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RESUMO 

O presente trabalho parte do pressuposto de que o CP é o responsável pelo processo de 

formação continuada, no contexto escolar, sendo o grande articulador das práticas 

pedagógicas, atuando junto aos docentes em seu papel de formador. As inúmeras demandas a 

que o CP é exposto, em sua rotina profissional, podem desviá-lo de sua principal função e 

interferir na constituição de sua identidade profissional. Surgiu, então, o desejo de investigar, 

pelas lentes do coordenador pedagógico, os saberes revelados em práticas formativas. É 

importante ressaltar que os saberes do CP, para além do que lhe é atribuído no exercício de 

sua função, se constituem de suas experiências pessoais, de seu contexto social e cultural, 

expressos em sua identidade profissional. Assim, esta pesquisa teve por objetivo geral analisar 

como o coordenador pedagógico compreende sua identidade profissional, e expressa essa 

constituição em sua atuação, nas práticas de formação docente em serviço. Nesse intuito, 

foram definidos como objetivos específicos: identificar elementos, verbalizados pelo CP, que 

constituem o papel desse profissional, em sua atuação e no contexto de seu lócus profissional; 

identificar  as práticas formativas, utilizadas e expressas pelo CP, no processo de formação 

docente em serviço; identificar os saberes que o CP considera necessários para sua atuação, 

junto aos docentes.  Como referenciais teóricos foram utilizados estudos sobre o percurso 

histórico da formação docente em serviço e sua perspectiva crítico-reflexiva, a constituição da 

identidade do CP e seu papel de formador, e os saberes docentes que subsidiam a prática 

profissional, pautados nos estudos de  Almeida (2001; 2010; 2014; 2018), Dubar (2005), 

Freire (1987; 1991; 1992; 1997; 2000), Imbernón (2011),  Marcelo (1999; 2009), Nóvoa 

(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 relevância da participação dos CP e utilizando, 

como procedimentos metodológicos, a aplicação de questionário on-line e a realização de 

entrevistas semiestruturadas com coordenadores atuantes nas Escolas da rede pública de 

Ensino Fundamental I, de um município da grande São Paulo. Os resultados obtidos, 

organizados em três categorias de análise e apoiados nos referenciais teóricos, revelaram uma 

alta demanda de atribuições, assumidas pelas CP, que, mesmo relatando seu papel formador 

como principal função, e tendo como objetivo o acompanhamento docente, no planejamento e 

implementação de suas práticas formativas, intercorrências e demandas administrativas 

dificultam suas atuações. Além disso, os relatos das entrevistadas, independente do tempo de 

experiência na coordenação, evidenciaram a importância em interagir e contribuir com o 

coletivo docente. Em função desse contexto, diversos saberes são mobilizados pelas CP, 

como: saberes experienciais, relacionais, curriculares, da formação profissional, etc, mas 

precisam ser questionados, ampliados e ressignificados, nos processos de formação 

continuada e autoformação. Constatou-se que esses processos de formação disponíveis para o 

CP, em sua grande maioria, estão voltados à melhoria da prática docente e à execução de 

projetos educacionais, revelando a necessidade de processos formativos que favoreçam a 

constituição de sua identidade profissional, desenvolvendo competências para articular, 

formar e transformar. 

 

 

Palavras-chave: Coordenador Pedagógico. Formação Docente em serviço. Práticas 

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), 

Imbernón (2011),  Marcelo (1999; 2009), Nóvoa (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 São 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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INTRODUÇÃO 

Revisitando experiências 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 

lição, um carinho, uma saudade… Que me tornam mais pessoa, mais 

humana, mais completa.” Cristiane Pizzimenti  (2013, np) 
                                     

   

Entendo educação como um entrelace de pessoas imbuídas por seus ideais, seja em 

busca de informação ou experiência. Segundo Larrosa (2002), pessoas em busca de 

informação são motivadas pelo acúmulo de saberes, enquanto outras buscam ―o saber da 

experiência‖, que envolve relacionar-se com algo ou alguém, seja formando ou 

transformando.  

Em busca de experienciar fui construindo meu percurso na educação: de aluna a 

professora, de formanda a formadora, sendo a escola básica meu principal território. Nesse 

caminhar, a passos ora planejados, ora descompassados, repleto de aspirações, realizações e 

frustrações, nunca deixei de acreditar na potência da escola, desse sistema social que se 

compõe na ação e interação dos sujeitos (CANÁRIO, 1998), enraizado de valores, crenças, 

propósitos e atitudes.  

Convido o leitor a conhecer as experiências que me constituíram, entendendo que 

revisitar minha trajetória é trazer à 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 lembranças da brincadeira preferida na minha 

infância: dar aulas às 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 chão. Os trejeitos e as falas de minhas professoras 

moldavam meu faz de conta. Ali eu criava diálogos entre mim e ―minhas alunas‖, ora 

elogiando, ora pedindo que respondessem, por vezes cantando e outras recitando. Com o 

tempo, as bonecas foram substituídas pelos colegas do bairro, e continuei assumindo o papel 

da professora, atenta a tudo que era dito e empenhada em ―dar aulas.‖  

Essas memórias afetivas, de infância, iam me constituindo professora. ―Ser professor é 

uma constituição que se faz ao longo do tempo, na trajetória pessoal e profissional‖ 
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(ALMEIDA, 2014, p. 10). Os momentos de interação, cuidado, escuta e respeito marcaram 

positivamente minha trajetória e, mais tarde, refletiram em minha atuação profissional.  

Em meados de 2003, prestei concurso público para professora de Educação Básica I 

no município de Taboão da Serra, São Paulo, e, no ano seguinte, assumi o cargo de professora 

na rede em uma escola localizada em um bairro periférico, que atendia alunos do 1º ao 5º ano 

do Ensino Fundamental. Nessa fase, eu ainda acumulava o cargo de professora atuando em 

uma escola particular no contraturno. Então, como muitos professores, optei por dar aulas nos 

dois períodos (manhã e tarde), sendo um na rede pública e o outro na rede particular. 

Enfrentando o discurso dos colegas da escola particular, de que a escola pública é 

assistencialista e que, se for na periferia, é estar sob constante perigo, aceitei o novo desafio. 

A experiência nessa escola pública foi marcante, possibilitando que eu planejasse com 

intenção, com autonomia, minhas ações como docente. Meu vínculo com os alunos daquele 4º 

ano era fortalecido a cada proposta. Agora, como professora, planejava cuidadosamente os 

dias letivos podendo experienciar diversas estratégias didáticas, 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 reuniões pedagógicas semanais (HTPC)
1
, havia espaço para questionamentos, 

trocas de experiências, planejamento de ações, produção coletiva de materiais e avaliação do 

processo. Nesses encontros tive a oportunidade de atribuir sentido à coletividade na docência. 

―Por isso é que, na formação permanente dos professores, o momento fundamental é o da 

reflexão crítica sobre a prática. É pensando a prática de hoje, ou de ontem, que se pode 

melhorar a próxima prática‖ (FREIRE, 1997. p. 43-44).  

Eu me sentia parte do grupo e nesse espaço não me reduzia a cumpridora de tarefas, a 

mera transmissora de saberes, como nas escolas em que atuei, anteriormente. Nós, como 

grupo, tínhamos um ideal: garantir educação de qualidade, independente da situação 

financeira e social dos alunos.   

Esse marco da escola pública em minha trajetória fez com que eu optasse em não 

continuar como professora, em escolas particulares. Dois anos depois, me candidatei à função 

de Coordenadora Pedagógica (CP), na escola em que já lecionava, ansiosa pela possibilidade 

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

                                                
1
 O HTPC (Horário de Trabalho Pedagógico Coletivo) compõe a jornada do professor de educação básica, sendo 

cumprido, de forma coletiva, na unidade escolar. Esse horário é destinado para formação permanente, 

construção, acompanhamento e avaliação do Projeto Político Pedagógico, aperfeiçoamento profissional e 

atividades de interesse da Unidade Escolar e Secretaria Municipal de Educação. (Lei Complementar Nº 

231/2010) 
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Ao iniciar na coordenação pedagógica, com um grupo de 40 professores, 26 turmas e 

800 alunos do Ensino Fundamental – anos iniciais, uma avalanche de atribuições me foram 

listadas na primeira reunião do trio gestor, composta por mim, como CP, a vice-diretora e a 

diretora da escola. Com uma folha em mãos, a diretora ressaltou: ―cuide da entrada e saída 

dos alunos, atenda aos pais, oriente os alunos indisciplinados, faça os 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 os 

professores? 

Minhas convicções sobre a importância de estar em grupo, de planejar 

cuidadosamente os momentos, de interagir e dialogar, continuavam latentes, mas acreditei dar 

conta das atribuições listadas pela diretora, além de minhas expectativas. Convicta da 

relevância das reuniões com os professores (HTPC) organizava minha rotina a fim de planejar 

as pautas, garantindo os momentos de diálogos, dinâmicas coletivas e reflexões de práticas 

docentes. Nesses momentos em grupo, agora com os docentes, validava minhas convicções, 

com os depoimentos positivos que recebia e com a empolgação demonstrada pelo grupo, 

sentida por mim. 

O tempo em que me dedicava ao planejamento dos momentos formativos, ao 

acompanhamento das práticas dos professores em sala, as devolutivas individuais e trocas 

coletivas foram aumentando. Essa dinâmica foi alicerçando meus saberes como Coordenadora 

Pedagógica.  

E quanto às tarefas burocráticas a mim delegadas pela direção? Aprendi a terceirizar 

muitas delas! Tinha parceria com a auxiliar administrativa, com a assistente de direção, com 

as estagiárias, que se sentiam parte do processo pedagógico e ainda auxiliavam na rotina 

escolar. 

Comecei a ser questionada pela diretora quanto à forma como conduzia minhas 

reuniões e lidava com o grupo de professores. Segundo ela, era muita conversa com os 

professores, além de solicitar a aquisição de materiais pedagógicos e melhorias nos espaços, a 

todo momento. Hoje tenho clareza que não legitimava a gestão autoritária que era imposta a 

mim, nem as atribuições que eram esperadas pela diretora. Segundo Placco e Souza (2017, p. 

23), ―a gestão precisa funcionar e pensar como coletivo‖ e, na impossibilidade dessa parceria, 

além dos entraves em assumir o meu papel como formadora, declinei da função naquela 

escola, mas não do meu compromisso em contribuir com a educação. 

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

Fundamental – anos iniciais, convicta de que exerceria o 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 avaliações externas (SAREF e PROVA BRASIL),
2
 a cobrança dos 

gestores da Secretaria de Educação e da própria direção pela melhoria da qualidade no ensino, 

além da desorganização dos espaços físicos e ausência de uma rotina estabelecida.  

 Mediante esse cenário, tive dificuldades em planejar meus objetivos e perceber o que 

era prioridade para uma CP naquela escola. Revisitar o Projeto Político Pedagógico da escola? 

Organizar os espaços pedagógicos? Motivar os professores e fortalecer o coletivo? Escolhi 

aproximar-me do grupo e entender a dinâmica da escola.  

As tensões vividas por mim fizeram com que eu apurasse meu olhar, atenta aos 

detalhes da rotina escolar, às relações entre as pessoas, ao empenho com as práticas 

pedagógicas e ao que esperavam de uma CP. Acreditei que a escuta atenta seria uma 

habilidade potente como formadora. Abri um espaço para escuta no HTPC, e inicialmente 

ouvi o silêncio. O grupo se entreolhou até que uma professora relatou que estavam cansados 

de falar e não serem ouvidos, de serem cobrados e não terem apoio da gestão. Nesse 

momento, o restante do grupo endossou e complementou sua fala.  

Ao refletir sobre tudo que observei e escutei, pude perceber que era necessário 

estabelecer parceria com o grupo, garantir que o HTPC fosse um espaço de diálogo para troca 

de ideias e experiências entre todos, de acolhimento e reflexão. Diferente de minha 

experiência como CP na outra escola, não havia clareza, da minha parte, sobre os problemas 

que o grupo vivia, bem como meu vínculo com o grupo era muito inicial para uma ação que 

pudesse contar com um real engajamento dos professores. Deparei então com a seguinte 

questão: Que práticas formativas  utilizar com os docentes? 

 Em um processo de autorreflexão fui planejando, considerando os saberes que tinha 

até então, com minhas experiências anteriores. Foram propostas leituras diversas, textos 

reflexivos, vídeos, dinâmicas e trabalhos em grupo e tentativas de rodas de conversa, e ao 

implementar essas práticas, vivenciei devolutivas importantes na constituição de grupo: 

olhares que interpretei como desconfiados, outros como acolhedores, muitos 

questionamentos, às vezes silêncio, às vezes burburinho, às vezes euforia e outras vezes 

contribuição. 

                                                
2
  SAREF (Sistema de Avaliação do  Rendimento Escolar do Ensino Fundamental) caracteriza-se pela avaliação 

externa realizada pelo Município, aplicada anualmente nas escolas municipais. 

PROVA BRASIL: avaliação externa censitária desenvolvida em larga escala, pelo INEP (Instituto Nacional de 

Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira) 

 



19 
 

Eu acreditava que minha atuação como CP, naquele grupo, ainda não era eficaz. 

Comecei a me questionar, a ter mais incertezas que convicções, sem entender que a 

insegurança dos professores ainda era grande, que eles agiam por semelhança nos encontros 

formativos, e que não tínhamos, ainda, construído vínculos.  Madalena Freire (1993), em 

relação à constituição de grupo, esclarece:  

Um grupo se constrói enfrentando o medo que o diferente, o novo provoca, 

educando o risco de ousar.   

Um grupo se constrói não na água estagnada do abafamento das explosões, dos 

conflitos, no medo em causar rupturas.  

Um grupo se constrói, construindo o vínculo com a autoridade e entre os iguais 

(FREIRE, 1993, p.23-24).  

  

 Essa situação fez com que eu sentisse a necessidade de momentos de troca com outros 

coordenadores pedagógicos, do meu espaço de formação entre pares.  Pude também perceber 

com essa experiência que cada grupo é um novo desafio, que me reconstruo a cada encontro, 

que é preciso parar e analisar, às vezes insistir e outras vezes arriscar. Nada é finito em um 

grupo. 

 No início de 2011, fui convidada a assumir a direção da primeira escola de Ensino 

Fundamental em que ingressei na docência da rede pública e tive minha primeira experiência 

como CP. O grupo estava desmotivado por conta da gestão autoritária e das condições 

precárias 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, 

reflexão da prática e aprendizado.  

Entendendo cada vez mais a importância das relações na escola, do trabalho coletivo 

para discutir e enfrentar os desafios tão peculiares a cada comunidade escolar, continuei 

minha trajetória, desta vez a passos largos. 

Minha proposta como diretora foi fortalecer e melhorar a comunicação entre o trio 

gestor, assumindo a responsabilidade das ações formativas com a CP, e envolver toda a 

comunidade escolar no projeto pedagógico. Muitas reuniões envolvendo toda a equipe escolar 

tiveram como objetivo o novo Projeto Político Pedagógico que, construído a muitas mãos, fez 

toda a diferença. Tínhamos no grupo uma proposta clara e o engajamento fez com que os 

desafios fossem de todos, e não delegados a alguém.    

Foram seis anos de um trabalho colaborativo e transformador, planejado e 

redirecionado nas reuniões de HTPC. Nesse espaço de formação, além dos professores havia a 

participação, em muitos momentos, dos auxiliares de classe, inspetores e equipes de apoio, e 

assim nos constituímos um grupo autônomo 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 índices das avaliações externas ficaram entre os melhores 

do município, e os projetos desenvolvidos ganharam visibilidade. Parte desse trabalho foi 

publicado na revista ―Gestão Escolar‖, com matéria de capa. Inesquecível o orgulho da equipe 

e comunidade. 

Em 2017, a convite do Secretário de Educação fui designada diretora do Departamento 

de Formação, do município de Taboão da Serra, setor responsável pela proposta de formação 

continuada dos professores e gestores da rede de ensino. Exercendo essa função, por quase 

quatro anos, ampliei minhas ações como formadora atuando diretamente com os 

coordenadores pedagógicos das creches conveniadas, das escolas de educação infantil e 

escolas de ensino fundamental anos iniciais.   

Em relação às ações formativas realizava, junto à equipe do departamento, encontros 

mensais com os coordenadores pedagógicos 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 então possível constatar que os problemas apontados se dividiam 

entre os desafios em lidar com o grupo docente e o planejamento das pautas das reuniões.  

Pensando em como trabalhar com essa demanda, acreditava que o planejamento de 

percursos formativos para os CP, com momentos de narrativa e reflexão da prática, seria 

fundamental. Além disso, uma proposta formativa com tutoria (acompanhamento da equipe 

de formação da Secretaria de Educação) nas escolas, fortaleceria, ainda mais, a atuação desses 

profissionais e o trabalho em rede.  

Propor mudanças nos programas de formação atuando em um órgão central da 

educação do município, envolve política pública e planejamento, e esbarra em estrutura 

organizacional, mudança de rotina e novos investimentos. A proposta de percurso formativo 

não se efetivou, mas não deixei de acreditar que seria um caminho promissor. Ao mesmo 

tempo, senti a necessidade de me aprofundar e ter maior embasamento teórico. O sonho em 

fazer Mestrado tornou-se um desejo latente, como formadora.   

Inesperadamente, no início de 2020, uma situação mudou a rotina de todos e os rumos 

que havíamos traçado, por conta da pandemia causada pelo Coronavírus e a necessidade de 

isolamento social. Nesse contexto, com a suspensão das aulas presenciais e a impossibilidade 

de desenvolver as propostas planejadas, para o início do ano letivo, foi preciso pensar em 

novos caminhos. O que fazer para manter o vínculo 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 reconstrução, nós, da equipe de formadores 

e CP, estudamos temas referentes à cultura digital, habilidades socioemocionais, discussões 

coletivas de normativas e orientações, trocas de experiências, numa dinâmica em que todos 

contribuíam. Tínhamos como objetivo nos unir e buscar soluções para garantir o vínculo dos 

alunos com a aprendizagem. Assim, enfrentamos os desafios da tecnologia e a utilizamos a 

nosso favor: reuniões em plataformas digitais, grupos com uso de aplicativos, e troca de 

saberes entre o grupo. Remotamente, fomos criando vínculos, nos aproximamos, enfrentando 

os medos e as incertezas.  

Ao resgatar minha história, minhas memórias, pude entender a força do coletivo em 

minhas experiências vividas, e sentir-me instigada a investigar e refletir sobre o papel do CP, 

na formação continuada docente.  

A memória não só expõe os aromas, os tons, as sonoridades marcantes de uma 

maneira de ser, mas também de um determinado período do tempo histórico, 

conservando arranjos culturais. Revisitar e refazer o acervo de nossas memórias 

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 direção seguir?  Em busca do tema de pesquisa e seus norteadores  

 

A formação docente é considerada um dos elementos essenciais para a melhoria da 

qualidade da educação. Um dos pilares desta prerrogativa está no Relatório UNESCO
3
 da 

Comissão Internacional sobre a Educação para o século XXI, em que se destaca uma 

concepção de formação que transcende a transmissão de conhecimentos, estimulando o 

questionamento, a análise e as interações entre diferentes atores, para a garantia de uma 

aprendizagem significativa. Nessa perspectiva, a formação continuada docente precisa 

possibilitar a melhoria e a reflexão da prática docente, num processo de (re)construção de  

saberes e fortalecimento das relações entre os sujeitos.  

Dessa forma, define-se como campo de estudos a formação docente em serviço, uma 

modalidade da formação continuada, no contexto escolar, voltada para os saberes e as práticas 

docentes. Canário (2002) aponta a relevância das ações formativas que transformam os 

saberes e dão sentido à prática. Nesse sentido afirma:  

                                                
3
 UNESCO - Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura. 
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As escolas constituem os lugares onde os professores aprendem a sua profissão. Essa 

perspectiva aponta para a necessidade de construir relações estratégicas entre a 

formação e o trabalho, a partir da exploração das potencialidades formativas do 

exercício profissional. As atividades de formação têm de ser mais envolventes, mais 

práticas, estando diretamente relacionadas com problemas profissionais (p.152). 

 

Ao considerar a formação docente em serviço, tornou-se latente o desejo de investigar, 

pelas lentes do coordenador pedagógico, os saberes revelados nas práticas formativas, 

acreditando, como afirmam Placco, Almeida e Souza (2011, p.228), em sua ―função 

articuladora, formadora e transformadora‖.   

É importante ressaltar que os saberes do CP, para além do que lhe é atribuído no 

exercício de sua função, se constituem de suas experiências 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 aptidões) 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 ações e tomada de decisões. 

