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Inspirada na leitura de um trecho do livro “Grupo; individuo, saber e parceria”, de
P po; y p ’

Madalena Freire Weffort, parafraseio:

Estar em grupo, como formadora, é...

A cada encontro: reafirmar o compromisso com a Educacéo;

A cada pauta: ir ao encontro dos anseios;

A cada dialogo: uma oportunidade de se reconhecer;

A cada desafio: a possibilidade de novos caminhos e o exercicio da reflexao;

Ao viver essa trajetoria: ter construido vinculos e aprender com as diferencas.
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RESUMO

O presente trabalho parte do pressuposto de que o CP é o responsavel pelo processo de
formacdo continuada, no contexto escolar, sendo o grande articulador das praticas
pedagogicas, atuando junto aos docentes em seu papel de formador. As inlmeras demandas a
que o CP é exposto, em sua rotina profissional, podem desvia-lo de sua principal funcdo e
interferir na constituicdo de sua identidade profissional. Surgiu, entdo, o desejo de investigar,
pelas lentes do coordenador pedagdgico, os saberes revelados em préticas formativas. E
importante ressaltar que os saberes do CP, para além do que lhe é atribuido no exercicio de
sua funcdo, se constituem de suas experiéncias pessoais, de seu contexto social e cultural,
expressos em sua identidade profissional. Assim, esta pesquisa teve por objetivo geral analisar
como o coordenador pedagogico compreende sua identidade profissional, e expressa essa
constituicdo em sua atuacdo, nas praticas de formacdo docente em servico. Nesse intuito,
foram definidos como objetivos especificos: identificar elementos, verbalizados pelo CP, que
constituem o papel desse profissional, em sua atuacao e no contexto de seu lécus profissional;
identificar as praticas formativas, utilizadas e expressas pelo CP, no processo de formagéo
docente em servico; identificar os saberes que o CP considera necessarios para sua atuacao,
junto aos docentes. Como referenciais teoricos foram utilizados estudos sobre o percurso
historico da formacéo docente em servico e sua perspectiva critico-reflexiva, a constituicdo da
identidade do CP e seu papel de formador, e os saberes docentes que subsidiam a pratica
profissional, pautados nos estudos de Almeida (2001; 2010; 2014; 2018), Dubar (2005),
Freire (1987; 1991; 1992; 1997; 2000), Imbernén (2011), Marcelo (1999; 2009), Ndvoa
(1992; 2013), Placco (2008; 2014), Placco e Souza (2006; 2017; 2018), Placco, Almeida e
Souza (2011; 2012), Saviani (2009), Tardif (2014), dentre outros. A pesquisa apoiou-se em
uma abordagem qualitativa, considerando a relevancia da participacdo dos CP e utilizando,
como procedimentos metodoldgicos, a aplicacdo de questionario on-line e a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com coordenadores atuantes nas Escolas da rede publica de
Ensino Fundamental I, de um municipio da grande Sdo Paulo. Os resultados obtidos,
organizados em trés categorias de analise e apoiados nos referenciais teoricos, revelaram uma
alta demanda de atribuic6es, assumidas pelas CP, que, mesmo relatando seu papel formador
como principal funcdo, e tendo como objetivo o acompanhamento docente, no planejamento e
implementacdo de suas praticas formativas, intercorréncias e demandas administrativas
dificultam suas atuacdes. Além disso, os relatos das entrevistadas, independente do tempo de
experiéncia na coordenacdo, evidenciaram a importancia em interagir e contribuir com o
coletivo docente. Em funcdo desse contexto, diversos saberes sdo mobilizados pelas CP,
como: saberes experienciais, relacionais, curriculares, da formacdo profissional, etc, mas
precisam ser questionados, ampliados e ressignificados, nos processos de formacéo
continuada e autoformacéo. Constatou-se que esses processos de formacdo disponiveis para o
CP, em sua grande maioria, estdo voltados a melhoria da préatica docente e a execucao de
projetos educacionais, revelando a necessidade de processos formativos que favorecam a
constituicdo de sua identidade profissional, desenvolvendo competéncias para articular,
formar e transformar.

Palavras-chave: Coordenador Pedagogico. Formagdo Docente em servico. Préticas
Formativas. Saberes Docentes.
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ABSTRACT

The present work starts from the proposition that the PC is responsible for the process of
continuing education, in the school context, being the great articulator of pedagogical
practices, acting together with teachers in their formative role. The numerous demands to
which the PC is exposed, in its professional routine, can divert it from its main function and
interfere in the constitution of its professional identity. Then came the desire to investigate,
through the lens of the pedagogical coordinator, the knowledge revealed in training practices.
It is important to emphasize that the knowledge of the PC, in addition to what is assigned to it
in the exercise of its function, are constituted of their personal experiences, their social and
cultural context, expressed in their professional identity. Thus, this research had as general
objective to analyze how the pedagogical coordinator understands his professional identity,
and expresses this constitution in his performance, in the practices of teacher training in
service. As theoretical references were used studies on the historical course of teacher training
in service and its critical-reflective perspective, the constitution of the identity of the PC and
its formative role, and the teaching knowledge that subsidize the professional practice, studies
of Almeida (2001; 2010; 2014; 2018), Dubar (2005), Freire (1987; 1991; 1992; 1997; 2000),
Imbernon (2011), Marcelo (1999; 2009), Novoa (1992; 2013), Placco (2008; 2014), Placco
and Souza (2006; 2017; 2018), Placco, Almeida and Souza (2011;2012), Saviani (2009),
Tardif (2014), among others. The research was based on a qualitative approach, considering
the relevance of the participation of the application of an online questionnaire and the
realization of semi-structured interviews with coordinators working in the public schools of
Elementary School I, in a city of Greater Sdo Paulo. The results obtained, organized into three
categories of analysis and supported by the theoretical references, revealed a high demand for
assignments, assumed by the PC, which even reporting their role as the main function, and
having as objective planning and implementation of their training practices, complications
and administrative demands hinder their performance. In addition, the interviewees' reports,
regardless of the time of experience in coordination, highlighted the importance of interacting
and contributing to the teaching collective. Depending on this context, various knowledge is
mobilized by the PC, such as: experiential, relational, curricular, vocational training, etc, but
they need to be questioned, expanded and re-meaning, in the processes of continuous
formation and self-formation. It was found that these training processes for the PC, for the
most part, are focused on improving teaching practice and implementing educational projects,
revealing the need for formative processes that favor the constitution of their professional
identity, skills to articulate, form and transform.

Keywords: Pedagogical Coordinator. Teacher Training in service. Formative Practices.
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INTRODUCAO

Revisitando experiéncias e saberes

“Sou feita de retalhos. Pedacinhos coloridos de cada vida que passa pela
minha e que vou costurando na alma. Nem sempre bonitos, nem sempre
felizes, mas, me acrescentam e fazem ser quem eu sou. Em cada encontro,
em cada contato, vou ficando maior... Em cada retalho, uma vida, uma
licdo, um carinho, uma saudade... Que me tornam mais pessoa, mais
humana, mais completa.” Cristiane Pizzimenti (2013, np)

Entendo educacdo como um entrelace de pessoas imbuidas por seus ideais, seja em
busca de informacdo ou experiéncia. Segundo Larrosa (2002), pessoas em busca de
informacdo sdo motivadas pelo acimulo de saberes, enquanto outras buscam “o saber da
experiéncia”, que envolve relacionar-se com algo ou alguém, seja formando ou
transformando.

Em busca de experienciar fui construindo meu percurso na educacdo: de aluna a
professora, de formanda a formadora, sendo a escola basica meu principal territorio. Nesse
caminhar, a passos ora planejados, ora descompassados, repleto de aspiracdes, realizacOes e
frustracGes, nunca deixei de acreditar na poténcia da escola, desse sistema social que se
compde na acdo e interacdo dos sujeitos (CANARIO, 1998), enraizado de valores, crencas,
propositos e atitudes.

Convido o leitor a conhecer as experiéncias que me constituiram, entendendo que
revisitar minha trajetoria é trazer a tona momentos que me marcaram, seja a passos largos em
busca de meus ideais, ou introspectiva me perguntando: E agora?

Inicio meu relato resgatando as lembrancas da brincadeira preferida na minha
infancia: dar aulas as minhas bonecas. Passava as tardes no quintal de casa, escrevendo em
uma lousa pequena que pendurava no muro, replicando o que aprendia para as bonecas que
ficavam sentadas, lado a lado, no chdo. Os trejeitos e as falas de minhas professoras
moldavam meu faz de conta. Ali eu criava didlogos entre mim e “minhas alunas”, ora
elogiando, ora pedindo que respondessem, por vezes cantando e outras recitando. Com o
tempo, as bonecas foram substituidas pelos colegas do bairro, e continuei assumindo o papel
da professora, atenta a tudo que era dito e empenhada em “dar aulas.”

Essas memdrias afetivas, de infincia, iam me constituindo professora. “Ser professor ¢

uma constituicdo que se faz ao longo do tempo, na trajetéria pessoal e profissional”
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(ALMEIDA, 2014, p. 10). Os momentos de interacdo, cuidado, escuta e respeito marcaram
positivamente minha trajetdria e, mais tarde, refletiram em minha atuag&o profissional.

Em meados de 2003, prestei concurso publico para professora de Educacdo Bésica |
no municipio de Tabodo da Serra, S&o Paulo, e, no ano seguinte, assumi o cargo de professora
na rede em uma escola localizada em um bairro periférico, que atendia alunos do 1° ao 5° ano
do Ensino Fundamental. Nessa fase, eu ainda acumulava o cargo de professora atuando em
uma escola particular no contraturno. Entdo, como muitos professores, optei por dar aulas nos
dois periodos (manhd e tarde), sendo um na rede publica e 0 outro na rede particular.
Enfrentando o discurso dos colegas da escola particular, de que a escola publica é
assistencialista e que, se for na periferia, € estar sob constante perigo, aceitei o novo desafio.

A experiéncia nessa escola publica foi marcante, possibilitando que eu planejasse com
intencdo, com autonomia, minhas agcdes como docente. Meu vinculo com os alunos daquele 4°
ano era fortalecido a cada proposta. Agora, como professora, planejava cuidadosamente 0s
dias letivos podendo experienciar diversas estratégias didaticas, e assim garantia, além dos
momentos com caderno e livros, momentos coletivos, musicais, divertidos e interativos. E
percebi que continuava sendo afetada positivamente, como professora.

Nas reunifes pedagdgicas semanais (HTPC)®, havia espaco para questionamentos,
trocas de experiéncias, planejamento de acdes, producéo coletiva de materiais e avaliacdo do
processo. Nesses encontros tive a oportunidade de atribuir sentido a coletividade na docéncia.
“Por isso € que, na formagdao permanente dos professores, o momento fundamental ¢ o da
reflexdo critica sobre a prética. E pensando a pratica de hoje, ou de ontem, que se pode
melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1997. p. 43-44).

Eu me sentia parte do grupo e nesse espaco ndo me reduzia a cumpridora de tarefas, a
mera transmissora de saberes, como nas escolas em que atuei, anteriormente. N&s, como
grupo, tinhamos um ideal: garantir educacdo de qualidade, independente da situacdo
financeira e social dos alunos.

Esse marco da escola puablica em minha trajetoria fez com que eu optasse em nao
continuar como professora, em escolas particulares. Dois anos depois, me candidatei a funcéo
de Coordenadora Pedagogica (CP), na escola em que ja lecionava, ansiosa pela possibilidade

de ser formadora e confiante que a parceria com o grupo de professores seria positiva.

1 O HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo) compde a jornada do professor de educagio bésica, sendo
cumprido, de forma coletiva, na unidade escolar. Esse horédrio € destinado para formacgdo permanente,
construcdo, acompanhamento e avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico, aperfeicoamento profissional e
atividades de interesse da Unidade Escolar e Secretaria Municipal de Educacdo. (Lei Complementar N°
231/2010)
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Ao iniciar na coordenacdo pedagodgica, com um grupo de 40 professores, 26 turmas e
800 alunos do Ensino Fundamental — anos iniciais, uma avalanche de atribuigdes me foram
listadas na primeira reunido do trio gestor, composta por mim, como CP, a vice-diretora e a
diretora da escola. Com uma folha em maos, a diretora ressaltou: “cuide da entrada e saida
dos alunos, atenda aos pais, oriente os alunos indisciplinados, faca o0s professores
preencherem os documentos e entregarem no prazo”. Na hora pensei: Como assumir meu
papel de formadora, mediante tantas outras tarefas? Em que momento acompanho e oriento 0s
professores?

Minhas convicgbes sobre a importancia de estar em grupo, de planejar
cuidadosamente os momentos, de interagir e dialogar, continuavam latentes, mas acreditei dar
conta das atribui¢bes listadas pela diretora, além de minhas expectativas. Convicta da
relevancia das reunides com os professores (HTPC) organizava minha rotina a fim de planejar
as pautas, garantindo os momentos de dialogos, dinamicas coletivas e reflexdes de praticas
docentes. Nesses momentos em grupo, agora com o0s docentes, validava minhas convicgoes,
com o0s depoimentos positivos que recebia e com a empolgacdo demonstrada pelo grupo,
sentida por mim.

O tempo em que me dedicava ao planejamento dos momentos formativos, ao
acompanhamento das praticas dos professores em sala, as devolutivas individuais e trocas
coletivas foram aumentando. Essa dinamica foi alicercando meus saberes como Coordenadora
Pedagogica.

E quanto as tarefas burocréaticas a mim delegadas pela direcdo? Aprendi a terceirizar
muitas delas! Tinha parceria com a auxiliar administrativa, com a assistente de direcdo, com
as estagiarias, que se sentiam parte do processo pedagogico e ainda auxiliavam na rotina
escolar.

Comecei a ser questionada pela diretora quanto a forma como conduzia minhas
reunides e lidava com o grupo de professores. Segundo ela, era muita conversa com 0s
professores, além de solicitar a aquisicdo de materiais pedagogicos e melhorias nos espacos, a
todo momento. Hoje tenho clareza que ndo legitimava a gestdo autoritaria que era imposta a
mim, nem as atribuicdes que eram esperadas pela diretora. Segundo Placco e Souza (2017, p.
23), “a gestdo precisa funcionar e pensar como coletivo” e, na impossibilidade dessa parceria,
aléem dos entraves em assumir o meu papel como formadora, declinei da funcdo naquela
escola, mas ndo do meu compromisso em contribuir com a educacao.

Em 2010, aceitei o cargo de Coordenadora Pedagdgica em uma nova escola de Ensino

Fundamental — anos iniciais, convicta de que exerceria 0 papel de formadora. Os desafios a
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serem enfrentados eram muitos: o grupo de quase 50 professores estava desmotivado pelo
baixo desempenho nas avaliacdes externas (SAREF e PROVA BRASIL),? a cobranca dos
gestores da Secretaria de Educacéo e da propria dire¢do pela melhoria da qualidade no ensino,
além da desorganizacdo dos espacos fisicos e auséncia de uma rotina estabelecida.

Mediante esse cendrio, tive dificuldades em planejar meus objetivos e perceber o que
era prioridade para uma CP naquela escola. Revisitar o Projeto Politico Pedagdgico da escola?
Organizar os espagos pedagogicos? Motivar os professores e fortalecer o coletivo? Escolhi
aproximar-me do grupo e entender a dindmica da escola.

As tensdes vividas por mim fizeram com que eu apurasse meu olhar, atenta aos
detalhes da rotina escolar, as relacbes entre as pessoas, a0 empenho com as préaticas
pedagoOgicas e ao que esperavam de uma CP. Acreditei que a escuta atenta seria uma
habilidade potente como formadora. Abri um espaco para escuta no HTPC, e inicialmente
ouvi o siléncio. O grupo se entreolhou até que uma professora relatou que estavam cansados
de falar e ndo serem ouvidos, de serem cobrados e ndo terem apoio da gestdo. Nesse
momento, o restante do grupo endossou e complementou sua fala.

Ao refletir sobre tudo que observei e escutei, pude perceber que era necessario
estabelecer parceria com o grupo, garantir que o HTPC fosse um espaco de dialogo para troca
de ideias e experiéncias entre todos, de acolhimento e reflexdo. Diferente de minha
experiéncia como CP na outra escola, ndo havia clareza, da minha parte, sobre os problemas
que o grupo Vvivia, bem como meu vinculo com o grupo era muito inicial para uma acéo que
pudesse contar com um real engajamento dos professores. Deparei entdo com a seguinte
questdo: Que praticas formativas utilizar com os docentes?

Em um processo de autorreflexdo fui planejando, considerando os saberes que tinha
até entdo, com minhas experiéncias anteriores. Foram propostas leituras diversas, textos
reflexivos, videos, dinamicas e trabalhos em grupo e tentativas de rodas de conversa, e ao
implementar essas praticas, vivenciei devolutivas importantes na constituicdo de grupo:
olhares que interpretei como desconfiados, outros como acolhedores, muitos
questionamentos, as vezes siléncio, as vezes burburinho, as vezes euforia e outras vezes

contribuicéo.

> SAREF (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Ensino Fundamental) caracteriza-se pela avaliacio
externa realizada pelo Municipio, aplicada anualmente nas escolas municipais.

PROVA BRASIL: avaliagdo externa censitaria desenvolvida em larga escala, pelo INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira)
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Eu acreditava que minha atuacdo como CP, naquele grupo, ainda nédo era eficaz.
Comecei a me questionar, a ter mais incertezas que convicgdes, sem entender que a
inseguranca dos professores ainda era grande, que eles agiam por semelhanga nos encontros
formativos, e que ndo tinhamos, ainda, construido vinculos. Madalena Freire (1993), em

relacdo a constituicdo de grupo, esclarece:

Um grupo se constr6i enfrentando o medo que o diferente, o novo provoca,
educando o risco de ousar.

Um grupo se constréi ndo na agua estagnada do abafamento das explosGes, dos
conflitos, no medo em causar rupturas.

Um grupo se constrdi, construindo o vinculo com a autoridade e entre os iguais
(FREIRE, 1993, p.23-24).

Essa situacdo fez com que eu sentisse a necessidade de momentos de troca com outros
coordenadores pedagdgicos, do meu espaco de formacdo entre pares. Pude também perceber
com essa experiéncia que cada grupo € um novo desafio, que me reconstruo a cada encontro,
que é preciso parar e analisar, as vezes insistir e outras vezes arriscar. Nada é finito em um
grupo.

No inicio de 2011, fui convidada a assumir a direcdo da primeira escola de Ensino
Fundamental em que ingressei na docéncia da rede publica e tive minha primeira experiéncia
como CP. O grupo estava desmotivado por conta da gestdo autoritaria e das condicbes
precarias da estrutura escolar. Eu aceitei o desafio de mudar aquela realidade, pois eu
conhecia grande parte do grupo e vivenciei com eles muitos momentos de engajamento,
reflexdo da pratica e aprendizado.

Entendendo cada vez mais a importancia das relacdes na escola, do trabalho coletivo
para discutir e enfrentar os desafios tdo peculiares a cada comunidade escolar, continuei
minha trajetoria, desta vez a passos largos.

Minha proposta como diretora foi fortalecer e melhorar a comunicacao entre o trio
gestor, assumindo a responsabilidade das acGes formativas com a CP, e envolver toda a
comunidade escolar no projeto pedagdgico. Muitas reunifes envolvendo toda a equipe escolar
tiveram como objetivo o novo Projeto Politico Pedagdgico que, construido a muitas maos, fez
toda a diferenca. Tinhamos no grupo uma proposta clara e o engajamento fez com que 0s
desafios fossem de todos, e ndo delegados a alguem.

Foram seis anos de um trabalho colaborativo e transformador, planejado e
redirecionado nas reuni6es de HTPC. Nesse espaco de formacéo, além dos professores havia a
participacdo, em muitos momentos, dos auxiliares de classe, inspetores e equipes de apoio, e

assim nos constituimos um grupo autdénomo e reflexivo.
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Aos poucos, a escola, por meio de um projeto sério e que incluiu a todos, ganhou
credibilidade com a comunidade, os indices das avaliages externas ficaram entre os melhores
do municipio, e os projetos desenvolvidos ganharam visibilidade. Parte desse trabalho foi
publicado na revista “Gestao Escolar”, com matéria de capa. Inesquecivel o orgulho da equipe
e comunidade.

Em 2017, a convite do Secretario de Educacéo fui designada diretora do Departamento
de Formacdo, do municipio de Tabodo da Serra, setor responsavel pela proposta de formacéao
continuada dos professores e gestores da rede de ensino. Exercendo essa fungdo, por quase
quatro anos, ampliei minhas acbes como formadora atuando diretamente com o0s
coordenadores pedagdgicos das creches conveniadas, das escolas de educacdo infantil e
escolas de ensino fundamental anos iniciais.

Em relacdo as acOes formativas realizava, junto a equipe do departamento, encontros
mensais com o0s coordenadores pedagdgicos das Unidades Escolares, que formavam um grupo
de 73 profissionais. As pautas se dividiam entre o alinhamento das diretrizes educacionais e
temas pontuais oriundos do processo de escuta desses gestores.

Em muitos momentos desses encontros ouvi relatos de CP sobre as dificuldades
enfrentadas no HTPC. Foi entdo possivel constatar que os problemas apontados se dividiam
entre os desafios em lidar com o grupo docente e o planejamento das pautas das reunides.

Pensando em como trabalhar com essa demanda, acreditava que o planejamento de
percursos formativos para os CP, com momentos de narrativa e reflexdo da pratica, seria
fundamental. Além disso, uma proposta formativa com tutoria (acompanhamento da equipe
de formacao da Secretaria de Educacéo) nas escolas, fortaleceria, ainda mais, a atuacéo desses
profissionais e o trabalho em rede.

Propor mudancas nos programas de formacdo atuando em um dérgdo central da
educacdo do municipio, envolve politica publica e planejamento, e esbarra em estrutura
organizacional, mudanca de rotina e novos investimentos. A proposta de percurso formativo
ndo se efetivou, mas ndo deixei de acreditar que seria um caminho promissor. A0 mesmo
tempo, senti a necessidade de me aprofundar e ter maior embasamento tedrico. O sonho em
fazer Mestrado tornou-se um desejo latente, como formadora.

Inesperadamente, no inicio de 2020, uma situacdo mudou a rotina de todos e 0S rumos
que haviamos tracado, por conta da pandemia causada pelo Coronavirus e a necessidade de
isolamento social. Nesse contexto, com a suspensdo das aulas presenciais e a impossibilidade
de desenvolver as propostas planejadas, para o inicio do ano letivo, foi preciso pensar em

novos caminhos. O que fazer para manter o vinculo com a aprendizagem, mediante a
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obrigatoriedade do imposto distanciamento social? Quais estratégias utilizar? Como interagir
com as pessoas?

Na busca por respostas, neste processo de reconstrucao, nos, da equipe de formadores
e CP, estudamos temas referentes a cultura digital, habilidades socioemocionais, discussdes
coletivas de normativas e orientagdes, trocas de experiéncias, numa dindmica em que todos
contribuiam. Tinhamos como objetivo nos unir e buscar solu¢bes para garantir o vinculo dos
alunos com a aprendizagem. Assim, enfrentamos os desafios da tecnologia e a utilizamos a
nosso favor: reunibes em plataformas digitais, grupos com uso de aplicativos, e troca de
saberes entre o grupo. Remotamente, fomos criando vinculos, nos aproximamos, enfrentando
0s medos e as incertezas.

