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RESUMO

A coordenagdo pedagdgica tem uma trajetoria profissional com potencialidades de
fortalecer a educacdo através da formacdo continuada nas escolas. A presente
investigacdo partiu da seguinte questdo-problema: quais sdo as contribuicdes dos
coordenadores pedagogicos diante da responsabilidade de conduzir as formacoes
continuadas na escola? Dessa forma, o trabalho tem como objeto de estudo as
contribuicdes da coordenacdo pedagogica em relacdo a formacdo docente na escola. O
objetivo geral é analisar as contribui¢fes dos coordenadores pedagdgicos, tendo como
direcionamento a responsabilidade pela formacao continuada em servico dos docentes da
rede estadual de educacdo no municipio de Picos - Pl. Em virtude da relevancia da
temaética, a fim de compreender a profissionalizacdo da coordenacédo e verificar como
acontecem as formacgdes continuadas nas escolas, a discussao possibilitou a analise da
pratica pedagdgica deste profissional da educacdo. Como enfoque metodoldgico, o
trabalho esforca-se na busca de atender a abordagem do Materialismo Historico-Dialético
enfatizando as categorias do método de Marx. Foi adotada a pesquisa qualitativa, tendo
como instrumentos a andlise documental e para coleta de dados a entrevista
semiestruturada (gravacdo em audio), que foi realizada com quatro coordenadoras
pedagdgicas de escolas da rede publica municipal de Picos. Para a analise dos dados, foi
utilizada a analise de contetudo de Bardin (2016), optando pela categorizacdo tematica e
estruturacdo das falas em categorias e subcategorias. Os dados indicaram que uma
coordenacdo pedagogica precisa ndo apenas organizar e promover a formacao
continuada, mas também ser facilitadora de processos que envolvam tanto o aspecto
pedagOgico quanto a gestdo escolar, sendo, por isso mesmo, uma ferramenta de
desenvolvimento profissional constante. A partir disso, um caminho possivel para superar
os desafios identificados seria a implementacdo de modelos de formacdo mais flexiveis,
que respeitem os tempos e as realidades dos professores.

Palavras-chave: coordenacdo pedagdgica; formacdo docente; pratica pedagogica.



ABSTRACT

Pedagogical coordination has a professional trajectory with the potential to strengthen
education through continuing education in schools. This research started from the
following question-problem: what are the contributions of pedagogical coordinators in
the face of the responsibility of conducting continuing education in schools? Thus, the
work has as its object of study the contributions of pedagogical coordination in relation
to teacher training in schools. The general objective is to analyze the contributions of
pedagogical coordinators, having as a focus the responsibility for the continuing
education of teachers in the state education network in the municipality of Picos - PI. Due
to the relevance of the theme in order to understand the professionalization of
coordination and to verify how continuing education takes place in schools, the discussion
allowed the analysis of the pedagogical practice of this education professional. As a
methodological focus, the work strives to meet the approach of historical-dialectical
materialism, emphasizing the categories of Marx's method. Qualitative research was
adopted, with semi-structured interviews conducted with four pedagogical coordinators
from schools in the network as the data collection instrument. Bardin's content analysis
(2016) was used to analyze the data, and we chose thematic categorization by structuring
the statements into categories and subcategories. The data indicated that a pedagogical
coordinator needs to not only organize and promote continuing education, but also
become a facilitator of processes that involve both the pedagogical aspect and school
management. This should be seen as a tool for ongoing professional development. From
this, one possible way to overcome the challenges identified would be to implement more
flexible training models that respect the teachers' time and realities.

Keywords: Pedagogical Coordination. Teacher Training. Pedagogical Practice.
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1 INTRODUCAO: primeiros acordes

A escola é o local onde a educacao acontece de maneira intencional, ¢ o ensino formal
¢ concretizado por meio da organizacao da educacgao nesta instituicao. As vivéncias no ambiente
escolar estao rodeadas de varios fatores conflitantes, relacionados tanto a estrutura fisica quanto
a gestdo de pessoas. Entender a organizagao do trabalho pedagodgico ¢ fundante para o processo
de ensino e aprendizagem. Dessa forma, o presente estudo tem como titulo, Coordenagdo
Pedagdgica: contribuigdes a formagdo docente em escolas da rede estadual no municipio de
Picos-PI, tendo em vista a importancia da atuagao profissional e pratica pedagdgica do(a)
coordenador(a) pedagogico(a).