Ao enveredar pelo caminho investigativo desses saberes, não se pretende classificar o 

CP ou suas ações, e sim entender os saberes envolvidos em suas práticas, na prerrogativa de 

seu papel de formador, ao atuar na formação docente. 

Considerando minha trajetória como professora e formadora, e agora desenvolvendo 

um trabalho investigativo, no campo da formação continuada docente, acredito que a escola 

pública  seja o cenário ideal para analisar se o CP assume seu papel de formador, em sua 

atuação, já que é previsto um horário semanal de trabalho pedagógico coletivo, possibilitando 

ações 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 atribuições que 

assume em sua função, dos objetivos e propósitos que norteiam o trabalho coletivo da escola, 

e reflita criticamente sobre o planejar e implementar suas práticas formativas, com os 

docentes. Espera-se, dessa maneira, que os professores assumam a autoria de sua prática, 

desenvolvendo e potencializando habilidades para a docência, (re)pensando suas propostas e 

atuações com os alunos, assumindo, assim, o  papel de sujeitos críticos e reflexivos, no 

processo de ensino e aprendizagem.  

Para tanto, é necessário que o CP tenha momentos de formação continuada e 

autoformação, em sua rotina, que possam validar, construir ou reconstruir saberes, refletindo 

sobre suas práticas e constituindo seu papel de formador.  
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Nessa direção, surgem os questionamentos: Qual a rotina que o CP descreve como 

sua atuação cotidiana? O CP identifica seu papel de formador, como sua principal função? 

Como o CP atua na formação docente em serviço, considerando as práticas formativas?  

 Pesquisar como o Coordenador Pedagógico compreende o seu trabalho, nos processos 

formativos, junto aos docentes, e a constituição de sua identidade, ao assumir – ou não – o 

papel de formador, legitimado a esse profissional,  é o viés que irá direcionar esse trabalho. 

   Por conseguinte, a pesquisa tem como objetivo geral:  

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

constituição em sua atuação, nas práticas de formação docente em serviço.  

 

Para o alcance desse objetivo geral, os seguintes objetivos específicos foram 

delimitados:  

➔ Identificar elementos, verbalizados pelo CP,  que constituem o papel desse 

profissional, em sua atuação e no contexto de seu lócus profissional; 

➔ Identificar as práticas formativas, utilizadas e expressas pelo CP, no processo de 

formação docente em serviço; 

➔ Identificar os saberes que o CP considera necessários para sua atuação, junto aos 

docentes; 
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1  TENDÊNCIAS E DESAFIOS DA TEMÁTICA 

1.1  Pesquisas Correlatas 

 

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

 

No intuito de ampliar o conhecimento sobre a temática da formação docente em 

serviço e contribuir com o objetivo deste trabalho, optou-se pela busca de pesquisas 

(dissertações de mestrado e teses de doutorado) com foco nas ações formativas do CP, tendo 

em vista as propostas desenvolvidas nesses processos. 

Nessa direção, o estudo foi iniciado com o levantamento das pesquisas, na Biblioteca 

Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), por meio de buscas por palavras-chaves, 

sem o recorte temporal, para analisar em que período ocorreram as produções acadêmicas.  

Inicialmente foram utilizadas as palavras-chaves ―coordenador pedagógico‖ e 

―formação continuada‖ resultando em 119 pesquisas. Para especificar melhor a  busca, usou-

se ―estratégias formativas”, resultando em 79 pesquisas. Ao tentar a combinação de 

estratégias formativas e reuniões pedagógicas o resultado obtido foi de apenas 01 dissertação 

de mestrado, que também apareceu na busca anterior. A fim de obter pesquisas que tratam das 

ações formativas em reuniões pedagógicas, foram escolhidas as palavras-chaves 

―coordenador pedagógico‖ e ―reuniões pedagógicas", o que resultou em 36 trabalhos.  

As palavras-chaves definidas para a busca, por ordem de apresentação da informação, 

foram: ―coordenador pedagógico” e ―formação continuada”, ”estratégias formativas” e 

―coordenador pedagógico e reuniões pedagógicas”.  

Após o levantamento inicial, realizou-se uma leitura detalhada dos resumos das 

pesquisas, excluindo as que não tratavam da atuação do CP em contexto escolar, com foco nas 

ações formativas. Nesse sentido, foram encontradas 12 (doze) pesquisas relacionadas a 

estratégias formativas, que tratavam de estratégias formativas na formação docente. Em 

relação a  ―coordenador pedagógico” e ―formação continuada”, 29 (vinte e nove) pesquisas 

investigaram o tema abordando as ações formativas. Já quanto a ―coordenador pedagógico” e 

―reuniões pedagógicas” encontraram-se 09 (nove) pesquisas que analisavam a ação do 

coordenador pedagógico em reuniões pedagógicas, focalizando nas estratégias formativas.   

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

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)
4
, a fim de 

agrupar as pesquisas e indicar os pontos convergentes. A partir do processamento no 

programa utilizou-se o método da Classificação Hierárquica Descendente (Quadro 1). 

 

Quadro 1 - Dendrograma da Classificação Hierárquica Descendente 

  

  Fonte: Iramuteq, 2021 

 Esse método consiste na classificação de palavras utilizadas nos textos selecionados, 

com base em seus radicais (formas reduzidas das palavras), considerando sua frequência. 

Dessa forma, obtêm-se classes de palavras significativas, do contexto em questão, 

possibilitando uma análise qualitativa. 

A partir da análise dos resultados, iniciou-se um processo de articulação em que as 

classes foram nomeadas como:  

● Classe 1 - Processos formativos e desenvolvimento profissional (26%); 
● Classe 2 - Formação continuada docente (16,7%);  
● Classe 3 - CP e os contextos formativos (16%);   
● Classe 4 - Planejamento das reuniões pedagógicas (26,8%); 
● Classe 5 - Procedimentos metodológicos de pesquisa (14,5%).  

  
As 5 classes foram organizadas em núcleos de sentido, sendo possível observar a 

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

                                                
4
 IRAMUTEQ é um programa, gratuito, de processamento de dados textuais, criado pelo pesquisador 

Pierre Ratinaud, que tem como objetivo evidenciar as relações recorrentes entre os vocábulos dos 
corpos textuais, possibilitando a análise de dados qualitativos. 
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núcleos revela-se a essência dos conteúdos expressos, possibilitando a construção de sentidos 

e significados. (AGUIAR e OZELLA, 2013). 

 O primeiro núcleo de sentido, formado pelas classes 1 e 4,  foi nomeado como 

―Formação continuada no espaço escolar”. Já o segundo núcleo de sentido, composto pelas 

classes 2 e 3, foi nomeado como ―Atuação do CP na formação docente”. O terceiro núcleo 

contempla a classe 5 e ficou nomeado como “Procedimentos Metodológicos de Pesquisa”. A 

seguir, discute-se os 3 núcleos de sentido. 

 

1) ―Formação continuada no espaço escolar”  

 O núcleo de sentido Formação continuada no espaço escolar agrega estudos sobre a 

importância da formação continuada na atuação docente, representando o maior percentual do 

corpus textual (52,8%). A reflexão acerca da prática docente, aliada à construção de saberes, 

são fatores fundamentais para o aprimoramento do desenvolvimento profissional docente, 

como observa-se a seguir. 

Um ambiente de reflexão que conduza ao questionamento e à consequente 
constituição de uma autoria profissional fortalecida frente às dificuldades cotidianas 

é um caminho viável para auxiliar os professores no desenvolvimento de práticas 

transformadoras que contribuam para a construção de uma sociedade mais humana e 

justa (res. 495 - FABRIS, 2018 ). 

 

Os estudos revelam, ainda, que os processos envolvidos na formação docente não 

devem ser lineares ou meramente transmissivos e sim voltados para a autonomia e autoria dos 

docentes, considerando ―diferentes modos de aprender, preponderando os mecanismos de 

observar, indagar e resolver problemas [...] em um processo multilinear e multifatorial‖  (res. 

37 - PIMENTEL, 2004).  

A partir desse pressuposto, valida-se a importância do papel do coordenador 

pedagógico como formador, e da garantia de espaços coletivos de diálogo e reflexão crítica na 

escola. ―Nesse contexto, o HTPC parece ser o espaço ideal para essa atividade de formação 

continuada‖(res. 13 - OLIVEIRA, 2006) . 

Vale esclarecer que o HTPC é um espaço sistematizado de formação continuada 

docente, constituído por reuniões periódicas, no contexto da escola pública do Estado de SP, 

que tem por objetivo formação e reflexão da prática docente. É na escola que se constroem as 

demandas formativas do professor, por meio do exercício da docência. Evidencia-se, dessa 

forma, a importância em garantir um espaço coletivo (HTPC) voltado para a prática educativa 

e pedagógica, que serve de inspiração e recomendação de conteúdo para a formação docente.   

                                                
5
Res. 49 - Corresponde a organização numérica dos resumos das dissertações e teses, utilizados nas pesquisas 

correlatas. O quadro com as referências dos trabalhos citados consta no apêndice 1. 
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2) ―Atuação do CP na  formação docente” 

O núcleo de sentido ―Atuação do Coordenador Pedagógico na  formação docente” 

trata do eixo central da atuação desse profissional na escola – a formação dos professores. 

Para tanto, cabe ao CP mediar e articular as propostas pedagógicas e as relações escolares 

considerando 

as condições necessárias para que este profissional atue de modo a favorecer a 

articulação do Projeto Político Pedagógico da escola, os movimentos coletivos de 
reflexão, a troca de experiência e as demandas relacionadas ao acompanhamento da 

ação pedagógica (res. 01 -  MACHADO, 2015). 

   

Além disso,  evidencia o grande desafio em garantir os processos formativos com os 

docentes em serviço, já que as demandas escolares são muitas, e fazem com que o CP se 

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

O Coordenador Pedagógico, figura importante do processo educativo, vive 

mergulhado na complexidade da rotina escolar, desempenhando inúmeras tarefas 

que muitas vezes se sobrepõem à formação de professores, sua principal atividade 

(res. 22 - SANTANA, 2019). 

 

 E, assim, a atuação do CP vai sendo guiada pelas inúmeras tarefas que assume, como 

questões administrativas, indisciplina de alunos, problemas com funcionários, reposição de 

materiais, propostas definidas pela Secretaria de Educação e demandas emergenciais. 

 Esse desvio da função do CP, que assume outras funções (administrativas e 

organizacionais) revela a falta de clareza de seu papel de formador, além de uma lacuna na 

formação desse profissional, acarretando na falta de capacitação para assumir a coordenação, 

e, ao assumir a função a falta de formação continuada.  

Mediante o exposto, defende-se o investimento nas políticas de formação em serviço, 

a fim de subsidiar as necessidades formativas e o desenvolvimento do CP,  já que ―ele 

desempenha tarefas específicas e que não são tratadas nem nas universidades nem nos cursos 

de especialização‖ (res. 24 -  NERY, 2012).  

 

3) “Procedimentos Metodológicos de pesquisa” 

A classe categorizada como Procedimentos Metodológicos de Pesquisa refere-se à 

metodologia utilizada nas pesquisas selecionadas. Todas as pesquisas pautaram-se na 

abordagem qualitativa. Quanto aos instrumentos para a coleta ou produção de dados, foram 

utilizados: análise documental,  questionário, entrevista semiestruturada, registros de 

observação in loco, e grupos focais. 
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Das 50 pesquisas selecionadas, 49 retratam o Ensino Público, e apenas 01 no Ensino 

Particular. Com foco nas etapas da Educação Básica, delineia-se: Educação Infantil (12 

trabalhos), Ensino Fundamental (35 trabalhos) e Ensino Médio (03 trabalhos).  

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

temática no Estado de São Paulo, como mostra o quadro a seguir: 

 

Quadro 2 - Locais das pesquisas selecionadas 

 

Fonte: elaborada pela autora 

 

Os dados coletados ou produzidos foram analisados à luz dos trabalhos de  Placco 

(2010, 2011, 2012, 2015, 2016), Almeida (2010, 2011), Franco (2010), Canário (1997, 2004), 

Freire (1991, 1997, 2017),  Marcelo (1999, 2012), Imbernón (2010/2011), Tardif (2012, 

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

 

1.2  Sobre os dados levantados 

 

Os estudos apontam a relevância do campo da formação continuada docente. Em 

relação ao marco temporal, as teses e dissertações selecionadas encontram-se entre os anos de 

2004 e 2020. A última década, em específico (2010 a 2020), representou 76% do total. 

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

docente são datados a partir do início dos anos 2000. Vários debates e estudos se iniciaram no 
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Brasil, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - Lei Federal nº 9394/96 

que estabelece finalidades e fundamentos para a formação de professores da educação básica. 

A partir de então, é possível inferir que a temática da formação docente passou a ser interesse 

de investigação, mediante a nova concepção educacional voltada para os programas de 

formação inicial e continuada. 

O núcleo de sentido Formação continuada no espaço escolar representa o maior 

percentual do corpus textual, somando 52,8% das palavras classificadas. Isso mostra a  

importância da formação docente no contexto escolar, ―enfatizando o papel do professor 

como profissional e estimulando-o a desenvolver novos meios de realizar o seu trabalho 

pedagógico, a partir da reflexão sobre a própria prática‖ (ANDRÉ, 2002, p.13). 

Considerando o CP responsável pela formação continuada docente na escola, a análise 

das pesquisas revela o ponto nevrálgico de sua atuação: exercer o papel de formador docente 

como principal atribuição.  

Os estudos também revelam que a rotina escolar, o excesso de questões burocráticas e 

demandas do próprio sistema de ensino desviam o CP de sua principal função. Outro ponto a 

ser destacado pelas pesquisas é a fragilidade da formação inicial desse profissional e a 

carência de processos formativos no exercício da função. 

Outra tendência encontrada está na escolha da abordagem qualitativa nas pesquisas, 

considerando a importância dos fenômenos sociais e do comportamento humano, por meio do 

estudo de um problema. 

Um dos desafios apontados no estudo está em planejar as reuniões pedagógicas com 

ações formativas que estejam voltados para a reflexão da prática docente e reconstrução dos 

saberes, em meio às demandas emergenciais e rotina burocrática que desviam o CP de sua 

função formadora.  

Outro desafio revelado nas pesquisas aponta a necessidade de investimento em 

políticas de formação docente, com ações que estejam alinhadas com os objetivos da escola e 

as necessidades formativas do CP e corpo docente. 

Nesse sentido, foi possível perceber a fragilidade em relação ao papel de formador do 

CP em sua atuação profissional. As inúmeras demandas da rotina escolar, e a indefinição de 

seu papel na escola podem desviar o CP de sua principal função.  Além disso, as lacunas no 

processo de formação 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 os saberes envolvidos ao planejar e 
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vivenciar as práticas formativas com o grupo docente possa contribuir para a discussão do 

papel formador do CP, reconhecendo a formação docente em serviço como uma via de mão 

dupla, em que formador e formandos interagem, dialogam e refletem sobre a prática, de modo 

cooperativo, em que ambos aprendem e se formam.  

 Portanto, no intuito de contextualizar a pesquisa três eixos teóricos fundamentaram o 

trabalho: a Formação Docente em serviço, considerando o espaço escolar; a constituição da 

Identidade Profissional do Coordenador Pedagógico, considerando seu papel de Formador, 

e a relação entre os Saberes do CP e as Práticas Formativas, na formação docente. Cada um 

dos eixos descritos irá compor um capítulo, esclarecendo os pressupostos teóricos desta 

pesquisa.   
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2   FORMAÇÃO DOCENTE EM SERVIÇO 

 

 

“Se o conhecimento é relativo à história e à sociedade, ele não é neutro, 

todo conhecimento está úmido de situações histórico-sociais; não há 

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

                                     

2.1  Percurso histórico e as revelações do contexto educacional 

 

Resgatar o percurso histórico das propostas de formação docente, na educação 

brasileira, é um passo necessário para elucidar o seu contexto, e entender as diferentes 

concepções desse processo que envolve os saberes da profissionalização docente. Por isso, 

identificar e apreender as várias abordagens da formação docente elucidam a compreensão 

dos pressupostos que orientam a ação do Coordenador Pedagógico.  

De acordo com Saviani (2009), o ano de 1549 foi considerado o marco inicial da 

educação no Brasil, ano em que os sacerdotes jesuítas fizeram valer a moral cristã num 

processo ideológico doutrinário, seja ensinando a ―elite‖, formada pelos filhos de colonos, ou 

instruindo os indígenas. Após 1759, com a expulsão dos jesuítas, a educação passa a ser 

responsabilidade do Estado.  

A chegada da família imperial portuguesa no país dá início ao período do império 

(1808 a 1820), alavancando a criação de Escolas de Ensino Superior e a expansão das escolas 

básicas, no intuito de ―intelectualizar‖ os nativos. Até então, o ―preparo‖ dos docentes era 

voltado para apropriação da cultura e moldes europeus. Somente em meados do século XIX, 

com a criação das Escolas Normais, em 1835, nas províncias brasileiras, inicia-se a 

preocupação com a formação docente, em que se estipula que os professores sejam treinados 

para a instrução do ensino primário. O currículo dessas escolas foi embasado na transmissão e 

domínio dos conteúdos a serem ensinados às crianças, sem que houvesse ênfase às questões 

didáticas e pedagógicas.  

Com o fortalecimento do capitalismo, ao final do século XIX, e o crescimento da mão 

de obra assalariada, houve a necessidade de expansão da função docente, já que a indústria 

precisava de trabalhadores especializados. Os grupos escolares foram criados; a oportunidade 

do ensino público e gratuito, incluindo as mulheres, acarretou na massificação docente. 

A reforma das Escolas Normais, a fim de preparar melhor os professores, teve suas 

normas fixadas a partir da criação da escola-modelo, na capital do Estado de São Paulo, em 

1890, que se estendeu por todo o país. Ainda assim, o novo padrão de formação docente 
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continuou com ―a  marca da força do padrão até então dominante, centrado na preocupação 

com o domínio dos conhecimentos a serem transmitidos‖ (SAVIANI, 2009, p. 145). 

As discussões em torno da formação de professores, nas primeiras décadas do século 

XX, fizeram-se necessárias, a fim de rever a formação específica docente, já que a escola 

estava passando por uma reestruturação conceitual, com a extensão do curso primário e a 

criação de cursos complementares. As reformas, no âmbito da formação de professores, 

acarretaram um novo programa para as escolas normais e a criação dos Institutos de 

Educação, com cursos de nível superior e incentivo à pesquisa.  

Após o golpe militar de 1964 e as legislações referentes ao ensino (Lei 5.540/1968 e 

Lei 5.692/1971), houve uma mudança na organização da educação brasileira. As 

denominações dos ensinos primário e médio foram alteradas para ensinos de primeiro e 

segundo grau.  A formação de professores, para atuar em primeiro grau, que anteriormente 

acontecia nas Escolas Normais ficou a cargo de uma habilitação específica de 2º grau, 

reduzindo o processo formativo docente e, segundo Saviani (2009, p. 147), ―configurando um 

quadro de precariedade bastante preocupante‖. 

O Ministério da Educação e Cultura (MEC), no início da década de 1980, na tentativa 

de alavancar a formação docente, de acordo com a realidade e necessidades das escolas das 

séries iniciais do ensino fundamental, criou, em articulação com as secretarias de educação 

estaduais, os ―Centros Específicos de Formação e Aperfeiçoamento do Magistério‖ 

(CEFAMs). No Estado de São Paulo, houve uma preocupação em garantir um currículo 

diferenciado aos futuros docentes. Mesmo com os resultados promissores, a maioria dos 

professores era formada em cursos de magistério comuns.   

A nova proposta de formação dos profissionais da educação, com a Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional - LDB - (Lei nº 9.394/1996), sancionada em 1996, contribuiu 

para a extinção dos cursos de magistério e dos CEFAMs. Segundo o artigo 62, da LDB/96: 

A formação de docentes para atuar na Educação Básica far-se-á em nível superior, 

em curso de licenciatura, de graduação plena, em universidades e institutos 

superiores de educação, admitida, como formação mínima para o exercício do 

magistério na educação infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, 

a oferecida em nível médio na modalidade Normal (BRASIL, 1996, TÍTULO VI, 

Art. 62º). 