Ao resgatar minha histdéria, minhas memorias, pude entender a forca do coletivo em
minhas experiéncias vividas, e sentir-me instigada a investigar e refletir sobre o papel do CP,

na formagéo continuada docente.

A memoria ndo s6 expde os aromas, 0s tons, as sonoridades marcantes de uma
maneira de ser, mas também de um determinado periodo do tempo histérico,
conservando arranjos culturais. Revisitar e refazer o acervo de nossas memorias
pode resultar em abordagens distintas, novos pontos de vista, encorajamento e
ousadias (PLACCO; SOUZA, 2015, p.31).

Assim, com coragem e ousadia, inicio um novo caminho como pesquisadora.

Qual direcdo seguir? Em busca do tema de pesquisa e seus norteadores

A formacdo docente € considerada um dos elementos essenciais para a melhoria da
qualidade da educacdo. Um dos pilares desta prerrogativa estad no Relatorio UNESCO?® da
Comisséo Internacional sobre a Educacdo para o século XXI, em que se destaca uma
concepcdo de formacdo que transcende a transmissdo de conhecimentos, estimulando o
questionamento, a analise e as interaces entre diferentes atores, para a garantia de uma
aprendizagem significativa. Nessa perspectiva, a formacdo continuada docente precisa
possibilitar a melhoria e a reflexdo da préatica docente, num processo de (re)construcdo de
saberes e fortalecimento das relagdes entre 0s sujeitos.

Dessa forma, define-se como campo de estudos a formagdo docente em servigo, uma
modalidade da formac&o continuada, no contexto escolar, voltada para os saberes e as praticas
docentes. Canario (2002) aponta a relevancia das acGes formativas que transformam os

saberes e ddo sentido a préatica. Nesse sentido afirma:

3 UNESCO - Organizacio das Nages Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura.
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As escolas constituem os lugares onde os professores aprendem a sua profissdo. Essa
perspectiva aponta para a necessidade de construir relagles estratégicas entre a
formacdo e o trabalho, a partir da exploracdo das potencialidades formativas do
exercicio profissional. As atividades de formagao tém de ser mais envolventes, mais
préticas, estando diretamente relacionadas com problemas profissionais (p.152).

Ao considerar a formagédo docente em servigo, tornou-se latente o desejo de investigar,
pelas lentes do coordenador pedagdgico, os saberes revelados nas préaticas formativas,
acreditando, como afirmam Placco, Almeida e Souza (2011, p.228), em sua “fungdo
articuladora, formadora e transformadora”.

E importante ressaltar que os saberes do CP, para além do que lhe é atribuido no
exercicio de sua funcdo, se constituem de suas experiéncias pessoais, de seu contexto social e
cultural, expressos em sua identidade profissional. Entende-se assim “um sentido bem amplo,
que engloba os conhecimentos, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes [...], tudo o que foi
muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2014, p.60). Esse
enredo de saberes norteia suas agdes e tomada de decisoes.

Ao enveredar pelo caminho investigativo desses saberes, ndo se pretende classificar o
CP ou suas acdes, e sim entender os saberes envolvidos em suas praticas, na prerrogativa de
seu papel de formador, ao atuar na formacdo docente.

Considerando minha trajetéria como professora e formadora, e agora desenvolvendo
um trabalho investigativo, no campo da formacdo continuada docente, acredito que a escola
publica seja o cenario ideal para analisar se 0 CP assume seu papel de formador, em sua
atuacdo, ja que é previsto um horario semanal de trabalho pedagdgico coletivo, possibilitando
acOes individuais e coletivas, do CP, com os docentes.

Neste trabalho, parto da seguinte premissa: para coordenar os processos formativos, de
maneira planejada e intencional, é preciso que o CP esteja consciente das atribuicbes que
assume em sua funcéo, dos objetivos e propdsitos que norteiam o trabalho coletivo da escola,
e reflita criticamente sobre o planejar e implementar suas praticas formativas, com 0s
docentes. Espera-se, dessa maneira, que os professores assumam a autoria de sua pratica,
desenvolvendo e potencializando habilidades para a docéncia, (re)pensando suas propostas e
atuacBes com os alunos, assumindo, assim, o papel de sujeitos criticos e reflexivos, no
processo de ensino e aprendizagem.

Para tanto, € necessario que o CP tenha momentos de formacgdo continuada e
autoformacdo, em sua rotina, que possam validar, construir ou reconstruir saberes, refletindo

sobre suas praticas e constituindo seu papel de formador.
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Nessa direcdo, surgem os questionamentos: Qual a rotina que o CP descreve como
sua atuacgdo cotidiana? O CP identifica seu papel de formador, como sua principal funcio?
Como o CP atua na formacdo docente em servico, considerando as préaticas formativas?

Pesquisar como o Coordenador Pedagdgico compreende o seu trabalho, nos processos
formativos, junto aos docentes, e a constituicdo de sua identidade, ao assumir — ou ndo — 0
papel de formador, legitimado a esse profissional, é o viés que ir& direcionar esse trabalho.

Por conseguinte, a pesquisa tem como objetivo geral:

=> Analisar como o CP compreende sua identidade profissional, e expressa essa

constituicdo em sua atuacéo, nas praticas de formacgdo docente em servico.

Para o alcance desse objetivo geral, os seguintes objetivos especificos foram
delimitados:
=> Identificar elementos, verbalizados pelo CP, que constituem o papel desse
profissional, em sua atuacao e no contexto de seu locus profissional;
=> ldentificar as préaticas formativas, utilizadas e expressas pelo CP, no processo de
formacdo docente em servico;
=> ldentificar os saberes que o CP considera necessarios para sua atuacdo, junto aos

docentes;
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1 TENDENCIAS E DESAFIOS DA TEMATICA

1.1 Pesquisas Correlatas

“Quem elegeu a busca ndo pode recusar a travessia.” Alfredo Bosi
(2003, p.45)

No intuito de ampliar o conhecimento sobre a temética da formagdo docente em
servico e contribuir com o objetivo deste trabalho, optou-se pela busca de pesquisas
(dissertacOes de mestrado e teses de doutorado) com foco nas a¢des formativas do CP, tendo
em vista as propostas desenvolvidas nesses processos.

Nessa direcdo, o estudo foi iniciado com o levantamento das pesquisas, na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), por meio de buscas por palavras-chaves,
sem o recorte temporal, para analisar em que periodo ocorreram as producdes académicas.

Inicialmente foram utilizadas as palavras-chaves ‘“coordenador pedagdgico” e
“formacéao continuada” resultando em 119 pesquisas. Para especificar melhor a busca, usou-
se “estratégias formativas”, resultando em 79 pesquisas. Ao tentar a combinacdo de
estratégias formativas e reunides pedagogicas o resultado obtido foi de apenas 01 dissertacao
de mestrado, que também apareceu na busca anterior. A fim de obter pesquisas que tratam das
acbes formativas em reunibes pedagogicas, foram escolhidas as palavras-chaves
“coordenador pedagogico” e “reunides pedagdgicas”, o que resultou em 36 trabalhos.

As palavras-chaves definidas para a busca, por ordem de apresentacdo da informacéo,
foram: “coordenador pedagogico” e “formag¢do continuada”, “estratégias formativas” €
“coordenador pedag0gico e reunioes pedagdgicas”.

Apo6s o levantamento inicial, realizou-se uma leitura detalhada dos resumos das
pesquisas, excluindo as que ndo tratavam da atuacdo do CP em contexto escolar, com foco nas
acOes formativas. Nesse sentido, foram encontradas 12 (doze) pesquisas relacionadas a
estratégias formativas, que tratavam de estratégias formativas na formacdo docente. Em
relagdo a “coordenador pedagogico” e “formagdo continuada”, 29 (vinte e nove) pesquisas
investigaram o tema abordando as a¢Ges formativas. Ja quanto a “coordenador pedagégico” e
“reunioes pedagdgicas” encontraram-se 09 (nove) pesquisas que analisavam a acdo do
coordenador pedagogico em reunides pedagdgicas, focalizando nas estratégias formativas.

Foram selecionadas 50 pesquisas, publicadas entre 2004 e 2020, que compuseram 0

corpus textual em que os resumos foram organizados e processados no software IRAMUTEQ
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(Interface de R pour analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires)!, a fim de
agrupar as pesquisas e indicar os pontos convergentes. A partir do processamento no

programa utilizou-se o método da Classificacdo Hierarquica Descendente (Quadro 1).

Quadro 1 - Dendrograma da Classificacdo Hierarquica Descendente

pratico trabalho educacao entrevista
aprendiza?em atividade nfanti dado
proflssmna continuo queshonarto
docente coletivo qualitativo
autoria planejamento utilizar
ambiente demanda coleta
evidenciar critica documental
verificar leitura observagdo
processo finalidade semiestruturadas
construgéo espago procedimento
desenvolvimento ~ €9uiPa coletado
docéncia norario bibliografico
proporcionar reuniao _ semiestruturada
estratégia colaboracdo instrumento
apontar agao certo
observar pap'e_l campo
trazer gf;’g?r analise
significativo f“‘ =2 pacto .
frente alta alfabetizagéo
it crltico regido
diferenca i et idade

¥ individual diretoria
RO sujeitar contetdo

Fonte: Iramuteq, 2021
Esse metodo consiste na classificacdo de palavras utilizadas nos textos selecionados,

com base em seus radicais (formas reduzidas das palavras), considerando sua frequéncia.
Dessa forma, obtém-se classes de palavras significativas, do contexto em questdo,
possibilitando uma analise qualitativa.

A partir da analise dos resultados, iniciou-se um processo de articulacdo em que as
classes foram nomeadas como:

Classe 1 - Processos formativos e desenvolvimento profissional (26%);
Classe 2 - Formacao continuada docente (16,7%);

Classe 3 - CP e os contextos formativos (16%);

Classe 4 - Planejamento das reunifes pedagdgicas (26,8%);

Classe 5 - Procedimentos metodolégicos de pesquisa (14,5%).

As 5 classes foram organizadas em nucleos de sentido, sendo possivel observar a

complementaridade de indicadores entre as classes. Nesse movimento de organizacdo dos

* IRAMUTEQ é um programa, gratuito, de processamento de dados textuais, criado pelo pesquisador
Pierre Ratinaud, que tem como objetivo evidenciar as relagfes recorrentes entre os vocabulos dos
corpos textuais, possibilitando a analise de dados qualitativos.
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nacleos revela-se a esséncia dos contetdos expressos, possibilitando a construgdo de sentidos
e significados. (AGUIAR e OZELLA, 2013).

O primeiro nacleo de sentido, formado pelas classes 1 e 4, foi nomeado como
“Formac¢do continuada no espaco escolar”. Ja 0 segundo nucleo de sentido, composto pelas
classes 2 e 3, foi nomeado como “Atuagdo do CP na formagdo docente”. O terceiro nlcleo
contempla a classe 5 e ficou nomeado como “Procedimentos Metodologicos de Pesquisa”. A

seguir, discute-se 0s 3 nlcleos de sentido.

1) “Formagdo continuada no espago escolar”

O nucleo de sentido Formacdo continuada no espaco escolar agrega estudos sobre a
importancia da formacdo continuada na atuacdo docente, representando o maior percentual do
corpus textual (52,8%). A reflexdo acerca da pratica docente, aliada a construcéo de saberes,
sdo fatores fundamentais para o aprimoramento do desenvolvimento profissional docente,

como observa-se a seguir.

Um ambiente de reflexdo que conduza ao questionamento e a consequente
constituicdo de uma autoria profissional fortalecida frente as dificuldades cotidianas
¢ um caminho viavel para auxiliar os professores no desenvolvimento de praticas
transformadoras que contribuam para a construcdo de uma sociedade mais humana e
justa (res. 49° - FABRIS, 2018 ).

Os estudos revelam, ainda, que os processos envolvidos na formacdo docente nédo
devem ser lineares ou meramente transmissivos e sim voltados para a autonomia e autoria dos
docentes, considerando “diferentes modos de aprender, preponderando 0s mecanismos de
observar, indagar e resolver problemas [...] em um processo multilinear ¢ multifatorial” (res.
37 - PIMENTEL, 2004).

A partir desse pressuposto, valida-se a importancia do papel do coordenador
pedagdgico como formador, e da garantia de espacos coletivos de dialogo e reflexdo critica na
escola. “Nesse contexto, 0 HTPC parece ser o espaco ideal para essa atividade de formacao
continuada”(res. 13 - OLIVEIRA, 2006) .

Vale esclarecer que 0 HTPC € um espaco sistematizado de formacgdo continuada
docente, constituido por reunides periddicas, no contexto da escola pablica do Estado de SP,
que tem por objetivo formacéo e reflexdo da prética docente. E na escola que se constroem as
demandas formativas do professor, por meio do exercicio da docéncia. Evidencia-se, dessa
forma, a importancia em garantir um espaco coletivo (HTPC) voltado para a préatica educativa

e pedagdgica, que serve de inspiracdo e recomendacao de contetdo para a formacédo docente.

°Res. 49 - Corresponde a organizagio numérica dos resumos das dissertacdes e teses, utilizados nas pesquisas
correlatas. O quadro com as referéncias dos trabalhos citados consta no apéndice 1.
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2) “Atuagdo do CP na formagdo docente”

O nucleo de sentido “Atuac¢do do Coordenador Pedagogico na formagdo docente”
trata do eixo central da atuagdo desse profissional na escola — a formagéo dos professores.
Para tanto, cabe ao CP mediar e articular as propostas pedagdgicas e as relacdes escolares

considerando

as condicOes necessarias para que este profissional atue de modo a favorecer a
articulacdo do Projeto Politico Pedagogico da escola, os movimentos coletivos de
reflexdo, a troca de experiéncia e as demandas relacionadas aoc acompanhamento da
acdo pedagdgica (res. 01 - MACHADO, 2015).

Além disso, evidencia o grande desafio em garantir 0s processos formativos com 0s
docentes em servico, ja que as demandas escolares sdo muitas, e fazem com que o CP se

distancie de sua identidade de formador. Exemplifica-se a seguir:

O Coordenador Pedagdgico, figura importante do processo educativo, vive
mergulhado na complexidade da rotina escolar, desempenhando indmeras tarefas
gue muitas vezes se sobrepGem a formacdo de professores, sua principal atividade
(res. 22 - SANTANA, 2019).

E, assim, a atuacdo do CP vai sendo guiada pelas inumeras tarefas que assume, como
questdes administrativas, indisciplina de alunos, problemas com funcionérios, reposicdo de
materiais, propostas definidas pela Secretaria de Educacdo e demandas emergenciais.

Esse desvio da funcdo do CP, que assume outras funcBes (administrativas e
organizacionais) revela a falta de clareza de seu papel de formador, aléem de uma lacuna na
formacdo desse profissional, acarretando na falta de capacitacdo para assumir a coordenacéo,
e, ao assumir a funcdo a falta de formacao continuada.

Mediante o exposto, defende-se o investimento nas politicas de formacgdo em servico,
a fim de subsidiar as necessidades formativas ¢ o desenvolvimento do CP, ja que “ele
desempenha tarefas especificas e que ndo sdo tratadas nem nas universidades nem nos cursos
de especializa¢do” (res. 24 - NERY, 2012).

3) “Procedimentos Metodoldgicos de pesquisa”

A classe categorizada como Procedimentos Metodoldgicos de Pesquisa refere-se a
metodologia utilizada nas pesquisas selecionadas. Todas as pesquisas pautaram-se na
abordagem qualitativa. Quanto aos instrumentos para a coleta ou producdo de dados, foram
utilizados: analise documental,  questiondrio, entrevista semiestruturada, registros de

observacéo in loco, e grupos focais.
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Das 50 pesquisas selecionadas, 49 retratam o Ensino Pablico, e apenas 01 no Ensino
Particular. Com foco nas etapas da Educagdo Basica, delineia-se: Educacdo Infantil (12
trabalhos), Ensino Fundamental (35 trabalhos) e Ensino Médio (03 trabalhos).

Quanto aos locais das pesquisas, foi possivel constatar que a maioria investiga a

tematica no Estado de S&o Paulo, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 2 - Locais das pesquisas selecionadas

Locais das pesquisas

Séo Paulo
Goias

Parana

Sergipe

R. Grande Norte
R. Grande Sul
Roraima
Pernambuco

Maranh&o

Fonte: elaborada pela autora

Os dados coletados ou produzidos foram analisados a luz dos trabalhos de Placco
(2010, 2011, 2012, 2015, 2016), Almeida (2010, 2011), Franco (2010), Canério (1997, 2004),
Freire (1991, 1997, 2017), Marcelo (1999, 2012), Imbernén (2010/2011), Tardif (2012,

2014), Névoa (2001), Saviani (2002, 2005), entre os autores mais recorrentes nas pesquisas.

1.2 Sobre os dados levantados

Os estudos apontam a relevancia do campo da formacdo continuada docente. Em
relacdo ao marco temporal, as teses e dissertacdes selecionadas encontram-se entre 0s anos de
2004 e 2020. A altima década, em especifico (2010 a 2020), representou 76% do total.

Percebe-se, com esse levantamento, que os estudos sobre a formagdo continuada

docente sdo datados a partir do inicio dos anos 2000. Varios debates e estudos se iniciaram no
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Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei Federal n® 9394/96
que estabelece finalidades e fundamentos para a formacéo de professores da educacdo basica.
A partir de entdo, é possivel inferir que a tematica da formacdo docente passou a ser interesse
de investigacdo, mediante a nova concepgdo educacional voltada para os programas de
formacé&o inicial e continuada.

O nlcleo de sentido Formagdo continuada no espago escolar representa 0 maior
percentual do corpus textual, somando 52,8% das palavras classificadas. Isso mostra a
importancia da formagdo docente no contexto escolar, “enfatizando o papel do professor
como profissional e estimulando-o a desenvolver novos meios de realizar o seu trabalho
pedagogico, a partir da reflexdo sobre a propria pratica” (ANDRE, 2002, p.13).

Considerando o CP responsavel pela formacdo continuada docente na escola, a analise
das pesquisas revela o ponto nevralgico de sua atuacdo: exercer o papel de formador docente
como principal atribuicao.

Os estudos tambem revelam que a rotina escolar, o excesso de questdes burocraticas e
demandas do proprio sistema de ensino desviam o CP de sua principal fun¢do. Outro ponto a
ser destacado pelas pesquisas é a fragilidade da formacdo inicial desse profissional e a
caréncia de processos formativos no exercicio da funcéo.

Outra tendéncia encontrada estd na escolha da abordagem qualitativa nas pesquisas,
considerando a importéancia dos fenémenos sociais e do comportamento humano, por meio do
estudo de um problema.

Um dos desafios apontados no estudo estd em planejar as reunides pedagdgicas com
acOes formativas que estejam voltados para a reflexdo da pratica docente e reconstrucdo dos
saberes, em meio as demandas emergenciais e rotina burocratica que desviam o CP de sua
funcédo formadora.

Outro desafio revelado nas pesquisas aponta a necessidade de investimento em
politicas de formacdo docente, com acbes que estejam alinhadas com os objetivos da escola e
as necessidades formativas do CP e corpo docente.

Nesse sentido, foi possivel perceber a fragilidade em relacdo ao papel de formador do
CP em sua atuacao profissional. As inameras demandas da rotina escolar, e a indefinicdo de
seu papel na escola podem desviar o CP de sua principal fungdo. Além disso, as lacunas no
processo de formacdo do CP também acentuam o desvio das propostas formativas que podem
ser desenvolvidas com os docentes.

Assim sendo, pressuponho que o interesse nas pesquisas supracitadas, em analisar

como o CP compreende sua identidade profissional, e 0s saberes envolvidos ao planejar e
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vivenciar as praticas formativas com o grupo docente possa contribuir para a discussdo do
papel formador do CP, reconhecendo a formac¢do docente em servico como uma via de mao
dupla, em que formador e formandos interagem, dialogam e refletem sobre a prética, de modo
cooperativo, em que ambos aprendem e se formam.

Portanto, no intuito de contextualizar a pesquisa trés eixos tedricos fundamentaram o
trabalho: a Formacéo Docente em servigo, considerando o espago escolar; a constituicdo da
Identidade Profissional do Coordenador Pedagdgico, considerando seu papel de Formador,
e a relacdo entre os Saberes do CP e as Praticas Formativas, na formacéo docente. Cada um
dos eixos descritos ird compor um capitulo, esclarecendo os pressupostos teoricos desta

pesquisa.
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2 FORMACAO DOCENTE EM SERVICO

“Se o conhecimento ¢é relativo a historia e a sociedade, ele ndo é neutro,
todo conhecimento estd Umido de situagBes historico-sociais; ndo ha

conhecimento absolutamente puro, sem nodoa.” Mario Sergio Cortella
(2000, p. 127)

2.1 Percurso histérico e as revelagdes do contexto educacional

Resgatar o percurso histérico das propostas de formacgdo docente, na educacdo
brasileira, € um passo necessario para elucidar o seu contexto, e entender as diferentes
concepcOes desse processo que envolve os saberes da profissionalizacdo docente. Por isso,
identificar e apreender as varias abordagens da formacdo docente elucidam a compreenséo
dos pressupostos que orientam a agdo do Coordenador Pedagogico.

De acordo com Saviani (2009), o ano de 1549 foi considerado o marco inicial da
educacdo no Brasil, ano em que o0s sacerdotes jesuitas fizeram valer a moral cristd num
processo ideolégico doutrinario, seja ensinando a “elite”, formada pelos filhos de colonos, ou
instruindo os indigenas. Apos 1759, com a expulsdo dos jesuitas, a educacdo passa a ser
responsabilidade do Estado.

A chegada da familia imperial portuguesa no pais da inicio ao periodo do império
(1808 a 1820), alavancando a criacdo de Escolas de Ensino Superior e a expansdo das escolas
basicas, no intuito de “intelectualizar” os nativos. Até entdo, o “preparo” dos docentes era
voltado para apropriacdo da cultura e moldes europeus. Somente em meados do século XIX,
com a criacdo das Escolas Normais, em 1835, nas provincias brasileiras, inicia-se a
preocupacdo com a formacdo docente, em que se estipula que os professores sejam treinados
para a instrucao do ensino primario. O curriculo dessas escolas foi embasado na transmissao e
dominio dos conteudos a serem ensinados as criangas, sem que houvesse énfase as questdes
didaticas e pedagdgicas.

Com o fortalecimento do capitalismo, ao final do século XIX, e o crescimento da mao
de obra assalariada, houve a necessidade de expansdo da funcdo docente, ja que a industria
precisava de trabalhadores especializados. Os grupos escolares foram criados; a oportunidade
do ensino publico e gratuito, incluindo as mulheres, acarretou na massificacdo docente.

