

bibliográfica para formação docente, preparo do material e 

leitura; b) Elaboração da pauta formativa da quinzena. 

 Intervenções individuais com os professores, funcionários e 

alunos. 

 Verificação da documentação pedagógica como: diário de 

classe,  o livro de ocorrência, planos de trabalho e produções 

das crianças. 
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Anexo E – Modelo de PEA 2017 

PROJETO ESPECIAL DE AÇÃO – PEA 2017. 

 Portaria nº 901/14 
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 t

em
as

 

d
iv

er
so

s;
 


 

I
m

it
ar

 c
om

po
rt

am
e
nt

os
 d

o 

e
sc

ri
to

r;
 


 

T
ra

b
al

h
ar

 c
om

 t
e
x
to

s 

fr
e
qu

e
nt

e
s 

d
e
 s

e
u 

co
ti

d
ia

no
 

(c
on

vi
te

s,
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il
h
e
te

s,
 l
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. 


 

A
ju

st
ar
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 f
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ri
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
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e
le

ci
on

ar
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s 

d
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er
e
nt

e
s 
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ra

b
al

h
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as
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 d
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 c

on
ve
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a;

 


 

Pr
e
pa

ra
r 

m
at

e
ri

ai
s 
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it
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a 

e
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 b
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nc
ar

; 

 


 

C
om
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m
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r 
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m
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ut
iv

os
; 


 

O
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 d
os
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d
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r 
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d
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s 
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ua
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ns
; 


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h
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r 
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 c
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r 
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b
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e
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d
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o;
 

 

   A
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d
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r 
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e
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 d
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 d
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 c
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e 
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d
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s 
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s 
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s 
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os
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s 
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e
s 

d
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m
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a 
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r 
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ss

a 
se
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il
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 r
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e
s 

e 
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r 
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 p
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ce

pç
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s 
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o 
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 c
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o 
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e 
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 t
e
m
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o 
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r 
m
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s 
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na
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d
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aç
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an
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Pa
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nd

e
r 
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s 
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 p

ro
pó

si
to

s 
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m
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an
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b
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h
o 
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r 
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a
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a
-
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L
e
it
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a 
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ór
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a 
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m

b
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an
d
o 
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d
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õe
s 
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m
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s 
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 d

e
 

e
x
pe

ri
ê
nc

ia
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T

e
m

at
iz

an
d
o 
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pr
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ic

a 
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pr
e
ci

ar
/ 

d
is

cu
ti

r 
/r

e
fl

e
ti

r 
a 

pa
rt

ir
 d
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pr
át

ic
as

 v
iv

e
nc

ia
d
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) 

 
A

pr
e
ci
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 d
e
 f

il
m

e
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e
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, 
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s 
e
/o
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d
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um
e
nt
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e
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 d
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m
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 d

e
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e
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 d
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d
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ca
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ia
d
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E

la
b
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aç
ão

 d
a 
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ti
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an

iz
ac
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l 

d
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cu
ti

d
a 

  

0
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h
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e
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 f
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ir
a
 

Q
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rt
a
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a
 

 
L
e
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a 
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a 
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b
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d
o 
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d
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m

át
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s 
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 d

e
 

e
x
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ri
ê
nc
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T

e
m
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d
o 
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e
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/ 

d
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e
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a 
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 d
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d
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A
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e
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 d
e
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m
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, 

pa
le
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0
3
h
/a

 

 
Pr

e
pa

ro
 d
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 d

e
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 d
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d
as

. 
  

 
E
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b
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 d
a 
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d
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3
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II
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a
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a
 

T
e
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a
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e
ir
a
 

Q
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a
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a
 

 
L
e
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a 
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a 
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m

b
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an
d
o 
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d
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õe
s 
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m
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e
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 d
e
 

e
x
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ê
nc
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T
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m
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d
o 

a 
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a 
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e
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/ 

d
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r 
/r

e
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e
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r 
a 
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ir
 d
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rá
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s 
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) 

 
A
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e
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 d
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m
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d
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le
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e
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h
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e
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 d
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m
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e
m
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e
d
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e
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e
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ve
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 d
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s 

e
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d
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E
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b
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 d
a 
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d
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d
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2
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m
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e
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a
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A
s 

e
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pa
s 

d
e
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al
h
o 
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d
e
se
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d
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d
e
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er

 
d
o 
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d
ur

an
te
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h
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le
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s 

e 
re

un
iõ

e
s 

pe
d
ag
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as
 c
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 p

ro
po

st
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a 
pr
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le

m
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iz
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io
na

r 
o 
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h
o 

d
a 

U
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d
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e
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ol
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, 
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m
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pr

of
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d
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e
nt
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e
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o 

d
o 

e
x
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cí
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o 
d
a 

su
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 d

e
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ti
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s 
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m
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 c
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pa
ra

ti
va

 e
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d
o 

e
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e
al
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 e
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 s
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te
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a 

te
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en
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ue

 s
e
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az
. T

er
e
m
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 c
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o 

e
nc
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h
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e
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os
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a 
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ta
çã
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d
o 
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e
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 d

in
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 s

e
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e
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: 


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e
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 d
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 d
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o 
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 c
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e
s 

d
e
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e
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e
s 
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d
ag
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 d
e
m
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s 

e
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os
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ro
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o 
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R

E
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M
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
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d
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 c
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 p
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
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 l
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
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d
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e
ná
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a
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 d
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d
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a
s 

e
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e
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m
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m
á
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e
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d
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a
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a
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d
o 

jo
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m
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m
e
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d
a
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e
re

nt
e
s 

gê
ne

ro
s 

li
te

rá
ri
os

, 
d
a
 m

ús
ic
a
 e

 d
o 

te
a
tr

o.
  



1
4
4
 

 

 


 
F
or

ne
ce

r 
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b
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d
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e
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b
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a
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m
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d
e
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e
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ê
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ia
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d
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ca
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e
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e
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e
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á
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d
e
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d
a
d
e
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 c
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o 
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e
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úd
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o 

e
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B
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a
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a
s 

a
o 
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a
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e
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d
e
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 d
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a
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A
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aç
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á 
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ra
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s 

d
os

 r
e
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o 
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m

e
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e
 d
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e
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 d
o 

gr
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 d
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e
qu
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; 


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é
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e
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e
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b
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r 
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e
m
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O

b
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e
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d
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 d
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 d

os
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e
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d
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 p
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
 

A
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é
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d
e
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ê
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d
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a 

U
.E
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ic
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d
e
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e
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; 


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é
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 d
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e
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d
e
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e
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é
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e
 p
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 p
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d
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e
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ê
nc
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d
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ic
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m
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b
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õe
s 

d
o 

co
ti

d
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 d
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d
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 d
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u 
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d
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e
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m
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tr
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é
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a 
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e
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R
e
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b
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og
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fi
ca
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e
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m
b
a
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 p
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