Por meio da coordenacdo pedagdgica, encontramos questdes relevantes que envolvem
discussdes acerca da formacgdo continuada na escola, acompanhamento pedagdgico em todos
0S seus aspectos, além da postura de articuladora do processo de ensino. Ademais,
historicamente, as transformacdes ocorridas na educacao perpassaram pela figura do inspetor,
supervisor, orientador e coordenador pedagdgico! (CP) . Assim, discutir a formagc&o docente na
escola pela 6tica da coordenacdo pedagdgica, na atualidade, impulsiona o debate sobre as
atribuicdes deste profissional.

Na realidade, cada vez mais, é desafiador a tarefa de organizar o trabalho da escola
diante de realidades extremas, em condicdes adversas, envolvendo situagdes estruturais,
sociais, emocionais, e até mesmo psicoldgicas, exigindo da coordenacdo pedagdgica, além das
atribuicoes especificas da profissdo, acdes de acolhimento. Ainda neste cenario, outra demanda
é basilar para o0 bom andamento das atividades educacionais, a formacdo continuada docente,
que se refere a um processo mais amplo e sistematico de desenvolvimento profissional ao longo
da carreira do professor. Isso inclui diversas atividades, como cursos, workshops, palestras,
estudos de caso, grupos de pesquisa, entre outras.

Na visdo de Imbernon (2010, p. 10) “A formacdo continuada deveria apoiar, criar e
potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicoes
educacionais”. Para o autor, isso permite estabelecer de forma firme um processo constante de
autoavaliacdo do que se faz e por que se faz. O foco é na atualizacdo e aperfeicoamento
constante das préaticas pedagogicas, com o objetivo de atender as novas demandas educacionais.

Nesse sentido, destacamos a distingdo entre formacéo continuada e formacdo continua

L A expressido "coordenador pedagdgico" serd utilizada no texto acompanhado da desinéncia de género "(a)" ou
"(as)", a fim de respeitar a identidade de género dos profissionais dessa area. Essa escolha reflete a predominancia
feminina entre aquelas que ocupam essa fun¢o, além de garantir maior inclusdo e representatividade de todas as
identidades.
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para uma melhor compreensdo destes conceitos. Formagdo Continua, geralmente, refere-se a
um processo ininterrupto de aprendizado que ocorre ao longo da vida do professor, englobando
tanto a formacdo inicial quanto a formacdo continuada. Ao discutir o desenvolvimento de
professores, Pimenta (2012) fala sobre a formacéo continua como algo mais abrangente, em
que o profissional estd sempre se adaptando as novas necessidades e exigéncias do contexto
educativo.

Com relacdo a formacdo continuada, a importancia dela é discutida por Gatti (2014),
que a considera como um processo mais amplo, que ndo se limita a cursos formais, mas envolve
a reflexdo critica e préatica do educador. Dito isso, constituindo-se um aspecto da formacao
continua, a formagdo continuada tem como foco o desenvolvimento apés a formacéo inicial,
enquanto a formacdo continua abrange toda a trajetoria profissional do educador, ou seja, a
ideia aqui € que a formacdo do professor ndo expira, ao contrario, deve, perpetuamente, buscar
novas formas de aprender e de desenvolver sua trajetoria profissional.

Considerando isso, nesta pesquisa, damos énfase as contribuicdes da coordenacgdo
pedagdgica na formacdo continuada na escola. 1sso significa que nossa analise incorre sobre a
formacdo continuada em servico, tendo em vista ser na escola que acontece a revelacdo da
demanda de formacdo do professor. Segundo Santos (2010, p. 44), “[...] um programa de
formacdo continua, para ser considerado como de formacao continua em servico, precisa estar
contemplado dentro da jornada de trabalho do professor”.

Nessa perspectiva, a coordenacdo pedagdgica desempenha um papel fundamental na
formacdo continuada, pois identifica necessidades ao avaliar as demandas de formacdo dos
professores, organiza atividades, planeja e coordena agdes formativas, promove um ambiente
de colaboracdo, fomentando o trabalho em equipe e a troca de experiéncias, além de
acompanhar, monitorar e avaliar o impacto das formacGes na pratica docente.