A reforma das Escolas Normais, a fim de preparar melhor os professores, teve suas
normas fixadas a partir da criacdo da escola-modelo, na capital do Estado de Séo Paulo, em

1890, que se estendeu por todo o pais. Ainda assim, o novo padrdo de formacdo docente
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continuou com “a marca da forca do padrao até entdo dominante, centrado na preocupacao
com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos” (SAVIANI, 2009, p. 145).

As discussdes em torno da formacdo de professores, nas primeiras décadas do século
XX, fizeram-se necessarias, a fim de rever a formacgdo especifica docente, ja que a escola
estava passando por uma reestruturacdo conceitual, com a extensdo do curso primario e a
criagdo de cursos complementares. As reformas, no ambito da formagdo de professores,
acarretaram um novo programa para as escolas normais e a criagdo dos Institutos de
Educagdo, com cursos de nivel superior e incentivo a pesquisa.

Apo6s o0 golpe militar de 1964 e as legislagdes referentes ao ensino (Lei 5.540/1968 e
Lei 5.692/1971), houve uma mudanca na organizacdo da educacdo brasileira. As
denominagdes dos ensinos primario e médio foram alteradas para ensinos de primeiro e
segundo grau. A formacédo de professores, para atuar em primeiro grau, que anteriormente
acontecia nas Escolas Normais ficou a cargo de uma habilitacdo especifica de 2° grau,
reduzindo o processo formativo docente e, segundo Saviani (2009, p. 147), “configurando um
quadro de precariedade bastante preocupante”.

O Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), no inicio da década de 1980, na tentativa
de alavancar a formacao docente, de acordo com a realidade e necessidades das escolas das
séries iniciais do ensino fundamental, criou, em articulacdo com as secretarias de educacédo
estaduais, os “Centros Especificos de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério”
(CEFAMs). No Estado de Sao Paulo, houve uma preocupacdo em garantir um curriculo
diferenciado aos futuros docentes. Mesmo com os resultados promissores, a maioria dos
professores era formada em cursos de magistério comuns.

A nova proposta de formacéo dos profissionais da educacdo, com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB - (Lei n° 9.394/1996), sancionada em 1996, contribuiu
para a extingdo dos cursos de magistério e dos CEFAMSs. Segundo o artigo 62, da LDB/96:

A formacdo de docentes para atuar na Educacdo Bésica far-se-& em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida, como formacgdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade Normal (BRASIL, 1996, TITULO VI,
Art. 62°).

Vale ressaltar que, nas Disposi¢Bes Transitorias, no § 4° do artigo 87, fica estipulado
um prazo de dez anos para que os professores tenham a habilitagcdo em nivel superior, porém,
a validade da formacdo docente, em nivel médio, para atuar na Educacdo Infantil e Séries
Iniciais é garantida pela Resolu¢cdo CNE/CEB 002/99 e os pareceres do Conselho Nacional de
Educacéo n°1/2003 e 3/2003.
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A promulgacéo da LDB (Lei n° 9.394/1996) ndo atendeu as expectativas dos docentes,
que visavam a qualificacdo dos processos de formacdo, e ndo, alterar sua estrutura
burocratica. As inimeras discussdes sobre os cursos de formacdo inicial docente foram
crescentes, ao longo dos anos, j& que as demandas formativas oriundas da diversidade
apresentada, em cada localidade brasileira, foram desconsideradas. Por outro lado, a lei
menciona a necessidade de formagao continuada, estabelecendo articulagdo entre os cursos de
formacé&o inicial e programas de formagéo continuada docente.

A partir desse marco, diretrizes, propostas e programas de formacdo foram criados,
considerando a formacdo profissional docente nas politicas pablicas. Em 1998, com a
proposta de formagdo por competéncias, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) criou 0s
“Parametros Curriculares em Agdo” visando ao aperfeicoamento dos professores e
profissionais da educacdo. Dois anos depois, foi criado o Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores (PROFA), com foco na formacdo continuada docente da rede
publica, com base nos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Nesse cenario, €
perceptivel que referenciais educacionais foram estabelecidos, como forma de reorganizagéo
das propostas curriculares a serem colocadas em pratica, nas escolas.

Ao final dos anos 1990, as politicas educacionais refletiam a influéncia do
neoliberalismo na educacdo. A escola é equiparada ao mercado capitalista, tendo, como
estratégias: vincular a educacao ao trabalho qualificado, com vistas a competitividade, fazer
da escola um ambiente de consumo, divulgando produtos culturais e tecnologicos
(MARRACH, 1996).

A Lein°. 010172/2001 aprova o Plano Nacional de Educacéo, vigente de 2001 a 2010,
referenciando todas as modalidades de ensino com metas a cumprir e avaliagdes periodicas.
As propostas de formacdo continuada ficam atreladas as atualizacdes e aprofundamento de
temas educacionais, num processo de avaliacdo e desenvolvimento de competéncias
educacionais (BRASIL, 2001).

Destaca-se, também, a Lei n° 11.301/2006 que define e amplia as fungBes do
Magistério, incluindo formacéo para a gestdo escolar e assessoramento pedagdgico. Com isso,
instituem-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
enfatizando a necessidade de formacGes docentes mais amplas, envolvendo diferentes
linguagens.

Em 2010, a resolucdo CNE/CEB n°. 4 define as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagdo Baésica, que objetiva orientar os cursos de formagdo inicial e

continuada dos professores e demais profissionais da Educacéo, além dos sistemas educativos.
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Importante ressaltar o movimento de valorizacdo da escola, dos docentes e da gestéo
participativa, na inclusdo dos curriculos dos processos de formacdo, tratadas nas alineas do §
1°, do artigo 56:

a) o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a fungdo de
promover a educacao para e na cidadania;

b) a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacoes de interesse da
area educacional;

c) a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e
funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino;

d) a tematica da gestdo demaocratica, dando énfase a construcdo do projeto politico-
pedagdgico, mediante trabalho coletivo de que todos os que compdem a comunidade
escolar sdo responsaveis (BRASIL, 2010).

A fim de atender a necessidade de diretrizes pedagdgicas para a Educacdo Basica
reafirmada na Lei n° 13.005/2014, proposto no Plano Nacional de Educagdo (PNE), foi
homologada, em 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para as etapas da
Educagdo Infantil e Ensino Fundamental, e, no ano seguinte, para o Ensino Médio.
Paralelamente, sdo estabelecidas politicas publicas para a formacdo docente, por meio da
Resolucdo CNE n° 02/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo
inicial em nivel superior e formacao continuada, e posteriormente, com a Resolucdo CNE/CP
n® 02/2019 que redefine as diretrizes e Base Nacional Comum (BNC - Formacdo), para a
formacado inicial de professores da Educacdo Baésica.

Um olhar mais minucioso para o percurso da formacdo docente, no Brasil, revela que
seu cenario se constréi baseado em questdes politicas, sociais e econdmicas, resultando em
um perfil social que molda os cidaddos aos interesses do poder vigente. Nessa perspectiva,
Michael Apple (2005) discute a relacdo intrinseca entre educacdo, politica e cultura, e dessa
forma, mostra o curriculo como fruto de uma relacdo ideologica que influencia a escola.

Segundo o autor:

é vital perceber que, embora nossas institui¢des educacionais de fato operem para
distribuir valores ideoldgicos e conhecimento, sua influéncia ndo se resume a isso.
Como sistema institucional, elas também ajudam, em Ultima anélise, a produzir o
tipo de conhecimento (como se fosse um tipo de mercadoria) necessario a
manutencdo das composi¢des econdmicas, politicas e culturais vigentes. Chama-o
“conhecimento técnico”, no presente contexto. E a tensio entre distribui¢do e
producgdo que em parte responde por algumas das formas de atuacdo das escolas no
sentido de legitimar a distribuicdo de poder econdmico e cultural existente. (APPLE,
2005, p. 45).

Nesse sentido, revela-se um panorama de a¢6es implementadas que direcionaram 0s
rumos da formacdo de professores, ao longo da histéria, evidenciando as normatizacdes dos
programas de formagdo docente pautados em modelos, manuais de orientacdo,

aperfeicoamentos e propostas metodoldgicas, para atender as necessidades e interesses
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emergentes. Também ficam evidentes as influéncias de propostas e teorias vindas do exterior,
desconsiderando o contexto educacional e as prioridades das escolas brasileiras.

Portanto, vale ressaltar a importancia da formagéo docente no processo de mudanca do
cenario educacional, evidenciando que essa formacdo esteja vinculada as reais necessidades
dos professores, considerando os desafios do contexto, as experiéncias vividas na relacéo
educador e educando, além do papel fundamental do coordenador pedagogico.

2.2 Formacdo Docente em servigo: quando a pratica transforma os saberes

“Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na prética e
na reflexdo da prdtica.” Paulo Freire (1991, p.58)

N&o h& como pensar em formacgdo docente em servico sem considerar 0 protagonismo
do professor. Nessa premissa, a valorizacdo dos saberes docentes norteia este processo, que se
constrdi e (re)constrdi de maneira permanente, numa relacdo entre teoria e pratica. Segundo
Freire (1991), a formacdo permanente de professores ndo se reduz a mera transmisséo de
conhecimentos, e sim, € ancorada na reflexéo critica sobre a pratica.

Assim, a formacdo docente voltada para a reflexdo da pratica pressupde que o
professor tenha um pensamento critico sobre suas acdes, identificando os saberes construidos,
possibilitando reformular conceitos, rever praticas, buscar novas perspectivas e favorecer a
participacdo ativa de seus educandos.

Sobre esse processo reflexivo, Schén (2000) afirma que:

é possivel através da observacdo e da reflexdo sobre nossas agBes, fazermos uma
descricdo do saber tacito que esta implicito nelas. Nossas descricbes serdo de
diferentes tipos, dependendo de nossos propoésitos e das linguagens disponiveis para
essas descricOes. Podemos fazer referéncia, por exemplo, as sequéncias de operacoes
e procedimentos que executamos; aos indicios que observamos e as regras que
seguimos; ou aos valores, as estratégias e aos pressupostos que formam nossas
“teorias de acio” (SCHON, 2000, p.31).

E nesse movimento de reflexdo sobre as acdes que o professor constroi e reconstroi
sua pratica. Na busca por solucionar um problema existente, é iniciado um processo de
investigacdo, que leva a uma observacdo criteriosa e posteriormente a uma experimentacdo
ativa. A pratica reflexiva desse professor “baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero

reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores” (ALARCAQ, 2003, p. 41).
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Para tanto, é preciso que ocorram ac¢des intencionais nos processos formativos,

considerando as habilidades, capacidades, valores, experiéncias e saberes dos docentes.

A orientacdo para esse processo de reflexdo exige uma proposta critica da
intervencdo educativa, uma analise da pratica do ponto de vista dos pressupostos
ideoldgicos e comportamentais subjacentes. Isso supde que a formagdo permanente
deve estender-se ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes e que os valores e
as concepcdes de cada professor e professora e da equipe como um todo devem ser
guestionados permanentemente (IMBERNON, 2011, p.51).

A formacdo continuada docente, nessa perspectiva, requer um trabalho de reflexéo
sobre a préatica, de construcdo da identidade docente, evidenciando a relevancia no
investimento da pessoa (professor) e do “saber da experiéncia” (NOVOA, 1992).

Placco e Silva (2000) alertam para 0 ndo reducionismo da formagéo continuada:

E importante destacar que se entende por formagio continuada como um processo
complexo e multideterminado, que ganha materialidade em multiplos
espacos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou treinamentos, e que favorece a
apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de outros saberes e introduz uma
fecunda inquietagdo continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia em
toda a sua imponderabilidade, surpresa, criacdo e dialética com o novo (PLACCO E
SILVA, 2000, p. 27).

Partindo dessa concepcdo de formacdo docente, a partir da pratica reflexiva,
construindo e redirecionando saberes, Novoa (2013) elenca quatro pontos importantes nos
processos formativos:

1. O estudo de casos reais e a busca por solucdes. Organizar as formacgdes
docentes em torno de situacdes reais a serem enfrentadas, mobilizando
conhecimentos tedricos na procura de melhores solucbes, em um trabalho
coletivo. “A formagdo de professores ganharia muito se se organizasse,
preferencialmente, em torno de situacGes concretas, de insucesso escolar, de
problemas escolares ou de programas de agdo educativa” (NOVOA, 2013, p.
05).

2. A compreensdo do conhecimento em contexto. Possibilitar que o conhecimento
va além das bases teoricas e da pratica aplicada, num processo de reflexdo
“sobre o processo histérico de sua constituigdo, as explicacdes que
prevaleceram e as que foram abandonadas, o papel de certos individuos e de
certos contextos, as duvidas que persistiram, as hipoteses alternativas, etc”,

como detalha Névoa (2013, p. 05).
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3. A mobilizacdo de saberes aliados a pratica. Impulsionar a préatica do professor
por meio de conhecimentos que visem a reflexdo e transformacdo de seus
saberes, sem reduzi-los, como afirma N6voa (2013), a “mera aplicagdo pratica
de uma qualquer teoria” (p. 05).

4. O planejamento das ac¢des de formacdo com responsabilidade e inovacéo.
Considerar, no processo de formacdo, os diferentes cendrios decorrentes “de
mudangas nas rotinas de trabalho, pessoais, colectivas ou organizacionais” que
transformam o contexto escolar, implicando (re)direcionar, quando necessario,
com inovacdo (NOVOA, 2013, p. 05).

Além destes pontos, € preciso considerar as dimensfes pessoais no desenvolver da
profissdo docente, entendendo que o fazer e ser professor envolvem também os aspectos
humanos e relacionais. Assim sendo, a formacéo docente em servico propde, além da reflex&o
da pratica, momentos nos quais 0s professores trabalhnem o autoconhecimento e autorreflexao
(NOVOA, 2013). Nas palavras do autor:

Refiro-me a necessidade de elaborar um conhecimento pessoal (um auto-
conhecimento) no interior do conhecimento profissional e de captar (de capturar) o
sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica.
Toca-se aqui em qualquer coisa de indefinivel, mas que esta no cerne da identidade
profissional docente (2013. np).

Carlos Marcelo (1999, p. 171) ao discutir a importancia da formacdo continuada
centrada na escola, para o desenvolvimento profissional docente, pressupoe “entender a escola
como lugar onde surgem e se pode resolver a maior parte dos problemas”. O autor elucida que
a cultura organizacional da escola é decisiva no processo de formacdo continuada,
possibilitando ou inibindo a colaboragéo entre os pares e a autonomia do grupo.

Nesse sentido, considera-se a relevancia do contexto do cotidiano escolar, destacando
a importancia da formacdo continuada docente, centrada na escola, e que, neste trabalho,
nomeia-se formacdo docente em servico. Freire (1992) considera a escola como um espago
relevante de formacéo, de partilha de conhecimentos, em que o dialogo entre os docentes é
primordial para o exercicio da profissdo e autonomia de suas producdes.

No capitulo seguinte, o intuito € compreender a construcdo da identidade profissional
e o papel de formador, atribuido ao Coordenador Pedagdgico, considerando-o responsavel
pelo processo de formacdo docente em servico, e o grande articulador das praticas

pedagdgicas.
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3 COORDENADOR PEDAGOGICO: constituicdo de seu papel de formador

“E na pratica de experimentarmos as diferencas que nos descobrimos como
eus e tus. A rigor, é sempre 0 outro enquanto tu que me constitui como eu na
medida em que eu, como tu do outro, o constitui como eu.” Paulo Freire

(2000, p.96)

3.1 Constituigdo da identidade: um processo de construgdo

Elucidar a identidade do coordenador pedagdgico é adentrar em um contexto
educacional em constante transformacdo, dado que a identidade nunca é acabada e esta
sempre em movimento, indo ao encontro das mudancas escolares que a histéria revela e das
diferentes identificacGes, assumidas ou ndo, por esse sujeito. Nessa perspectiva, a constituicao
da identidade do CP é formada na pratica do cotidiano escolar, considerando seus anseios,
recusas, crencas, saberes e experiéncias.

Sendo assim, o aporte tedrico para nortear a compreensdo dessa questdo sera com base
nos conceitos de identidade, do socidélogo Claude Dubar (2005) e nas pesquisas em educacao
sobre o CP, de Placco, Souza e Almeida (2011/2012).

A ldentidade, segundo Dubar (2005), € constituida por meio dos diversos processos de
socializacdo que permeiam 0 sujeito, sendo este um processo em constante transformacao,
inacabado, que envolve a interacdo entre os individuos e seus posicionamentos. Dessa forma,
0 sujeito assume varias identidades ao longo da vida e em diferentes contextos em que vive e
atua, denominadas, pelo autor, de formas identitarias.

O constituir das formas identitarias envolve a dualidade entre como o sujeito se define
(identidade para si) e como os outros o definem (identidade para o outro). “Eu nunca posso ter
certeza de que minha identidade para mim mesmo coincide com minha identidade para o
Outro” (DUBAR, 2005, p. 135).

Nas palavras de Placco, Souza e Almeida:

O processo de constitui¢do de identidade se constitui em um movimento de tenséo
permanente entre os atos de atribui¢do (que correspondem ao que 0s outros dizem
ao sujeito que ele é, e que o autor denomina identidades virtuais) e os atos de
pertenca, em que o0 sujeito se identifica com as atribuicGes recebidas e adere as
identidades atribuidas (2012, p. 761-762, grifo nosso).

Dubar (2005) ressalta que esse processo é tensionado entre a identificacdo ou nao
identificacdo das atribuicdes que o sujeito recebe, entre o que o0 outro espera do sujeito e o que

este assume para si. Essa relacdo tem influéncia direta na constituicdo de identidade.
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Segundo Placco, Souza e Almeida (2012, p.762), a identidade ¢ definida “como um
processo de construcdo, imbricado com o contexto, com a historia individual e social do
sujeito”, moldada pelo movimento tensionado entre os atos de atribuicio (correspondentes as
identidades conferidas pelos outros ao sujeito) e os atos de pertenca (em que hd uma
identificacdo do sujeito com as atribuigdes recebidas).

Outro fator importante, para o autor, é que o processo de socializacdo que permeia a
constituicdo das identidades sociais e profissionais esta na articulagdo entre 0s processos
relacionais e 0s processos biograficos. Os processos relacionais, em um contexto de acéo,
dizem respeito as “identidades para o outro” ¢ estdo vinculados a atos de atribuicdo nas
relacbes entre os individuos. J& os processos biograficos, em uma trajetdria social, dizem
respeito as "identidades para si” vinculando-se a atos de pertencimento.

Com base nesse movimento tensionado, Dubar (2005) alerta para o desacordo que
pode haver entre a identidade atribuida pelo outro e a identidade pretendida pelo sujeito,
desencadeando 0 uso de estratégias identitarias. Essas estratégias acionam um conjunto de
acOes e comportamentos no sujeito, a fim de minimizar a distancia entre as identidades, seja
acomodando a identidade para si a identidade para o outro ou vice-versa (transacdo interna ou

externa).

3.2 ldentidade profissional do Coordenador Pedagogico

Compreender a identidade profissional do Coordenador Pedagogico é entender como
surgiu essa funcdo na historia da Educacéo, além de considerar as suas multiplas atuacdes na
escola, as distor¢des dessas atuacoes, diante dos entraves aos processos de formacéo docente,
além das urgéncias e demandas do Sistema Educacional.

A retomada de alguns fatos importantes na histéria da Educacdo possibilita esclarecer
o surgimento da funcdo de Coordenador Pedagogico. Qual o ponto de partida? O que revela a
trajetéria historica?

No século XVIII, com o Estado assumindo a responsabilidade pela educacdo e a
expansdo das escolas surge a necessidade de fiscalizar as instituicdes escolares, na figura do
inspetor escolar. A ideia de verificacdo do trabalho docente na perspectiva de inspecionar,
monitorar e controlar estendeu-se até o final do século XIX. No inicio do século XX, os
inspetores passaram a realizar um trabalho de formacdo de educadores, entendendo-se esse

papel como precursor do CP. Como detalha Fusari:
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[...] dentro da conjuntura da época, [0S inspetores] exerciam e promoviam o
aperfeicoamento dos educadores em servico por meio de conselhos aos jovens
professores e também aos mais experientes, de aulas de demonstracdo, de orientacéo
metodoldgica e sugestdo de material colhido em outras escolas por eles
inspecionadas (1997, p. 52).

Na década de 1960, com a criacdo das habilitacdes no curso de Pedagogia surge a
figura do supervisor educacional, e, segundo as diretrizes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°. 5692/71 essa funcéo passa a fiscalizar os sistemas escolares e realizar
orientacdo pedagdgica.

A nomenclatura “coordenador pedagdgico" surge em meados dos anos 1980, a partir
da necessidade de maior eficiéncia e qualidade no ensino, tendo em vista a diminuicdo da
evasdao escolar e repeténcia. O perfil do supervisor pedagégico, por si s, nao atendia a
demanda em questdo. Segundo Vasconcellos (2007, p. 87), o supervisor pedagogico
exercendo sempre um papel controlador e fiscalizador dos professores, burocratico e
generalista, “que entende quase nada de quase tudo”, gerou muitos conflitos com os docentes
distanciando-se do intuito de colaborar com a melhoria da qualidade do ensino. Assim, na
década de 1990, a funcdo do Coordenador Pedagogico é atrelada a gestdo educacional,
associada a implementacdo de projetos educacionais oriundos das reformas educacionais
propostas na época sob as interferéncias do Banco Mundial

Sendo assim, a histéria evidencia que atividades da coordenacdo pedagdgica foram
relacionadas a diferentes perfis (fiscalizador, orientador, organizador, apaziguador, formador),
e, consequentemente, diferentes atribuicGes. Essa situacdo revela uma fragilidade na funcéo
do CP, sem definicdo clara de sua identidade profissional.

O processo de construcdo da identidade profissional envolve o entendimento das
relacBes de forca entre as diversas atribuicGes e pertencas, entre a pessoa e seu ambiente
social, ou seja, o CP constrdi sua identidade profissional a partir da correlacdo entre as
representacdes que tem de si como profissional e como pessoa, além das representacées
provenientes da funcdo, implicando em posicionamentos e sentimentos de pertencimento.

Dessa forma, a identidade se configura a partir:

e da estrutura oficial: o que chega do instituido legal para o coordenador, e como o
coordenador absorve esse instituido para exercer sua funcéo;

e da estrutura da escola: como a organizagdo da escola interfere no trabalho da
coordenacdo, e como o coordenador se posiciona para atender a essa
organizacao;

e do sentido que o coordenador confere as atribuicdes que lhe sdo feitas.
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 239).
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Essa perspectiva revela as inOmeras atribuicGes desse profissional envolvendo a
articulacdo do processo de ensino e aprendizagem, o acompanhamento e direcionamento das
acbes pedagogicas docentes, a organizacdo das acbes pedagdgicas cotidianas, o
assessoramento da direcdo da escola e a formacdo docente em servi¢o. Por outro lado, é
importante perceber como o CP se posiciona frente a essas atribuicGes, quais sdo as acdes e
comportamentos desses sujeitos mediante essas representacoes.