 

Vale ressaltar que, nas Disposições Transitórias, no § 4º do artigo 87, fica estipulado 

um prazo de dez anos para que os professores tenham a habilitação em nível superior, porém, 

a validade da formação docente, em nível médio, para atuar na Educação Infantil e Séries 

Iniciais é garantida pela Resolução CNE/CEB 002/99 e os pareceres do Conselho Nacional de 

Educação nº1/2003 e 3/2003.  
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A promulgação da LDB (Lei nº 9.394/1996) não atendeu às expectativas dos docentes, 

que visavam à qualificação dos processos de formação, e não, alterar sua estrutura 

burocrática. As inúmeras discussões sobre os cursos de formação inicial docente foram 

crescentes, ao longo dos anos, já que as demandas formativas oriundas da diversidade 

apresentada, em cada localidade brasileira, foram desconsideradas. Por outro lado, a lei 

menciona a necessidade de formação continuada, estabelecendo articulação entre os cursos de 

formação inicial e programas de formação continuada docente.  

A partir desse marco, diretrizes, propostas e programas de formação foram criados, 

considerando a formação profissional docente nas políticas públicas. Em 1998, com a 

proposta de formação por competências, o Ministério da Educação e Cultura (MEC) criou os 

―Parâmetros Curriculares em Ação‖ visando ao aperfeiçoamento dos professores e 

profissionais da educação. Dois anos depois, foi criado o Programa de Formação de 

Professores Alfabetizadores (PROFA), com foco na formação continuada docente da rede 

pública, com base nos estudos de Emília Ferreiro e Ana Teberosky. Nesse cenário, é 

perceptível que referenciais educacionais foram estabelecidos, como forma de reorganização 

das propostas curriculares a serem colocadas em prática, nas escolas. 

 Ao final dos anos 1990, as políticas educacionais refletiam a influência do 

neoliberalismo na educação. A escola é equiparada ao mercado capitalista, tendo, como 

estratégias: vincular a educação ao trabalho qualificado, com vistas à competitividade, fazer 

da escola um ambiente de consumo, divulgando produtos culturais e tecnológicos 

(MARRACH, 1996). 

A Lei n
o
. 010172/2001 aprova o Plano Nacional de Educação, vigente de 2001 a 2010, 

referenciando todas as modalidades de ensino com metas a cumprir e avaliações periódicas. 

As propostas de formação continuada ficam atreladas às atualizações e aprofundamento de 

temas educacionais, num processo de avaliação e desenvolvimento de competências 

educacionais (BRASIL, 2001). 

Destaca-se, também, a Lei n
o
. 11.301/2006 que define e amplia  as funções do 

Magistério, incluindo formação para a gestão escolar e assessoramento pedagógico. Com isso, 

instituem-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduação em Pedagogia, 

enfatizando a necessidade de formações docentes mais amplas, envolvendo diferentes 

linguagens. 

Em 2010, a resolução CNE/CEB nº. 4 define as Diretrizes Curriculares Nacionais 

Gerais para a Educação Básica, que objetiva orientar os cursos de formação inicial e 

continuada dos professores e demais profissionais da Educação, além dos sistemas educativos. 
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Importante ressaltar o movimento de valorização da escola, dos docentes e da gestão 

participativa, na inclusão dos currículos dos processos de formação, tratadas nas alíneas do § 

1º , do artigo 56: 

a) o conhecimento da escola como organização complexa que tem a função de 

promover a educação para e na cidadania;  

b) a pesquisa, a análise e a aplicação dos resultados de investigações de interesse da 

área educacional;  

c) a participação na gestão de processos educativos e na organização e 
funcionamento de sistemas e instituições de ensino;  

d) a temática da gestão democrática, dando ênfase à construção do projeto político-

pedagógico, mediante trabalho coletivo de que todos os que compõem a comunidade 

escolar são responsáveis (BRASIL, 2010). 

 

  

 A fim de atender à necessidade de diretrizes pedagógicas para a Educação Básica 

reafirmada na Lei nº. 13.005/2014, proposto no Plano Nacional de Educação (PNE), foi 

homologada, em 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para as etapas da 

Educação Infantil e Ensino Fundamental, e, no ano seguinte, para o Ensino Médio. 

Paralelamente, são estabelecidas políticas públicas para a formação docente, por meio da 

Resolução CNE nº 02/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação 

inicial em nível superior e formação continuada, e posteriormente, com a Resolução CNE/CP 

nº 02/2019 que redefine as diretrizes e Base Nacional Comum (BNC - Formação), para a 

formação inicial de professores da Educação Básica.  

Um olhar mais minucioso para o percurso da formação docente, no Brasil, revela que 

seu cenário se constrói baseado em questões políticas, sociais e econômicas, resultando em 

um perfil social que molda os cidadãos aos interesses do poder vigente. Nessa perspectiva, 

Michael Apple (2005) discute a relação intrínseca entre educação, política e cultura, e dessa 

forma, mostra o currículo como fruto de uma relação ideológica que influencia a escola. 

Segundo o autor: 

é vital perceber que, embora nossas instituições educacionais de fato operem para 
distribuir valores ideológicos e conhecimento, sua influência não se resume a isso. 

Como sistema institucional, elas também ajudam, em última análise, a produzir o 

tipo de conhecimento (como se fosse um tipo de mercadoria) necessário à 

manutenção das composições econômicas, políticas e culturais vigentes. Chama-o 

―conhecimento técnico‖, no presente contexto. É a tensão entre distribuição e 

produção que em parte responde por algumas das formas de atuação das escolas no 

sentido de legitimar a distribuição de poder econômico e cultural existente. (APPLE, 

2005, p. 45).  

 

Nesse sentido, revela-se um panorama de ações implementadas que direcionaram os 

rumos da formação de professores, ao longo da história, evidenciando as normatizações dos 

programas de formação docente pautados em modelos, manuais de orientação, 

aperfeiçoamentos e propostas metodológicas, para atender às necessidades e interesses 
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emergentes. Também ficam evidentes as influências de propostas e teorias vindas do exterior, 

desconsiderando o contexto educacional e as prioridades das escolas brasileiras.  

Portanto, vale ressaltar a importância da formação docente no processo de mudança do 

cenário educacional, evidenciando que essa formação esteja vinculada às reais necessidades 

dos professores, considerando os desafios do contexto, as experiências vividas na relação 

educador e educando, além do papel fundamental do coordenador pedagógico. 

 

2.2  Formação Docente em serviço:  quando a prática transforma os saberes 

 

“Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador.  A gente se faz 
educador, a gente se forma, como educador,  permanentemente, na prática e 

na reflexão da prática.” Paulo Freire  (1991, p.58) 
 

 Não há como pensar em formação docente em serviço sem considerar o protagonismo 

do professor. Nessa premissa, a valorização dos saberes docentes norteia este processo, que se 

constrói e (re)constrói de maneira permanente, numa relação entre teoria e prática. Segundo 

Freire (1991), a formação permanente de professores não se reduz à mera transmissão de 

conhecimentos, e sim, é ancorada na reflexão crítica sobre a prática.  

Assim, a formação docente voltada para a reflexão da prática pressupõe que o 

professor tenha um pensamento crítico sobre suas ações, identificando os saberes construídos, 

possibilitando reformular conceitos, rever práticas, buscar novas perspectivas e favorecer a 

participação ativa de seus educandos.  

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

é possível através da observação e da reflexão sobre nossas ações, fazermos uma 

descrição do saber tácito que está implícito nelas. Nossas descrições serão de 

diferentes tipos, dependendo de nossos propósitos e das linguagens disponíveis para 

essas descrições. Podemos fazer referência, por exemplo, às sequências de operações 

e procedimentos que executamos; aos indícios que observamos e às regras que 

seguimos; ou aos valores, às estratégias e aos pressupostos que formam nossas 

―teorias de ação‖ (SCHÖN, 2000, p.31). 

 

É nesse movimento de reflexão sobre as ações que o professor constrói e reconstrói 

sua prática. Na busca por solucionar um problema existente, é iniciado um processo de 

investigação, que leva a uma observação criteriosa e posteriormente a uma experimentação 

ativa. A prática reflexiva desse professor ―baseia-se na consciência da capacidade de 

pensamento e reflexão que caracteriza o ser humano como criativo e não como mero 

reprodutor de ideias e práticas que lhe são exteriores‖ (ALARCÃO, 2003, p. 41). 
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Para tanto, é preciso que ocorram ações intencionais nos processos formativos, 

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

 

A orientação para esse processo de reflexão exige uma proposta crítica da 

intervenção educativa, uma análise da prática do ponto de vista dos pressupostos 

ideológicos e comportamentais subjacentes. Isso supõe que a formação permanente 

deve estender-se ao terreno das capacidades, habilidades e atitudes e que os valores e 

as concepções de cada professor e professora e da equipe como um todo devem ser 
questionados permanentemente (IMBERNÓN, 2011, p.51). 

 

A formação continuada docente, nessa perspectiva, requer um trabalho de reflexão 

sobre a prática, de construção da identidade docente, evidenciando a relevância no 

investimento da pessoa (professor) e do ―saber da experiência‖ (NÓVOA, 1992).  

Placco e Silva (2000) alertam para o não reducionismo da formação continuada:  

 

É importante destacar que se entende por formação continuada como um processo 

complexo e multideterminado, que ganha materialidade em múltiplos 

espaços/atividades, não se restringindo a cursos e/ou treinamentos, e que favorece a 

apropriação de conhecimentos, estimula a busca de outros saberes e introduz  uma 
fecunda inquietação contínua com o já conhecido, motivando viver a docência em 

toda a sua imponderabilidade, surpresa, criação e dialética com o novo (PLACCO E 

SILVA, 2000, p. 27). 

 

Partindo dessa concepção de formação docente, a partir da prática reflexiva, 

construindo e redirecionando saberes, Nóvoa (2013) elenca quatro pontos importantes nos 

processos formativos: 

1. O estudo de casos reais e a busca por soluções. Organizar as formações 

docentes em torno de situações reais a serem enfrentadas, mobilizando 

conhecimentos teóricos na procura de melhores soluções, em um trabalho 

coletivo. ―A formação de professores ganharia muito se se organizasse, 

preferencialmente, em torno de situações concretas, de insucesso escolar, de 

problemas escolares ou de programas de ação educativa‖  (NÓVOA, 2013, p. 

05). 

2. A compreensão do conhecimento em contexto. Possibilitar que o conhecimento 

vá além das bases teóricas e da prática aplicada, num processo de reflexão 

―sobre o processo histórico de sua constituição, as explicações que 

prevaleceram e as que foram abandonadas, o papel de certos indivíduos e de 

certos contextos, as dúvidas que persistiram, as hipóteses alternativas, etc‖, 

como detalha Nóvoa (2013,  p. 05). 
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3. A mobilização de saberes aliados à prática. Impulsionar a prática do professor 

por meio de conhecimentos que visem a reflexão e transformação de seus 

saberes, sem reduzi-los, como afirma Nóvoa (2013), à ―mera aplicação prática 

de uma qualquer teoria‖ (p. 05). 

4. O planejamento das ações de formação com responsabilidade e inovação. 

Considerar, no processo de formação, os diferentes cenários decorrentes ―de 

mudanças nas rotinas de trabalho, pessoais, colectivas ou organizacionais‖ que 

transformam o contexto escolar, implicando (re)direcionar, quando necessário, 

com inovação (NÓVOA, 2013,  p. 05). 

 

Além destes pontos, é preciso considerar as dimensões pessoais no desenvolver da 

profissão docente, entendendo que o fazer e ser professor envolvem também os aspectos 

humanos e relacionais. Assim sendo, a formação docente em serviço propõe, além da reflexão 

da prática, momentos nos quais os professores trabalhem o autoconhecimento e autorreflexão 

(NÓVOA, 2013). Nas palavras do autor:  

 

Refiro-me à necessidade de elaborar um conhecimento pessoal (um auto-

conhecimento) no interior do conhecimento profissional e de captar (de capturar) o 

sentido de uma profissão que não cabe apenas numa matriz técnica ou científica. 

Toca-se aqui em qualquer coisa de indefinível, mas que está no cerne da identidade 

profissional docente (2013. np). 

 

Carlos Marcelo (1999, p. 171) ao discutir a importância da formação continuada 

centrada na escola, para o desenvolvimento profissional docente, pressupõe ―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 formação continuada, 

possibilitando ou inibindo a colaboração entre os pares e a autonomia do grupo. 

Nesse sentido, considera-se a relevância do contexto do cotidiano escolar, destacando 

a importância da formação continuada docente, centrada na escola, e que, neste trabalho, 

nomeia-se formação docente em serviço. Freire (1992) considera a  escola como um espaço 

relevante de formação, de partilha de conhecimentos, em que o diálogo entre os docentes é 

primordial para o exercício da profissão e autonomia de suas produções. 

 No capítulo seguinte, o intuito é compreender a construção da identidade profissional 

e o papel de formador, atribuído ao Coordenador Pedagógico, considerando-o responsável 

pelo processo de formação docente em serviço, e o grande articulador das práticas 

pedagógicas.  
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3   COORDENADOR PEDAGÓGICO: constituição de seu papel de  formador 

 

“É na prática de experimentarmos as diferenças que nos descobrimos como 

eus e tus. A rigor, é sempre o 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  Constituição da identidade: um processo de construção 

 

Elucidar a identidade do coordenador pedagógico é adentrar em um contexto 

educacional em constante transformação, dado que a identidade nunca é acabada e está 

sempre em movimento, indo ao encontro das mudanças escolares que a história revela e das 

diferentes identificações, assumidas ou não, por esse sujeito. Nessa perspectiva, a constituição 

da identidade do CP é formada na prática do cotidiano escolar, considerando seus anseios, 

recusas, crenças, saberes e experiências. 

Sendo assim, o aporte teórico para nortear a compreensão dessa questão será com base 

nos conceitos de identidade, do sociólogo Claude Dubar (2005) e nas pesquisas em educação 

sobre o CP, de Placco, Souza e Almeida (2011/2012). 

A Identidade, segundo Dubar (2005), é constituída por meio dos diversos processos de 

socialização que permeiam o sujeito, sendo este um processo em constante transformação, 

inacabado, que envolve a interação entre os indivíduos e seus posicionamentos. Dessa forma, 

o sujeito assume várias identidades ao longo da vida e em diferentes contextos em que vive e 

atua, denominadas, pelo autor, de formas identitárias. 

O constituir das formas identitárias 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 constituição de identidade se constitui em um movimento de tensão 

permanente entre os atos de atribuição (que correspondem ao que os outros dizem 

ao sujeito que ele é, e que o autor denomina identidades virtuais) e os atos de 

pertença, em que o sujeito se identifica com as atribuições recebidas e adere às 

identidades atribuídas (2012, p. 761-762, grifo nosso). 

 

Dubar (2005) ressalta que esse processo é tensionado entre a identificação ou não 

identificação das atribuições que o sujeito recebe, entre o que o outro espera do sujeito e o que 

este assume para si. Essa relação tem influência direta na constituição de identidade. 
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Segundo Placco, Souza e Almeida (2012, p.762), a identidade é definida ―como um 

processo de construção, imbricado com o contexto, com a história individual e social do 

sujeito‖, moldada pelo movimento tensionado entre os atos de atribuição (correspondentes às 

identidades conferidas pelos outros ao sujeito) e os atos de pertença (em que há uma 

identificação do sujeito com as atribuições recebidas). 

Outro fator importante, para o autor, é que o processo de socialização que permeia a 

constituição das identidades sociais e profissionais está na articulação entre os processos 

relacionais e os processos biográficos.  Os processos relacionais, em um contexto de ação, 

dizem respeito às ―identidades para o outro‖ e estão vinculados a atos de atribuição nas 

relações entre os indivíduos. Já os processos biográficos, em uma trajetória social, dizem 

respeito às "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 atribuída pelo outro e a identidade pretendida pelo sujeito, 

desencadeando o uso de estratégias identitárias. Essas estratégias acionam um conjunto de 

ações e comportamentos no sujeito, a fim de minimizar a distância entre as identidades, seja 

acomodando a identidade para si à identidade para o outro ou vice-versa (transação interna ou 

externa). 

3.2  Identidade profissional do Coordenador Pedagógico 

 

Compreender a identidade profissional do Coordenador Pedagógico é entender como 

surgiu essa função na história da Educação, além de considerar as suas múltiplas atuações na 

escola, as distorções dessas atuações, diante dos entraves aos processos de formação docente, 

além das urgências e demandas do Sistema Educacional.  

 A retomada de alguns fatos importantes na história da Educação possibilita esclarecer 

o surgimento da função de Coordenador Pedagógico. Qual o ponto de partida? O que revela a 

trajetória histórica? 

 No século XVIII, com o Estado assumindo a responsabilidade pela educação e a 

expansão das escolas surge a necessidade de fiscalizar as instituições escolares, na figura do 

inspetor escolar. A ideia de verificação do trabalho docente na perspectiva de inspecionar, 

monitorar e controlar estendeu-se até o final do século XIX. No início do século XX, os 

inspetores passaram a realizar um trabalho de formação de educadores, entendendo-se esse 

papel como precursor do CP. Como detalha Fusari: 
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[...] dentro da conjuntura da época, [os inspetores] exerciam e promoviam o 

aperfeiçoamento dos educadores em serviço por meio de conselhos aos jovens 

professores e também aos mais experientes, de aulas de demonstração, de orientação 

metodológica e sugestão de material colhido em outras escolas por eles 

inspecionadas (1997, p. 52). 

 

Na década de 1960, com a criação das habilitações no curso de Pedagogia surge a 

figura do supervisor educacional, e, segundo as diretrizes da Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional n
o
. 5692/71 essa função passa a fiscalizar os sistemas escolares e realizar 

orientação pedagógica.  

A nomenclatura ―coordenador pedagógico'' surge em meados dos anos 1980, a partir 

da necessidade de maior eficiência e qualidade no ensino, tendo em vista a diminuição da 

evasão escolar e repetência. O perfil do supervisor pedagógico, por si só, não atendia à 

demanda em questão. Segundo Vasconcellos (2007, p. 87), o supervisor pedagógico 

exercendo sempre um papel controlador e fiscalizador dos professores, burocrático 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 função do Coordenador Pedagógico é atrelada à gestão educacional, 

associada à implementação de projetos educacionais oriundos das reformas educacionais 

propostas na época sob as interferências do Banco Mundial 

Sendo assim, a história evidencia que atividades da coordenação pedagógica foram 

relacionadas a diferentes perfis (fiscalizador, orientador, organizador, apaziguador, formador), 

e, consequentemente, diferentes atribuições. Essa situação revela uma fragilidade na função 

do CP, sem definição clara de sua identidade profissional.  

O processo de construção da identidade profissional envolve o entendimento das 

relações de força entre as diversas atribuições e pertenças, entre a pessoa e seu ambiente 

social, ou seja, o CP constrói sua identidade profissional a partir da correlação entre as 

representações que tem de si como profissional e como pessoa, além das representações 

provenientes da função, implicando em posicionamentos e sentimentos de pertencimento.  

Dessa forma, a identidade se configura a partir: 

 

● da estrutura oficial: o que chega do instituído legal para o coordenador, e como o 

coordenador absorve esse instituído para exercer sua função; 

● da estrutura da escola: como a organização da escola interfere no trabalho da 

coordenação, e como o coordenador se posiciona para atender a essa 

organização; 

● do sentido que o coordenador confere às atribuições que lhe são feitas. 

(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 239). 
 

  



41 
 

Essa perspectiva revela as inúmeras atribuições desse profissional envolvendo a 

articulação do processo de ensino e aprendizagem, o acompanhamento e direcionamento das 

ações pedagógicas docentes, a organização das ações pedagógicas cotidianas, o 

assessoramento da direção da escola e a formação docente em serviço. Por outro lado, é 

importante perceber como o CP se posiciona frente a essas atribuições, quais são as ações e 

comportamentos desses sujeitos mediante essas representações.  

Dessa forma, o exercer da coordenação pedagógica se defronta com uma crise de 

identidade, expondo um processo tensionado e complexo.  Placco e Souza indicam: 

que duas forças atuam nesse processo: as características da trajetória da experiência 

profissional, permeada pela construção de uma carreira, e as ideias e concepções 

produzidas nos campos político-ideológico e acadêmico-teórico por instâncias 

muitas vezes distantes da escola (PLACCO e SOUZA, 2012, p. 16). 

 

 Nesse sentido, a identidade profissional do CP não se constrói apenas com base em 

suas experiências pessoais e profissionais. Deve-se acrescentar as questões que envolvem o 

papel da escola, os resultados esperados por essa instituição, além dos atributos da função de 

inspetor e orientador educacional que historicamente precederam a função de CP, mas ainda 

continuam vigentes. Assim, o excesso de atribuições projetadas à imagem do CP interfere na 

construção de sua identidade profissional, acentuada pelas expectativas provenientes dos 

professores, gestores, pais e alunos.  