De fato, a responsabilizacdo da formacdo continuada em servico recai na coordenacgédo
pedagdgica. Acerca disso, reitera Novoa (2001, p. 5): “E no espago concreto de cada escola,
em torno de problemas pedagogicos ou educativos reais, que se desenvolve a verdadeira
formagao do professor”. Diante do exposto, para contribuir com a fundamentacéo do estudo,
realizamos uma analise critica e abrangente da literatura existente sobre um determinado tema
foi realizada através de estudo do estado da arte, um levantamento bibliografico acerca da
atuacdo da coordenacdo pedagogica e suas contribuicdes na formacdo continuada, que teve
como recorte temporal pesquisas empiricas publicadas no periodo de 2018 a 2022, encontradas

nos bancos de dados do catalogo de teses e dissertacdes da Coordenacao de Aperfeicoamento
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de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Fizemos uso dos seguintes descritores; coordenagdo pedagdgica, atuacao profissional
e formac&o continuada de professores, e, como resultados, foram listados 1.835 estudos entre
dissertacdes e teses. Diante dos numeros, optamos por refinar ainda mais, a partir da exclusdo
de trabalhos com titulos que ndo faziam referéncia a coordenacdo pedagdgica. Assim, apos
observacdo apenas dos titulos e resumos, foram selecionados 48 estudos com titulos sobre
coordenacao pedagogica, atuacao do(a) coordenador(a), sendo 40 dissertacbes de mestrados e
8 teses de doutorado.

Dentre estes, destacamos o trabalho da professora Sandra Regina dos Santos: Desafios
da coordenacao pedagogica: entre o vivido e o prescrito, dissertacdo defendida no ano de 2022
na Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP). Esse estudo teve o objetivo de
analisar a percepcdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a) que atua na Rede Estadual de S&o
Paulo sobre a Resolugcdo Seduc 3, 11-01-2021. A autora promove, assim, um debate entre a
legislagdo vigente e a visdo da coordenagéo.

Ainda com relacdo a esse trabalho, trata-se de uma pesquisa qualitativa por meio de
entrevistas, na modalidade reflexiva, com duas professoras coordenadoras que atuam nos anos
finais do Ensino Fundamental. Segundo a autora, os depoimentos das professoras
coordenadoras pedagdgicas evidenciam compreensdo da importancia do papel formativo do(a)
coordenador(a). No entanto, o entendimento da funcdo, conforme Resolucdo Seduc 3, de 11-
01-2021, é discrepante e inconcluso. E possivel perceber claramente que existe um
distanciamento entre como o(a) coordenador(a) se percebe enquanto gestor(a) e a execucao de
fato do que consta na legislacdo trazida pela autora, haja vista os desafios presentes na pratica
educativa desses educadores. Vale ressaltar a discussdo trazida pela professora sobre a
resignificacdo do trabalho do professor e do(a) coordenador(a), apontando a formacéo centrada
na escola com uma reflexdo sobre a funcdo pedagdgica em um contexto de incertezas e
constantes mudancas.

Outro trabalho que merece destaque € a dissertacdo da professora Mauricélia Silva da
Trindade Machado: O Desenvolvimento Profissional de Coordenadores Pedagogicos:
construcdo de saberes e reconstrucao da pratica pedagogica no contexto escolar, defendida na
Universidade Federal do Piaui- UFPI, em 2020. Inicialmente, a autora mostra um breve
historico da coordenacdo pedagogica por meio de uma retrospectiva, apontando para sua
implantacéo no estado do Piaui, local onde estdo os interlocutores da pesquisa. O estudo destaca

a relacdo entre o desenvolvimento profissional, os saberes e praticas da coordenacdo,
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enfatizando a formagao, como via para o desenvolvimento deste profissional. Finalmente, por
meio do método autobiogréfico, revela as contribui¢cbes do desenvolvimento profissional de
coordenadoras pedagogicas na construcdo de saberes e reconstrucao da pratica.

Algumas pesquisas tratam de questdes pontuais como identidade e atuacédo profissional.
Dessa maneira, as discussdes levantadas nessas pesquisas podem contribuir de forma
significativa para novas possibilidades e disseminagdo da valorizagdo da coordenacéo
pedagdgica na escola, como componente importante na construcdo de uma formacédo docente
solida na escola. Nessa linha, duas teses merecem atencdo na construcdo de novos
conhecimentos, a da professora Simone Aparecida da Silva Angelo Bassotto: A Relagdo EU-
OUTRO na Coordenacdo Pedagdgica: entre costuras e rupturas, trabalho defendido na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), em 2020; e a tese da professora Joara
Porto de Avelar Lima: Coordenacdo Pedagdgica: subsidios para atualizacao da funcéo, pela
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), em 2020. Ambas enriquecem a discusséo uma vez
que abordam questdes relevantes como a percepcao da coordenacdo em relacdo as atribuices
atuais, frente as novas configurac6es do contexto educacional.