Dessa forma, o exercer da coordenacdo pedagdgica se defronta com uma crise de
identidade, expondo um processo tensionado e complexo. Placco e Souza indicam:

que duas forcas atuam nesse processo: as caracteristicas da trajetoria da experiéncia
profissional, permeada pela construgio de uma carreira, e as ideias e concepgdes
produzidas nos campos politico-ideologico e académico-tedrico por instancias
muitas vezes distantes da escola (PLACCO e SOUZA, 2012, p. 16).

Nesse sentido, a identidade profissional do CP n&o se constroi apenas com base em
suas experiéncias pessoais e profissionais. Deve-se acrescentar as questdes que envolvem o
papel da escola, os resultados esperados por essa instituicdo, além dos atributos da funcéo de
inspetor e orientador educacional que historicamente precederam a funcdo de CP, mas ainda
continuam vigentes. Assim, 0 excesso de atribuicfes projetadas a imagem do CP interfere na
construcdo de sua identidade profissional, acentuada pelas expectativas provenientes dos
professores, gestores, pais e alunos.

Desse modo, o Coordenador Pedagogico precisa ter clareza do contexto em que esta
inserido, quais as atribuicGes que se constituem nas relacGes entre equipe escolar, sistema de
ensino e comunidade, e quais as representacdes do seu trabalho sdo assumidas por ele como

pertenca. Elucidar esse processo € um eixo fundamental em sua constituicao profissional.

3.3 O Coordenador Pedagdgico e seu papel de formador

Considerar a formacdo docente em servigo, huma concepcao reflexiva sobre a pratica,
é ressaltar e defender a principal funcdo do Coordenador Pedagogico: promover a formacéo
docente em servico no intuito de articular a producdo de conhecimento, a inovacdo e a

reflexdo das praticas educativas. Segundo Orsolon:

O coordenador medeia 0 saber, o saber fazer, o saber ser e o saber agir do professor.
Essa atividade mediadora se d& na dire¢do da transformacdo quando o coordenador
considera o saber, as experiéncias, 0s interesses e 0 modo de trabalhar do professor,
bem como cria condi¢Bes para questionar sua prética e disponibiliza recursos para
modificd-la, com a introdugdo de uma postura inovadora e para o desenvolvimento
de suas multiplas dimensdes (ORSOLON, 2001, p. 22).
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Nessa perspectiva, 0 Coordenador Pedagdgico promove acbes que envolvem agir,
intervir e mediar, integrando teoria e pratica, a partir de objetivos levantados por ele, pelo
grupo docente, pelas demandas escolares e pelo sistema de ensino. Esse agir intencional
possibilita mediacdo e articulagdo da competéncia docente, estabelecendo parcerias entre 0s
pares e fortalecendo o coletivo, possibilitando ao CP ser um agente de transformacdo na
pratica dos professores.

Assim, entende-se formacdo como “um conjunto de ag¢des integradas,
intencionalmente planejadas e desencadeadas pelo formador, voltadas ao(s) grupo(s) pelo(s)
qual(is) € responsavel, para promover mudangas na agdo dos formandos” (PLACCO e
SOUZA, 2018, p.14).

Nesse processo, é importante destacar que compete ao Coordenador Pedagdgico um
trabalho de articulacdo, formacéo e transformacéo, compreendendo:

articular o coletivo da escola, considerando as especificidades do contexto e as
possibilidades reais de desenvolvimento de seus processos; formar os professores,
no aprofundamento em sua area especifica e em conhecimentos da area pedagogica,
de modo que realize sua pratica em consonancia com os objetivos da escola e esses
conhecimentos; transformar a realidade, por meio de um processo reflexivo que
questiona as acles e suas possibilidades de mudanca, e do papel/compromisso de
cada profissional com a melhoria da Educacdo Escolar (PLACCO, ALMEIDA,
SOUZA, 2011a, p. 6-7).

E imprescindivel esclarecer que, no processo intencional de formagdo docente, o
Coordenador Pedagdgico apropria-se de seu papel de formador, transformando suas
experiéncias em saberes na partilha de conhecimentos e praticas entre o grupo, quando todos
ttm voz em prol dos objetivos tracados, e refletem sobre o processo de ensino e
aprendizagem.

Essa perspectiva de trabalho coletivo, segundo Placco e Souza (2012):

pressupde integracdo de todos os profissionais da escola, a ndo-fragmentagéo de suas
acOes e préticas e, fundamentalmente, o compromisso com a formac¢&o do aluno. A
acdo coletiva implica o enfrentamento dos desafios presentes na escola, de modo que
uma acdo coesa e integrada dos gestores da escola - dire¢do e coordenagdo
pedagdgico-educacional - e dos demais profissionais da educacéo, a partir de uma
reflexdo sobre o papel desses gestores na articulacdo e parceria entre os atores
pedagdgicos, reverta em um processo pedagdgico que melhor atenda as necessidades
dos alunos (PLACCO e SOUZA, 2012, p.27).

Por assim ser, é preciso envolver toda a equipe na elaboracdo de um plano de
formacdo que atenda ao coletivo, e a melhoria da qualidade da educacdo que se propde,
norteada pelo Projeto Politico Pedagdgico. E entdo, esse processo serd proposto e mediado
pelo CP, mas assumido por todos da equipe (PLACCO e SOUZA, 2011).
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Contudo, a falta de clareza sobre o papel de formador do Coordenador Pedagdgico, e
0 excesso de atribuicbes a que estd submetido (atendimento a pais e alunos, questbes
burocraticas que envolvem registros diversos, agendamento de reunides, atividades
extracurriculares, acompanhamento e avaliacdo do projeto politico pedagdgico, entre outras)
podem inviabilizar a intencionalidade dos processos formativos.

Importante ressaltar que, para coordenar o pedagdgico de maneira intencional é
preciso ter clareza quanto as atribuicbes assumidas, refletir criticamente sobre o fazer,
desvelando as relacGes entre a teoria e a pratica. Essa intencionalidade subsidia o
planejamento das préticas formativas, alicercadas na realidade do contexto educacional e na
valorizagéo e transformacéo do fazer docente.

Almeida (2010), a respeito das inimeras demandas do Coordenador Pedagdgico
ressalta a importancia da tomada de decisdes. “E preciso ter coragem para fazer escolhas,
definir metas, aproveitar brechas, criar espagos, fazer parcerias” (ALMEIDA, 2010, p.45).

Dentre os desafios do CP, formar envolve lidar com tensdes (barreiras e resisténcias)
dos docentes e com o envolvimento do grupo, envolve conceber que os saberes sdo plurais e

resultam de vivéncias diversas, e para tanto, precisam ser incorporados nesse processo.
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4 SABERES DO CP E AS PRATICAS FORMATIVAS

“Os homens sdo sabios na proporg¢do, ndo da sua experiéncia, mas da sua
capacidade para pensarem a experiéncia” George Bernard Shaw (1900)

4.1 Saberes do CP

Tendo em vista a atuacdo do Coordenador Pedagdgico, na perspectiva de seu papel de
formador, o planejamento das propostas de formacdo docente deve redimensionar os saberes
que envolvem a pratica dos professores, propiciando a reflexdo sobre suas acdes, analisando
suas teorias implicitas em um constante processo de autoavaliagdo (IMBERNON, 2011).

Nesse sentido, os saberes do Coordenador Pedagdgico além de potencializar e
legitimar as praticas formativas revelam as concepcbes que subsidiam a organizacdo do

trabalho pedagdgico. Imberndn, a respeito dessa relagéo, ressalta:

Ndo devemos esquecer, porém que a formacdo do profissional de educacdo esta
diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva que se tem sobre suas funcdes.
Por exemplo, se se privilegia a visdo do professor que ensina de forma isolada, o
desenvolvimento profissional sera centrado nas atividades em sala de aula; se se
concebe o professor como alguém que aplica técnicas, uma racionalidade técnica, o
desenvolvimento profissional serd orientado para a disciplina e os métodos e
técnicas de ensino; se se baseia em um profissional critico-reflexivo, ele seréa
orientado para o desenvolvimento de capacidades de processamento de informacao,
anélise e reflexdo critica, diagndstico, decisdo racional, avaliacdo de processos e
reformulacdo de projetos, sejam eles profissionais, sociais ou educativos
(IMBERNON, 2011, p. 52).

Rolddo (2007) afirma a importancia das discussoes e reflexdes das praticas docentes,
nos processos formativos. Segundo a autora, “o saber profissional tem que ser construido - e
refiro-me a formacdo - assente no principio da teorizacdo, prévia e posterior, tutorizada e
discutida, da ac¢do profissional docente, sua e observada noutros” (ROLDAO, 2007, p. 101).
Essa afirmacao contribui para o entendimento da relacdo intrinseca entre teoria e pratica, em
que o Coordenador Pedagdgico planeja as praticas formativas, considerando o processo de
reflexdo sobre a acdo.

Corroborando esse pensamento, Alarcdo (1996, p. 181) enfatiza que explicitar e
refletir sobre a pratica depende de “uma capacidade que ndo se desabrocha espontaneamente,
mas pode desenvolver-se”. Assim, ¢ preciso que o Coordenador Pedagogico desenvolva

propostas formativas, problematizando as experiéncias e instigando os saberes.
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Segundo Tardif, o saber docente € um saber social, pois 0 exercer da docéncia se d& no
e pelo coletivo de trabalho, envolvendo pessoas em uma organizagdo que pertence a um
sistema, a servico da educacdo. Além disso, 0s saberes envolvem préticas sociais, ja que
“ensinar ¢ agir com outros seres humanos” (2014, p. 13).

Outra premissa, defendida pelo autor, é que ndo h&d como tratar de saberes sem
vincula-los ao trabalho, pois “o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa
no intuito de realizar um objetivo qualquer” (2014, p. 11). Os saberes que alicer¢am a pratica
profissional docente resultam de ramificacdes de diversas fontes, decorrentes do exercicio da
profissdo, dos conhecimentos adquiridos e das experiéncias pessoais. Ou seja, “0 saber dos
professores € plural, composito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas
e, provavelmente, de natureza diferente” (TARDIF, 2014, p. 18). Assim, 0s saberes se
desdobram em diversas vertentes, nomeadas pelo autor de fios condutores.

O primeiro fio condutor, considerando a perspectiva dos saberes docentes esta
relacionado com o trabalho. Os saberes estdo atrelados a funcdo docente, ao papel exercido
pelo profissional e os desdobramentos de seu préprio trabalho.

O segundo fio condutor revela-se na diversidade do saber docente decorrente de varias
fontes, cuja origem € social, ou seja, 0 saber-fazer pode ser proveniente “da familia do
professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vém das universidades ou
das escolas normais; outros ligados a instituicdo [...]; outros ainda dos pares, dos cursos de
reciclagem, etc” (2014, p. 19).

Ja o terceiro fio condutor constitui-se na temporalidade do saber. Nessa prerrogativa,
os saberes dos docentes modificam-se ao longo de sua trajetoria pessoal e de experiéncia
profissional, envolvendo as relacbes sociais, as experiéncias, 0 posicionamento e o
reconhecimento do sujeito nesse percurso.

O quarto fio condutor - os saberes experienciais - sdo tidos como “alicerce da pratica
e da competéncia profissionais” (2014, p. 21). Sdo saberes que emergem nas experiéncias,
sejam individuais ou coletivas, e por elas sdo validadas e incorporadas a pratica docente.

O quinto fio condutor surge nas interacdes humanas como objeto do trabalho docente,
e nos saberes mobilizados e articulados nas diversas interacBes. A esse respeito,
“compreender as caracteristicas da intera¢do humana que marcam os atores que atuam
juntos”, e também os “poderes e regras mobilizados pelos atores sociais na interagdo

concreta” (2014, p. 22) revelam saberes.
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O ultimo, mas ndo menos importante, fio condutor esta relacionado com os saberes
articulados na formagédo docente. Essa articulacdo “entre os conhecimentos produzidos pelas
universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas
praticas cotidianas” possibilita uma formacdo docente reflexiva e engajada com a
profissionalizacdo (TARDIF, 2014, p.23).

Entendendo a complexidade e a pluralidade dos saberes docentes, Tardif (2014)
defende que a pratica docente estd amalgamada a diferentes saberes “oriundos da formagao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”(2014. p. 36). Os saberes
docentes da formacéo profissional, decorrem das ciéncias da educagédo e suas ideologias,
traduzidos em concepg¢des educativas ou doutrinas pedagdgicas. Os saberes curriculares
resultam da sistematizacdo dos programas escolares/institucionais, identificados como
objetivos, conteddos e metodologias.

Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos do conhecimento
selecionados nas instituicbes de ensino superior, sob a forma de disciplinas. Por ultimo, os
saberes experienciais se desenvolvem no cotidiano docente e nas relagdes com o meio,
partindo de experiéncias que sdo incorporadas a pratica.

O autor distingue a respeito dos saberes experienciais que esses “nao sdo saberes como
0s demais; sdo ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia” (TARDIF, 2014, p. 54). Dessa
forma, considera-se que os saberes da experiéncia refutam ou incorporam os demais saberes,
sendo uma prerrogativa importante para a analise dos processos formativos pelo Coordenador
Pedagogico.

No papel de formador, o CP, que também € um docente, ao planejar e exercer as
propostas pedagdgicas junto ao grupo constitui seus saberes com suas vivéncias, experiéncias
e contexto de trabalho. Nesse processo de mediacdo de saberes é importante entender quais
sd0 esses saberes, e como se da sua apropriacdo. Por isso, é fundamental que haja momentos

formativos e de autorreflexdo do CP.

4.2 Processos envolvidos na formacéo do adulto professor

Entender o processo de aprendizagem do adulto professor contribui para que 0s
processos formativos desencadeiem uma aprendizagem significativa e reflexiva da prética.

Dessa forma, os conceitos baseados nas discussfes de Placco e Souza (2006) articulam
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memoria, subjetividade, metacognicdo e identidade ao processo de aprendizagem dos
docentes, sendo o CP um mediador e um articulador no processo formativo.

As autoras defendem a aprendizagem como “um processo de apropriagdo de
conhecimentos como fatos, eventos, relagdes, valores, gestos, atitudes, modos de ser e de agir,
que promovem no sujeito novas possibilidades de pensar e de se inserir em seu meio”
(PLACCO e SOUZA, 2006, p. 86).

Esse processo, considerando a aprendizagem do adulto e suas experiéncias nos
diversos contextos inseridos, envolve desejos, expectativas, afetos, interagdes que sustentam
os significados e sentidos atribuidos a aprendizagem, em um movimento continuo e constante
com os saberes desse adulto, ampliando-os ou ressignificando-os. Logo, “essa condicdo de
aprendiz envolve subjetividade, memoria, metacognicdo, a histéria de vida pessoal e
profissional, amalgamadas nos e pelos saberes e experiéncias dos professores em sua
formacao docente” (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 21).

A memoria € um conceito essencial no processo de aprendizagem. Recorrendo a
memoria os aprendizes — adultos— trazem a tona conteldos, experiéncias e aprendizagens,
possibilitando, assim, “acolher seus proprios significados e os dos outros que relatam e
compartilham” (PLACCO ¢ SOUZA, 2006, p.32). O uso de relatos e registros nas praticas
formativas permitem acessar a memoria individual e coletiva, oportunizando reflexdes,
descobertas, retomadas e novas transformacoes.

Considerando o contexto dos espacos de formacdo e a individualidade de cada
professor envolvido, a subjetividade também é um importante conceito no processo de

aprendizagem. As autoras definem subjetividade como

caracteristica propria de cada um em permanente constituicdo, construida nas
relacBes sociais, que permite a pessoa um modo préprio de funcionar, de agir, de
pensar, de ser no mundo, modo que a faz atribuir significados e sentidos singulares
as situacdes vividas (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 43).

Dessa forma, a subjetividade desconstroi a ideia linear de aprendizagem e de propostas
formativas que apontem a um (nico caminho, e aos mesmos saberes. A diversidade de
experiéncias, saberes e posicionamentos, que resultam de uma pratica formativa é uma rica
fonte para o CP mediar novas discussdes, ressignificar sentidos e saberes, além de fortalecer o
grupo de trabalho.

A metacognicdo, na construcdo de saberes, € um processo que possibilita a reflexdo
sobre o autoconhecimento e 0 monitoramento do ato de aprender. Assim, a metacognicdo

envolve a compreensdo dos processos cognitivos e a regulacdo da propria aprendizagem,



48

pressupondo confronto, negociagdo, ajuste e orientacdo. Para tanto, € preciso que haja
mediacdo de pessoas mais experientes, e, no contexto de formacdo docente, o papel do CP
implica em mediar situagdes “para que o adulto se aproprie, cada vez mais, de suas maneiras
de aprender, saber e fazer, tornando-se capaz de exercer seu papel de maneira mais autbnoma
e consciente e, quem sabe, transformadora” (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 58).

Concomitante a essas acgdes intencionais no processo de formacgdo, as vivéncias
metacognitivas possibilitam ao Coordenador Pedagogico “regular e gerir os seus proprios
processos mentais” (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 64), imbuidos de sentimentos, percepgoes,
indagacdes e impressdes, no fortalecimento de seu papel de formador.

Nessa diregdo, o Coordenador Pedag6gico como mediador do processo de
aprendizagem, nas praticas formativas junto aos docentes, precisa ter clareza que o aprender
envolve mobilizar experiéncias, conceitos, concepcdes e atribuicdes envolvidos por emocdes
e sentimentos.

Almeida (2001, p. 71) ressalta a relevancia da afetividade, a ser considerada pelo CP
nos processos de formacao. “Na tarefa de coordenacdao pedagdgica de formagao, ¢ muito
importante prestar atencdo no outro, nos seus saberes, nas suas dificuldades, nas suas

angustias, no seu momento, enfim". A autora assim esclarece:

As pessoas, em diferentes contextos, principalmente no contexto de formacao,
guerem ser consideradas, vistas, ouvidas, querem receber uma comunicacdo
auténtica; enfim, o quanto elas desejam ser percebidas como pessoas no
relacionamento, e quanto esse tipo de relacionamento traz como ganhos
(ALMEIDA, 2001, p. 77).

Nesse sentido, o Coordenador Pedagogico em seu fazer como formador precisa
desenvolver habilidades que sdo, segundo Almeida (2001), “o sustentaculo da atuagdo
relacional: o olhar, o ouvir, o falar, o prezar”.

Para a autora, dentre as habilidades relacionais citadas a dimensdo do olhar envolve
sua amplitude. Um olhar de curto alcance que revela as questdes do cotidiano e das pessoas, e
um olhar amplo gue vislumbra o futuro e potencializa os projetos de médio e longo prazo.

Na visdo de Arroyo (2004), a habilidade de olhar requer um aprimoramento, um olhar
diferenciado, nao reducionista, que compreende as possibilidades do sujeito, entendendo que,
no processo de ensino e aprendizagem os saberes transcendem o0s conteudos e 0s

conhecimentos especificos das disciplinas.
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Considerando a dimens&o do ouvir, compreender as diferentes perspectivas e pontos
de vistas que envolvem a escuta ativa possibilitam clareza e autenticidade na comunicagéo.

Rogers ressalta a importancia do ouvir ativo ao relatar:

Quando ouco, verdadeiramente, uma pessoa e apreendo o que mais lhe importa, em
dado momento, ouvindo ndo apenas as suas palavras, mas a ela mesma, e quando Ihe
faco saber que ouvi seus significados pessoais privados, muitas coisas acontecem.
Ha, antes de tudo, uma aparéncia de gratiddo. A pessoa se sente libertada. Penso que
se torna mais acessivel ao processo de mudanca (ROGERS, 1972, p. 209-210).

Esse ouvir atento, livre de julgamentos, traz confianca ao interlocutor e um sentimento
de valorizagédo e acolhimento. Um ouvir que considera 0 outro em seu contexto, com suas
caracteristicas, cognicdes e sentimentos.

A fala no processo de ensino e aprendizagem, segundo Freire, possibilita o encontro
entre 0s sujeitos, uma relacdo que requer interacao, senso de coletividade, levando a reflex@o
e transformagdo da acdo. “O dialogo ¢ este encontro de homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu.” (FREIRE, 1987, p. 45).
Desse modo, o didlogo ndo se reduz a imposicdo do sujeito, em que um fala e o outro silencia.
Envolve a escuta atenta e uma fala comprometida com a transformacdo da realidade. O
verdadeiro dialogo, para Freire (1987), implica compromisso e responsabilidade, considerar e
se importar com o outro, acreditar na forga do coletivo e do pensar critico.

Assim, o entendimento de como o adulto professor aprende amplia as possibilidades e
0s recursos a serem utilizados pelo CP, com vistas a uma formacdo que potencialize as

experiéncias e amplie saberes.

4.3 Préticas formativas: dimensdes em acao

A escolha de conteldos e praticas formativas, em um processo de formacdo, € um
movimento que requer do CP um olhar atento para a dinamica da escola e do grupo docente, a
fim de levantar as principais demandas e lacunas, para atender as especificidades e
necessidades docentes e aos desafios do contexto escolar. Além disso, esse movimento de
escolhas do CP requer a participacdo do coletivo da escola, entendendo que um processo
formativo consciente envolve a mediacdo desse CP e o envolvimento dos docentes e demais
profissionais da escola (PLACCO, 2014).

Nesse sentido, as escolhas de conteddos e praticas formativas construidas no e para o

coletivo da escola, de forma intencional, segundo Placco, possibilitam:
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que as experiéncias pessoais e profissionais vividas no cotidiano por cada um dos
educadores se articulam umas as outras e aos fundamentos tedricos que lhes dardo o
lastro e significado fundantes de um novo e diferenciado olhar para suas préprias
praticas pedagogicas, para suas relagdes com seus alunos, com a escola, com a
educacdo (PLACCO, 2014, p. 538).

O desencadear das escolhas de praticas formativas - coletivas, conscientes e
articuladas com uma base tedrica - podem conduzir o grupo envolvido a processos reflexivos
e constitutivos de um fazer docente participativo, intencional e direcionado as metas e
objetivos da escola.

Evidenciada a importancia de o CP realizar um movimento consciente, intencional e
coletivo para as escolhas de contetdos e préticas formativas, surge, entdo, a pergunta: Nesse
contexto, que perspectiva direciona a proposta de formacdo docente, ao escolher as praticas
formativas?

Tendo como foco no processo formativo o desenvolvimento profissional dos docentes,
considerando o protagonismo e a reflexdo do professor, é preciso contemplar, segundo Placco
(2008), a trama das inmeras dimensfes humanas que se desdobram e requerem o olhar e
cuidado atento do CP. A autora reitera que “se multiplas dimensdes nao forem consideradas
sincronicamente, nos processos formativos, ndo havera resultados ou repercussées no proprio
sujeito a ser formado, e consequentemente, em sua pratica cotidiana” (2008, p. 186).

Nessa perspectiva da multidimensionalidade sincrénica do sujeito, no
desenvolvimento profissional, cabe ao CP - formador- agir com intencionalidade e

consciéncia. Essa engrenagem envolve, segundo a definicao de Placco:

um conjunto de dimens6es: da formac&o técnica, humano-interacional, politica, dos
saberes para ensinar, da formacédo continuada, critico-reflexiva, estética, cultural e da
formacgdo identitaria, as quais sdo atravessadas pela dimensdo ética e pela
intencionalidade do formador e do formando. Essas dimensdes sdo compreendidas
como ndo compartimentadas, ndo isoladas, nem meramente complementares
(PLACCO, 2008, p. 186).