Desse modo, o Coordenador Pedagógico precisa ter clareza do contexto em que está 

inserido, quais as atribuições que se constituem nas relações entre equipe escolar, sistema de 

ensino e comunidade, e quais as representações do seu trabalho são assumidas por ele como 

pertença. Elucidar esse processo é um eixo fundamental em sua constituição profissional.  

 

3.3  O Coordenador Pedagógico e seu papel de formador 

 

 Considerar a formação docente em serviço, numa concepção reflexiva sobre a prática, 

é ressaltar e defender a principal função do Coordenador Pedagógico: promover a formação 

docente em serviço no intuito de articular a produção de conhecimento, a inovação e a 

reflexão das práticas educativas. Segundo Orsolon: 

O coordenador medeia o saber, o saber fazer, o saber ser e o saber agir do professor. 

Essa atividade mediadora se dá na direção da transformação quando o coordenador 

considera o saber, as experiências, os interesses e o modo de trabalhar do professor, 

bem como cria condições para questionar sua prática e disponibiliza recursos para 

modificá-la, com a introdução de uma postura inovadora e para o desenvolvimento 
de suas múltiplas dimensões (ORSOLON, 2001, p. 22). 
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 Nessa perspectiva, o Coordenador Pedagógico promove ações que envolvem agir, 

intervir e mediar, integrando teoria e prática, a partir de objetivos levantados por ele, pelo 

grupo docente, pelas demandas escolares e pelo sistema de ensino. Esse agir intencional 

possibilita mediação e articulação da competência docente, estabelecendo parcerias entre os 

pares e fortalecendo o coletivo, possibilitando ao CP ser um agente de transformação na 

prática dos professores. 

Assim, entende-se formação como ―um conjunto de ações integradas, 

intencionalmente planejadas e desencadeadas pelo formador, voltadas ao(s) grupo(s) pelo(s) 

qual(is) é responsável, para promover mudanças na ação dos formandos‖ (PLACCO e 

SOUZA, 2018, p.14). 

Nesse processo, é importante destacar que compete ao Coordenador Pedagógico um 

trabalho de articulação, formação e transformação, 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 área específica e em conhecimentos da área pedagógica, 

de modo que realize sua prática em consonância com os objetivos da escola e esses 

conhecimentos; transformar a realidade, por meio de um processo reflexivo que 

questiona as ações e suas possibilidades de mudança, e do papel/compromisso de 

cada profissional com a melhoria da Educação Escolar (PLACCO, ALMEIDA, 

SOUZA, 2011a, p. 6-7). 

 

É imprescindível esclarecer que, no processo intencional de formação docente, o 

Coordenador Pedagógico apropria-se de seu papel de formador, transformando suas 

experiências em saberes na partilha de conhecimentos e práticas entre o grupo, quando todos 

têm voz em prol dos objetivos traçados, e refletem sobre o processo de ensino e 

aprendizagem. 

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

pressupõe integração de todos os profissionais da escola, a não-fragmentação de suas 

ações e práticas e, fundamentalmente, o compromisso com a formação do aluno. A 

ação coletiva implica o enfrentamento dos desafios presentes na escola, de modo que 

uma ação coesa e integrada dos gestores da escola - direção e coordenação 

pedagógico-educacional - e dos demais profissionais da educação, a partir de uma 

reflexão sobre o papel desses gestores na articulação e parceria entre os atores 
pedagógicos, reverta em um processo pedagógico que melhor atenda às necessidades 

dos alunos (PLACCO e SOUZA, 2012, p.27). 

 

Por assim ser, é preciso envolver toda a equipe na elaboração de um plano de 

formação que atenda ao coletivo, e à melhoria da qualidade da educação que se propõe, 

norteada pelo Projeto Político Pedagógico. E então, esse processo será 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 Pedagógico, e 

o excesso de atribuições a que está submetido (atendimento a pais e alunos, questões 

burocráticas que envolvem registros diversos, agendamento de reuniões, atividades 

extracurriculares, acompanhamento e avaliação do projeto político pedagógico, entre outras) 

podem inviabilizar a intencionalidade dos processos formativos. 

Importante ressaltar que, para coordenar o pedagógico de maneira intencional é 

preciso ter clareza quanto às atribuições assumidas, refletir criticamente sobre o fazer, 

desvelando as relações entre a teoria e a prática. Essa intencionalidade subsidia o 

planejamento das práticas formativas, alicerçadas na realidade do contexto educacional e na 

valorização e transformação do fazer docente.   

Almeida (2010), a respeito das inúmeras demandas do Coordenador Pedagógico 

ressalta a importância da tomada de decisões. ―É preciso ter coragem para fazer escolhas, 

definir metas, aproveitar brechas, criar espaços, fazer parcerias‖ (ALMEIDA, 2010, p.45). 

Dentre os desafios do CP, formar envolve lidar com tensões (barreiras e resistências) 

dos docentes e com o envolvimento do grupo, envolve conceber que os saberes são plurais e 

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

 

“Os homens são sábios na proporção, não da sua experiência, mas da sua 

capacidade para pensarem a experiência”  George Bernard Shaw (1900) 

4.1 Saberes do CP  

 

 Tendo em vista a atuação do Coordenador Pedagógico, na perspectiva de seu papel de 

formador, o planejamento das  propostas de formação docente deve redimensionar os saberes 

que envolvem a prática dos professores, propiciando a reflexão sobre suas ações, analisando 

suas teorias implícitas em um constante processo de autoavaliação (IMBERNÓN, 2011). 

  Nesse sentido, os saberes do Coordenador Pedagógico além de potencializar e 

legitimar as práticas formativas revelam as concepções que subsidiam a organização do 

trabalho pedagógico. Imbernón, a respeito dessa relação, ressalta: 

 

Não devemos esquecer, porém que a formação do profissional de educação está 

diretamente relacionada ao enfoque ou à perspectiva que se tem sobre suas funções. 

Por exemplo, se se privilegia a visão do professor que ensina de forma isolada, o 
desenvolvimento profissional será centrado nas atividades em sala de aula; se se 

concebe o professor como alguém que aplica técnicas, uma racionalidade técnica, o 

desenvolvimento profissional será orientado para a disciplina e os métodos e 

técnicas de ensino; se se baseia em um profissional crítico-reflexivo, ele será 

orientado para o desenvolvimento de capacidades de processamento de informação, 

análise e reflexão crítica, diagnóstico, decisão racional, avaliação de processos e 

reformulação de projetos, sejam eles profissionais, sociais ou educativos 

(IMBERNÓN, 2011, p. 52). 

 

Roldão (2007) afirma a importância das discussões e reflexões das práticas docentes, 

nos processos formativos. Segundo a autora, ―o saber profissional tem que ser construído - e 

refiro-me à formação - assente no princípio da teorização, prévia e posterior, tutorizada e 

discutida, da acção profissional docente, sua e observada noutros‖ (ROLDÃO, 2007, p. 101). 

Essa afirmação contribui para o entendimento da relação intrínseca entre teoria e prática,  em 

que o Coordenador Pedagógico planeja as práticas formativas, considerando o processo de 

reflexão sobre a ação. 

 Corroborando esse pensamento, Alarcão (1996, p. 181) enfatiza que explicitar e 

refletir sobre a prática depende de ―uma capacidade que não se desabrocha espontaneamente, 

mas pode desenvolver-se‖. Assim, é preciso que o Coordenador Pedagógico desenvolva 

propostas formativas, problematizando as experiências e instigando os saberes. 
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Segundo Tardif, o saber docente é um saber social, pois o exercer da docência se dá no 

e pelo coletivo de trabalho, envolvendo pessoas em uma organização que pertence a um 

sistema, a serviço da educação. Além disso, os saberes envolvem práticas sociais, já que 

―ensinar é  agir com outros seres humanos‖ (2014, p. 13). 

Outra premissa, defendida pelo autor, é que não há como tratar de saberes sem 

vinculá-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 alicerçam a prática 

profissional docente resultam de ramificações de diversas fontes, decorrentes do exercício da 

profissão, dos conhecimentos adquiridos e das experiências pessoais. Ou seja, ―o saber dos 

professores é plural, compósito, heterogêneo, porque envolve, no próprio exercício do 

trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas 

e, provavelmente, de natureza diferente‖ (TARDIF, 2014, p. 18). Assim, os saberes se 

desdobram em diversas vertentes, nomeadas pelo autor de fios condutores.   

O primeiro fio condutor, considerando a perspectiva dos saberes docentes está 

relacionado com o trabalho. Os saberes estão atrelados à função docente, ao papel exercido 

pelo profissional e os desdobramentos de seu próprio trabalho.  

O segundo fio condutor revela-se na diversidade do saber docente decorrente de várias 

fontes, cuja origem é social, ou seja, o saber-fazer pode ser proveniente ―da família do 

professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vêm das universidades ou 

das escolas normais; outros ligados à instituição [...]; outros ainda dos pares, dos cursos de 

reciclagem, etc‖ (2014, p. 19).  

Já o terceiro fio condutor constitui-se na temporalidade do saber. Nessa prerrogativa, 

os saberes dos docentes modificam-se ao longo de sua trajetória pessoal e de experiência 

profissional, envolvendo as relações sociais, as experiências, o posicionamento e o 

reconhecimento do sujeito nesse percurso.  

O quarto fio condutor - os saberes experienciais -  são tidos como ―alicerce da prática 

e da competência profissionais‖ (2014, p. 21). São saberes que emergem nas experiências, 

sejam individuais ou coletivas, e por elas são validadas e incorporadas à prática docente.  

O quinto fio condutor surge nas interações humanas como objeto do trabalho docente, 

e nos saberes mobilizados e articulados nas diversas interações. A esse respeito, 

―compreender as características da interação humana que marcam os atores que atuam 

juntos‖, e também os ―poderes e regras mobilizados pelos atores sociais na interação 

concreta‖ (2014, p. 22) revelam saberes.  
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O último, mas não menos importante, fio condutor está relacionado com os saberes 

articulados na formação docente. Essa articulação ―entre os conhecimentos produzidos pelas 

universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas 

práticas cotidianas‖ possibilita uma formação docente reflexiva e engajada com a 

profissionalização (TARDIF, 2014, p.23).   

Entendendo a complexidade e a pluralidade dos saberes docentes, Tardif (2014) 

defende que a prática docente está amalgamada a diferentes saberes ―oriundos da formação 

profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais‖(2014. p. 36). Os saberes 

docentes da formação profissional, decorrem das ciências da educação e suas ideologias, 

traduzidos em concepções educativas ou doutrinas pedagógicas. Os saberes curriculares 

resultam da sistematização dos programas escolares/institucionais, identificados como 

objetivos, conteúdos e metodologias.  

Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos do conhecimento 

selecionados nas instituições de ensino superior, sob a forma de disciplinas. Por último, os 

saberes experienciais se desenvolvem no cotidiano docente e nas relações com o meio, 

partindo de experiências que são incorporadas à prática. 

 O autor distingue a respeito dos saberes experienciais que esses ―não são saberes como 

os demais; são ao contrário, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‗polidos‘ e 

submetidos às certezas construídas na prática e na experiência‖ (TARDIF, 2014, p. 54). Dessa 

forma, considera-se que os saberes da experiência refutam ou incorporam os demais saberes, 

sendo uma prerrogativa importante para a análise dos processos formativos pelo Coordenador 

Pedagógico. 

No papel de formador, o CP, que também é um docente, ao planejar e exercer as 

propostas pedagógicas junto ao grupo constitui seus saberes com suas vivências, experiências 

e contexto de trabalho. Nesse processo de mediação de saberes é importante entender quais 

são esses saberes, e como se dá sua apropriação. Por isso, é fundamental que haja momentos 

formativos e de autorreflexão do CP. 

4.2 Processos envolvidos na formação do adulto professor  

 

Entender o processo de aprendizagem do adulto professor contribui para que os 

processos formativos desencadeiem uma aprendizagem significativa e reflexiva da prática. 

Dessa forma, os conceitos baseados nas discussões de Placco e Souza (2006) articulam 



47 
 

memória, subjetividade, metacognição 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 apropriação de 

conhecimentos como fatos, eventos, relações, 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 experiências nos 

diversos contextos inseridos, envolve desejos, expectativas, afetos, interações que sustentam 

os significados e sentidos atribuídos à aprendizagem, em um movimento contínuo e constante 

com os saberes desse adulto, ampliando-os ou ressignificando-os. Logo, ―essa condição de 

aprendiz envolve subjetividade, memória, metacognição, a história de vida pessoal e 

profissional, amalgamadas nos e pelos saberes e experiências dos professores em sua 

formação docente‖ (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 21). 

A memória é um conceito essencial no processo de aprendizagem. Recorrendo à 

memória os aprendizes – adultos– trazem à tona conteúdos, experiências e aprendizagens, 

possibilitando, assim, ―acolher seus próprios significados e os dos outros que relatam e 

compartilham‖ (PLACCO e SOUZA, 2006, p.32). O uso de relatos e registros nas práticas 

formativas permitem acessar a memória individual e coletiva, oportunizando reflexões, 

descobertas, retomadas e novas transformações.  

Considerando o contexto dos espaços de formação e a individualidade de cada 

professor envolvido, a subjetividade também é um importante conceito no processo de 

aprendizagem. As autoras definem subjetividade como 

 

característica própria de cada um em permanente constituição, construída nas 

relações sociais, que permite à pessoa um modo próprio de funcionar, de agir, de 

pensar, de ser no mundo, modo que a faz atribuir significados e sentidos singulares 

às situações vividas (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 43). 

 

Dessa forma, a subjetividade desconstrói a ideia linear de aprendizagem e de propostas 

formativas que apontem a um único caminho, e aos mesmos saberes. A diversidade de 

experiências, saberes e posicionamentos, que resultam de uma prática formativa é uma rica 

fonte para o CP mediar novas discussões, ressignificar sentidos e saberes, além de fortalecer o 

grupo de trabalho. 

A metacognição, na construção de saberes, é um processo que possibilita a reflexão 

sobre o autoconhecimento e o monitoramento do ato de aprender. Assim, a metacognição 

envolve a compreensão dos processos cognitivos e a regulação da própria aprendizagem, 
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pressupondo confronto, negociação, ajuste e orientação. Para tanto, é preciso que haja 

mediação de pessoas mais experientes, e, no contexto de formação docente, o papel do CP 

implica em mediar situações ―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 autônoma 

e consciente e, quem sabe, transformadora‖ (PLACCO e SOUZA,  2006, p. 58).  

 Concomitante a essas ações intencionais no processo de formação, as vivências 

metacognitivas possibilitam ao Coordenador Pedagógico ―regular e gerir os seus próprios 

processos mentais‖ (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 64), imbuídos de sentimentos, percepções, 

indagações e impressões, no fortalecimento de seu papel de formador. 

 Nessa direção, o Coordenador Pedagógico como mediador do processo de 

aprendizagem, nas práticas formativas junto aos docentes, precisa ter clareza que o aprender 

envolve mobilizar experiências, conceitos, concepções e atribuições envolvidos por emoções 

e sentimentos. 

Almeida (2001, p. 71) ressalta a relevância da afetividade, a ser considerada pelo CP 

nos processos de formação. ―Na tarefa de coordenação pedagógica de formação, é muito 

importante prestar atenção no outro, nos seus saberes, nas suas dificuldades, nas suas 

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

 

As pessoas, em diferentes contextos, principalmente no contexto de formação, 
querem ser consideradas, vistas, ouvidas, querem receber uma comunicação 

autêntica; 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 Pedagógico em seu fazer como formador precisa 

desenvolver habilidades que são, segundo Almeida (2001), ―o sustentáculo da atuação 

relacional: o olhar, o ouvir, o falar, o prezar‖.  

Para a autora, dentre as habilidades relacionais citadas a dimensão do olhar envolve 

sua amplitude. Um olhar de curto alcance que revela as questões do cotidiano e das pessoas, e 

um olhar amplo que vislumbra o futuro e potencializa os projetos de médio e longo prazo. 

 Na visão de Arroyo (2004), a habilidade de olhar requer um aprimoramento, um olhar 

diferenciado, não reducionista, que compreende as possibilidades do sujeito, entendendo que, 

no processo de ensino e aprendizagem os saberes transcendem os conteúdos e os 

conhecimentos específicos das disciplinas. 
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Considerando a dimensão do ouvir, compreender as diferentes perspectivas e pontos 

de vistas que envolvem a escuta ativa possibilitam clareza e autenticidade na comunicação. 

Rogers ressalta a importância do ouvir ativo ao relatar: 

 

Quando ouço, verdadeiramente, uma pessoa e apreendo o que mais lhe importa, em 

dado momento, ouvindo não apenas as suas palavras, mas a ela mesma, e quando lhe 

faço saber que ouvi seus significados pessoais privados, muitas coisas acontecem. 

Há, antes de tudo, uma aparência de gratidão. A pessoa se sente libertada. Penso que 

se torna mais acessível ao processo de mudança (ROGERS, 1972, p. 209-210). 

 

 Esse ouvir atento, livre de julgamentos, traz confiança ao interlocutor e um sentimento 

de valorização e acolhimento. Um ouvir que considera o outro em seu contexto, com suas 

características, cognições e sentimentos. 

 A fala no processo de ensino e aprendizagem, segundo Freire, possibilita o encontro 

entre os sujeitos, uma relação que requer interação, senso de coletividade, levando à reflexão 

e transformação da ação. ―O diálogo é este encontro de homens, mediatizados pelo mundo, 

para pronunciá-lo, não se esgotando, portanto, na relação eu-tu.‖ (FREIRE, 1987, p. 45). 

Desse modo, o diálogo não se reduz à imposição do sujeito, em que um fala e o outro silencia. 

Envolve a escuta atenta e uma fala comprometida com a transformação da realidade. O 

verdadeiro diálogo, para Freire (1987), implica compromisso e responsabilidade, considerar e 

se importar com o outro, acreditar na força do coletivo e do pensar crítico. 

Assim, o entendimento de como o adulto professor aprende amplia as possibilidades e 

os recursos a serem utilizados pelo CP, com vistas a uma formação que potencialize as 

experiências e amplie saberes.  

4.3 Práticas formativas: dimensões em ação 

 

A escolha de conteúdos e práticas formativas, em um processo de formação, é um 

movimento que requer do CP um olhar atento para a dinâmica da escola e do grupo docente, a 

fim de levantar as principais demandas e lacunas, para atender às especificidades e 

necessidades docentes e aos desafios do contexto escolar. Além disso, esse movimento de 

escolhas do CP requer a participação do coletivo da escola, entendendo que um processo 

formativo consciente envolve a mediação desse CP e o envolvimento dos docentes e demais 

profissionais da escola (PLACCO, 2014). 

Nesse sentido, as escolhas de conteúdos e práticas formativas construídas no e para o 

coletivo da escola, de forma intencional, segundo Placco, possibilitam: 
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que as experiências pessoais e profissionais vividas no cotidiano por cada um dos 

educadores se articulam umas às outras e aos fundamentos teóricos que lhes darão o 

lastro e significado fundantes de um novo e diferenciado olhar para suas próprias 

práticas pedagógicas, para suas relações com seus alunos, com a escola, com a 

educação  (PLACCO, 2014, p. 538). 

 

 O desencadear das escolhas de práticas formativas - coletivas, conscientes e 

articuladas com uma base teórica - podem conduzir o grupo envolvido a processos reflexivos 

e constitutivos de um fazer docente participativo, intencional e direcionado às metas e 

objetivos da escola. 

 Evidenciada a importância de o CP realizar um movimento consciente, intencional e 

coletivo para as escolhas de conteúdos e práticas formativas, surge, então, a pergunta: Nesse 

contexto, que perspectiva direciona a proposta de formação docente, ao escolher as práticas 

formativas? 

 Tendo como foco no processo formativo o desenvolvimento profissional dos docentes, 

considerando o protagonismo e a reflexão do professor, é preciso contemplar, segundo Placco 

(2008), a trama das inúmeras dimensões humanas que se desdobram e requerem o olhar e 

cuidado atento do CP. A autora reitera que ―se múltiplas dimensões não forem consideradas 

sincronicamente, nos processos formativos, não haverá resultados ou repercussões no próprio 

sujeito a ser formado, e consequentemente, em sua prática cotidiana‖ (2008, p. 186). 

Nessa perspectiva da multidimensionalidade sincrônica do sujeito, no 

desenvolvimento profissional, cabe ao CP - formador- agir com intencionalidade e 

consciência. Essa engrenagem envolve, segundo a definição de Placco: 

um conjunto de dimensões: da formação técnica, humano-interacional, política, dos 

saberes para ensinar, da formação continuada, crítico-reflexiva, estética, cultural e da 

formação identitária, as quais são atravessadas pela dimensão ética e pela 

intencionalidade do formador e do formando. Essas dimensões são compreendidas 

como não compartimentadas, não isoladas, nem meramente complementares 

(PLACCO, 2008, p. 186). 