Esta dissertacdo acrescenta ao que ja foi pesquisado dentro da tematica da coordenacéo
pedagdgica e a formagdo docente nos aspectos referentes as implicacbes das contribuicdes do(a)
coordenador(a) pedagodgico(a) na responsabilidade de conduzir o processo formativo na escola,
pois discutimos a profissionalizacdo deste, relacionando suas atribuicdes com as legislacfes
atuais da funcdo, bem como apontamos os desafios presentes na concretizacdo da formacao
continuada em servico, com a criacdo de orientacGes pedagdgicas, reflexo das pesquisas
bibliogréafica e de campo.

Importante ressaltarmos que, por muito tempo, a coordenacao foi vista com a funcao
fiscalizadora, contudo, a partir dos anos 1990, uma nova percepcdo e imagem tem sido
promovida com direcdo ao professor(a) que forma professores(as). 1sso mostra a necessidade
de uma resignificacdo e reconstrucdo do desenvolvimento profissional, em relacdo a suas
atribuicdes na organizacao, preparagédo e execucdo de formacdes continuadas na escola.

O fato € que a escolha do objeto desta pesquisa surgiu de uma inquietacdo pessoal
movida pela atuagéo profissional deste pesquisador por nove anos na coordenagdo pedagdgica,
trajetdria marcada por momentos de aprendizagem, muitas vezes, sem orientacdo, dificuldades
de realizar formacdes na escola, multiplas demandas desconectadas das funcdes pedagdgicas,
além dos desafios de organizar o trabalho pedagdgico diante de um contexto que exige desse

profissional uma postura de lider e articulador do ensino.
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Por algum tempo, entendiamos de forma pratica a hierarquia dos cargos da escola pela
visdo meritocrética, mediante a qual, de maneira simples, € comum justificar-se que a ocupacgéo
de determinados cargos ocorre por competéncia ou capacidade. Assim, para que o professor
exerca a docéncia, ele precisa ser aprovado em concurso publico. No caso de escolas publicas,
da mesma forma, ocorre com 0s demais cargos como agente de portaria, Servigos gerais,
secretaria, auxiliar administrativo ou assistente de alunos.

No entanto, culturalmente, para exercer as funcdes de gestor(a) escolar, coordenador(a)
pedagdgico(a) ou supervisor(a) pedagogico(a), em alguns estados do Brasil, ainda existe um
processo de indicacdo com a justificativa de ser um cargo de confianga. Segundo pesquisa
realizada pelas autoras Placco, Almeida, Souza (2011), em redes estaduais e municipais das
cinco regides do pais, os dados colhidos nas capitais de Sdo Paulo (SP), Curitiba (PR), Rio
Branco (AC) Goiania (GO) e Natal (RN) apontam que, no Brasil, de forma predominante, a
coordenacdo pedagogica Brasil é exercida por mulheres, casadas, com filhos, na faixa de idade
entre 36 e 55 anos. Essas mulheres, segundo as autoras, assumiram a fungéo por razdes alheias
a vontade delas, por convite da direcdo, indicacao de colegas ou transferéncia de escola.

No estado do Piaui, sob a gestdo da Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC),
localizada em Teresina, capital do estado, a rede publica de ensino estadual coordena 21
Geréncias Regionais de Educacdo (GRES), distribuidas estrategicamente por todo o Estado, as
quais se constituem o elo da secretaria com as escolas, presentes nos 224 municipios,
totalizando 640 escolas e mais 220 mil estudantes. Inserido neste contexto desde o ano de 2013,
atuamos por 9 anos na funcdo de coordenador pedagdgico, sob a jurisprudéncia da 92 GRE,
localizada no municipio de Picos — PI, que fica a 310 Km de distancia da capital.

Diante desse contexto, nossa trajetoria profissional na educacéo teve inicio no ano de
2008, quando, ainda cursando o 5° periodo do curso de licenciatura plena em Pedagogia pela
Universidade Estadual do Piaui - UESPI, fomos aprovados em um processo seletivo para
professor temporério de polivaléncia da SEDUC — PI. Diante das politicas publicas da época, a
oportunidade de atuacdo do pedagogo, na maioria das escolas, limitava-se a docéncia no ensino
fundamental I, ficando as fun¢des de diretor e de coordenador(a) pedagdgico(a) ocupadas por
docentes com outras formac6es, mas com experiéncia em gestdo ou curso de pds-graduagdo em
gestdo escolar ou supervisdo pedagogica.