Esse conjunto de dimensdes tem sido ampliado, ao longo das experiéncias e do
processo de pesquisa e reflexdo da autora, no campo da formacdo docente. Somadas ao
conjunto acima citado, Placco e Sousa (2014, 2016) acrescentam, além das dimensoes:
avaliativa, do trabalho coletivo, da prevencdo e saberes para viver em sociedade, outras
dimensdes mais recentes, como do corpo e movimento, experiéncia, transcendentalidade,
comunicacional, do espa¢o-lugar, da diversidade e do autoconhecimento.

Assim, percebe-se a complexidade e a inter-relacdo no desenvolvimento profissional,
envolvendo o pessoal e o profissional do sujeito em formacdo (professor), e também do

formador (CP). Mediante o exposto, o CP como articulador e responsavel pelo processo
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formativo, ao estabelecer parceria com o grupo docente, organiza as especificidades e
necessidades formativas levantadas, propondo, entdo, praticas formativas que subsidiardo a
reflexdo da prética e o aprimoramento das agdes do grupo docente.

O processo de fundamentacdo tedrica desta pesquisa possibilitou enfatizar a
importancia das experiéncias, de seus significados e sentidos, que se constituem em saberes
que podem ser incorporados ou ressignificados, por meio das propostas formativas. Além
disso, o CP ao mediar a aprendizagem, por meio de préaticas formativas intencionais, mobiliza
saberes e novas experiéncias que, em um processo metacognitivo, reverbera na constituicdo

de seu papel formador.
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

“Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra.[...]
H& perguntas a serem feitas insistentemente por todos nds e que nos fazem ver a
impossibilidade de estudar por estudar. De estudar descomprometidamente como se
misteriosamente, de repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um la fora e
distante mundo, alheado de nos e nés dele.” Paulo Freire (1996, p. 77)

5.1 Caracterizagdo da pesquisa

Esta pesquisa se apresenta na abordagem qualitativa, no intuito de analisar como o CP
compreende sua identidade profissional, e expressa essa constituicdo em sua atuacdo nas
praticas de formacdo docente em servico.

Lidke e André (2013, p. 14) destacam que, nas pesquisas qualitativas, consideram-se
os diferentes pontos de vista dos sujeitos em “uma tentativa de capturar a ‘perspectiva’ dos
participantes”, possibilitando um olhar apurado sobre as questdes levantadas.

Ao produzir e analisar os dados, a pesquisa viabiliza “o contato direto e prolongado do
pesquisador com seu proprio instrumento” (LUDKE e ANDRE, 2013, p.12). Assim, entende-
se que se torna possivel compreender e refletir sobre a realidade investigada, ou seja,
aprofundar o estudo de como o CP organiza sua rotina, o que considera e focaliza em sua
atuacdo com os docentes, e como esse fazer reverbera em seu papel de formador.

Em busca de produzir dados e informac@es, considerando as experiéncias e percepcdes
dos sujeitos da pesquisa (coordenadores pedagdgicos), os instrumentos utilizados foram o
questionario e a entrevista semiestruturada.

Os dados obtidos com as respostas dos questionarios subsidiaram a caracterizacao do
percurso profissional do CP, assim como a producdo de dados sobre sua atuacdo profissional.

A entrevista semiestruturada foi utilizada, em um segundo momento, com oS
participantes que responderam ao questionario e evidenciaram elementos em suas respostas
que, na perspectiva da pesquisa demandaram um aprofundamento para determinadas
questdes, permitindo combinar “perguntas fechadas e abertas em que o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo, sem se prender a indagagdo formulada.”
(MINAYO, 2012, p.64).

Assim, a entrevista semiestruturada permitiu o dialogo durante a producdo de dados, a
fim de que as opinibes e as experiéncias fossem reveladas, possibilitando outros

questionamentos a fim de aprofundar as informag6es. Em relacdo as entrevistas, pretendeu-se
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viabilizar a anélise da compreensdo do CP acerca de sua identidade profissional e sua atuacdo

na formagéo docente em servico.

5.2 Campo de pesquisa

Dada a proximidade da pesquisadora com os coordenadores pedagdgicos do municipio
de Tabodo da Serra, e assegurando manter a imparcialidade na condugdo da pesquisa, no
tocante ao desenvolvimento e aplicagdo dos instrumentos e na interpretacdo dos dados
produzidos, optou-se pela escolha de outro municipio como campo de estudos.

A escolha do municipio de Osasco foi resultado da parceria de trabalho, na
reconstrucdo do curriculo em regime de colaboracdo, entre alguns municipios vizinhos a
Tabodo da Serra (Osasco, Itapecerica da Serra, Juquitiba) e o Estado de Sdo Paulo. A rede
municipal de Osasco tem em sua estrutura educacional, 39 creches, que atendem criancas de 0
a 3 anos, 9 EMEI (Escola Municipal de Educacdo Infantil) que atendem criancas de 04 a 05
anos, 40 CEMEI (Centro Municipal de Ensino Infantil) que atendem criancas de 0 a 5 anos,
25 EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental I) que atendem criangas de 6 a 10 anos,
16 EMEIEF (Escola de Ensino Infantil e Fundamental 1) e 7 CEMEIEF (Creche, EMEI e
EMEF), que juntos somam 144 unidades de ensino, e atendem aproximadamente 73.000
alunos.

O campo de estudos destinado a esta pesquisa foram as escolas de Ensino

Fundamental — ciclo | (EMEF), restringindo-se aos CP que atuam nessas unidades escolares.

5.3 Participantes e etapas da pesquisa

Os participantes desta pesquisa foram os coordenadores pedagdgicos que atuam nas
escolas de Ensino Fundamental, ciclo I, do municipio de Osasco. Inicialmente, foi agendada
uma reunido com a gestdo pedagogica do municipio para apresentar a proposta da pesquisa,
quais os sujeitos e instrumentos de producdo de dados. Com a devida anuéncia da Secretaria
da Educacdo, o oficio de apresentacdo e autorizacdo para a realizacdo da pesquisa foram
preenchidos. A participacdo dos CP para a coleta e producdo dos dados foi feita em duas
etapas.

Na primeira etapa, foi aplicado um questionario on-line, via plataforma Google Forms
(formulario eletrnico), a partir de um link enviado ao grupo de 25 CP que atuam nas EMEF,

com questdes de caracterizacdo dos participantes e questdes referentes a sua atuacdo na
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funcdo. As respostas obtidas nos questionarios possibilitaram um primeiro olhar, como
pesquisadora para o grupo, e subsidiaram a escolha dos CP para a segunda etapa.

Os critérios de escolha para a segunda etapa foram: tempo de atuacdo como CP em
periodos distintos (1 a 11 meses, 1 a 5 anos e mais de 10 anos) e elencar o papel de formador
como sua principal atribuicdo. Dessa forma, foram selecionados 03 CP para a realizagdo da
entrevista.

Para a efetivacdo das entrevistas foi realizado contato via e-mail e telefonico, para
agendamento de data e escolha da plataforma online. A entrevista foi conduzida com um
roteiro pré-estabelecido, possibilitando os encaminhamentos necessarios a pesquisa, mas com
a possibilidade de alteracGes a partir das falas dos entrevistados. Todas as entrevistas foram
gravadas, a fim de obter a transcricdo fidedigna das falas para a devida analise.

Os sujeitos da pesquisa foram informados da finalidade e objetivos da pesquisa, assim
como deram ciéncia ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em acordo com
as orientacdes do Comité de Etica da PUC-SP (APENDICE 2).

5.4 Producdo de dados: questionario e roteiro de entrevista

Conforme descrito anteriormente, os procedimentos para a producdo de dados da
pesquisa foram a aplicacdo de questionério e a realizacdo de entrevista.

Os dados obtidos por meio do questionario serviram para caracterizar o perfil
profissional dos participantes envolvidos, 16 CP que atuam nas unidades escolares de Ensino
Fundamental 1. O instrumento foi formado por nove questbes referentes a trajetoria
profissional, trés questdes referentes a sua atuacdo como CP, e uma para manifestar interesse
pela etapa da entrevista (APENDICE 3).

No intuito de aprofundar os dados para a pesquisa, e viabilizar a compreensdo do CP
sobre sua identidade profissional e sua atuacdo, nas praticas de formacdo docente em servico,
foram realizadas as entrevistas semiestruturadas. O roteiro estabelecido norteou as questoes,
mediante os objetivos propostos, porém outros encaminhamentos foram estabelecidos, a partir
da fala das entrevistadas. A seguir, no quadro 3, apresenta-se o roteiro geral para a entrevista,

com os objetivos elencados.

Quadro 3 - Roteiro para a entrevista: questdes e seus norteadores
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QUESTOES OBJETIVOS

1. Pensando em sua trajetoria profissional, como vocé se | Identificar indicios das crengas/ concepcgdes

define Coordenador(a) Pedagogica(o)? do CP quanto a formacao docente;

Como vocé atua na formagéo docente? Verificar quais atribuigdes o CP assume como
pertenca, em seu papel de formador;

De que maneira realiza 0 acompanhamento docente?

2. Como planeja as suas préaticas formativas, e as Identificar saberes do CP em relagéo ao

organiza em sua rotina de trabalho? planejamento das praticas formativas;

3. O que acredita ser necessario para planejar essas

praticas, com os professores?

4.Como vocé desenvolve suas praticas formativas? Identificar saberes do CP em relagdo a
implementagdo das préaticas formativas;
Que tipo de reunides realiza com os docentes? Com

qual frequéncia? O que é discutido?

5. Que aspectos positivos identifica, em sua atuaco Compreender a relacdo entre o papel
como CP, nas atividades de formacao? formador do CP e sua atuacao na formacao
docente;

6. Quais os desafios encontrados, em seu papel de CP? | Identificar critérios e saberes que o CP
considera necessario para sua atuacao;

E em relacdo a atuacdo com os docentes? Identificar como esse profissional se forma.
(como ocorre seu processo de formacéo

Como vocé acredita que poderiam ser superados? continuada e de autoformacao).

Fonte: A autora, 2022

As entrevistas ocorreram de modo individual com as 03 CP selecionadas, todas do
sexo feminino. A fim de ndo interferir na rotina de trabalho na escola, as entrevistas foram
realizadas remotamente, da casa de cada participante, e gravadas por meio da plataforma de

reunides virtuais ZOOM. Vale ressaltar que, para garantir o sigilo das entrevistadas foi
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solicitado que cada uma delas escolhesse um nome, homenageando educadoras que
impactaram a educacéo, a fim de representé-las na transcricdo do audio.

A primeira homenageada escolhida foi a professora, escritora e ativista norte-
americana Gloria Jean Watkins, que se intitulou bell hooks, defensora de temas antirracistas,
da igualdade social e de género. A segunda homenageada foi a professora, jornalista e
primeira deputada estadual negra do Brasil Antonieta de Barros, que lutou em defesa da
educacdo, igualdade racial, de género e classe. A terceira homenageada foi a professora e
pesquisadora Marli Elisa Dalmazo Afonso de André, que se dedicou a pesquisas em
Educacdo, no campo da Formacdo de Professores e Didatica. Assim sendo, pode ser
organizado o quadro abaixo, com uma breve caracterizacdo das CP entrevistadas.

Quadro 4 - Caracterizacdo das CP entrevistadas

Coordenadora Coordenadora Coordenadora
Pedagogica Pedagdgica Pedagogica

Nome escolhido bell Antonieta Marli
Formagcao Pedagogia; Especializagdo | Pedagogia; Especializacdo | Pedagogia; Especializagdo
académica em Gestdo Empresarial em Educacéo Inclusiva em Coord. Pedagdgica
Tempo de 09 anos 10 anos 08 anos
docéncia
Tempo na 6 meses 1 ano e 6 meses 16 anos
funcéo de CP

Fonte: A autora, 2022

Apos a realizacdo das entrevistas, foi realizado o processo de transcricdo das falas, a
fim de organizar os dados e possibilitar o tratamento das informacdes. Dessa forma, pretende-
se responder ao objetivo da pesquisa identificando elementos para analisar como o CP
compreende sua identidade profissional, e expressa essa constituicdo em sua atuacdo, nas

praticas de formacdo docente em servico.

5.5 Procedimentos para analise dos dados

Considerando a abordagem qualitativa, a pesquisa esta centrada na perspectiva das

identificacOes e interacGes desses coordenadores pedagogicos, no ambiente escolar. Assim, a
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organizacdo e compreensdo dos dados obtidos com o0s questionérios e as entrevistas realizou-
se por meio da analise de contelddos, baseada em Laurence Bardin. A autora em questao

define essa analise como:

um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens. O interesse nao
esta na descricdo somente do contelido, mas sim no que estes poderdo nos ensinar
apos serem tratados (BARDIN, 2016, p. 44).

As técnicas de analise de contetudo sdo desenvolvidas considerando trés fases: pré-
analise; exploracdo de material, categorizacdo ou configuracdo; tratamento dos resultados,
inferéncias e interpretagdes (BARDIN, 2011).

A pré-analise foi iniciada com a leitura dos questionarios realizados, dos objetivos
elencados na entrevista, e a leitura das transcricdes das falas das participantes. Segundo
Bardin (2011), essa leitura ampla, pautada na regra de exaustividade, possibilita fazer
comparagdes e correlagdes com 0s objetivos da pesquisa subsidiando a fase seguinte.

A organizacdo dos dados obtidos por meio do questionario foi realizada a partir da
construcdo de tabelas, em busca de aspectos relevantes e reincidentes, com o objetivo de
caracterizar os CP participantes e validar os critérios definidos, para eleger os CP
entrevistados.

Em se tratando das entrevistas, os pontos levantados com a leitura das transcricdes
possibilitaram identificar elementos que emergiram categorias de analise. Na ultima fase, a
andlise dos dados obtidos, a partir dos relatos das entrevistadas e subsidiados pela
fundamentacdo tedrica, permitiu as interpretacdes e inferéncias relativas a compreensao do

CP sobre seu papel e sua atuacao.
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6 ANALISANDO OS DADOS

“O que eu vi, sempre, ¢ que toda agdo principia mesmo ¢ por uma palavra pensada.
Palavra pegante, dada e guardada, que vai rompendo rumo.”
Guimardes Rosa (1986, p.166)

6.1 Coordenadores Pedagdgicos: apresentando os participantes da pesquisa e a analise
dos dados produzidos

A oportunidade de estar em contato com coordenadores pedagdgicos, das escolas de
Ensino Fundamental do municipio de Osasco, que se dispuseram a participar desta pesquisa
organizando um espaco em sua rotina, reforcou o profundo respeito e admiracdo por esse
profissional, formador e articulador, da educacdo. As palavras de cada um, escritas ou ditas,
foram cuidadosamente organizadas, articuladas e interpretadas.

Inicialmente, pretende-se caracterizar o perfil profissional dos Coordenadores
Pedagogicos que fizeram parte deste trabalho, no momento do questionario.

ApoOs essa caracterizacdo, serdo analisadas as questdes das entrevistas que se referem

as funcdes exercidas pelos CP e os saberes que identificam nessa atuacao.

6.1.1 Quem sdo e o0 que dizem os CP do campo de pesquisa?

O grupo de profissionais, que respondeu ao questionario, foi composto por 16 CP que
atuam nas EMEF da rede municipal de Osasco, sendo 13 mulheres e 03 homens.

Importante frisar que os profissionais que atuam na coordenacdo pedagogica do
municipio em questdo sdo designados ao cargo, por nomeacao, pela Comissdo da Secretaria
de Educacdo, tendo como requisitos necessarios: formacdo em Pedagogia ou pés-graduacgéo
em Gestdo Escolar, além de apresentar, no minimo, cinco anos de experiéncia na docéncia ou
area de Gestdo Escolar.

Em relacdo a formacdo académica em nivel superior, todos possuem licenciatura,
sendo 15 CP (93,75%) com licenciatura em Pedagogia e um (6,25%) em Educacdo Fisica.
Desse total, quatro CP cursaram uma segunda graduacdo, sendo um em Arte, um em Historia

e dois em Psicologia.

Tabela 1 - Formagao Académica - Graduacédo

GRADUAGAO PARTICIPANTES %




Pedagogia 11 68,75%
IPedagogia e Arte 1 6,25%
IPedagogia e Historia 1 6,25%
IPedagogia e Psicologia 2 12,50%
IEducagéo Fisica 1 6,25%
Total 16 100%

Fonte: A autora, 2022
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Quanto a pés-graduacdo Lato Sensu, 12 profissionais afirmaram ter especializagdo,

representando 75% do grupo de CP, sendo indicada na tabela a seguir.

Tabela 2 - Formacdo CP — Pés-Graduacdo: Lato Sensu

POS-GRADUACAO

PARTICIPANTES

%

'Alfabetizagéo e Letramento 2 12,50%
'Atendimento Educacional Especializado 1 6,25%
'Coordenagéo Pedagogica 2 12,50%
'Educagéo Inclusiva 2 12,50%
Gest#io Empresarial 1 6,25%
‘Gestao Escolar 2 12.50%
Informética na Educacéo 1 6,25%
' Neuropsicopedagogia 1 6,25%
'Néo possui especializagdo 4 25,00%
Total 16 100%

Fonte: A autora, 2022

Ressalta-se que, dos 12 CP especialistas, trés afirmaram ter mais de uma

especializacdo (Lato Sensu), representando 25%. Nenhum dos profissionais do grupo afirmou

ter pds-graduacdo Stricto Sensu.

Referente ao tempo de atuacdo na docéncia, 25% dos CP (quatro) apresentam de 05 a

10 anos de experiéncia, 37,5% dos participantes (seis) possuem entre 11 e 16 anos de

docéncia, dois participantes representam 6,25%, em cada intervalo de tempo subsequente,

conforme demonstrado a seguir:

Tabela 3 - Tempo de atuagdo do CP na docéncia



60

TEMPO DE DOCENCIA | PARTICIPANTES| %

05 a 10 anos 4 25,00%
'11a 16 anos 6 37,5%
'17 a 22 anos 2 6,25% '
23228 anos 2 6,25%
29 a 33 anos 2 6,25%
Total 16 100%

Fonte: A autora, 2022

Em relacdo ao tempo de docéncia, todos os participantes atendem a exigéncia de ter
cinco anos de experiéncia na docéncia, para assumir o cargo de CP. Os participantes com
maior tempo na docéncia, acima de 25 anos, representam 25% do grupo.

Quanto ao tempo de atuacédo dos profissionais, na funcdo de CP, pode-se observar que,
dos 16 CP, trés (18,75%) estdo iniciando na funcéo e seis (37,59%) apresentam entre um e
cinco anos de experiéncia na funcdo. Trés CP (18,75%) estdo na faixa de seis a dez anos na
funcéo, e quatro profissionais (25%) apresentam maior trajetoria como CP, na faixa de onze a
vinte anos.

Outro aspecto identificado é que, no grupo de CP, oito profissionais (50%) tém sua
experiéncia na funcdo atuando em uma unica escola da rede municipal, e 0s outros oito (50%)

atuaram como CP em mais de uma escola.

Tabela 4- Tempo de atuacdo na funcéo de CP

PARTICIPANTE
TEMPO COMO CP S %
I4 a 11 meses 3 18,75% I
125 anos 6 37,50%
I6 a 10 anos 3 18,75% '
I11 a 20 anos 4 25,00% '
ITotaI 16 100% '

Fonte: A autora, 2022

A producdo de dados obtidos com as questbes de mdltipla escolha a seguir, e as
perguntas abertas do questionario possibilitaram analisar saberes e atividades da rotina,

pontuados pelos CP em sua atuacéo.
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Escolha pela fungdo de CP

Ao perguntar a razdo da escolha pela funcdo de CP, mais da metade (56.25%) do grupo
respondeu ter sido motivado a vivenciar os desafios da coordenagao, junto ao grupo docente.
Também foram apontados outros motivos: fazer parte da equipe gestora e conhecer novos
desafios na Educacdo (12,50%). A resposta apontada por uma CP (6,25%) ao escolher a
funcdo foi justificada pela oportunidade de contribuir com a educagdo, de forma macro.
Quanto a resposta de outra CP (6,25%) afirmando que sua escolha foi motivada pelos colegas,
mostra a influéncia do grupo de trabalho, na constituicdo desse profissional. Por fim, a
vontade de fazer a diferenca foi apontada por uma CP (6,25%), ndo sendo claro o
entendimento dessa circunstancia. Nao foi escolhido o motivo aumento salarial para a escolha

da funcéo.
Saberes que os CP identificam nessa atuacéo
Com o objetivo de conhecer qual vertente subsidiou os saberes da atua¢do de um CP,

ao ingressar na fungéo, os seguintes resultados foram obtidos:

Tabela 5 - Saberes relacionados a funcao: CP iniciante

SABERES RELACIONADOS A FUNCAO PARTICIPANTES| %

‘Tinha uma ideia, considerando a atuacdo da minha CP. 13 81.25%
"Fiz um curso sobre o tema 2 12,50%I
'J4 atuava como CP, em outra prefeitura. 1 6,25% '
'Aprendi na graduacao 0 0,00% |
'Néo sabia nada a respeito 0 0,00% '

Fonte: A autora, 2022

Os dados revelam que a grande maioria do grupo envolvido na pesquisa (81,25%)
considerou as experiéncias com seus CP, enquanto atuavam como professores para
construirem saberes relacionados a funcdo. Apenas dois CP (12,50%) buscaram conhecer a
respeito da coordenacdo pedagdgica por meio de cursos especificos. Uma CP (6,25%) relata
ter vivido a experiéncia anteriormente. Um resultado bastante relevante mostra que nenhum

dos profissionais aponta o curso de graduacdo, como fonte de saberes para a fungéo.

Atividades de rotina que os CP identificam nessa atuacao



62

Quanto & questdo que trata das atividades que compdem a rotina do CP, o quadro

abaixo revela a incidéncia das atividades, com as respostas obtidas.

Quadro 5 - Atividades que compdem a rotina do CP

ACOMPANHAMENTO
DOCENTE

ORGANIZAR E REALIZAR
REUNIOES - HTPC

ORIENTAGAO A
PROFESSORES
ATENDIMENTO A PAIS 62,50%
ACOMPANHAMENTO
DAS TURMAS

ATENDIMENTO A
ALUNOS

OBSERVAGAO EM SALA
DE AULA

ENCAMINHAMENTO DE
ALUNOS

43,75%

DISCUSSAO DO PPP 12,50%
REALIZAR CONSELHO
DE CLASSE

ORGANIZAR REUNIAO
DE PAIS

ORGANIZAR EVENTOS
ESCOLARES

GARANTIR PRAZOS DE
ENTREGA

PARTICIPAR DE
FORMAGCAO PARA O CP

12,50%

Fonte: A autora, 2022

A maioria dos CP que respondeu ao questionario elencou o acompanhamento docente
como uma atividade de sua rotina. Vale ressaltar que esse acompanhamento esta relacionado
as atividades pedagdgicas dos docentes e ao processo de avaliacdo. As atividades pedagdgicas
mencionadas ndo foram justificadas pelos participantes. Como segunda maior incidéncia,
aparecem organizar e realizar reunides docentes, orientacdo aos professores e atendimento
aos pais.