  

Esse conjunto de dimensões tem sido ampliado, ao longo das experiências e do 

processo de pesquisa e reflexão da autora, no campo da formação docente. Somadas ao 

conjunto acima citado, Placco e Sousa (2014, 2016) acrescentam, além das dimensões: 

avaliativa, do trabalho coletivo, da prevenção e saberes para viver em sociedade, outras 

dimensões mais recentes, como do corpo e movimento, experiência, transcendentalidade, 

comunicacional, do espaço-lugar, da diversidade e do autoconhecimento.  

 Assim, percebe-se a complexidade e a inter-relação no desenvolvimento profissional, 

envolvendo o pessoal e o profissional do sujeito em formação (professor), e também do 

formador (CP). Mediante o exposto, o CP como articulador e responsável pelo processo 
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formativo, ao estabelecer parceria com o grupo docente, organiza as especificidades e 

necessidades formativas levantadas, propondo, então, práticas formativas que subsidiarão a 

reflexão da prática e o aprimoramento das ações do grupo docente.       

 O processo de fundamentação teórica desta pesquisa possibilitou enfatizar a 

importância das experiências, 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 práticas formativas intencionais, mobiliza 

saberes e novas experiências que, em um processo metacognitivo, reverbera na constituição 

de seu papel formador.  
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5   PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS  

 

“Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra.[...] 

Há perguntas a serem feitas insistentemente por todos nós 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 lá fora e 

distante mundo, alheado de nós e nós dele.” Paulo Freire ( 1996, p. 77) 

                                                                                                    

5.1 Caracterização da pesquisa 

 

 Esta pesquisa se apresenta na abordagem qualitativa, no intuito de analisar como o CP 

compreende sua identidade profissional, e expressa essa constituição em sua atuação nas 

práticas de formação docente em serviço.    

Lüdke 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 questões levantadas. 

Ao produzir e analisar os dados, a pesquisa viabiliza ―o contato direto e prolongado do 

pesquisador com seu próprio instrumento‖ (LÜDKE e ANDRÉ, 2013, p.12). Assim, entende-

se que se torna possível 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 

atuação com os docentes, e como esse fazer reverbera em seu papel de formador.   

Em busca de produzir dados e informações, considerando as experiências e percepções 

dos sujeitos da pesquisa (coordenadores pedagógicos), os instrumentos utilizados foram o 

questionário e a entrevista semiestruturada. 

Os dados obtidos com as respostas dos questionários subsidiaram a caracterização do 

percurso profissional do CP, assim como a produção de dados sobre sua atuação profissional.  

A entrevista semiestruturada foi utilizada, em um segundo momento, com os 

participantes que responderam ao questionário e evidenciaram elementos em suas respostas 

que, na perspectiva da pesquisa demandaram um aprofundamento para determinadas 

questões, permitindo combinar ―perguntas fechadas e abertas em que o entrevistado tem a 

possibilidade de discorrer sobre o tema em questão, sem se prender à indagação formulada.‖ 

(MINAYO, 2012, p.64).  

Assim, a entrevista semiestruturada permitiu o diálogo durante a produção de dados, a 

fim de que as opiniões e as experiências fossem reveladas, possibilitando outros 

questionamentos a fim de aprofundar as informações. Em relação às entrevistas, pretendeu-se 
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viabilizar a análise da compreensão do CP acerca de sua identidade profissional e sua atuação 

na formação docente em serviço. 

5.2 Campo de pesquisa 

 

 Dada a proximidade da pesquisadora com os coordenadores pedagógicos do município 

de Taboão da Serra, e assegurando manter a imparcialidade na condução da pesquisa, no 

tocante ao desenvolvimento e aplicação dos instrumentos e na interpretação dos dados 

produzidos, optou-se pela escolha de outro município como campo de estudos.  

A escolha do município de Osasco foi resultado da parceria de trabalho, na 

reconstrução do currículo em regime de colaboração, entre alguns municípios vizinhos a 

Taboão da Serra (Osasco, Itapecerica da Serra, Juquitiba) e o Estado de São Paulo. A rede 

municipal de Osasco tem em sua estrutura educacional, 39 creches, que atendem crianças de 0 

a 3 anos, 9 EMEI (Escola Municipal de Educação Infantil) que atendem  crianças de 04 a 05 

anos, 40 CEMEI (Centro Municipal de Ensino Infantil) que atendem crianças de 0 a 5 anos, 

25 EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental I) que atendem crianças de 6 a 10 anos, 

16 EMEIEF (Escola de Ensino Infantil e Fundamental I) 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 I (EMEF), restringindo-se aos CP que atuam nessas unidades escolares. 

5.3 Participantes e etapas da pesquisa 

 

 Os participantes desta pesquisa foram os coordenadores pedagógicos que atuam nas 

escolas de Ensino Fundamental, ciclo I, do município de Osasco. Inicialmente, foi agendada 

uma reunião com a gestão pedagógica do município para apresentar a proposta da pesquisa, 

quais os sujeitos e instrumentos de produção de dados. Com a devida anuência da Secretaria 

da Educação, o ofício de apresentação e autorização para a realização da pesquisa foram 

preenchidos. A participação dos CP para a coleta e produção dos dados foi feita em duas 

etapas.  

 Na primeira etapa, foi aplicado um questionário on-line, via plataforma Google Forms 

(formulário eletrônico), a partir de um link enviado ao grupo de 25 CP que atuam nas EMEF, 

com questões de caracterização dos participantes e questões referentes a sua atuação na 
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função. As respostas obtidas nos questionários 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 atuação como CP em 

períodos distintos (1 a 11 meses, 1 a 5 anos e mais de 10 anos) e elencar o papel de formador 

como sua principal atribuição. Dessa forma, foram selecionados 03 CP para a realização da 

entrevista. 

Para a efetivação das entrevistas foi realizado contato via e-mail e telefônico, para 

agendamento de data e escolha da plataforma online. A entrevista foi conduzida com um 

roteiro pré-estabelecido, possibilitando os encaminhamentos necessários à pesquisa, mas com 

a possibilidade de alterações a partir das falas dos entrevistados. Todas as entrevistas foram 

gravadas, a fim de obter a transcrição fidedigna das falas para a devida análise.   

Os sujeitos da pesquisa foram informados da finalidade e objetivos da pesquisa, assim 

como deram ciência ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em acordo com 

as orientações do Comitê de Ética da PUC-SP (APÊNDICE 2). 

 

5.4 Produção de dados: questionário e roteiro de entrevista 

 

 Conforme descrito anteriormente, os procedimentos para a produção de dados da 

pesquisa foram a aplicação de questionário e a realização de entrevista.  

Os dados obtidos por meio do questionário serviram para caracterizar o perfil 

profissional dos participantes envolvidos, 16 CP que atuam nas unidades escolares de Ensino 

Fundamental I. O instrumento foi formado por nove questões referentes à trajetória 

profissional, três questões referentes à sua atuação como CP, e uma para manifestar interesse 

pela etapa da entrevista (APÊNDICE 3). 

 No intuito de aprofundar os dados para a pesquisa, e viabilizar a compreensão do CP 

sobre sua identidade profissional e sua atuação, nas práticas de formação docente em serviço, 

foram realizadas as entrevistas semiestruturadas. O roteiro estabelecido norteou as questões, 

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: questões e seus norteadores 
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QUESTÕES OBJETIVOS 

1. Pensando em sua trajetória profissional, como você se 

define Coordenador(a) Pedagógica(o)? 

 

Como você atua na formação docente? 

 

De que maneira realiza o acompanhamento docente? 

Identificar indícios das crenças/ concepções 

do CP quanto à formação docente; 

 

Verificar quais atribuições o CP assume como 

pertença, em seu papel de formador; 

2. Como planeja as suas práticas formativas, e as 

organiza em sua rotina de trabalho? 

 

3. O que acredita ser necessário para planejar essas 

práticas, com os professores?  

Identificar saberes do CP em relação ao 

planejamento das práticas formativas; 

4.Como você desenvolve suas práticas formativas? 

 

Que tipo de reuniões realiza com os docentes? Com 

qual frequência? O que é discutido? 

  

Identificar saberes do CP em relação à 

implementação das práticas formativas; 

5. Que aspectos positivos identifica, em sua atuação 

como CP, nas atividades de formação? 

Compreender  a relação entre o papel 

formador do CP e sua atuação na formação 

docente; 

6. Quais os  desafios encontrados, em seu papel de CP? 

 

 E em relação a atuação com os docentes?  

 

Como você acredita que poderiam ser superados? 

Identificar critérios e saberes que o CP 

considera necessário para sua atuação; 

Identificar como esse profissional se forma. 

(como ocorre seu processo de formação 

continuada e de autoformação). 

Fonte: A autora, 2022  

 

As entrevistas ocorreram de modo individual com as 03 CP selecionadas, todas do 

sexo feminino. A fim de não interferir na rotina de trabalho na escola, as entrevistas foram 

realizadas remotamente, da casa de cada participante, e gravadas por meio da plataforma de 

reuniões 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 educação, a fim de representá-las na transcrição do áudio.    

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 gênero. A segunda homenageada foi a professora, jornalista e 

primeira deputada estadual negra do Brasil Antonieta de Barros, que lutou em defesa da 

educação, igualdade racial, de gênero e classe. A terceira homenageada foi a professora e 

pesquisadora Marli Elisa Dalmazo Afonso de André, que se dedicou a pesquisas em 

Educação, no campo da Formação de Professores e Didática. Assim sendo, pode ser 

organizado o quadro abaixo, com uma breve caracterização das CP entrevistadas.  

 

Quadro 4 - Caracterização das CP entrevistadas 

 Coordenadora 

Pedagógica 

Coordenadora 

Pedagógica 

Coordenadora 

Pedagógica 

Nome escolhido bell Antonieta Marli 

Formação 

acadêmica 

Pedagogia; Especialização 

em Gestão Empresarial 

Pedagogia; Especialização 

em Educação Inclusiva 

Pedagogia; Especialização 

em Coord. Pedagógica 

Tempo de 

docência 

09 anos 10 anos 08 anos 

Tempo na 

função de CP 

6 meses 1 ano e 6 meses 16 anos 

Fonte: A autora, 2022 

 

Após a realização das entrevistas, foi realizado o processo de transcrição das falas, a 

fim de organizar os dados e possibilitar o tratamento das informações. Dessa forma, pretende-

se responder ao objetivo da pesquisa identificando elementos para analisar como o CP 

compreende sua identidade profissional, e expressa essa constituição em sua atuação, nas 

práticas de formação docente em serviço.  

5.5 Procedimentos para análise dos dados 

 

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

identificações e interações desses coordenadores pedagógicos, no ambiente escolar. Assim, a 
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organização e compreensão dos dados obtidos com os questionários e as entrevistas realizou-

se por meio da análise de conteúdos, baseada em Laurence Bardin. A autora em questão 

define essa análise como: 

 

um conjunto de técnicas de análise das comunicações, que utiliza procedimentos 

sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens. O interesse não 

está na descrição somente do conteúdo, mas sim no que estes poderão nos ensinar 

após serem tratados (BARDIN, 2016, p. 44). 

 

As técnicas de análise de conteúdo são desenvolvidas considerando três fases: pré-

análise; exploração de material, categorização ou configuração; tratamento dos resultados, 

inferências e interpretações (BARDIN, 2011).   

A pré-análise foi iniciada com a leitura dos questionários realizados, dos objetivos 

elencados na entrevista, e a leitura das transcrições das falas das participantes. Segundo 

Bardin (2011), essa leitura ampla, pautada na regra de exaustividade, possibilita fazer 

comparações e correlações com os objetivos da pesquisa subsidiando a fase seguinte. 

A organização dos dados obtidos por meio do questionário foi realizada a partir da 

construção 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 transcrições 

possibilitaram identificar elementos que emergiram categorias de análise. Na última fase, a 

análise dos dados obtidos, a partir dos relatos das entrevistadas e subsidiados pela 

fundamentação teórica, permitiu as interpretações e inferências relativas à compreensão do 

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

 

“O que eu vi, sempre, é que toda ação principia mesmo é por uma palavra pensada. 

Palavra pegante, dada e guardada, que vai rompendo rumo.” 

 Guimarães Rosa  (1986, p.166)                                                                                                                       

6.1 Coordenadores Pedagógicos: apresentando os participantes da pesquisa e a análise 

dos dados produzidos 

 

 A oportunidade de estar em contato com coordenadores pedagógicos, das escolas de 

Ensino Fundamental do município de Osasco, que se dispuseram a participar desta pesquisa 

organizando um espaço em sua rotina, reforçou o profundo respeito e admiração por esse 

profissional, formador e articulador, da educação. As palavras de cada um, escritas ou ditas, 

foram cuidadosamente organizadas, articuladas e interpretadas.  

Inicialmente, pretende-se caracterizar o perfil profissional dos Coordenadores 

Pedagógicos que fizeram parte deste trabalho, no momento do questionário.  

 Após essa caracterização, serão analisadas as questões das entrevistas que se referem 

às funções exercidas pelos CP e os saberes que identificam nessa atuação. 

6.1.1 Quem são e o que dizem os CP do campo de pesquisa? 

 

O grupo de profissionais, que respondeu ao questionário, 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 coordenação pedagógica do 

município em questão são designados ao cargo, por nomeação, pela Comissão da Secretaria 

de Educação, tendo como requisitos necessários: formação em Pedagogia ou pós-graduação 

em Gestão Escolar, além de apresentar, no mínimo, cinco anos de experiência na docência ou 

área de Gestão Escolar. 

Em relação à formação acadêmica em nível superior, todos possuem licenciatura, 

sendo 15 CP (93,75%) com licenciatura em Pedagogia e um (6,25%) em Educação Física. 

Desse total, quatro CP cursaram uma segunda graduação, sendo um em Arte, um em História 

e dois em Psicologia. 

 

 Tabela 1 -  Formação Acadêmica  - Graduação 

GRADUAÇÃO PARTICIPANTES % 
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Pedagogia 11 68,75% 

Pedagogia e Arte 1 6,25% 

Pedagogia e História 1 6,25% 

Pedagogia e Psicologia 2 12,50% 

Educação Física 1 6,25% 

Total 16 100% 

Fonte: A autora, 2022 

 

Quanto à pós-graduação Lato Sensu, 12 profissionais afirmaram ter especialização, 

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

 

 

 

Tabela 2 - Formação CP – Pós-Graduação: Lato Sensu 

PÓS-GRADUAÇÃO PARTICIPANTES % 

Alfabetização e Letramento 2 12,50% 

Atendimento Educacional Especializado 1 6,25% 

Coordenação Pedagógica 2 12,50% 

Educação Inclusiva 2 12,50% 

Gestão Empresarial 1 6,25% 

Gestão Escolar 
2 12,50% 

Informática na Educação 1 6,25% 

Neuropsicopedagogia 1 6,25% 

Não possui especialização 4 25,00% 

Total 16 100% 

Fonte: A autora, 2022 

 

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

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

ter pós-graduação Stricto Sensu.  

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

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

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

conforme demonstrado a seguir: 

 

Tabela 3 - Tempo de atuação do CP na docência 
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TEMPO DE DOCÊNCIA PARTICIPANTES % 

05 a 10 anos 4 25,00% 

11 a 16 anos 6 37,5% 

17 a 22 anos 2 6,25% 

23 a 28 anos 2 6,25% 

29 a 33 anos 2 6,25% 

Total 16 100% 

Fonte: A autora, 2022 

 

 Em relação ao tempo de docência, todos os participantes atendem à exigência de ter 

cinco anos de experiência na docência, para assumir o cargo de CP. Os participantes com 

maior tempo na docência, acima de 25 anos, representam 25% do grupo. 

 Quanto ao tempo de atuação dos profissionais, na função de CP, pode-se observar que, 

dos 16 CP, três (18,75%) estão iniciando na função e seis (37,59%) apresentam entre um e 

cinco anos de experiência na função. Três CP (18,75%) estão na faixa de seis a dez anos na 

função, e quatro profissionais (25%) apresentam maior trajetória como CP, na faixa de onze a 

vinte anos.  

Outro aspecto identificado é que, no grupo de CP, oito profissionais (50%) têm sua 

experiência na função atuando em uma única escola da rede municipal, e os outros oito (50%) 

atuaram como CP em mais de uma escola. 

 

Tabela 4- Tempo de atuação na função de CP 

TEMPO COMO CP 

PARTICIPANTE

S % 

4 a 11 meses 3 18,75% 

1 a 5 anos 6 37,50% 

6 a 10 anos 3 18,75% 

11 a 20 anos 4 25,00% 

Total 16 100% 

Fonte: A autora, 2022 

 

 A produção de dados obtidos com as questões de múltipla escolha a seguir, e as 

perguntas abertas do questionário possibilitaram analisar saberes e atividades da rotina, 

pontuados pelos CP em sua atuação.   
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Escolha pela função de CP 

Ao perguntar a razão da escolha pela função de CP, mais da metade (56.25%) do grupo 

respondeu ter sido motivado a vivenciar os desafios da coordenação, junto ao grupo docente. 

Também foram apontados outros motivos: fazer parte da equipe gestora e conhecer novos 

desafios na Educação (12,50%). A resposta apontada por uma CP (6,25%) ao escolher a 

função foi justificada pela oportunidade de contribuir com a educação, de forma macro. 

Quanto à resposta de outra CP (6,25%) afirmando que sua escolha foi motivada pelos colegas, 

mostra a influência do grupo de trabalho, na constituição desse profissional. Por fim, a 

vontade de fazer a diferença foi apontada por uma CP (6,25%), não sendo claro o 

entendimento dessa circunstância. Não foi escolhido o motivo aumento salarial para a escolha 

da função. 

 

Saberes que os CP identificam nessa atuação 

Com o objetivo de conhecer qual vertente subsidiou os saberes da atuação de um CP, 

ao ingressar na função, os seguintes resultados foram obtidos: 

 

Tabela 5 - Saberes relacionados à função: CP iniciante 

SABERES RELACIONADOS À FUNÇÃO PARTICIPANTES % 

Tinha uma ideia, considerando a atuação da minha CP. 
13 81,25% 

Fiz um curso sobre o tema 2 12,50% 

Já atuava como CP, em outra prefeitura. 1 6,25% 

Aprendi na graduação 0 0,00% 

Não 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 experiências com seus CP, enquanto atuavam como professores para 

construírem saberes relacionados à função. Apenas dois CP (12,50%) buscaram conhecer a 

respeito da coordenação pedagógica por meio de cursos específicos. Uma CP (6,25%) relata 

ter vivido a experiência anteriormente. Um resultado bastante relevante mostra que nenhum 

dos profissionais aponta o curso de graduação, como fonte de saberes para a função. 

 

Atividades de rotina que os CP identificam nessa atuação  



62 
 

 Quanto à questão que trata das atividades que compõem a rotina do CP, o quadro 

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

 

Quadro 5 - Atividades que compõem a rotina do CP 

 

Fonte: A autora, 2022 

  

  

A maioria dos CP que respondeu ao questionário elencou o acompanhamento docente 

como uma atividade de sua rotina. Vale ressaltar que esse acompanhamento está relacionado 

às atividades pedagógicas dos docentes e ao processo de avaliação. As atividades pedagógicas 

mencionadas não foram justificadas pelos participantes. Como segunda maior incidência, 

aparecem organizar e realizar reuniões docentes, orientação aos professores e atendimento 

aos pais.   

A organização e realização de reuniões com professores, além de orientações a eles, 

permitem inferir atividades de cunho informativo ou formativo, o que pode ser melhor 

explorado nas entrevistas, além de identificar o conceito de formação desses CP. Orientações 

a professores, por exemplo, são momentos formativos (ou potencialmente formativos), mas 

nem sempre esse cunho formativo é percebido, realçado ou valorizado pelos CP. 

Em relação às ações relacionadas aos discentes, sete CP apontaram o 

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 ação intersetorial com especialistas. 

Ainda com o mesmo percentual (12,50%) foram mencionadas observação em sala de 

aula, discussão do Projeto Político Pedagógico, realizar conselho de classe e organizar 

reunião 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 formação 

para o CP. 

Percebe-se que, no contexto apresentado, a maior ênfase nas atividades da rotina do 

CP está relacionada ao trabalho do professor, seja acompanhando, orientando, assim como 

organizando e realizando reuniões coletivas. Outro ponto importante é o atendimento a pais, 

citado por 62,50% dos CP, mostrando o envolvimento das famílias com as questões escolares. 