A organizacao e realizacdo de reuniées com professores, além de orientaces a eles,
permitem inferir atividades de cunho informativo ou formativo, o que pode ser melhor
explorado nas entrevistas, aléem de identificar o conceito de formacdo desses CP. Orientacdes
a professores, por exemplo, sdo momentos formativos (ou potencialmente formativos), mas
nem sempre esse cunho formativo é percebido, realcado ou valorizado pelos CP.

Em relacdo as acOes relacionadas aos discentes, sete CP apontaram o0

acompanhamento das turmas, e cinco CP mencionaram o atendimento a alunos como parte
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de sua rotina. Quanto ao encaminhamento de alunos, duas CP apontaram essa atividade e
justificaram ser uma acao intersetorial com especialistas.

Ainda com o mesmo percentual (12,50%) foram mencionadas observacéo em sala de
aula, discussdo do Projeto Politico Pedagdgico, realizar conselho de classe e organizar
reunido de pais. Em menor escala, ou seja, apontado por apenas um profissional, aparecem as
atividades: organizar eventos escolares, garantir prazos de entrega e participar de formacao
para o CP.

Percebe-se que, no contexto apresentado, a maior énfase nas atividades da rotina do
CP esta relacionada ao trabalho do professor, seja acompanhando, orientando, assim como
organizando e realizando reunifes coletivas. Outro ponto importante é o atendimento a pais,
citado por 62,50% dos CP, mostrando o envolvimento das familias com as questdes escolares.
Por outro lado, a atividade de formacao para o CP, citada por apenas um profissional em sua
rotina de trabalho, pode revelar que a autoformacdo raramente faz parte de seus
compromissos, dado que outras atividades, que invadem a rotina da maioria dos CP, se

sobrepdem as atividades especificas da fungéo.

Atividades que os CP realizam e que consideram especificas de sua fungdo

Ao perguntar se as atividades citadas pelo CP em sua rotina sdo especificas da funcéo,
todos os participantes envolvidos responderam que sim, justificado pela grande maioria, no
caso 11 CP, que tudo o que faz parte do pedagodgico é especifico de sua funcdo. Dos demais,
um CP justificou que € preciso estar a par dos acontecimentos na escola, e quatro CP nédo
justificaram a sua resposta. Nesse sentido, fez-se necessario nas entrevistas explorar a

compreensdo dos CP sobre essa questdo: especificidades da funcao.

Principal atividade dos CP - relacdo com a formacao?

Quanto a ultima pergunta do questionario sobre a principal funcdo do CP, 43,75% dos
profissionais responderam acompanhar o trabalho pedagodgico da escola. Em relacdo a
formacdo de professores, 18,75% dos CP apontaram essa resposta, como principal funcéo.
Dois CP (12,50%) relataram que sua principal funcdo é garantir a aprendizagem dos alunos,
e 0 mesmo percentual (12,50%) foi atribuido a coordenar a area pedagogica, e também ser

um elo entre professores, alunos e familia.

Quadro 6- Principal fungdo do CP
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ACOMPANHAR O
TRABALHO
PEDAGOGICO DA 4375%
ESCOLA
FOOCEKTE 18,75%
GARANTIR A
APRENDIZAGEM 12,50%
DOS ALUNOS
COORDENAR A
AREA 12,50%
PEDAGOGICA
SER UM ELO
ENTRE o
PROFESSORES, 12,50%
ALUNOS E FAMILIA

Fonte: A autora, 2022

Os percentuais apresentados no quadro 6 em relacdo a principal funcdo do CP -
formacdo de professores - revelam que mais de 50% dos participantes ao responderem o
trabalho pedag6gico ou coordenar a area pedagdégica, pressupdem que todas as demandas
escolares fazem parte de sua principal fungéo.

Apenas 18,75% dos CP consideram a formacdo docente como a principal funcéo do
CP. Esses dados evidenciam que a maioria dos CP participantes absorve boa parte das
atribuicdes, provenientes da dindmica escolar, o que pode acarretar uma sobrecarga no
cotidiano desse profissional.

A seguir, apresenta-se a analise das informac6es coletadas nas entrevistas, de modo a
aprofundar as questdes apresentadas no questionario, no intuito de analisar como o CP
compreende sua identidade profissional, e expressa essa constituicdo em sua atuacdo, nas

praticas de formacdo docente em servico.

6.2 Analise das entrevistas: organizando as categorias e subcategorias

Os relatos das entrevistadas foram cuidadosamente transcritos e lidos, revelando
anseios, inquietacdes, percepgdes e saberes em sua atuacdo que contribuiram para evidenciar a
importéncia da funcdo de CP e elucidar os desafios e possibilidades, considerando seu papel

de formador.
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Com essa perspectiva, foram levantados os principais pontos da entrevista,
considerando os objetivos da pesquisa, possibilitando a criacdo de trés categorias de analise

divididas em subcategorias, conforme indicado no quadro 7.

Quadro 7 - Organizacado das categorias para analise

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

1. CONSTITUICAO + Definicao do CP em relacdo a sua funcéo
IDENTITARIA - Que percepcdes de

si revelam os CP?

&,

% Acompanhamento docente e a rotina do CP

4

2. PRATICAS FORMATIVAS:
Saberes que se entrelagam

.0

» Planejamento das préaticas formativas

2
0‘0

Implementac&o das praticas formativas

3.SABERES DO COORDENADOR | <+ Saberes mobilizados pelo CP
PEDAGOGICO: da atuacio a

autoformacgéo . N N
% Saberes necessarios: Formacao e autoformacdo do CP

Fonte: A autora, 2022

6.3 CATEGORIA 1 —- CONSTITUICAO IDENTITARIA - Que percepcdes de si
revelam os CP?

A busca por elementos expressos pelos CP, que possibilitem a compreensdo de sua
funcdo, ancora-se na concepcdo de que esse profissional tem um papel fundamental na
formacdo docente, articulando propostas e praticas pedagdgicas, mediando, transformando e
fortalecendo o coletivo (ALMEIDA; PLACCO, 2011).

6.3.1 Definicdo do CP em relacdo a sua funcéo

Entender como o proprio coordenador se define, mediante sua fungdo, permite

identificar elementos que constituem a sua identidade profissional. Dessa forma, esta
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categoria pretende elucidar as percepgdes que as CP entrevistadas revelam em relagéo a sua
funcéo, e o que validam em sua rotina de trabalho.

Na fala inicial das entrevistadas, a formacdo docente é destacada como principal
fungdo, ao responderem como se definem formadoras.

A ingressante na funcéo, bell, acredita que, como CP:

Entéo, o meu olhar agora é realmente de formag&o. Eu sinto uma caréncia do
professor ter um apoio em sala de aula [...]. Eu acho que o papel do
coordenador € apoio para o professor. (bell)

E ressalta:

[...] por mais que o coordenador seja um profissional mega hiper capacitado
com todos as teorias ali, se ndo souber cativar o outro, nado serve de nada.
(bell)

A fala de bell revela a importéncia das relagdes interpessoais, da afetividade, que
evidencia a dimensdo afetiva no processo de formacdo docente, pressupondo acolhimento,

escuta/olhar atentos e abertura as experiéncias., como mostra Almeida (2001).

Antonieta, apds o periodo de um ano e meio na funcdo, afirma:

Neste momento, eu entendo mais ainda o meu papel, que a principal funcdo
mesmo é a formacdo docente [...] € auxiliar o professor a ver o valor de cada
acdo dele. (Antonieta)

Pode-se dizer que, segundo Placco, Almeida e Souza (2012), a identidade profissional
se constitui na interacdo com 0s outros, no contexto escolar e no reconhecimento de seu papel
na profissdo. Essa identidade se constroi mediante o entendimento e posicionamento do

proprio profissional e de todos os demais que se relacionam com ele.

Com dezesseis anos na funcdo, Marli revela:

Depois de todo esse tempo de aprendizado, eu costumo dizer que na funcédo
de coordenador o objetivo principal é fazer com que os alunos saiam da
escola leitores, escritores e intérpretes [...] e o coordenador esta ali pra
subsidiar, ajudar, auxiliar, colaborar mesmo com o professor, pra que isso
acontega. (Marli)

O relato de Marli evidencia o compromisso e a responsabilidade com o processo de
formacdo docente, ao declarar como principal objetivo a qualidade da aprendizagem dos
alunos, por meio da articulacdo das praticas pedagdgicas.

Além disso, é possivel observar nas falas das CP, independente do tempo de

experiéncia na funcdo, a importancia em interagir e contribuir com o coletivo docente. Com
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base nos estudos de Dubar (2005), Placco e Souza (2010; 2013; 2016; 2017), destaco que
compreender essas relagdes sociais, no ambiente de trabalho, é adentrar no processo de
construcdo e desconstrucdo de identidade, em posicionamentos e situacfes em que oS sujeitos
se identificam ou repelem.

As in0meras atividades destacadas pelas CP permite identificar como elas

compreendem sua fungao:

As atividades sdo muitas e variadas: acompanhamento das demandas de
observacdo de sala de aula; verificacdo e encaminhamento de alunos;
atendimento a pais; atencdo e orientacdo aos professores; acompanhamento
de formac0es e projetos, entre outras tantas. (bell)

Acompanhamento das atividades pedagogicas na sala de aula, desde o
planejamento, rotinas e avaliagdes. Acompanhamento dos casos de
dificuldade de aprendizagem e metodologias, formacdo de professores,
atendimento aos alunos e familias, documentaces, etc  (Antonieta)

Acompanhamento discente e docente, processos formativos, projetos,
avaliacdes, organizacdo e execucao do Projeto Politico Pedagdgico. (Marli)

E assumem as atribui¢des para si, ao responderem a questdo: “Todas as atividades

elencadas sao especificas de sua funcéo?”:

[...] sdo todas pertinentes com a funcao, pois tem fundo pedagdgico. (bell)

Sim, a minha funcdo permeia o fazer pedagégico da escola, desde seu
planejamento a analise de sua execucdo, pelos resultados e processos.
(Antonieta)

Sim, com certeza. (Marli)

Como ingressante na funcdo de CP, bell busca estratégias para se apropriar das
dindmicas burocraticas que envolvem seu cotidiano, revelando uma preocupacdo com essa

gama de atribui¢fes administrativas, e consequentemente, distancia-se de seu papel formador.

Eu ndo tenho experiéncia na coordenacdo. Estou conhecendo os
instrumentais, eu estou entendendo a burocracia. Eu agora estou conhecendo
0s projetos da escola e o que preciso fazer. (bell)

Ja Antonieta, um pouco mais experiente na funcdo, e focada em atingir seu principal

objetivo, em relacdo a formacao docente, desabafa:

[...] acho que a escola precisa entender que a coordenadora tem que estar
focada, em alguns momentos, dos professores entenderem que € preciso
momentos de estudos. [...] Entdo agora que eu entendi o foco do meu
trabalho, preciso fazer todo mundo entender. (Antonieta)
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Essa fala indica uma sobrecarga decorrente das funcdes absorvidas, por Antonieta, no
cotidiano escolar, revelando um movimento de tensdo entre as atribuicdes recebidas pela CP,
ou seja, as expectativas dos professores, da direcdo, dos pais, dos alunos, do sistema
educacional, e suas pertencas, ou seja, como essa CP se percebe e consequentemente atua.

Marli, a entrevistada com maior experiéncia na coordenacdo, relata que a
sistematizacdo em sua rotina foi um processo demorado, mas que possibilitou exercer a sua
principal fungéo: formagédo de professores.

E sistematizar esse acompanhamento com o professor demorou muito. [...]
Inicialmente foi montado um formulario de acompanhamento docente, e eu
me vi na obrigacdo de fazer essa sistematizacdo, que estava no papel.
(Marli)

Assim, buscando entender como as CP se compreendem na funcdo, é possivel
perceber na fala das entrevistadas, o processo dindmico, continuo, multidimensional e
complexo que envolve a constituicdo da identidade das coordenadoras, ao declararem a
relevancia da formag&o docente, em seu papel.

Cabe ainda, ressaltar o conflito entre a principal atribuicdo que essas CP acreditam ter
e 0 vivido no dia a dia. Revela-se a multiplicidade de atribuicdes que incidem sobre essas
profissionais, podendo configurar uma rotina na coordenacdo, tomada por situacGes

emergenciais, administrativas e disciplinares que podem acarretar, segundo Almeida (2018):

Risco da falta de clareza do papel do Coordenador Pedagdgico, do qual deriva a ndo
defesa de suas atribui¢des, ficando & disposi¢do dos acontecimentos -um faz tudo -,
0 que leva a ndo planejar suas acBes. A compreensdo e interpretacdo de suas
atribuicdes sdo condicbes para o desenvolvimento adequado de suas praticas
(ALMEIDA, 2018, p. 30).

Diante do exposto, os dados convergem para o que a literatura tem afirmado: os CP
sofrem com um excesso de atribuicGes, podendo ocasionar uma crise na identidade
profissional, resultado da contradi¢do entre o que € dito como principal funcdo do CP, e as
inimeras atribuicdes absorvidas no cargo. Mediante o perfil das CP entrevistadas, essa crise
identitaria é acentuada no inicio da carreira, distanciando o CP ingressante, de sua funcéo

formadora, mediante as tarefas burocraticas e questdes emergenciais do cotidiano escolar.

6.3.2 Acompanhamento docente e a rotina do CP
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Esta subcategoria tem o intuito de esclarecer como as CP realizam o acompanhamento
docente, mediante as inUmeras atribuigdes assumidas em sua rotina. Ao descreverem de que
maneira realizam esse acompanhamento docente, revelam-se elementos importantes de sua
atuacéo, auxiliando na compreensédo de sua identidade profissional.

A rotina do CP, na visdo de Placco (2008), é permeada por iniUmeras situacdes do
cotidiano da escola que, muitas vezes, refletem “uma atuagdo desordenada, ansiosa,
imediatista e reacional, as vezes até frenética”, afastando esse profissional de sua
intencionalidade pedagdgica. Essas “circunstancias o fazem responder a situacdo do
momento, apagando incéndios"” (PLACCO, 2008, p. 47).

Na fala de Antonieta, é possivel perceber as inUmeras intercorréncias que, como CP,
acaba absorvendo em sua rotina:

Os alunos veem a gente mais perto, alids, todo mundo vé o CP mais préximo
do que a direcdo e a vice-direcdo. Entdo, tudo é sempre o coordenador,
porque a gente esta ali! Acho que a escola precisa entender que ndo é: “ah,
machucou, vai no coordenador, precisa de borracha, vai no coordenador.”
[...] Sei I4, atender um pai, a direcdo pode atender, a vice direcdo pode
atender, se a coordenadora esta em sala de aula, né? (Antonieta)

Faz-se necessario ressaltar que a coordenacao pedagogica é uma tarefa complexa, que
requer posicionamentos pedagdgicos, politicos, pessoais e administrativos. Dessa forma,
demanda do CP ac¢bes comprometidas com os propdsitos pedagdgicos, do coletivo docente e
da instituicdo escolar (FRANCO, 2008).

As CP participantes desta pesquisa, ao descreverem as atividades de sua rotina
listaram, em maior incidéncia, o0 acompanhamento docente. No intuito de entender de que

maneira € realizado esse acompanhamento, as entrevistadas esclarecem:

Vejo o semanario, vou com o professor até a sala de aula, a gente conversa
sobre quais materiais usar, as vezes tem algum material que é especifico e a
gente fala sobre, propBe projeto. Entdo esse tipo de desenvolvimento eu
tenho direto com o professor. (bell)

Atendo os professores em seus horarios individuais, direciono os HL®e os
HTPC que sdo mais livres [...] Entrar na sala de aula do professor, também é
uma prioridade. Pra ir mostrando que assim como a gente organiza 0 nosso
tempo, eles também conseguem organizar o tempo deles pra atender os
alunos, todos os alunos. (Antonieta)

® Sigla utilizada para se referir ao Horario de Trabalho Pedagdgico Livre, que compde a jornada de
trabalho dos docentes, na rede municipal de ensino de Osasco, garantindo o direito a atividades
pedagdgicas a serem desenvolvidas em local de livre escolha, regulamentado pelo Decreto n°.
11.235/2016.
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Entdo eu vou pra sala, eu vou assistir a aula, mas o professor sabe porque eu
estou la, as vezes é pra acompanhar um aluno que tem deficiéncia, as vezes é
pra acompanhar a sala, no processo todo, ou pra ver como esta a disposicao
dos materiais visuais. Entdo, a cada momento eu me coloco para observar
um determinado aspecto. Eu aviso antes, os professores sabem. (Marli)

Ao detalharem suas acdes, as CP mostram que observar a dinamica dos professores
junto a seus alunos, em sala de aula, direciona-los e apoia-los em momentos individuais ou
em pequenos grupos séo prioridades a serem realizadas em suas rotinas, evidenciando a busca
em exercer seu papel de formador. Nesse sentido, Gouveia e Placco (2013, p. 77) afirmam
que: “[...] a sustentacdo das acdes formativas do coordenador, de agdes colaborativas na
escola e das atividades que lhe competem decorre do reconhecimento de sua fungéo
formadora e da implantacdo de uma rotina que suporte seu exercicio profissional.”

Assim, outro aspecto relevante consiste na implementacdo da rotina do CP, que
possibilite uma articulagdo com o0s objetivos propostos no contexto escolar e seu fazer de
formador, considerando as situagdes emergenciais e 0s imprevistos do cotidiano (PLACCO,
2013).

A fim de garantir a organizacao da rotina, mediante as inimeras tarefas ja descritas, as
CP relatam que houve uma orientacdo da Secretaria de Educacdo, para realizar suas acoes
formativas.

Entdo, é bem recente isso, da gente ter feito uma rotina, né? Nos recebemos
algumas orientagcdes, da secretaria da educacdo, bem especificas sobre
formar nossa rotina, fazer mesmo pra que dé tempo de a gente orientar os
professores, de a gente acompanhar as aulas e estar mais perto deles.
(Antonieta)

[...] a gente teve uma parceria com uma coach, de uma empresa educacional
parceira, da Secretaria de Educacdo, e ela me ajudou a sistematizar esse
processo. (Marli)

Marli, vivenciando essa implementacdo ha mais tempo, destaca a importancia de

sistematizar a rotina com intencionalidade e a possibilidade de melhoria na gestao do tempo:

Essa sistematizacdo foi importante pra mim, porque eu consigo organizar
meu tempo, eu consigo saber o que eu quero ali, e 0 que eu posso depois,
conversar com esse professor pra dar um feedback. E quando eu volto pra
dar esse feedback, nds tracamos algumas coisas, alguns caminhos para a
melhoria da sala, de acompanhamento familiar, e temas para formacé&o.
(Marli)
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J& Antonieta, que vivencia essa implementacdo ha poucos meses, relata que a
organizagdo e sistematizagdo da rotina proporcionam uma melhor gestédo do tempo e de seu

trabalho, mas ainda existem situagdes e eventos que interrompem o planejado.

Agora eu vejo isso mais claramente, que tudo é gestdo do tempo. Entrar na
sala de aula do professor, também é uma prioridade. A gente tentava antes,
mas ai a gente ia sendo engolido por outros assuntos. SO que agora a gente
fez uma rotina e a gente t4& bem aplicada em seguir. E tudo vai se
conquistando aos poucos. (Antonieta)

Logo, a sistematizacdo da rotina € um passo importante para a efetivacdo de um
trabalho intencional e articulado, porém é preciso considerar os imprevistos e possiveis

eventos. Nesse sentido, Placco (2010) elucida:

[...] aprenda a transformar muitas das URGENCIAS em ROTINAS - prevendo
comportamentos e agdes necessarias, com pessoas responsdveis por elas, para
responder por eventuais situacdes que, embora aparentemente inesperadas, ndo o
sd0, no contexto da escola, que conhece, sobejamente, situaces de incidentes ou
acidentes com criancas, faltas de equipamento, de recursos, de profissionais e outras
eventualidades. (PLACCO, 2010, p. 51)

A anélise desta categoria, tendo em vista as percepgdes que as CP revelam em relacao
a sua funcédo e o que validam em sua rotina de trabalho, possibilitou a compreensao de que
todas as entrevistadas, independente do tempo de experiéncia, reconhecem que a principal
funcdo do CP ¢ a formacdo docente. Também reconhecem que, a priori, assumem todas as
atribuicdes demandadas no contexto escolar - nem sempre de sua alcada -, e essa postura
resulta em uma rotina desordenada e a deriva. A organizacao e sistematizacao de sua rotina de
trabalho € uma meta clara, na fala das entrevistadas, mas envolve intercorréncias que a
dificultam.

Assim, € importante que o CP considere, em sua rotina, o dinamismo do cotidiano,
suas urgéncias e emergéncias, articulando acGes no compromisso de formar e ressignificar a
pratica docente. E nesse processo que envolve valores, crencas, expectativas, frustracoes,

validacbes e recusas, o CP vai constituindo sua identidade.

6.4 CATEGORIA 2 —- PRATICAS FORMATIVAS: Saberes que se entrelacam

Esta categoria surgiu no intuito de entender, a partir dos relatos das entrevistadas,
como se da o desdobrar dos processos formativos em relacdo as praticas formativas,
considerando que essas CP indicam a formagdo docente como sua principal atribuicio. E

importante ressaltar que esse desdobramento revela se had ou ndo a analise e gerenciamento
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das demandas proprias da formacgdo, envolvendo o planejamento e implementacdo das
praticas formativas, na rotina do CP.

6.4.1 Planejamento das préticas formativas

Em se tratando do planejamento das préaticas formativas, ¢ importante que o CP
conhega 0 contexto educacional e a realidade em que estd inserido. Esse eixo norteador
requer, do CP, o mapeamento das caracteristicas da comunidade escolar, das diretrizes do
sistema de ensino, das questdes que envolvem o cotidiano da escola e a aprendizagem dos

alunos. Além disso, como afirma Placco:

faz-se necessario o levantamento das demandas formativas do corpo docente, a partir
das prioridades e objetivos tracados no projeto politico-pedagogico da escola. S6
entdo sera possivel tracar as linhas basicas do planejamento das aces formadoras,
seus conteldos e estratégias, identificando e hipotetizando sobre eventuais
dificuldades ou limitacdes a serem enfrentadas na consecucdo do planejamento
(PLACCO, 2014, p. 536).

O planejamento das a¢des formativas, para bell, esta pautado em atender os pais e
conhecer o perfil pedagogico dos grupos de alunos em relagdo a leitura e escrita, no intuito de

apoiar os professores.

eu vejo que é muito importante eu saber quem sdo os alunos. Eu gosto de
olhar e saber. Porque quando o professor traz alguma questdo, eu tenho que
conhecer a sala. [...] A gente tem em uma mesma sala alunos pré-silabicos e
ortograficos. Entdo eu auxilio o professor para atender diferentes grupos. A
gente conversa bastante. Escolhe material diferente para um aluno, pra um
grupo de alunos, como vai organizar a sala e 0 que pode ser feito. (bell)

Em relacdo ao planejamento das reuniGes coletivas com os docentes (HTPC), bell
segue o planejamento ja organizado anteriormente pela CP parceira, e as propostas formativas
estdo direcionadas aos cursos e projetos oferecidos pela Secretaria de Educacdo, além dos

desdobramentos burocraticos.