Por outro lado, a atividade de formação para o CP, citada por apenas um profissional em sua 

rotina de trabalho, pode revelar que a autoformação raramente faz parte de seus 

compromissos, dado que outras atividades, que invadem a rotina da maioria dos CP, se 

sobrepõem às atividades específicas da função.  

 

Atividades que os CP  realizam e que consideram específicas de sua função 

Ao perguntar se as atividades citadas pelo CP em sua rotina são específicas da função, 

todos os participantes envolvidos responderam que sim, justificado pela grande maioria, no 

caso 11 CP, que tudo o que faz parte do pedagógico é específico de sua função. Dos demais, 

um CP justificou que é preciso estar a par dos acontecimentos na escola, e quatro CP não 

justificaram a sua resposta. Nesse sentido, fez-se necessário nas entrevistas explorar a 

compreensão dos CP sobre essa questão: especificidades da função. 

 

Principal atividade dos CP - relação com a formação? 

Quanto à última pergunta do questionário sobre a principal função do CP, 43,75% dos 

profissionais responderam acompanhar o trabalho pedagógico da escola. Em relação à 

formação de professores, 18,75% dos CP apontaram essa resposta, como principal função. 

Dois CP (12,50%) relataram que sua principal função é garantir a aprendizagem dos alunos, 

e o mesmo percentual (12,50%) foi atribuído a coordenar a área pedagógica, e também ser 

um elo entre professores, alunos e família.  

 

Quadro 6- Principal função do CP 
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Fonte: A autora, 2022 

 

Os percentuais apresentados no quadro 6 em relação à principal função do CP - 

formação de professores - revelam que mais de 50% dos participantes ao responderem o 

trabalho pedagógico ou coordenar a área pedagógica, pressupõem que todas as demandas 

escolares fazem parte de sua principal função.  

Apenas 18,75% dos CP consideram a formação docente como a principal função do 

CP. Esses dados evidenciam que a maioria dos CP participantes absorve boa parte das 

atribuições, provenientes da dinâmica escolar, o que pode acarretar uma sobrecarga no 

cotidiano desse profissional.  

 A seguir, apresenta-se a análise das informações coletadas nas entrevistas, de modo a 

aprofundar as questões apresentadas no questionário, no intuito de analisar como o CP 

compreende sua identidade profissional, e expressa essa constituição em sua atuação, nas 

práticas de formação docente em serviço. 

 

6.2 Análise das entrevistas: organizando as categorias e subcategorias   

 

Os relatos das entrevistadas foram cuidadosamente transcritos e lidos, revelando 

anseios, inquietações, percepções e saberes em sua atuação que contribuíram para evidenciar a 

importância da função 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 criação de três categorias de análise 

divididas em subcategorias, conforme indicado no quadro 7.  

 

Quadro 7 - Organização das categorias para análise 

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS 

1. CONSTITUIÇÃO 

IDENTITÁRIA - Que percepções de 

si revelam os CP? 

❖ Definição do CP em relação a sua função 

❖ Acompanhamento docente e a rotina do CP 

 2. PRÁTICAS FORMATIVAS: 

Saberes que se entrelaçam 

❖ Planejamento das práticas formativas 

❖ Implementação das práticas formativas  

3.SABERES DO COORDENADOR 

PEDAGÓGICO: da atuação à 

autoformação 

❖ Saberes mobilizados pelo CP  

❖ Saberes necessários: Formação e autoformação do CP 

Fonte: A autora, 2022 

 

 

6.3 CATEGORIA 1 – CONSTITUIÇÃO IDENTITÁRIA -  Que percepções de si 

revelam os CP? 

 

A busca por elementos expressos pelos CP, que possibilitem a compreensão de sua 

função, ancora-se na concepção de que esse profissional tem um papel fundamental na 

formação docente, articulando propostas e práticas pedagógicas, mediando, transformando e 

fortalecendo o coletivo (ALMEIDA; PLACCO, 2011).  

 

6.3.1 Definição do CP em relação à sua função  

 

Entender como o próprio coordenador se define, mediante sua função, permite 

identificar elementos que constituem a sua identidade profissional. Dessa forma, esta 
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categoria pretende elucidar as percepções que as CP entrevistadas revelam em relação a sua 

função, e o que validam em sua rotina de trabalho.  

Na fala inicial das entrevistadas, a formação docente é destacada como principal 

função, ao responderem como se definem formadoras.    

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

Então, o meu olhar agora é realmente de formação. Eu sinto uma carência do 

professor ter um apoio em sala de aula [...]. Eu acho que o papel do 

coordenador é apoio para o professor. (bell) 

 E ressalta: 

[...] por mais que o coordenador seja um profissional mega hiper capacitado 

com todos as teorias ali, se não souber cativar o outro,  não serve de nada. 

(bell) 

 A fala de bell revela a importância das relações interpessoais, da afetividade, que 

evidencia a dimensão afetiva no processo de formação docente, pressupondo acolhimento, 

escuta/olhar atentos e abertura às experiências., como mostra Almeida (2001). 

Antonieta, após o período de um ano e meio na função, afirma: 

Neste momento, eu entendo mais ainda o meu papel,  que a principal função 

mesmo é a formação docente [...] é auxiliar o professor a ver o valor de cada 

ação dele. (Antonieta) 

 

 Pode-se dizer que, segundo Placco, Almeida e Souza (2012), a identidade profissional 

se constitui na interação com os outros, no contexto escolar e no reconhecimento de seu papel 

na profissão. Essa identidade se constrói mediante o entendimento e posicionamento do 

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

 

 Com dezesseis anos na função, Marli revela: 

 
Depois de todo esse tempo de aprendizado, eu costumo dizer que na função 
de coordenador o objetivo principal é fazer com que os alunos saiam da 

escola leitores, escritores e intérpretes [...] e o coordenador está ali pra 

subsidiar, ajudar, auxiliar, colaborar mesmo com o professor, pra que isso 
aconteça.  (Marli) 

 

 O relato de Marli evidencia o compromisso e a responsabilidade com o processo de 

formação docente, ao declarar como principal objetivo a qualidade da aprendizagem dos 

alunos, por meio da articulação das práticas pedagógicas. 

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

experiência na função, a importância 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 relações sociais, no ambiente de trabalho, é adentrar no processo de 

construção e desconstrução de identidade, em posicionamentos e situações em que os sujeitos 

se identificam ou repelem.  

As inúmeras atividades destacadas pelas CP permite identificar como elas 

compreendem sua função:   

 
As atividades são muitas e variadas: acompanhamento das demandas de 

observação de sala de aula; verificação e encaminhamento de alunos; 

atendimento a pais; atenção e orientação aos professores; acompanhamento 
de formações e projetos, entre outras tantas.  (bell)   

 

Acompanhamento das atividades pedagógicas na sala de aula, desde o 

planejamento, rotinas e avaliações. Acompanhamento dos casos de 
dificuldade de aprendizagem e metodologias, formação de professores, 

atendimento aos alunos e famílias, documentações, etc      (Antonieta) 

 
Acompanhamento discente e docente, processos formativos, projetos, 

avaliações, organização e execução do Projeto Político Pedagógico. (Marli) 
 

 E assumem as atribuições para si, ao responderem a questão: ―Todas as atividades 

elencadas são específicas de sua função?‖: 

 

[...] são todas pertinentes com a função, pois tem fundo pedagógico.   (bell) 

 
Sim, a minha função permeia o fazer pedagógico da escola, desde seu 

planejamento à análise de sua execução, pelos resultados e processos. 

(Antonieta) 
 

Sim, com certeza.    (Marli) 

 
  

Como ingressante na função de CP, bell busca estratégias para se apropriar das 

dinâmicas burocráticas que envolvem seu cotidiano, revelando uma preocupação com essa 

gama de atribuições administrativas, e consequentemente, distancia-se de seu papel formador.   

Eu não tenho experiência na coordenação. Estou conhecendo os 

instrumentais, eu estou entendendo a burocracia. Eu agora estou conhecendo 
os projetos da escola e o que preciso fazer. (bell) 

Já Antonieta, um pouco mais experiente na função, e focada em atingir seu principal 

objetivo, em relação à formação docente,  desabafa: 

[...] acho que a escola precisa entender que a coordenadora tem que estar 
focada, em alguns momentos, dos professores entenderem que é preciso 

momentos de estudos. [...] Então 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 funções absorvidas, por Antonieta, no 

cotidiano escolar, revelando um movimento de tensão entre as atribuições recebidas pela CP, 

ou seja, as expectativas dos professores, da direção, dos pais, dos alunos, do sistema 

educacional, e suas pertenças, ou seja, como essa CP se percebe e consequentemente atua.   

Marli, a entrevistada com maior experiência na coordenação, relata que a 

sistematização em sua rotina foi um processo demorado, mas que possibilitou exercer a sua 

principal função: formação de professores.  

E sistematizar esse acompanhamento com o professor demorou muito. [...] 

Inicialmente foi montado um formulário de acompanhamento docente, e eu 
me vi na obrigação de fazer essa sistematização, que estava no papel.   

(Marli) 

 

Assim, buscando entender como as CP se compreendem na função, é possível 

perceber na fala das entrevistadas, o processo dinâmico, contínuo, multidimensional e 

complexo que envolve a constituição da identidade das coordenadoras, ao declararem a 

relevância da formação docente, em seu papel. 

Cabe ainda, ressaltar o conflito entre a principal atribuição que essas CP acreditam ter 

e o vivido no dia a dia. Revela-se a multiplicidade de atribuições que incidem sobre essas 

profissionais, podendo configurar uma rotina na coordenação, tomada por situações 

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

 

Risco da falta de clareza do papel do Coordenador Pedagógico, do qual deriva a não 

defesa de suas atribuições, ficando à disposição dos acontecimentos -um faz tudo -, 

o que leva a não planejar suas ações. A compreensão e interpretação de suas 
atribuições são condições para o desenvolvimento adequado de suas práticas 

(ALMEIDA, 2018, p. 30). 

  

 Diante do exposto, os dados convergem para o que a literatura tem afirmado: os CP 

sofrem com um excesso de atribuições, podendo ocasionar uma crise na identidade 

profissional, resultado da contradição entre o que é dito como principal função do CP, e as 

inúmeras atribuições absorvidas no cargo. Mediante o perfil das CP entrevistadas, essa crise 

identitária é acentuada no início da carreira, distanciando o CP ingressante, de sua função 

formadora, mediante as tarefas burocráticas e questões 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 inúmeras atribuições assumidas em sua rotina. Ao descreverem de que 

maneira realizam esse acompanhamento docente, revelam-se elementos importantes de sua 

atuação, auxiliando na compreensão de sua identidade profissional.  

A rotina do CP, na visão de Placco (2008), é permeada por inúmeras situações do 

cotidiano da escola que, muitas vezes, refletem ―uma atuação desordenada, ansiosa, 

imediatista e reacional, às vezes até frenética‖, afastando esse profissional de sua 

intencionalidade pedagógica. Essas "circunstâncias o fazem responder à situação do 

momento, apagando incêndios" (PLACCO, 2008, p. 47).  

Na fala de Antonieta, é possível perceber as inúmeras intercorrências que, como CP, 

acaba absorvendo em sua rotina: 

Os alunos veem a gente mais perto, aliás, todo mundo vê o CP mais próximo 

do que a direção e a vice-direção. Então, tudo é sempre o coordenador, 
porque a gente está ali! Acho que a escola precisa entender que não é: ―ah, 

machucou, vai no coordenador, precisa de borracha, vai no coordenador.‖ 

[...] Sei lá, atender um pai, a direção pode atender, a vice direção pode 
atender, se a coordenadora está em sala de aula, né? (Antonieta) 

  

  

 Faz-se necessário ressaltar que a coordenação pedagógica é uma tarefa complexa, que 

requer posicionamentos pedagógicos, políticos, pessoais e administrativos. Dessa forma, 

demanda do CP ações comprometidas com os propósitos pedagógicos, do coletivo docente e 

da instituição escolar (FRANCO, 2008). 

As CP participantes desta pesquisa, ao descreverem as atividades de sua rotina 

listaram, em maior incidência, o acompanhamento docente. No intuito de entender de que 

maneira é realizado esse acompanhamento, as entrevistadas esclarecem:  

Vejo o semanário, vou  com o professor até a sala de aula, a gente conversa 
sobre quais materiais usar, às vezes tem algum material que é específico e a 

gente fala sobre, propõe projeto. Então esse tipo de desenvolvimento eu 

tenho direto com o professor. (bell) 

Atendo os professores em seus horários individuais, direciono os HL
6
 e  os 

HTPC que são mais livres [...] Entrar na sala de aula do professor, também é 

uma  prioridade. Pra ir mostrando que assim como a gente organiza o nosso 

tempo, eles também conseguem organizar o tempo deles pra atender os 
alunos, todos os alunos. (Antonieta) 
 

                                                
6
 Sigla utilizada para se referir ao Horário de Trabalho Pedagógico Livre, que compõe a jornada de 

trabalho dos docentes, na rede municipal de ensino de Osasco, garantindo o direito a atividades 
pedagógicas a serem desenvolvidas em local de livre escolha, regulamentado pelo Decreto nº. 
11.235/2016. 
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Então eu vou pra sala, eu vou assistir a aula,  mas o professor sabe porque eu 

estou lá, às vezes é pra acompanhar um aluno que tem deficiência, às vezes é 

pra acompanhar a sala, no processo todo, ou pra ver como está a disposição 
dos materiais visuais. Então, a cada momento eu me coloco para observar 

um determinado aspecto. Eu aviso antes, os professores sabem. (Marli) 
 

  

Ao detalharem suas ações, as CP mostram que observar a dinâmica dos professores 

junto a seus alunos, em sala de aula, direcioná-los e apoiá-los em momentos individuais ou 

em pequenos grupos são 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 sustentação das ações formativas do coordenador, de ações colaborativas na 

escola e das atividades que lhe competem decorre do reconhecimento de sua função 

formadora e da implantação de uma rotina que suporte seu exercício profissional.‖  

 Assim, outro aspecto relevante consiste na implementação da rotina do CP, que 

possibilite uma articulação com os objetivos propostos no contexto escolar e seu fazer de 

formador, considerando as situações emergenciais e os imprevistos do cotidiano (PLACCO, 

2013). 

 A fim de garantir a organização da rotina, mediante as inúmeras tarefas já descritas, as 

CP relatam que houve uma orientação da Secretaria de Educação, para realizar suas ações 

formativas.  

Então, é bem recente isso, da gente ter feito uma rotina, né? Nós recebemos 

algumas orientações, da secretaria da educação, bem específicas sobre 

formar nossa rotina, fazer mesmo pra que dê 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 Educação, e ela me ajudou a sistematizar esse 

processo. (Marli) 

 

 Marli, vivenciando essa implementação há mais tempo, destaca a importância de 

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

 

Essa sistematização foi importante pra mim, porque eu consigo organizar 
meu tempo, eu  consigo saber o que eu quero ali, e o que eu posso depois, 

conversar com esse professor pra dar um feedback. E quando eu volto pra 

dar esse feedback, nós traçamos algumas coisas, alguns caminhos para a 
melhoria da sala, de acompanhamento familiar, e temas para formação. 

(Marli) 
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Já Antonieta, que vivencia essa implementação há poucos meses, relata que a 

organização e sistematização da rotina proporcionam uma melhor gestão do tempo e de seu 

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

 
Agora eu vejo isso mais claramente, que tudo é gestão do tempo. Entrar na 

sala de aula do professor, também é uma prioridade. A gente tentava antes, 

mas aí a gente ia sendo engolido por outros assuntos.  Só que agora a gente 

fez uma rotina e a gente tá bem aplicada em seguir. E tudo vai se 
conquistando aos poucos. (Antonieta) 

  

 Logo, a sistematização da rotina é um passo importante para a efetivação de um 

trabalho intencional e articulado, porém é preciso considerar os imprevistos e possíveis 

eventos. Nesse sentido, Placco (2010) elucida: 

[...] aprenda a transformar muitas das URGÊNCIAS em ROTINAS - prevendo 

comportamentos e ações necessárias, com pessoas responsáveis por elas, para 

responder por eventuais situações que, embora aparentemente inesperadas, não o 

são, no contexto da escola, que conhece, sobejamente, situações de incidentes ou 

acidentes com crianças, faltas de equipamento, de recursos, de profissionais e outras 

eventualidades. (PLACCO, 2010, p. 51) 

 

  A análise desta categoria, tendo em vista as percepções que as CP revelam em relação 

a sua função e o que validam em sua rotina de trabalho, possibilitou a compreensão de que 

todas as entrevistadas, independente do tempo de experiência, reconhecem que a principal 

função do CP é a formação docente. Também reconhecem que, a priori, assumem todas as 

atribuições demandadas no contexto escolar - nem sempre de sua alçada -, e essa postura 

resulta em uma rotina desordenada e à deriva. A organização e sistematização de sua rotina de 

trabalho é uma meta clara, na fala das entrevistadas, mas envolve intercorrências que a 

dificultam. 

Assim, é importante que o CP considere, em sua rotina, o dinamismo do cotidiano, 

suas urgências e emergências, articulando ações no compromisso de formar e ressignificar a 

prática docente. E nesse processo que envolve valores, crenças, expectativas, frustrações, 

validações e  recusas, o CP vai constituindo sua identidade. 

 

6.4 CATEGORIA 2 – PRÁTICAS FORMATIVAS: Saberes que se entrelaçam 

 

 Esta categoria surgiu no intuito de entender, a partir dos relatos das entrevistadas, 

como se dá o desdobrar dos processos formativos em relação às práticas formativas, 

considerando que essas CP indicam a formação docente como sua principal atribuição. É 

importante ressaltar que esse desdobramento revela se há ou não a análise e gerenciamento 
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das demandas próprias da formação, envolvendo o planejamento e implementação das 

práticas formativas, na rotina do CP. 

 

6.4.1 Planejamento das práticas formativas 

 

Em se tratando do planejamento das práticas formativas, é importante que o CP 

conheça o contexto educacional e a realidade em que está inserido. Esse eixo norteador 

requer, do CP, o mapeamento das características da comunidade escolar, das diretrizes do 

sistema de ensino, das questões que envolvem o cotidiano da escola e a aprendizagem dos 

alunos. Além disso, como afirma Placco:  

faz-se necessário o levantamento das demandas formativas do corpo docente, a partir 

das prioridades e objetivos traçados no projeto político-pedagógico da escola. Só 

então será possível traçar as linhas básicas do planejamento das ações formadoras, 

seus conteúdos e estratégias, identificando e hipotetizando sobre eventuais 
dificuldades ou limitações a serem enfrentadas na consecução do planejamento 

(PLACCO, 2014, p. 536). 

  

O planejamento das ações formativas, para bell, está pautado em atender os pais e 

conhecer o perfil pedagógico dos grupos de alunos em relação à leitura e escrita, no intuito de 

apoiar os professores. 

eu vejo que é muito importante eu saber quem são os alunos. Eu gosto de 

olhar e saber. Porque quando o professor traz alguma questão, eu  tenho que 

conhecer a sala. [...] A gente tem em uma mesma sala alunos pré-silábicos e 
ortográficos. Então 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 o que pode ser feito. (bell) 

 Em relação ao planejamento das reuniões coletivas com os docentes (HTPC), bell 

segue o planejamento já organizado anteriormente pela CP parceira, e as propostas formativas 

estão direcionadas aos cursos e projetos oferecidos pela Secretaria de Educação, além dos 

desdobramentos burocráticos. 

Só 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 Educação (Ciências hoje, Germinare, Educa Cross). O 

segundo dia de HTPC é pra fazer os instrumentais (preencher planilhas e 
relatórios). (bell) 

A fala de bell revela que o planejar de suas práticas formativas ainda está 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 formação para o cargo, e a pouca 
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experiência na função, distanciam a CP dos objetivos do projeto pedagógico da escola e das 

prioridades das demandas formativas dos professores.  

Antonieta, em relação ao planejamento de suas práticas, revela que o cotidiano do 

contexto escolar direciona seu olhar às ações formativas que desenvolve. 

Tem muitas questões que vão aparecendo, mas a maioria das questões são 

relativas à sala de aula. Então, por exemplo, têm alunos com deficiência que 

a gente tem que sentar, ver caso a caso. Vários desafios que vão surgindo e 
aí acaba sendo um motivo de estudo. (Antonieta) 

 

 Quanto ao planejamento das reuniões coletivas docentes, Antonieta ressalta a escolha 

de temas voltados à didática dos professores, fazendo referência aos materiais e manuais do 

PNAIC (Programa Nacional pela Alfabetização na Idade Certa), além dos temas que são 

propostos pela Secretaria de Educação.  