SO que, nesta escola, eu sigo uma certa regra: um dia da semana é um HTPC,
que eles chamam de formativo, é voltado para os cursos on-line propostos
pela Secretaria de Educagdo (Ciéncias hoje, Germinare, Educa Cross). O
segundo dia de HTPC é pra fazer os instrumentais (preencher planilhas e
relatorios). (bell)

A fala de bell revela que o planejar de suas préaticas formativas ainda esta referenciado
em seu fazer de docente, ao evidenciar a sondagem de leitura e escrita dos alunos como um

eixo norteador. Além disso, pode-se inferir que a falta de formagéo para o cargo, e a pouca
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experiéncia na funcdo, distanciam a CP dos objetivos do projeto pedagodgico da escola e das
prioridades das demandas formativas dos professores.

Antonieta, em relacdo ao planejamento de suas praticas, revela que o cotidiano do
contexto escolar direciona seu olhar as ac6es formativas que desenvolve.

Tem muitas questbes que vao aparecendo, mas a maioria das questdes sdo
relativas a sala de aula. Entdo, por exemplo, tém alunos com deficiéncia que
a gente tem que sentar, ver caso a caso. Varios desafios que védo surgindo e
ai acaba sendo um motivo de estudo. (Antonieta)

Quanto ao planejamento das reunifes coletivas docentes, Antonieta ressalta a escolha
de temas voltados a didatica dos professores, fazendo referéncia aos materiais e manuais do
PNAIC (Programa Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa), além dos temas que s&o
propostos pela Secretaria de Educacéo.

Entdo tem orientacdes que vém da secretaria, videos prontos mesmo, e
outros temas que a gente considera necessario desenvolver. [...] A gente
conversa muito sobre a necessidade de orientar as praticas, de pegar o
material do PNAIC, de 2013. Esse curso foi muito importante. Quem fez,
tem varios exemplos de boas praticas, que a gente aplica no dia a dia, como
por exemplo, a leitura deleite. (Antonieta)

Antonieta, a respeito do planejamento dessas praticas formativas, acrescenta:

Entdo agora eu vejo, que planejar uma pratica especifica, mesmo que volte
em algo muito simples, no caso aqui uma leitura, e parece algo simples né,
mas se vocé ndo fizer uma formacéo, se vocé ndo fizer uma reflexdo, eles
ndo internalizam isso, e ndo implementam no dia a dia. (Antonieta)

Antonieta aponta que muitos dos encaminhamentos estdo baseados no curso oferecido
pelo PNAIC, que realizou como docente. O planejamento baseado em orientagdes de
situacOes didaticas, sem ampliar referéncias teoricas, sem promover a reflexdo da pratica
docente, e 0 impacto na aprendizagem dos alunos, ndo garante eficacia na proposta formativa.

A experiéncia na coordenacdo pedagdgica faz com que Marli organize seu plano de
formacdo, no inicio do ano letivo. Ela organiza uma planilha de acordo com as metas da
escola, mas reforca a necessidade de flexibilizagdo de sua proposta mediante as adversidades

e intercorréncias ao longo do processo.

Eu tenho uma planilha na qual eu organizo meu planejamento. Eu monto no
comeco do ano, e vou me organizando no tempo. Por exemplo, na segunda-
feira eu vou ver os primeiros anos, ai eu retorno e fago os meus registros. Eu
organizo de uma em uma hora, mas eu percebi que esse planejamento tem
que ser flexivel, porque vém outras demandas. (Marli)

E ainda reforca:
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As coisas soltas ficam perdidas, e palavras o vento leva. Entdo documentar
tudo € necessério. Isso eu percebi com o tempo, porque se ndo muita coisa
vocé deixa de lado.[...] O principal mesmo é ter um documento que
evidencie o seu trabalho! (Marli)

As consideracdes de Terzi e Fujikawa (2013) vao ao encontro dos relatos de Marli, ao
afirmarem que o plano de agdo do CP possibilita refletir sobre o que foi planejado e o
caminho percorrido, considerando as metas, 0s objetivos e as a¢cdes que foram propostas, além
de perceber lacunas e outras necessidades que surgirem no processo.

Marli, ao ser questionada sobre o planejamento das reunifes pedagdgicas coletivas
(HTPC), responde que prioriza as pautas formativas em que o momento de reflexao inicial,
com a leitura deleite, é imprescindivel. Elege seus temas partindo da necessidade do grupo e
melhoria da préatica docente.

Tem uma demanda, que vem da secretaria, mas eu priorizo 0S momentos
formativos, gosto de organizar a pauta, de colocar objetivo, de dar uma
refletida em cima disso.[...] Eu trago um pouquinho de reflexdo na leitura
deleite, porque meu HTPC sempre tem uma leitura inicial. Eu primo por
isso. [...] As escolhas dos temas vém do grupo, daquilo que precisam. Entdo,
um dos temas que é a menina dos nossos olhos, é a questio do AEE’, que a
gente gosta de tratar, além das préaticas de sala de aula. (Marli)

Nesse sentido, Placco ressalta que “pensar o planejamento implica em atentar para as
questdes do coletivo de educadores, que tém papel preponderante na prépria construgdo desse
planejamento” (2014, p. 537). O planejamento que envolve a participacdo coletiva alicerca as

praticas formativas que serdo realizadas pelo CP.

6.4.2 Implementacéo das praticas formativas

Um segundo eixo importante em relacdo as praticas formativas, propostas pelo CP,
consiste em sua implementacdo no cotidiano escolar. Um ponto relevante que precisa ser
considerado, em relacdo as acOes previstas, € a parceria estabelecida entre os educadores.

Sobre o ponto indicado, Placco esclarece que:

Sé quando existe uma real comunicacdo e integragdo entre os atores do processo
educativo hé possibilidade de emergéncia de uma nova préatica docente, na qual
movimentos de consciéncia e de compromisso se instalam e se ampliam, ao lado de
uma nova forma de gestdo e uma nova pratica docente. (PLACCO, 2006 , p. 52)

" AEE - Atendimento Educacional Especializado oferecido pelos sistemas de ensino, na Educacao
Bésica, a alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades,
matriculados no ensino regular, promovendo o0 acesso e as condi¢cdes para uma educacdo de
gualidade. Regulamentado pelo Decreto n°. 6.571/08.
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Baseadas nos estudos da autora (PLACCO, 2006, p. 53-57), as ac0es listadas, a seguir,

foram sucintamente organizadas e requerem a atencdo do CP, ao atuar nos processos

formativos:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Responsabilidades partilhadas: é importante que todos os envolvidos no
contexto escolar estejam conscientes de suas funcdes e metas tracadas pela
escola.

Interlocucéo participada: a comunicacéo entre os educadores e 0s alunos deve
ser cuidada, e isso implica escuta, didlogo, atencdo, clareza nos objetivos e no
que Se quer comunicar.

Confronto cotidiano: considerar o confronto de opinides, expectativas,
posicionamentos, questionamentos faz parte do movimento de mudanca, de
reflexdo e redefinicédo da pratica coletiva.

Tempo e movimento: lidar com as transformacdes da pratica requer o
entendimento de que esse movimento ndo é linear, nem continuo. O cotidiano
escolar envolve adversidades, interrupcdes, idas e vindas, evolugdes e
retrocessos que precisam ser considerados pelo CP.

Olhares do coordenador pedagogico-educacional: agucar o olhar para as
demandas necessarias, para 0s movimentos e questfes do coletivo, dos alunos,
do sistema de ensino, auxilia nas acdes do processo formativo.

Formacdo do proprio coordenador pedagdgico-educacional: faz parte da
funcéo do CP refletir sobre suas acdes, questionar suas escolhas e devolutivas
do processo, suas proprias reagdes, expectativas, frustracdes e validacgdes.
Integracdo profunda entre as acdes propostas pela escola em seu projeto
politico-pedagdgico, a realidade social e da escola e a prética
social/profissional dos docentes: atrelar a pratica docente a pratica social,
requer o reconhecimento de que a histéria, valores e cultura do professor
vincula-se a sua pratica profissional e é preciso confronta-las com a realidade

da escola e das metas propostas.

O relato de bell possibilita o entendimento que ao atuar com o0s docentes,

considerando as praticas formativas, ancora-se na interlocucao participada:

[...] Mas eu acredito que ter um bom dialogo é cinquenta por cento do
caminho, é importante ouvir, dar atencdo, trocar experiéncias. Porque
algumas coisas até os proprios professores me ajudam a entender. (bell)
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E, também, em aprimorar seu olhar de CP:

A gente conversa, o professor traz muito, né? Porque eles estdo desde o
inicio do ano, entdo eles tém conhecimento, e dai me dizem olha, eu estou
com uma dificuldade aqui, vamos observar como esse aluno esta, O que a
gente pode trocar de informagdo com um colega da mesma série? Entdo essa
interacdo é que eu tenho trabalhado bastante, pra entender o que o0s
professores precisam. Acho que é o que faz a roda girar mais facil! (bell)

Segundo bell (2022), o inicio da experiéncia na coordenacdo pedagdgica fez com que
a CP buscasse o entendimento do contexto e das diversas atribui¢cbes do cotidiano escolar,
vivenciando e validando préticas formativas que estabelecem vinculo com o grupo e o
entendimento da dinamica escolar.

Antonieta, ao falar sobre sua atuacdo mediante as praticas formativas, evidencia a
importancia da partilha de responsabilidades.

Porgue quando a gente olha, na escola, num todo, parece que é impossivel!
Mas quando a gente senta com os professores, com 0s gestores, as solucoes
vdo se tornando possiveis. Eu falo muito isso pra eles, que é de tijolinho em
tijolinho que a gente vai alcangar as metas das salas, da escola. E criando
metas possiveis também para cada aluno, para cada situaco. E uma parceria
que eu estabeleco, e vamos encontrando solugdes simples para cada
problema. (Antonieta)

Antonieta, que tem um pouco mais de experiéncia como CP, revela praticas
formativas que envolvem a gestdo e o grupo docente, em busca de investigar a realidade e
contribuir com os objetivos e metas da escola. E também fica evidente sua estratégia para a
construcdo do trabalho coletivo e colaborativo, fundamental a acdo do CP.

Em relagcdo a sua atuacdo formativa, Marli revela um olhar de CP apurado para as
demandas do contexto escolar, ao colocar a preocupacdo em organizar 0S registros com 0s
professores - por meio de portfélios - desde o planejamento até o resultado do trabalho em

sala de aula, com momentos de analise, devolutiva e discussdo coletiva.

Outro dia, uma técnica da educacao foi 14 na escola. Ela foi até a minha sala,
e viu um monte de pasta preta, empilhada, e disse: O que é isso tudo? Eu
falei: sdo os portfdlios das salas que eu vou olhar, e depois do recesso eu dou
a devolutiva, com as consideracdes, e discutimos no grupo. E ela me
perguntou: todos fazem? Eu respondi: sim, todos fazem! (Marli)

Eu sempre achei importante ter o registro de tudo. Eu me cobro muito. Eu
acho fundamental. O portfdlio possibilita a reflexdo do trabalho, meu e dos
professores. (Marli)

Marli também reconhece que a atuacdo do CP envolve movimentos sinuosos,

mudancas no tempo previsto e adequacdes necessarias.
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No segundo bimestre, deste ano, eu ndo consegui fazer todas as visitas em
sala, porque precisei dividir o tempo com outras questdes. Foram acdes
necessarias. Eu falo que tem que dancar conforme a masica, e ir encaixando
ritmos diferentes. (Marli)

E, por fim, revela a importancia do olhar de amorosidade e respeito, em sua atuagdo

como CP.

Vocé ndo constroi uma relagdo do dia pra noite, entdo eu gosto de ter o olhar
pro emocional das pessoas. As vezes, eu entro na sala, vejo o professor
diferente, e falo: professor, pode dar uma volta que eu fico aqui. Eu tenho
esse cuidado com 0s meus professores, e eles tém comigo. (Marli)

Marli, com a maior vivéncia na funcdo de CP, demonstra intencionalidade em suas
praticas formativas com um olhar ampliado em relacdo a dinamica do cotidiano escolar e as
demandas formativas, envolvendo a equipe escolar no processo formativo, validando
momentos reflexivos, coletivos e cooperativos, em relacdo a pratica docente e a melhoria no
processo de aprendizagem. Fica clara a importancia que atribui as relacGes interpessoais e a
necessidade de acolhimento das questdes afetivo-emocionais que constituem 0s sujeitos,
sobretudo os professores.

O estudo desta categoria, que objetivou investigar os desdobramentos do processo
formativo em relacdo as praticas formativas, planejadas e desenvolvidas pelas CP, revelou
que mapear as demandas formativas € um passo fundamental no desdobramento desse
processo, e envolve uma multiplicidade de fatores.

Nesse sentido, a falta de clareza dessa diversidade de fatores que envolve: o contexto
da comunidade escolar, o diagndstico das necessidades formativas docentes, 0 mapeamento
da aprendizagem dos alunos, 0s objetivos e metas da escola, as exigéncias do sistema de
ensino e como o CP articula e reage a esses fatores, indica uma demanda formativa que pode
ser superficial e ndo atenda as necessidades do grupo. Corre-se o risco de essa demanda ser
preenchida por diretrizes do sistema de ensino, desconsiderando o protagonismo do coletivo
docente.

Em relacdo ao planejamento das praticas formativas, as falas das entrevistadas
demonstram que existe a preocupacdo em garantir a sistematizacdo de suas rotinas,
organizada em planilhas. A partir do desdobrar das demandas de cada CP, percebeu-se
objetivos diferentes em relacdo ao planejamento dessas praticas, mas o foco central se

manteve em acompanhar o trabalho dos professores.
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A andlise desta categoria também revelou a importéncia da organizacdo de uma rotina
flexivel, que considere as urgéncias do cotidiano, sem perder os objetivos da proposta
formativa do CP. A organizacdo de um plano de acéo formativo é fundamental, e deve prever
momentos de escuta e didlogo com os docentes, de observacédo e analise do trabalho docente,
de devolutivas orais e por meio de registros, de embasamento tedrico e reflexdo da pratica.

A implementacdo das praticas formativas das entrevistadas mostrou movimentos
convergentes a integragdo e comunicagdo entre os envolvidos no processo educativo, porém
com diferentes nuances, devido as especificidades do contexto em que as CP estdo inseridas.

Por fim, esta categoria evidenciou a importancia do trabalho coletivo, no planejamento
e atuacdo do CP, em relagdo as praticas formativas. Ao desenvolver suas praticas formativas,
de forma intencional, é possivel que os CP favorecam a interacdo entre os educadores,
possibilitando o entrelacamento de saberes e o desencadear de um processo formativo
reflexivo, que inclui estudo e criticidade, encorajando a transformacéo de cada educador e de
sua realidade, em prol da melhoria da qualidade do ensino oferecido aos alunos. S&o aspectos
fundamentais do trabalho pedagogico e formativo das CP, relacionados ao contexto da escola,

dos alunos e da comunidade.

6.5 CATEGORIA 3 - SABERES DO COORDENADOR PEDAGOGICO: da atuagio a
autoformacao

As tematicas Saberes Docentes, com base nas proposicdes de Tardif, e Saberes e
Formacdo, e ancorada em Vera Placco (2008, 2014), elucidam esta categoria, que tem como
objetivo identificar os saberes mobilizados pelo CP, ao atuar na formacdo docente, e 0s
saberes necessarios, ao desenvolver seu papel de formador, considerando seus momentos de

formacdo e autoformacéo.

6.5.1 Saberes mobilizados pelo CP

E importante ressaltar que os estudos de Tardif sobre saberes docentes justificam-se
nesta subcategoria, ja que o CP ¢ considerado um docente que “desenvolve suas atividades
junto com os professores, com o propdsito bem claro de favorecer o processo de ensino e

promover a aprendizagem no contexto escolar” (ANDRE e VIEIRA, 2006, p.14).
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A atuacdo do CP no processo de formagdo docente envolvendo a organizacdo de sua
rotina, o planejamento e a execugdo das praticas formativas, mobiliza diferentes saberes de

diversas fontes. Para Tardif, ndo se trata de qualquer saber,

mas um saber sempre ligado a uma situacéo de trabalho com outros (alunos, colegas,
pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espaco
de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa instituicdo e numa sociedade
(2014, p. 15).

As entrevistadas, ao afirmarem que sua principal funcdo é a formacdo docente, ao
evidenciarem a importancia de organizar a rotina priorizando o acompanhamento docente, e a
necessidade de colaborar com a melhoria da pratica dos professores, revelam saberes da
formac&o profissional, que se articulam mediante a formacao dessas CP (saberes das ciéncias
da educacdo) e seus saberes pedagdgicos.

Antonieta revela os saberes da formagé&o profissional ao dizer:

Ser coordenadora também é fazer com que os professores compreendam que
tudo na escola é importante. Todos os projetos, desde a prepara¢do da aula a
comunicagdao com o aluno, a gente tenta mostrar pros professores que tudo é
importante para a aprendizagem do aluno. (Antonieta)

As CP, ao narrarem o planejamento de suas formacOes, a implementacdo de suas
praticas formativas, as intencbes e 0s objetivos de suas propostas, 0s contetdos e

metodologias utilizadas, revelam saberes curriculares.

O que eu tenho feito, nos momentos em que estou com o grupo da manha,
nos horarios em gue estdo sem alunos é juntar os pares de segmento, e
discutir as questdes do segmento. (bell)

Em 2020 a escola passou a ser integral. Sdo alunos do ensino fundamental,
do 1 ao 5 ano, que entram as sete horas e saem as dezesseis horas. O ensino
regular fica, no periodo da manhd, e a tarde tem a empresa Planneta
Educacéo, que propde as oficinas. Entdo, eu acompanho os professores, pela
manha, e as oficinas, no periodo da tarde, que sdo planejadas de acordo com
o curriculo.(Marli)

Ja as concepcdes sobre formacdo docente, os conhecimentos da pedagogia e as
questdes voltadas a docéncia, articuladas com suas bases tedricas, adquiridas nas formagoes

iniciais e continuadas dessas CP, revelam saberes disciplinares.

Entdo, os registros por meio dos portfélios de sala sdo importantissimos. Ali
sdo colocadas produgdes dos alunos, sondagens por grupos semanticos. E o
gue antecede a ele: o planejamento do professor, e o roteiro semanal que eles
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fazem. Eu também tenho as minhas pastas todas. Meus portfélios sdo feitos
desde dois mil e seis, quando eu ingressei. (Marli)

As vivéncias das CP, considerando as especificidades do contexto que estdo inseridas
e sua trajetdria profissional revelam saberes, que Tardif nomeia de saberes experienciais. O
cotidiano de cada CP envolvendo suas escolhas, posicionamentos, argumentacdes, teorias de
base, dialogos, saberes adquiridos nos processos formativos, as relacdes com o grupo, as
reflexbes da pratica docente, das necessidades formativas do grupo e de si revelam saberes

experienciais.

Quando eu assumi a coordenacdo, eu senti que fui movida pela empatia, de
entender que as pessoas precisavam de um coordenador, e de acreditar que é
uma funcdo importante. Ai eu fui perguntar tudo que eu ndo sabia, pra
entender e fazer a parada pedagdgica. (bell)

Eu acho positivo a maneira que eu me coloco com os professores, que eu
também estou sempre aprendendo. Que eu estou aqui pra gente fazer o
melhor dentro do possivel. (Antonieta)

Eu acredito que a educacdo € um horizonte que gualquer um chega aonde
quer. E muito bom quando os alunos retornam na escola, né, pra visitar a
gente, quando estdo mogos, quando ja estdo formados. E ai assim, na hora
da saida da escola ou na entrada que as criangas chegam, nio tem igual. E
muito gostoso viver isso como CP. (Marli)

Assim, os saberes experienciais permitem que o CP mobilize os demais saberes,
validando e ressignificando-os em funcdo de sua préatica cotidiana. Ao longo da trajetéria
profissional, permeada de novas situacGes e demandas, € necessario que o0s saberes sejam
retomados, ampliados, retraduzidos de maneira reflexiva e critica. Esse € um passo importante
no papel formador do CP, que envolve a formacéo e autoformacao deste profissional.

Considerando os relatos das entrevistadas, € possivel identificar que ao ingressarem na
funcdo de CP, os saberes das experiéncias como professora alicercam sua atuacdo. Nesse
contexto e nos desdobramentos do projeto politico pedagdgico da escola emergem
necessidades de formacdo, decorrentes da falta de clareza de seu papel e de saberes para atuar

na formacédo docente.

6.5.2 Saberes necessarios: Formacao e autoformacdo do CP



81

Segundo Princepe (2010), as necessidades formativas sdo geradas mediante as
relagOes estabelecidas no contexto de atuacdo, mediante crencas e valores, das dificuldades e
desafios que o CP elege em sua trajetoria.

O movimento reflexivo do CP, que envolve o levantamento e a analise de suas
necessidades formativas, € uma etapa importante em busca de sua profissionalidade. Para
Rodrigues

é a tomada de consciéncia, por parte do pratico, de si nas situacdes de trabalho, dos
seus valores e crencas, das posicdes ideoldgicas, politicas, éticas, cientificas,
epistemoldgicas, pedagogicas [...] que norteiam a sua acdo; das exigéncias
profissionais que pendem sobre si. [...] Em suma, de si nas situac¢fes de trabalho e
das suas representacBes e ainda do papel e lugar que a formacdo pode ter na
ultrapassagem de dificuldades [...] (2006, p. 116).

A fala das CP entrevistadas evidencia a importancia da troca de saberes entre os pares
e entre a gestdo, para enfrentar os desafios do cotidiano:

Eu acredito que na atividade de coordenadora pedagdgica é importante a
troca de experiéncias. E o que eu falo pras gestoras: o fato de eu ndo ter uma
experiéncia de coordenadora ndo quer dizer que eu nao tenha condi¢cbes de
contribuir com o trabalho, de trocar, porque todos aprendem com todos.
(bell)

As reunifes docentes da EMEF eu fagco com a outra CP, a gente conversa
muito, é uma parceria importante. (Antonieta)

E importante que seja considerada na formag&o do CP momentos de trabalho coletivo,
em que haja partilha de saberes e opinides, compartilhar de experiéncias e oportunidades para
refletir sobre as demandas do cotidiano. Ndvoa (2009) destaca a importancia das dimensdes
coletivas e colaborativas, das possibilidades de intervencGes em equipe, por meio do registro
das praticas, do exercicio de avaliacdo e das acdes reflexivas sobre o trabalho. Legitimar o
trabalho coletivo entre o CP e seus pares, refletindo sobre a préatica e buscando sentido nas
acOes desencadeadas no trabalho cotidiano, contribui para a construcdo da identidade
profissional do CP.

Aléem disso, as necessidades formativas voltadas aos saberes curriculares e
disciplinares também sdo evidenciadas quando as CP relatam as orientacdes, palestras e
cursos de formacdo de que participam:

Quando eu assumi a coordenagdo, foi muito importante pra mim aprender a
fazer documentacdo, preencher uma ata, organizar meus registros, e a
Secretaria de Educacéo auxiliou nesse processo. (Antonieta)

Entdo, eu estou sempre estudando e até porque pra ser coordenadora de uma
EMEF, vocé tem gue conhecer todos os segmentos, entender o processo de
alfabetizacdo, de inclusdo, e pra mim é desafiador. (bell)
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Foi muito importante o curso de p6s graduagao em coordenagdo pedagogica.
Deu um chacoalh&o. Porque a fundamentacéo tedrica ajuda muito na prética.
Essa p6s foi uma parceria com a Secretaria de Educacéo, e foi super bacana.
(Marli)

A Secretaria de Educacdo é parceira, ela vem ensinando a gente.[...] Sdo
formacdes online, mais puxadas, porque tem uma sequéncia para entender
dos Projetos na escola, tem formacdes com orientagdes especificas e tem
momentos em que a empresa parceira promove temas, e traz palestrantes.
(Antonieta)

Em relacdo as formacdes oferecidas pela Secretaria de Educacdo para as CP, boa parte
esta voltada para a aprendizagem de suas funcGes e para a melhoria da préatica cotidiana. Além
disso, ha formacdes especificas voltadas para o desenvolvimento de Projetos oferecidos pela
rede de ensino. O convénio da Secretaria de Educacdo com a Universidade Federal de Sé&o
Carlos foi uma parceria temporaria, e segundo a CP foi uma 6tima oportunidade. Dessa
forma, pode-se dizer que as formacGes em servico oferecidas as CP abrangem aspectos
voltados a documentacdes e orientagfes de sua pratica cotidiana, conteudos voltados a préatica
docente e desenvolvimento de projetos.

Nesse sentido, ha um aspecto importante da formacéo especifica desses profissionais a
ser considerado, ja que os objetivos das formacOes estdo voltados a préatica docente e ndo a
pratica da coordenagdo pedagogica, que envolve desenvolver competéncias no CP voltadas a
articulacdo, formacéo e transformacéo, imprescindiveis ao seu papel de formador (PLACCO,
ALMEIDA e SOUZA, 2011).

Outro aspecto relevante na formacdo do CP sdo os momentos de autoformacéo.
Controlar o processo de aprendizagem, refletindo sobre suas acGes e seu pensar, € uma
importante estratégia na formacdo do CP. Nas palavras de Carlos Marcelo (1999, p. 19)
“A autoformacdo € uma formacdo em que o individuo participa de forma independente e
tendo sob o seu proprio controle os objectivos, 0s processos, 0s instrumentos e os resultados
da propria formacao.”

As falas de Antonieta e Marli revelam a busca autbnoma por novos saberes e pela
melhoria das praticas formativas:

A realidade é que, quando eu tenho parada pedagdgica, quando eu tenho algo
a planejar, entender um documento novo, algo a estudar, eu acabo estudando
em casa. Eu tenho um filho pequeno, entdo eu acabo acordando as quatro e
meia da manh@, varias vezes. Para ter aquela concentragdo mesmo € s6 em
casa. (Antonieta)

Eu ultimamente tenho pesquisado temas no site do MEC, porque tem muito
contetdo la. Nos temas de deficiéncia eu tenho a parceria da minha irmé,
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que é uma sumidade, e eu gosto muito de tratar com ela [...]. Eu pesquiso
muito, e estudo muito. (Marli)

Portanto, a autoformacdo que ocorre por meio de estratégias de aprendizagem, da
reflexdo das experiéncias reguladas pelo préprio sujeito é uma potente estratégia de formagédo
do CP, possibilitando o aperfeicoamento da préatica profissional.

Diante do exposto, ao final desta categoria identifica-se que as CP mobilizam
diferentes saberes (curriculares, disciplinares, pedagogicos e relacionais) ao revelarem como
atuam em sua funcdo, ainda que ndo estejam conscientes dos fios condutores e da
multiplicidade de saberes envolvidos, na constituicdo de sua identidade profissional.

Em se tratando das necessidades formativas do CP, considerando a subjetividade e o
contexto envolvido, a busca por saberes necessarios a funcdo desdobra-se em modalidades de
formacdo em servico e autoformacéo.

As formacdes em servico oferecidas pela Secretaria de Educacdo (palestras,
orientacdes especificas, cursos e formacgdes de temas especificos), em sua maioria, estdo
voltadas a docéncia, a execucao de projetos educacionais da propria rede e a sistematizacdo da
rotina do CP.

As estratégias de autoformacdo reveladas pelas CP também séo direcionadas a
melhoria da pratica docente, a escolha e desenvolvimento de temas para as praticas
formativas, evidenciando, assim, a falta de reflexdo critica sobre suas aces.

Deste modo, considerando o papel formador, articulador e transformador do CP €
primordial que haja formacdo especifica para essas profissionais, fundamentando
teoricamente a pratica, legitimando a troca de saberes entre os pares, a reflexdo coletiva de
suas experiéncias, além do desenvolvimento de habilidades relacionais voltadas a gestdo de
grupo, questbes que emergem do contexto social e que estdo relacionadas a educacdo e
estratégias de formacéo e ensino.

A implementacdo de formacdes especificas para o CP, considerando suas necessidades
formativas, possibilita alicercar sua constituicdo identitaria como um profissional reflexivo,
dinamico, comprometido com as demandas e solu¢des das questdes pedagdgicas, articulador

do trabalho coletivo, formador de professores e transformador da realidade escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Pensar ndo apenas sobre o nosso agir, mas pensar sobre 0 N0SSO pensar e
sentir. Pensar critico, que envolve questionar as origens e os significados de
nossos principios e valores, de nossas certezas e confiangas, de nossos
saberes e conhecimentos, que envolve projetar as consequéncias de nossas
acoes e de nossas opcoes, em um amplo espectro de dimensdes de nossa vida
profissional e pessoal” Vera Placco (2014, p. 543).

Escrever as consideracOes finais desta pesquisa envolveu retomar os caminhos
percorridos, reconhecendo a importancia de vivenciar o pensar critico. Pensar sobre meu
pensar e sentir revelou um novo caminho, permeado de inquietudes, descobertas, mudancas,
validacOes e ressignificacbes. Um caminho potente, revelador e transformador em minha
trajetoria.

Esta pesquisa, ao considerar o Coordenador Pedagogico (CP) como principal
responsavel pela formacdo docente em servigo, teve como disparador o desejo de investigar,
pelas lentes do coordenador pedagdgico, os saberes revelados em préticas formativas. E
importante ressaltar que os saberes do CP, para alem do que lhe € atribuido no exercicio de
sua funcdo, se constituem de suas experiéncias pessoais, de seu contexto social e cultural,
expressos em sua identidade profissional.

Nessa direcdo, foi definido como objetivo geral analisar como o CP compreende sua
identidade profissional, e expressa essa constituicdo em sua atuacao, nas praticas de formacao
docente em servico. Atrelado a esse objetivo, a fim de detalhar e direcionar o percurso da
pesquisa, foram estabelecidos os objetivos especificos:

=> ldentificar elementos, expressos pelo CP, que constituem o papel desse profissional,
em sua atuacdo e lécus profissional,

= Investigar as praticas formativas, utilizadas e expressas pelo CP, no processo de
formacéao docente em servico;

=> ldentificar os saberes que o CP considera necessarios para sua atuacdo, junto aos
docentes.

O percurso da pesquisa foi organizado em quatro etapas, que culminaram nas
consideracdes finais e conclusao:

1. Estudo de pesquisas correlatas: realizou-se a busca por pesquisas correlatas

(dissertacGes e teses), na BDTD, sob a tematica da formacdo docente em servico,

tendo como foco as ag¢bes formativas do CP.
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2. Fundamentacgéo tedrica: trés eixos foram estruturados como fundamentos tedricos da
pesquisa: Formacdo Docente em servico, considerando 0 espago escolar; a
constituicdo da ldentidade Profissional do Coordenador Pedagdgico, considerando
seu papel de Formador, e a relacdo entre os Saberes do CP e as Praticas
Formativas, na formagéo docente.

3. Producéo dos dados: constituiu-se uma pesquisa na abordagem qualitativa, utilizando
como instrumentos de coleta de dados o questionario e a entrevista semiestruturada,
aplicados aos CP, das escolas de Ensino Fundamental I, do municipio de Osasco.

4. Analise dos dados: optou-se por caracterizar o perfil profissional dos CP que
responderam ao questionario e, na sequéncia, aprofundar a analise, estabelecendo trés
categorias, abaixo descritas, a partir do resultado das entrevistas.

> CONSTITUICAO IDENTITARIA - Que percepgdes de si revelam os CP?

> PRATICAS FORMATIVAS: Saberes que se entrelacam

> SABERES DO COORDENADOR PEDAGOGICO: da atuacio a
autoformacéo

O estudo das pesquisas correlatas mostrou, por meio dos trabalhos académicos
levantados na BDTD, que as pesquisas sobre a tematica da formacdo docente em servico
considerando as aces formativas do CP, concentraram-se a partir da primeira década dos
anos 2000, sinalizando o interesse pela investigacdo nesse campo de estudos.

Além disso, esse estudo revelou as inimeras demandas que envolvem a rotina do CP,
desviando o foco deste profissional de sua principal atribuicdo: exercer seu papel de
formador. Foram evidenciadas também, nas pesquisas, a fragilidade do processo de formacéo
inicial e a caréncia de processos formativos do CP ao exercer sua funcao.

O processo de fundamentacao tedrica norteado pelos eixos deu origem a trés capitulos
desta pesquisa, que permitiu desvelar importantes aspectos relacionados a tematica.

O capitulo dois “Formacdo Docente em servi¢o” apoiou-se nos estudos de Saviani
(2009), Alarcdo (2003); Imberndn (2011); Marcelo (1999); Névoa (1992.2013); Placco e
Silva (2000); Schén (2000).

No capitulo trés intitulado: “Coordenador Pedagdgico: constituicdo de seu papel de
formador”, os autores escolhidos foram Dubar (2005); Placco, Souza e Almeida (2011/2012)
Almeida (2010); Placco e Souza (2011, 2017, 2018)

O capitulo quatro “Saberes do CP e as praticas formativas” foi pautado nos estudos
de Tardif (2014); Roldado (2007); Rogers (1972); Freire (1987); Placco e Souza, org.(2006);
Placco (2008, 2014); Almeida (2001).
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O processo de fundamentacédo tetrica foi de extrema importancia para responder aos
objetivos da pesquisa, relacionando o0s conceitos que embasaram a pesquisa aos dados
produzidos no percurso metodoldgico, por meio da realidade narrada pelos coordenadores
pedag0gicos, em seu contexto de trabalho.

Em busca de identificar elementos, expressos pelo CP, que constituem o papel
desse profissional, em sua atuacdo e l6cus profissional - primeiro objetivo especifico da
pesquisa - a primeira analise realizada, com os dados obtidos nos questionarios, apontou uma
série de atividades descritas, na rotina dos CP, relacionadas ao trabalho do professor,
orientacdo a pais e alunos, justificadas, pela maioria do grupo, como demandas pertencentes
ao trabalho pedagdgico e, portanto, funcdo do CP. Esse apontamento revela uma alta demanda
de trabalho no cotidiano desses profissionais que é absorvida como sua responsabilidade,
assumindo como pertenca as diversas atribuicdes advindas do grupo escola, da comunidade
escolar e do sistema de ensino, caracterizando, assim, uma ampla atuag&o.

Dessa forma, houve a necessidade de aprofundar o entendimento de como as CP se
definem em sua funcéo, analisando os dados produzidos nas entrevistas. As coordenadoras, ao
declararem a relevancia da formacdo docente, como principal pertenca, e narrarem as
inimeras atribuicbes assumidas em sua rotina de trabalho, evidenciam os desvios de sua
funcéo, revelando momentos de crise na constituicdo de sua identidade profissional.

Pode-se constatar que essa crise identitaria € acentuada no inicio da carreira de CP,
acarretando uma sobrecarga de atividades, além da preocupacdo excessiva com as questfes
burocréticas e atendimentos a pais e alunos. A trajetdria historica da funcdo de CP permite
afirmar que os perfis de orientador, fiscalizador, apaziguador, que ja definiram essa atuacao,
ainda se mostram presentes na identidade profissional assumida pelas entrevistadas,
distanciando- as, muitas vezes, de sua funcdo formadora, enfatizando atividades burocraticas
e do cotidiano da escola.

O segundo objetivo especifico da pesquisa: investigar as praticas formativas,
utilizadas e expressas pelo CP, no processo de formacdo docente em servico, revelou o
desdobrar das demandas de formacao, analisadas por meio do planejamento e implementacéo
das praticas formativas, narradas pelas CP entrevistadas. Em se tratando do planejamento das
praticas formativas, 0 acompanhamento docente é o objetivo dessa proposta, e, segundo as CP
envolve observar a dindmica de sala de aula, orientar os professores em momentos individuais
e em grupo, além de garantir os momentos de reunides pedagogicas coletivas semanais. A fim
de implementar essas préaticas formativas, as CP apontam o caminho da sistematizacdo da

rotina de trabalho, organizando as acdes por meio de planilhas, mas revelam que



87

intercorréncias do cotidiano escolar e demandas administrativas dificultam essa
implementacao.

Considera-se, nesse aspecto, que ha empenho das CP em auxiliar os professores, tendo
em vista o planejamento e a implementacdo das praticas formativas, mas esse processo nao
pode ser de responsabilidade exclusiva do coordenador. E fundamental que haja parcerias e
participacdo da equipe, fortalecendo o coletivo da escola, tendo em vista as prioridades e
metas definidas no projeto politico pedagogico.

Essa parceria implica em comprometimento e participacdo dos gestores que compdem
0 espaco escolar, viabilizando agdes que vao ao encontro das necessidades do grupo e da
melhoria da pratica docente. Parceria que implica em um trabalho integrado e consciente com
os professores, tendo em vista 0 processo de aprendizagem do adulto professor. Parceria que
implica em investimento e compromisso das politicas publicas com a formacéo do CP.

O ultimo objetivo especifico da pesquisa: Identificar os saberes que o CP considera
necessarios para sua atuacéo, junto aos docentes evidenciou os saberes mobilizados em sua
atuacdo e a busca por saberes especificos da fungéo, considerando o papel formador das CP.

Mesmo ndo havendo ciéncia da multiplicidade de saberes que envolve a atuagdo com
os docentes, as CP mobilizam saberes de naturezas diversas: a importancia dos saberes
relacionais, na interacdo com professores, pais e alunos; revelam saberes curriculares ao
relatarem como planejam e implementam suas praticas formativas; saberes disciplinares ao
narrarem questdes voltadas a docéncia e sua formacdo e saberes experienciais ao falarem de
sua trajetdria, evidenciando escolhas, anseios, frustracdes e desejos.

Evidencia-se nesta pesquisa, que esses saberes plurais do CP que sdo mobilizados em
funcdo do contexto vivido precisam ser questionados, revisitados, ampliados e
ressignificados, considerando seu papel de formador. Dai emergem as necessidades
formativas especificas do CP, revelando saberes necessarios a sua constitui¢do profissional.

Nesse sentido, cabe ressaltar a importancia do processo de formacdo do CP,
englobando as formacGes continuadas em servico e a autoformacdo. A pesquisa aponta,
mediante os relatos das CP, que as formacdes oferecidas pela Secretaria de Educacdo, em sua
grande maioria, sdo destinadas a melhoria da pratica docente e execucdo de projetos
educacionais, assim como nos momentos de autoformacéo.

Assim, considera-se necessario repensar as diretrizes da formacdo continuada dos
coordenadores pedagdgicos para que haja espacos de reflexdo, estudos e troca de
experiéncias, voltadas ao desenvolvimento de competéncias para articular, formar e

transformar, contribuindo para a constituicéo de sua identidade profissional.
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O desenvolvimento desta pesquisa, teve o objetivo de analisar como o CP compreende
sua identidade profissional, e expressa essa identidade em sua atuacdo, nas praticas de
formacdo docente em servigo, revelando o grande desafio do CP — exercer sua principal
funcdo: formador de professores — devido as inimeras atribuicdes que Ihe sdo imputadas pelos
diversos grupos da dindmica escolar e assumidas como pertencas, intervindo na constituicao
de sua identidade profissional e desviando-o de seu papel formador.

A fim de superar esse desafio, algumas possibilidades sdo sugeridas a Secretaria de
Educacdo, no intuito de contribuir para a efetiva atuacdo do CP na formacgdo docente em
servico, ampliando seu potencial formativo:

> Avaliar a formacdo inicial recebida pelos CP, considerando os requisitos e
habilidades necessarias para assumir a fungéo;

> Rediscutir a formacgédo continuada do CP, tendo em vista e o desenvolvimento
das competéncias necessarias a sua atuacédo na escola, além de uma sélida base
teorica para sustentar as praticas pedagodgicas;

> Garantir espacos de troca de saberes e experiéncias entre os CP valorizando a
escuta, as narrativas e 0s anseios desses profissionais, enquanto formadores de
professores;

> Fortalecer a parceria entre os gestores da escola, valorizando e garantindo
momentos de estudos e participacdo ativa no encaminhamento das acdes na
escola, considerando o PPP;

> Investir na formacdo dos formadores de CP, a fim de promover o
desenvolvimento desses profissionais, considerando suas necessidades
formativas.

Em suma, é preciso investir na formacdo dos coordenadores pedagogicos
considerando sua atuacdo como formador de professores, consolidando sua identidade
profissional. Ao rever e investir no papel do CP, abre-se um caminho que pode potencializar
suas praticas formativas, considerando o trabalho coletivo docente, a reflexdo da prética, as
mudancas e inovagfes necessarias a um fazer pedagdgico que prima por uma educacao de
qualidade.

Ao concluir este estudo, posso afirmar que o percurso trilhado na Educacdo me
impulsionou a concretizar o caminho do Mestrado, em que pude conhecer teorias € novos
significados, atribuir novos sentidos, desconstruir, reconstruir e validar crencas. Esse processo

de aprendizagem reverberou em minha identidade pessoal e profissional.
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Hoje, valorizo ainda mais o dialogo, a escuta, a importancia de parcerias e o
compartilhar de vivéncias. Reconheco, por meio de experiéncias valiosas no meio académico,
a importancia dos estudos tedricos e da reflexdo critica na fundamentacdo das préaticas de
formacdo docente. Os saberes dessas experiéncias ampliaram a compreensdo de minha

identidade profissional, e espero que contribuam a area de Formacéo.
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APENDICE 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Decreto n° 5.839 de 2006; Resolugédo n. 510, de 07.04.2016 e Resolugéo n. 466, de
12.12.12)

Este formulério de consentimento, livre e esclarecido, tem por objetivo informar-lhe sobre
esta pesquisa, a qual vocé foi convidada(o) a participar, bem como ter sua autorizacao
explicita para realiza-la.

Espera-se, através deste, oferecer-lhe uma ideia basica sobre a pesquisa € 0 que a sua
participacdo envolvera. Se vocé deseja mais detalhes sobre algo mencionado aqui, ou

informacdes ndo incluidas, sinta-se a vontade para perguntar.

Por favor, leia cuidadosamente esse formulario e as informagdes aqui contidas.

Titulo do Projeto: O Coordenador Pedagdgico e os saberes revelados nas préaticas

formativas: desafios e possibilidades na constituicdo de seu papel de formador.

JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS:

A pesquisa intitulada "O Coordenador PedagoOgico e o0s saberes revelados nas
praticas formativas: possibilidades na constituicdo de seu papel de formador”, realizada por
Priscilla Pereira Scandalo, mestranda do Programa de Estudos P6s-Graduados em Educacao:
Formacdo de Formadores, da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, e orientada pela
professora Dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco, teve como disparador o desejo de
investigar, pelas lentes do coordenador pedagdgico, os saberes revelados em praticas
formativas.

Entende-se, que o interesse em analisar como o CP compreende sua identidade
profissional, e expressa essa constituicdo em sua atuacdo, nas praticas de formacdo docente
em servico, possa contribuir para a consolidacdo do papel de formador, reconhecendo a
formacdo docente em servico como uma importante via de mao dupla, em que formador e
formandos interagem, dialogam e refletem sobre a préatica, de forma cooperativa.

Em uma abordagem metodoldgica de natureza qualitativa, 0s procedimentos para a
coleta e producdo de dados da pesquisa serdo a aplicacdo de questionario e a realizacdo de
entrevista. Pretende-se, com este questionario, identificar alguns elementos do percurso

profissional do CP, e levantar dados sobre sua atuacéo profissional.
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RISCO OU DESCONFORTO: Nao ha risco associado para a realiza¢cdo da pesquisa, mas
se, em algum momento, vocé se sentir desconfortavel, pode solicitar a suspensdo de sua
participacéo.

SIGILO: Os nomes dos participantes, bem como qualquer dado que possa identifica-los,
estardo em absoluto sigilo. Todas as informagdes obtidas na pesquisa serdo utilizadas apenas
para a analise cientifica dos dados. Serdo citados nomes ficticios.

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE
SIGILO: Vocé seré esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participacéo a
qualgquer momento. A sua participacdo € voluntaria e gratuita. Uma coOpia deste consentimento
Ihe seré entregue.

CUSTOS DA PARTICIPAQAO, RESSARCIMENTO E INDENIZACAO POR
EVENTUAIS DANOS: A participagdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e ndo sera

disponivel nenhuma compensacéo financeira adicional.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

davidas.

Participante Data



103

APENDICE 3

QUESTIONARIO APLICADO PARA PRODUCAO DE DADOS

Nome:
Graduacdo? Pedagogia () /OQutros ()
Pds-Graduagdo (Lato Sensu)?
Pds-Graduacdo (Stricto Sensu)? Mestrado () / Doutorado ()
Tempo de atuacdo na docéncia (anos/meses):
Tempo de experiéncia na funcdo de CP (anos/meses):
a. Escola atual:
b. Outras escolas:
. Que razdo a/o motivou a escolher a fun¢do de CP?
8. Quando vocé optou por ingressar na coordenacao pedagodgica, o que
vocé sabia da atuacdo de um CP?
a. N&o sabia nada a respeito.
b. Tinha uma ideia da funcdo, considerando a atuacéo da minha
CP.
c. Aprendi na graduacéo.
Fiz um curso sobre o tema.
e. Outra:

TRAJETORIA
PROFISSIONAL

ook wnNRE

9. Quais sdo as atividades que compdem a sua rotina, como CP, na

~ escola?
ATUACAO DO . . . . .
COORDENADOR | 10. Nasua perspectiva, as atividades indicadas por vocé séo especificas de

PEDAGOGICO um CP? Justifique.
11. Qual € a principal funcdo do CP, em sua opiniao?
12. Vocé aceitaria participar de uma entrevista para conversarmos sobre
aspectos ligados a atividade do CP?
Se sim, por favor, informe um meio de comunicacdo para que eu possa
entrar em contato com vocé:
E-mail:
Telefone (WhatsApp):

Fonte: A autora, 2022