Então tem orientações que vêm da secretaria, vídeos prontos mesmo, e 
outros temas que a gente considera necessário desenvolver. [...] A gente 

conversa muito sobre a necessidade de orientar as práticas, de pegar o 

material do PNAIC, de 2013. Esse curso foi muito importante. Quem fez, 
tem vários exemplos de boas práticas, que a gente aplica no dia a dia, como 

por exemplo, a leitura deleite. (Antonieta) 

  

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

 
Então agora eu vejo, que planejar uma prática específica, mesmo que volte 
em algo muito simples, no caso aqui uma leitura, e parece algo simples né, 

mas se você não fizer uma formação, se você não fizer uma reflexão, eles 

não  internalizam isso, e não implementam no dia a dia. (Antonieta) 
  

Antonieta aponta que muitos dos encaminhamentos estão baseados no curso oferecido 

pelo PNAIC, que realizou como docente. O planejamento baseado em orientações de 

situações didáticas, sem ampliar referências teóricas, sem promover a reflexão da prática 

docente, e o impacto na aprendizagem dos alunos, não garante eficácia na proposta formativa.   

A experiência na coordenação pedagógica faz com que Marli organize seu plano de 

formação, no início do ano letivo. Ela organiza uma planilha de acordo com as metas da 

escola, mas reforça a necessidade de flexibilização de sua proposta mediante as adversidades 

e intercorrências ao longo do processo. 

Eu tenho uma planilha na qual eu organizo meu planejamento. Eu monto no 

começo do ano, e vou me organizando no tempo. Por exemplo, na segunda-
feira eu vou ver os primeiros anos, aí eu retorno e faço os meus registros. Eu 

organizo de uma em uma hora, mas eu percebi que esse planejamento tem 

que ser flexível, porque vêm outras demandas. (Marli) 

 E ainda reforça: 
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As coisas soltas ficam perdidas, e palavras o vento leva. Então documentar 

tudo é necessário. Isso eu percebi com o tempo, porque se não muita coisa 

você deixa de lado.[...] O principal mesmo é ter um documento que 
evidencie o seu trabalho! (Marli) 

 

 As considerações de Terzi e Fujikawa (2013) vão ao encontro dos relatos de Marli, ao 

afirmarem que o plano de ação do CP possibilita refletir sobre o que foi planejado e o 

caminho percorrido, considerando as metas, os objetivos e as ações que foram propostas, além 

de perceber lacunas e outras necessidades que surgirem no processo.  

 Marli, ao ser questionada sobre o planejamento das reuniões pedagógicas coletivas 

(HTPC), responde que prioriza as pautas formativas em que o momento de reflexão inicial, 

com a leitura deleite, é imprescindível. Elege seus temas partindo da necessidade do grupo e 

melhoria da prática docente.  

Tem uma demanda, que vem da secretaria, mas eu priorizo os momentos 

formativos, gosto de organizar a pauta, de colocar objetivo, de dar uma 

refletida em cima disso.[...] Eu trago um pouquinho de reflexão na leitura 

deleite, porque meu HTPC sempre tem uma leitura inicial. Eu primo por 

isso. [...] As escolhas dos temas vêm do grupo, daquilo que precisam. Então, 

um dos temas que é a menina dos nossos olhos, é a questão do AEE
7
, que a 

gente gosta de tratar, além das práticas de sala de aula. (Marli) 

  

Nesse sentido, Placco ressalta que ―pensar o planejamento implica em atentar para as 

questões do coletivo de educadores, que têm papel preponderante na própria construção desse 

planejamento‖ (2014, p. 537). O planejamento que envolve a participação coletiva alicerça as 

práticas formativas que serão realizadas pelo CP.  

 

6.4.2 Implementação das práticas formativas 

 

Um segundo eixo importante em relação às práticas formativas, propostas pelo CP, 

consiste em sua implementação no cotidiano escolar. Um ponto relevante que precisa ser 

considerado, em relação às ações previstas, é a parceria estabelecida entre os educadores.  

Sobre o ponto indicado, Placco esclarece que:  

Só quando existe uma real comunicação e integração entre os atores do processo 

educativo há possibilidade de emergência de uma nova prática docente, na qual 

movimentos de consciência e de compromisso se instalam e se ampliam, ao lado de 

uma nova forma de gestão e uma nova prática docente. (PLACCO, 2006 , p. 52) 

                                                
7
 AEE - Atendimento Educacional Especializado oferecido pelos sistemas de ensino, na Educação 

Básica, a alunos com deficiência, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades,  
matriculados no ensino regular, promovendo o acesso e as condições para uma educação de 
qualidade. Regulamentado pelo Decreto nº. 6.571/08. 
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Baseadas nos estudos da autora (PLACCO, 2006, p. 53-57), as ações listadas, a seguir,  

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

formativos:   

1) Responsabilidades partilhadas: é importante que todos os envolvidos no 

contexto escolar estejam conscientes de suas funções e metas traçadas pela 

escola. 

2) Interlocução participada: a comunicação entre os educadores e os alunos deve 

ser cuidada, e isso implica escuta, diálogo, atenção, clareza nos objetivos e no 

que se quer comunicar. 

3) Confronto cotidiano: considerar o confronto de opiniões, expectativas, 

posicionamentos, questionamentos faz parte do movimento de mudança, de 

reflexão e redefinição da prática coletiva. 

4) Tempo e movimento: lidar com as transformações da prática requer o 

entendimento de que esse movimento não é linear, nem contínuo. O cotidiano 

escolar envolve adversidades, interrupções, idas e vindas, evoluções e 

retrocessos que precisam ser considerados pelo CP.  

5) Olhares do coordenador pedagógico-educacional: aguçar o olhar para as 

demandas necessárias, para os movimentos e questões do coletivo, dos alunos, 

do sistema de ensino, auxilia nas ações do processo formativo.  

6) Formação do próprio coordenador pedagógico-educacional: faz parte da 

função do CP refletir sobre suas ações, questionar suas escolhas e devolutivas 

do processo, suas próprias reações, expectativas, frustrações e validações.   

7) Integração profunda entre as ações propostas pela escola em seu projeto 

político-pedagógico, a realidade social e da escola e a prática 

social/profissional dos docentes: atrelar a prática docente a prática social, 

requer o reconhecimento de que a história, valores e cultura do professor 

vincula-se a sua  prática profissional e é preciso confrontá-las com a realidade 

da escola e das metas propostas.  

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

considerando as práticas formativas, ancora-se na interlocução participada: 

[...] Mas eu acredito que ter um bom diálogo é cinquenta por cento do 

caminho, é importante ouvir, dar atenção, trocar experiências. Porque 

algumas coisas até os próprios 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 estão desde o 

início do ano, então eles têm conhecimento, e daí me dizem olha, eu estou 

com uma dificuldade aqui, vamos observar como esse aluno está,  O que a 
gente pode trocar de informação com um colega da mesma série? Então essa 

interação é que eu tenho trabalhado bastante, pra entender o que os 

professores precisam. Acho que é o que faz a roda girar mais fácil! (bell)  

Segundo bell (2022), o início da experiência na coordenação pedagógica fez com que 

a CP buscasse o entendimento do contexto e das diversas atribuições do cotidiano escolar, 

vivenciando e validando práticas formativas que estabelecem vínculo com o grupo e o 

entendimento da dinâmica escolar. 

Antonieta, ao falar sobre sua atuação mediante as práticas formativas, evidencia a 

importância da partilha de responsabilidades.  

Porque quando a gente olha, na escola, num todo, parece que é impossível! 

Mas quando a gente senta com os professores, com os gestores, as soluções 
vão se tornando possíveis.  Eu falo muito isso pra eles,  que é de tijolinho em 

tijolinho que a gente vai alcançar as metas das salas, da escola.  E criando 

metas possíveis também para cada aluno, para cada situação. É uma parceria 
que eu estabeleço, e vamos encontrando soluções simples para cada 

problema. (Antonieta) 

 

Antonieta, que tem um pouco mais de experiência como CP, revela práticas 

formativas que envolvem a gestão 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 

construção do trabalho coletivo e colaborativo, fundamental à ação do CP. 

Em relação a sua atuação formativa, Marli revela um olhar de CP apurado para as 

demandas do contexto escolar, ao colocar a preocupação em organizar os registros com os 

professores - por meio de portfólios - desde o planejamento até o resultado do trabalho em 

sala de aula, com  momentos de análise, devolutiva e discussão coletiva. 

Outro dia, uma técnica da educação foi lá 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: são os portfólios das salas que eu vou olhar, e depois do recesso eu dou 

a devolutiva, com as considerações, 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 portfólio possibilita a reflexão do trabalho, meu e dos 

professores. (Marli) 

  

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

mudanças no tempo previsto e adequações necessárias. 
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No segundo bimestre, deste ano, eu não consegui fazer todas as visitas em 

sala, porque precisei dividir o tempo com outras questões. Foram ações 

necessárias. Eu falo que tem que dançar conforme a música, e ir encaixando 
ritmos diferentes. (Marli) 

 

  

 E, por fim, revela a importância do olhar de amorosidade e respeito, em sua atuação 

como CP. 

Você não constrói uma relação do dia pra noite, então eu gosto de ter o olhar 

pro emocional das pessoas. Às 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 os meus professores, e eles têm comigo. (Marli) 

 

Marli, com a maior vivência na função de CP, demonstra intencionalidade em suas 

práticas formativas com um olhar ampliado em relação à dinâmica do cotidiano escolar e às 

demandas formativas, envolvendo a equipe escolar no processo formativo, validando 

momentos reflexivos, coletivos e cooperativos, em relação à prática docente e à melhoria no 

processo de aprendizagem. Fica clara a importância que atribui às relações interpessoais e à 

necessidade de acolhimento das questões afetivo-emocionais que constituem os sujeitos, 

sobretudo os professores. 

 O estudo desta categoria, que objetivou investigar os desdobramentos do processo 

formativo em relação às práticas formativas, planejadas e desenvolvidas pelas CP, revelou 

que mapear as demandas formativas é 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 diagnóstico das necessidades formativas docentes, o mapeamento 

da aprendizagem dos alunos, os objetivos e metas da escola, as exigências do sistema de 

ensino e como o CP articula e reage a esses fatores, indica uma demanda formativa que pode 

ser superficial e não atenda às 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 relação ao planejamento das práticas formativas, as falas das entrevistadas 

demonstram que existe a preocupação em garantir a sistematização de suas rotinas, 

organizada em planilhas. A partir do desdobrar das demandas de cada CP, percebeu-se 

objetivos diferentes em relação ao planejamento dessas práticas, mas o foco central se 

manteve em acompanhar o trabalho dos professores. 
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 A análise desta categoria também revelou a importância da organização de uma rotina 

flexível, que considere as urgências do cotidiano, sem perder os objetivos da proposta 

formativa do CP. A organização de um plano de ação formativo é fundamental, e deve prever 

momentos de escuta e diálogo com os docentes, de observação e análise do trabalho docente, 

de devolutivas orais e por meio de registros, de embasamento teórico e reflexão da prática.  

A implementação das práticas formativas das entrevistadas mostrou movimentos 

convergentes à integração e comunicação entre os envolvidos no processo educativo, porém 

com diferentes nuances, devido às especificidades do contexto em que as CP estão inseridas.  

Por fim, esta categoria evidenciou a importância do trabalho coletivo, no planejamento 

e  atuação do CP, em relação às práticas formativas. Ao desenvolver suas práticas formativas, 

de forma intencional, é possível que os CP favoreçam a interação entre os educadores,  

possibilitando o entrelaçamento de saberes e o desencadear de um processo formativo 

reflexivo, que inclui estudo e criticidade, encorajando a transformação de cada educador e de 

sua realidade, em prol da melhoria da qualidade do ensino oferecido aos alunos. São aspectos 

fundamentais do trabalho pedagógico e formativo das CP, relacionados ao contexto da escola, 

dos alunos e da comunidade.   

6.5 CATEGORIA 3 – SABERES DO COORDENADOR PEDAGÓGICO: da atuação a 

autoformação 

  As temáticas Saberes Docentes, com base nas proposições de Tardif, e Saberes e 

Formação, e ancorada em Vera Placco (2008, 2014), elucidam esta categoria, que tem como 

objetivo identificar os saberes mobilizados pelo CP, ao atuar na formação docente, e os 

saberes necessários, ao desenvolver seu papel de formador, considerando seus momentos de 

formação e autoformação. 

 

6.5.1  Saberes mobilizados pelo CP 

 

 É importante ressaltar que os estudos de Tardif sobre saberes docentes justificam-se 

nesta subcategoria, já que o CP é considerado um docente que ―desenvolve suas atividades 

junto com os professores, com o propósito 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 atuação do CP no processo de formação docente envolvendo a organização de sua 

rotina, o planejamento e a execução das práticas formativas, mobiliza diferentes saberes de 

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

mas um saber sempre ligado a uma situação de trabalho com outros (alunos, colegas, 

pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espaço 

de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa instituição e numa sociedade 

(2014, p. 15). 

 

 As entrevistadas, ao afirmarem que sua principal função é a formação docente, ao 

evidenciarem a importância de organizar a rotina priorizando o acompanhamento docente, e a 

necessidade de colaborar com a melhoria da prática dos professores, revelam saberes da 

formação profissional, que se articulam mediante a formação dessas CP (saberes das ciências 

da educação) e seus saberes pedagógicos. 

 Antonieta revela os saberes da formação profissional ao dizer: 

Ser coordenadora também é  fazer com que os professores compreendam que 

tudo na escola é importante. Todos os projetos, desde a preparação da aula  a 

comunicação 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 formações, a implementação de suas 

práticas formativas, as intenções e os objetivos de suas propostas, os conteúdos e 

metodologias utilizadas, revelam saberes curriculares. 

 O que eu tenho feito, nos momentos em que estou com o grupo da manhã, 

nos horários em que estão sem alunos é juntar os pares de segmento, e 

discutir as questões do segmento. (bell) 

Em 2020 a escola passou a ser integral. São alunos do ensino fundamental, 

do 1 ao 5 ano, que entram às sete horas e saem às dezesseis horas. O ensino 

regular fica, no período da manhã, e à tarde tem a empresa Planneta 

Educação, que propõe as oficinas. Então, eu acompanho os professores, pela 

manhã, e as oficinas, no período da tarde, que são planejadas de acordo com 

o currículo.(Marli) 

 

Já as concepções sobre formação docente, os conhecimentos da pedagogia e as 

questões voltadas à docência, articuladas com suas bases teóricas, adquiridas nas formações 

iniciais e continuadas dessas CP,  revelam saberes disciplinares. 

 

Então, os registros por meio dos portfólios de sala são importantíssimos. Ali 

são colocadas produções dos alunos, sondagens por grupos semânticos. E o 

que 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 portfólios são feitos 

desde dois mil e seis, quando eu ingressei. (Marli) 

  

As vivências das CP, considerando as especificidades do contexto que estão inseridas 

e sua trajetória profissional revelam saberes, que Tardif nomeia de saberes experienciais. O 

cotidiano de cada CP envolvendo suas escolhas, posicionamentos, argumentações, teorias de 

base, diálogos, saberes adquiridos nos processos formativos, as relações com o grupo, as 

reflexões da prática docente, das necessidades formativas do grupo e de si revelam saberes 

experienciais.  

Quando eu assumi a coordenação, eu senti que fui movida pela empatia, de 

entender  que as pessoas precisavam de um coordenador, e de acreditar que é 

uma função importante. Aí eu fui  perguntar tudo que eu não sabia, pra 

entender e fazer a  parada pedagógica. (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 possível. (Antonieta) 

 

Eu acredito que a educação é um  horizonte que qualquer um chega aonde 

quer. É muito bom quando os alunos retornam na escola, né, pra visitar a 

gente, quando estão moços, quando já estão  formados. E aí assim, na hora 

da saída da escola ou na entrada que as crianças chegam, não tem igual. É 

muito gostoso viver isso como CP. (Marli) 

 

Assim, os saberes experienciais permitem que o CP mobilize os demais saberes, 

validando e ressignificando-os em função de sua prática cotidiana. Ao longo da trajetória 

profissional, permeada de novas situações e demandas, é necessário que os saberes sejam 

retomados, ampliados, retraduzidos de maneira reflexiva e crítica. Esse é um passo importante 

no papel formador do CP, que envolve a formação e autoformação deste profissional.  

Considerando os relatos das entrevistadas, é possível identificar que ao ingressarem na 

função de CP, os saberes das experiências como professora alicerçam sua atuação. Nesse 

contexto e nos desdobramentos do projeto político pedagógico da escola emergem 

necessidades de formação, decorrentes da falta de clareza de seu papel e de saberes para atuar 

na formação docente.   

 

6.5.2 Saberes necessários: Formação e autoformação do CP 
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Segundo Príncepe (2010), as necessidades formativas são geradas mediante as 

relações estabelecidas no contexto de atuação, mediante crenças e valores, das dificuldades e 

desafios que o CP elege em sua trajetória.  

O movimento reflexivo do CP, que envolve o levantamento e a análise de suas 

necessidades formativas, é uma etapa importante em busca de sua profissionalidade. Para 

Rodrigues 

é a tomada de consciência, por parte do prático, de si nas situações de trabalho, dos 

seus valores e crenças, das posições ideológicas, políticas, éticas, científicas, 
epistemológicas, pedagógicas [...] que norteiam a sua ação; das exigências 

profissionais que pendem sobre si. [...] Em suma, de si nas situações de trabalho e 

das suas representações e ainda do papel e lugar que a formação pode ter na 

ultrapassagem de dificuldades [...] (2006, p. 116). 

 

A fala das CP entrevistadas evidencia a importância da troca de saberes entre os pares 

e entre a gestão, para enfrentar os desafios do cotidiano: 

Eu acredito que na atividade de coordenadora pedagógica é importante a 

troca de experiências.  É o que eu falo pras gestoras: o fato de eu não ter uma 

experiência de coordenadora não quer dizer que eu não tenha condições de 

contribuir com o trabalho, de trocar, porque todos aprendem com todos. 
(bell) 

 

As reuniões docentes da EMEF eu faço com a outra CP, a gente conversa 

muito, é uma parceria importante. (Antonieta) 

 

É importante que seja considerada na formação do CP momentos de trabalho coletivo, 

em que haja partilha de saberes e opiniões, compartilhar de experiências e oportunidades para 

refletir sobre as demandas do cotidiano. Nóvoa (2009) destaca a importância das dimensões 

coletivas e colaborativas, das possibilidades de intervenções em equipe, por meio do registro 

das práticas, do exercício de avaliação e das ações reflexivas sobre o trabalho. Legitimar o 

trabalho coletivo entre o CP e seus pares, refletindo sobre a prática e buscando sentido nas 

ações desencadeadas no trabalho cotidiano, contribui para a construção da identidade 

profissional do CP.  

Além disso, as necessidades formativas voltadas aos saberes curriculares e 

disciplinares também são evidenciadas quando as CP relatam as orientações, palestras e 

cursos de formação de que participam:   

Quando eu assumi a coordenação,  foi muito importante pra mim aprender  a 

fazer documentação, preencher uma ata, organizar meus registros, e a 
Secretaria de Educação auxiliou nesse processo. (Antonieta) 

Então, eu estou sempre estudando e até porque pra ser coordenadora de uma  

EMEF, você tem que conhecer todos os segmentos, entender o processo de 

alfabetização, de inclusão, e pra mim é desafiador. (bell) 
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Foi muito importante o curso de pós graduação em coordenação pedagógica. 

Deu um chacoalhão. Porque a fundamentação teórica ajuda muito na prática. 

Essa pós foi uma parceria com a Secretaria de Educação, e foi super bacana. 
(Marli) 

 

A Secretaria de Educação é parceira, ela vem ensinando a gente.[...] São 
formações online, mais puxadas, porque tem uma sequência para entender 

dos Projetos na escola, tem formações com orientações específicas e tem 

momentos em que a empresa parceira promove temas, e traz palestrantes. 
(Antonieta) 

 

 Em relação às formações oferecidas pela Secretaria de Educação para as CP, boa parte 

está voltada para a aprendizagem de suas funções e para a melhoria da prática cotidiana. Além 

disso, há formações específicas voltadas para o desenvolvimento de Projetos oferecidos pela 

rede de ensino. O convênio da Secretaria de Educação com a Universidade Federal de São 

Carlos foi uma parceria temporária, e segundo a CP foi uma ótima oportunidade. Dessa 

forma, pode-se dizer que as formações em serviço oferecidas às CP abrangem aspectos 

voltados a documentações e orientações de sua prática cotidiana, conteúdos voltados à prática 

docente e desenvolvimento de projetos. 

Nesse sentido, há um aspecto importante da formação específica desses profissionais a 

ser considerado, já que os objetivos das formações estão voltados à prática docente e não à 

prática da coordenação pedagógica, que envolve desenvolver competências no CP voltadas à 

articulação, formação e transformação, imprescindíveis ao seu papel de formador (PLACCO, 

ALMEIDA e SOUZA, 2011). 

 Outro aspecto relevante na formação do CP são os momentos de autoformação. 

Controlar o processo de aprendizagem, refletindo sobre suas ações e seu pensar, é uma 

importante estratégia na formação do CP. Nas palavras de Carlos Marcelo (1999, p. 19)       

―A autoformação é uma formação em que o indivíduo participa de forma independente e 

tendo sob o seu próprio controle os objectivos, os processos, os instrumentos e os resultados 

da própria formação.‖  

 As falas de Antonieta e Marli revelam a busca autônoma por novos saberes e pela 

melhoria das práticas formativas:  

A realidade é que, quando eu tenho parada pedagógica, quando eu tenho algo 

a planejar, entender um documento novo, algo a estudar, eu acabo estudando 
em casa. Eu tenho um filho pequeno, então eu acabo acordando às quatro e 

meia da manhã, várias vezes. Para ter aquela concentração mesmo é só em 

casa. (Antonieta)   

 

Eu ultimamente tenho pesquisado temas no site do MEC, porque tem muito 

conteúdo lá. Nos temas de deficiência eu tenho a parceria da minha irmã, 
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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 autoformação que ocorre por meio de estratégias de aprendizagem, da 

reflexão das experiências reguladas pelo próprio sujeito é uma potente estratégia de formação 

do CP, possibilitando o aperfeiçoamento da prática profissional.   

Diante do exposto, ao final desta categoria identifica-se que as CP mobilizam 

diferentes saberes (curriculares, disciplinares, pedagógicos e relacionais) ao revelarem como 

atuam em sua função, ainda que não estejam conscientes dos fios condutores e da 

multiplicidade de saberes envolvidos, na constituição de sua identidade profissional.  

Em se tratando das necessidades formativas do CP, considerando a subjetividade e o 

contexto envolvido, a busca por saberes necessários à função desdobra-se em modalidades de 

formação em serviço e autoformação.  

As formações em serviço oferecidas pela Secretaria de Educação (palestras, 

orientações específicas, cursos e formações de temas específicos), em sua maioria, estão 

voltadas à docência, a execução de projetos educacionais da própria rede e a sistematização da 

rotina do CP.  

As estratégias de autoformação reveladas pelas CP também são direcionadas à 

melhoria da prática docente, à escolha e desenvolvimento de temas para as práticas 

formativas, evidenciando, assim, a falta de reflexão crítica sobre suas ações.  

Deste modo, considerando o papel formador, articulador e transformador do CP é 

primordial que haja formação específica para essas profissionais, fundamentando 

teoricamente a prática, legitimando a troca de saberes entre os pares, a reflexão coletiva de 

suas experiências, além do desenvolvimento de habilidades relacionais voltadas à gestão de 

grupo, questões que emergem do contexto social e que estão relacionadas à educação e 

estratégias de formação e ensino.  

A implementação de formações específicas para o CP, considerando suas necessidades 

formativas, possibilita alicerçar sua constituição identitária como um profissional reflexivo, 

dinâmico, comprometido com as demandas e soluções das questões pedagógicas, articulador 

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

 

“Pensar não apenas sobre o nosso agir, mas pensar sobre o nosso pensar e 
sentir. Pensar crítico, que envolve questionar as origens e os significados de 

nossos princípios e valores, de nossas certezas e confianças, de nossos 

saberes e conhecimentos, que envolve projetar as consequências de nossas 
ações e de nossas opções, em um amplo espectro de dimensões de nossa vida 

profissional e pessoal” Vera Placco (2014, p. 543). 

 

 Escrever as considerações finais desta pesquisa envolveu retomar os caminhos 

percorridos, reconhecendo a importância de vivenciar o pensar crítico. Pensar sobre meu 

pensar e sentir revelou um novo caminho, permeado de inquietudes, descobertas, mudanças, 

validações e ressignificações. Um caminho potente, revelador e transformador em minha 

trajetória.  

 Esta pesquisa, ao considerar o Coordenador Pedagógico (CP) como principal 

responsável pela formação docente em serviço, teve como disparador o desejo de investigar, 

pelas lentes do coordenador pedagógico, os saberes revelados em práticas formativas. É 

importante ressaltar que os saberes do CP, para além do que lhe é atribuído no exercício de 

sua função, se constituem de suas experiências pessoais, de seu contexto social e cultural, 

expressos em sua identidade profissional. 

Nessa direção, foi definido como objetivo geral analisar como o CP compreende sua 

identidade profissional, e expressa essa constituição em sua atuação, nas práticas de formação 

docente em serviço. Atrelado a esse objetivo, a fim de detalhar e direcionar o percurso da 

pesquisa, foram estabelecidos os objetivos específicos: 

➔ Identificar elementos, expressos pelo CP,  que constituem o papel desse profissional, 

em sua atuação e lócus profissional; 

➔ Investigar as práticas formativas, utilizadas e expressas pelo CP, no processo de 

formação docente em serviço; 

➔ Identificar os saberes que o CP considera necessários para sua atuação,  junto aos 

docentes. 

 O percurso da pesquisa foi organizado em quatro etapas, que culminaram nas 

considerações finais e conclusão:  

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

(dissertações e teses), na BDTD, sob a temática da formação docente em serviço, 

tendo como foco as ações formativas do CP. 



85 
 

2. Fundamentação teórica: três eixos foram estruturados como fundamentos teóricos da 

pesquisa: Formação Docente em serviço, considerando o espaço escolar; a 

constituição da Identidade Profissional do Coordenador Pedagógico, considerando 

seu papel de Formador, e a relação entre os Saberes do CP e as Práticas 

Formativas, na formação docente. 

3. Produção dos dados: constituiu-se uma pesquisa na abordagem qualitativa, utilizando 

como instrumentos de coleta de dados o questionário e a entrevista semiestruturada, 

aplicados aos CP, das escolas de Ensino Fundamental I, do município de Osasco. 

4. Análise dos dados: optou-se por caracterizar o perfil profissional dos CP que 

responderam ao questionário e, na sequência, aprofundar a análise, estabelecendo três 

categorias, abaixo descritas, a partir do resultado das entrevistas.  

➢ CONSTITUIÇÃO IDENTITÁRIA - Que percepções de si revelam os CP? 

➢ PRÁTICAS FORMATIVAS: Saberes que se entrelaçam 

➢ SABERES DO COORDENADOR PEDAGÓGICO: da atuação à 

autoformação  

 O estudo das pesquisas correlatas mostrou, por meio dos trabalhos acadêmicos 

levantados na BDTD, que as pesquisas sobre a temática da formação docente em serviço 

considerando as ações formativas do CP, concentraram-se a partir da primeira década dos 

anos 2000, sinalizando o interesse pela investigação nesse campo de estudos.  

 Além disso, esse estudo revelou as inúmeras demandas que envolvem a rotina do CP, 

desviando o foco deste profissional de sua principal atribuição: exercer seu papel de 

formador. Foram evidenciadas também, nas pesquisas, a fragilidade do processo de formação 

inicial e a carência de processos formativos do CP ao exercer sua função. 

 O processo de fundamentação teórica norteado pelos eixos deu origem a três capítulos 

desta pesquisa, que permitiu desvelar importantes aspectos relacionados à temática.  

O capítulo dois ―Formação Docente em serviço‖ apoiou-se nos estudos de Saviani 

(2009), Alarcão (2003); Imbernón (2011); Marcelo (1999); Nóvoa (1992.2013); Placco e 

Silva (2000); Schön (2000). 

No capítulo três intitulado: ―Coordenador Pedagógico: constituição 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 capítulo quatro ―Saberes do CP e as práticas formativas‖ foi pautado nos estudos 

de Tardif (2014); Roldão (2007); Rogers (1972); Freire (1987); Placco e Souza, org.(2006); 

Placco (2008, 2014);  Almeida (2001).  
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O processo de fundamentação teórica foi de extrema importância para responder aos 

objetivos da pesquisa, relacionando os conceitos que embasaram a pesquisa aos dados 

produzidos no percurso metodológico, por meio da realidade narrada pelos coordenadores 

pedagógicos, em seu contexto de trabalho.  

Em busca de identificar elementos, expressos pelo CP,  que constituem o papel 

desse profissional, em sua atuação e lócus profissional - primeiro objetivo específico da 

pesquisa - a primeira análise realizada, com os dados obtidos nos questionários, apontou uma 

série de atividades descritas, na rotina dos CP, relacionadas ao trabalho do professor, 

orientação a pais e alunos, justificadas, pela maioria do grupo, como demandas pertencentes 

ao trabalho pedagógico e, portanto, função do CP. Esse apontamento revela uma alta demanda 

de trabalho no cotidiano desses profissionais que é absorvida como sua responsabilidade, 

assumindo como pertença as diversas atribuições advindas do grupo escola, da comunidade 

escolar e  do sistema de ensino, caracterizando, assim, uma ampla atuação. 

Dessa forma, houve a necessidade de aprofundar o entendimento de como as CP se 

definem em sua função, analisando os dados produzidos nas entrevistas. As coordenadoras, ao 

declararem a relevância da formação docente, como principal pertença, e narrarem as 

inúmeras atribuições assumidas em sua rotina de trabalho, evidenciam os desvios de sua 

função, revelando momentos de crise na constituição de sua identidade profissional.  

Pode-se constatar que essa crise identitária é acentuada no início da carreira de CP, 

acarretando uma sobrecarga de atividades, além da preocupação excessiva com as questões 

burocráticas e atendimentos a pais e alunos. A trajetória histórica da função de CP permite 

afirmar que os perfis de orientador, fiscalizador, apaziguador, que já definiram essa atuação, 

ainda se mostram presentes na identidade profissional assumida pelas entrevistadas, 

distanciando- as, muitas vezes, de sua função formadora, enfatizando atividades burocráticas 

e do cotidiano da escola.  

O segundo objetivo específico da pesquisa: investigar as práticas formativas, 

utilizadas e expressas pelo CP, no processo de formação docente em serviço, revelou o 

desdobrar das demandas de formação, analisadas por meio do planejamento e implementação 

das práticas formativas, narradas pelas CP entrevistadas. Em se tratando do planejamento das 

práticas formativas, o acompanhamento docente é o objetivo dessa proposta, e, segundo as CP 

envolve observar a dinâmica de sala de aula, orientar os professores em momentos individuais 

e em grupo, além de garantir os momentos de reuniões pedagógicas coletivas semanais. A fim 

de implementar essas práticas formativas, as CP apontam o caminho da sistematização da 

rotina de trabalho, organizando as ações por meio de planilhas, mas revelam que 
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intercorrências do cotidiano escolar e demandas administrativas dificultam essa 

implementação.    

Considera-se, nesse aspecto, que há empenho das CP em auxiliar os professores, tendo 

em vista o planejamento e a implementação das práticas formativas, mas esse processo não 

pode ser de responsabilidade exclusiva do coordenador. É fundamental que haja parcerias e 

participação da equipe, fortalecendo o coletivo da escola, tendo em vista as prioridades e 

metas definidas no projeto político pedagógico.  

Essa parceria implica em comprometimento e participação dos gestores que compõem 

o espaço escolar, viabilizando ações que vão ao encontro das necessidades do grupo e da 

melhoria da prática docente. Parceria que implica em um trabalho integrado e consciente com 

os professores, tendo em vista o processo de aprendizagem do adulto professor. Parceria que 

implica em investimento e compromisso das políticas públicas com a formação do CP.  

O último objetivo específico da pesquisa: Identificar os saberes que o CP considera 

necessários para sua atuação, junto aos docentes evidenciou os saberes mobilizados em sua 

atuação e a busca por saberes específicos da função, considerando o papel formador das CP.  

Mesmo não havendo ciência da multiplicidade de saberes que envolve a atuação com 

os docentes, as CP mobilizam saberes de naturezas diversas: a importância dos saberes 

relacionais, na interação com professores, pais e alunos; revelam saberes curriculares ao 

relatarem como planejam e implementam suas práticas formativas; saberes disciplinares ao 

narrarem questões voltadas à docência e sua formação e  saberes experienciais ao falarem de 

sua trajetória, evidenciando escolhas, anseios, frustrações e desejos.  

Evidencia-se nesta pesquisa, que esses saberes plurais do CP que são mobilizados em 

função do contexto vivido precisam ser questionados, revisitados, ampliados e 

ressignificados, considerando seu papel de formador. Daí emergem as necessidades 

formativas específicas do CP, revelando saberes necessários à sua constituição profissional. 

Nesse sentido, cabe ressaltar a importância do processo de formação do CP, 

englobando as formações continuadas em serviço e a autoformação. A pesquisa aponta, 

mediante os relatos das CP, que as formações oferecidas pela Secretaria de Educação, em sua 

grande maioria, são destinadas à melhoria da prática docente e execução de projetos 

educacionais, assim como nos momentos de autoformação.  

Assim, considera-se necessário repensar as diretrizes da formação continuada dos 

coordenadores pedagógicos para que haja espaços de reflexão, estudos e troca de 

experiências, voltadas ao desenvolvimento de competências para articular, formar e 

transformar, contribuindo para a constituição 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 atuação, nas práticas de 

formação docente em serviço, revelando o grande desafio do CP – exercer sua principal 

função: formador de professores – devido às inúmeras atribuições que lhe são imputadas pelos 

diversos grupos da dinâmica escolar e assumidas como pertenças, intervindo na constituição 

de sua identidade profissional e desviando-o de seu papel formador.  

A fim de superar esse desafio, algumas possibilidades são sugeridas à Secretaria de 

Educação, no intuito de contribuir para a efetiva atuação do CP na formação docente em 

serviço, ampliando seu potencial formativo: 

➢ Avaliar a formação inicial recebida pelos CP, considerando os requisitos e 

habilidades necessárias para assumir a função; 

➢ Rediscutir a formação continuada  do CP, tendo em vista e o desenvolvimento 

das competências necessárias à sua atuação na escola, além de uma sólida base 

teórica para sustentar as práticas pedagógicas;  

➢ Garantir espaços de troca de saberes e experiências entre os CP valorizando a 

escuta, as narrativas e os anseios desses profissionais, enquanto formadores de 

professores; 

➢ Fortalecer a parceria entre os gestores da escola, valorizando e garantindo 

momentos de estudos e participação ativa no encaminhamento das ações na 

escola, considerando o PPP; 

➢ Investir na formação dos formadores de CP, a fim de promover o 

desenvolvimento desses profissionais, considerando suas necessidades 

formativas. 

Em suma, é preciso investir na formação dos coordenadores pedagógicos 

considerando sua atuação como formador de professores, consolidando sua identidade 

profissional. Ao rever e investir no papel do CP, abre-se um caminho que pode  potencializar 

suas práticas formativas, considerando o trabalho coletivo docente, a reflexão da prática, as 

mudanças e inovações necessárias a um fazer pedagógico que prima por uma educação de 

qualidade. 

Ao concluir este estudo, posso afirmar que o percurso trilhado na Educação me 

impulsionou a concretizar o caminho do Mestrado, em que pude conhecer teorias e novos 

significados, atribuir novos sentidos, desconstruir, reconstruir e validar crenças. Esse processo 

de aprendizagem reverberou em minha identidade pessoal e profissional.  
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Hoje, valorizo ainda mais o diálogo, a escuta, a importância de parcerias e o 

compartilhar de vivências. Reconheço, por meio de experiências valiosas no meio acadêmico, 

a importância dos estudos teóricos e da reflexão crítica na fundamentação das práticas de 

formação docente. Os saberes dessas experiências ampliaram a compreensão de minha 

identidade profissional, e espero que contribuam à área de Formação. 
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APÊNDICE 2 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

(Decreto nº 5.839 de 2006; Resolução n. 510, de 07.04.2016 e Resolução n. 466, de 

12.12.12) 

 

Este formulário de consentimento, livre e esclarecido, tem por objetivo informar-lhe sobre 

esta pesquisa, a qual você foi convidada(o) a participar, bem como ter sua autorização 

explícita para realizá-la.  

Espera-se, através deste, oferecer-lhe uma ideia básica sobre a pesquisa e o que a sua 

participação envolverá. Se você deseja mais detalhes sobre algo mencionado aqui, ou 

informações não incluídas, sinta-se à vontade para perguntar. 

 

Por favor, leia cuidadosamente esse formulário e as informações aqui contidas. 

 

Título do Projeto: O Coordenador Pedagógico e os saberes revelados nas práticas 

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

 

 JUSTIFICATIVA, OS OBJETIVOS E OS PROCEDIMENTOS:  

A pesquisa intitulada "O Coordenador Pedagógico e os saberes revelados nas 

práticas formativas: possibilidades na constituição de seu papel de formador", realizada por 

Priscilla Pereira Scandalo, mestranda do Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: 

Formação de Formadores, da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, e orientada pela 

professora Dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco, teve como disparador o desejo de 

investigar, pelas lentes do coordenador pedagógico, os saberes revelados em práticas 

formativas. 

Entende-se, que o interesse em analisar como o CP compreende sua identidade 

profissional, e expressa essa constituição em sua atuação, nas práticas de formação docente 

em serviço, possa contribuir para a consolidação do papel de formador, reconhecendo a 

formação docente em serviço como uma importante via de mão dupla, em que formador e 

formandos interagem, dialogam e refletem sobre a prática, de forma cooperativa.  

Em uma abordagem metodológica de natureza qualitativa,  os procedimentos para a 

coleta e produção de dados da pesquisa serão a aplicação de questionário e a realização de 

entrevista. Pretende-se, com este questionário, identificar alguns elementos do percurso 

profissional do CP, e levantar dados sobre sua atuação profissional. 
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RISCO OU DESCONFORTO: Não há risco associado para a realização da pesquisa, mas 

se, em algum momento, você se sentir desconfortável, pode solicitar a suspensão de sua 

participação. 

SIGILO: Os nomes dos participantes, bem como qualquer dado que possa identificá-los, 

estarão em absoluto sigilo. Todas as informações obtidas na pesquisa serão utilizadas apenas 

para a análise científica dos dados. Serão citados nomes fictícios. 

GARANTIA DE ESCLARECIMENTO, LIBERDADE DE RECUSA E GARANTIA DE 

SIGILO: Você será esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Você é 

livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a participação a 

qualquer momento. A sua participação é voluntária e gratuita. Uma cópia deste consentimento 

lhe será entregue. 

CUSTOS DA PARTICIPAÇÃO, RESSARCIMENTO E INDENIZAÇÃO POR 

EVENTUAIS DANOS: A participação no estudo não acarretará custos para você e não será 

disponível nenhuma compensação financeira adicional. 

 

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma cópia deste termo de 

consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas 

dúvidas. 

 

 

___________________________                               ______________ 

                 Participante                                               Data 
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APÊNDICE 3 

 

QUESTIONÁRIO APLICADO PARA PRODUÇÃO DE DADOS 

 

 

 

 
 TRAJETÓRIA 

PROFISSIONAL 

1. Nome: 

2. Graduação? Pedagogia (    ) / Outros (     ) 

3. Pós-Graduação (Lato Sensu)? 

4. Pós-Graduação (Stricto Sensu)? Mestrado (    ) / Doutorado (    )  

5. Tempo de atuação na docência (anos/meses): 

6. Tempo de experiência na função de CP (anos/meses):  

a. Escola atual: 

b. Outras escolas: 

7. Que razão a/o motivou a escolher a função de CP? 

8. Quando você optou por ingressar na coordenação pedagógica, o que 

você sabia da atuação de um CP? 

a. Não sabia nada a respeito. 

b. Tinha uma ideia da função, considerando a atuação da minha 

CP. 

c. Aprendi na graduação. 

d. Fiz um curso sobre o tema. 

e. Outra: 

 
 

ATUAÇÃO DO 

COORDENADOR 

PEDAGÓGICO 

9. Quais são as atividades que compõem a sua rotina, como CP, na 

escola? 

10. Na sua perspectiva, as atividades indicadas por você são específicas de 

um CP? Justifique. 

11. Qual é a principal função do CP, em sua opinião? 

12. Você aceitaria participar de uma entrevista para conversarmos sobre 

aspectos ligados à atividade do CP?  

Se sim, por favor, informe um meio de comunicação para que eu possa 

entrar em contato com você: 

E-mail: 

Telefone (WhatsApp): 

 

Fonte: A autora, 2022 

 

 