No ano de 2009, pela primeira vez a SEDUC-PI promove, por meio de edital, concurso

publico com vagas para o cargo de supervisor pedagogico, Edital N° 008/2009, in verbis:

O GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI, através da Secretaria de Estado da Educagio
e Cultura, no uso de suas atribui¢des legais conferidas pelos artigos 37, Il e VIII; art.
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206, V da Constituicdo Federal; pela Lei Complementar n° 13, de 03 de janeiro de
1994 ¢ suas alteragdes, pela Lei Complementar N° 71, de 26 de julho de 2006 ¢ pela
Lei 4.835, de 23 de maio de 1996, torna publica a realizagdo de Concurso Publico de
Provas e Titulos para o Quadro Permanente de Professor Classe Superior com
Licenciatura - SL e Supervisor Pedagégico da Secretaria de Estado da Educagdo e
Cultura do Piaui. NUCEPE, Edital N° 008/2009, p. 1.

Por causa da realizacdo deste certame, a presenca do pedagogo nas escolas, foi
oportunizada a atuacao na coordenacdo pedagogica. E, embora a Pedagogia seja uma formacéo
tradicionalmente associada a fungéo de coordenador(a) pedagodgico(a), graduados em qualquer
licenciatura podem, sim, exercer essa funcdo, segunda a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB) (Lei n°® 9.394/1996), dependendo das exigéncias da instituicdo ou rede de
ensino. O mais importante, além da formacdo académica, é a experiéncia e a qualificacdo
profissional na area da gestdo pedagdgica. Ressaltamos, assim, que o requisito para ocupacdo
do cargo, segundo o edital, é a graduacdo em pedagogia, ou seja, a atuacao profissional por
parte de docentes na coordenacdo que ndo preencham esse requisito ndo é parametro para
afirmar descaso ou incapacidade, o que queremos aqui € corroborar a importancia do curso de
pedagogia para a gestdo de escola e seu ambiente desafiador.

Enfim, ap6s a realizacdo do concurso, obtivemos a aprovacdo, no entanto fomos
convocados para tomar posse do cargo apenas no ano de 2013. Assim, desde entao, atuamos na
coordenacao pedagdgica, destacando o fato de sermos inexperientes, apenas graduados e muito
jovem, com apenas 27 anos de idade, o que nos levou, logo em seguida, a percebermos nossa
fragilidade em relacdo a qualificacdo. Entdo, buscamos nos qualificar, cursando uma pos-
graduacdo em coordenacdo pedagdgica, por meio de uma iniciativa da SEDUC-PI em parceria
com a Universidade Federal do Piaui — UFPI, no ano de 2015.

Apds aprofundarmos nossos conhecimentos, juntamente com a vivéncia da realidade
escolar, surgiu uma inquietacdo acerca das atribui¢des do(a) coordenador(a) pedagdgico(a),
levando-nos a pesquisar mais sobre o tema, o que nos direcionou até ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo e Praticas Educativas (PPGEPE-UFMA) da Universidade Federal do
Maranhdo - UFMA, campus de Imperatriz — MA.

Em face de constantes questionamentos sobre a pratica do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) nas escolas, suas verdadeiras atribuicdes em relacdo a sua rotina de trabalho e
a falta de orientacOes especificas, faz-se necessaria a anélise da fungédo que esse profissional
desenvolve no cotidiano escolar, em relacdo a formagdo continuada na escola, haja vista ser
direcionada a coordenacdo a responsabilidade de formar outros professores por meio das

formagdes continuas.
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O fato € que a atuacdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) nos dias atuais exige
qualificacdes especificas, no que tange a conducdo da realizacdo de formacGes continuadas
em servico. Mesmo com uma gestdo democratica, norteada por principios como alinhamento
dos membros e propostas da equipe gestora, algumas atribuicGes sdo entrelacadas entre
gestor(a), coordenador(a) e secretario(a) escolar, causando atritos ou ruidos, tanto na
comunicagdo, como na execucdo das agoes.

No municipio de Picos — PI, a rede estadual de educacdo é gerida pela 9% Geréncia
Regional de Educacdo - GRE, tendo esta cinquenta escolas sob sua jurisdicdo, nas quais
existem as equipes gestoras de cada escola, compostas por um gestor(a), um(a) coordenador(a)
pedagogico(a), uma secretaria escolar e um técnico financeiro. Dessa forma, ao expor o
contexto regional da coordenacao pedagdgica com énfase na funcdo de formador na escola, a
pesquisa tem como problematica a seguinte indagacdo relacionada a responsabilizacdo da
formacdo continuada que € direcionada a coordenacao pedagdgica: quais sdo as contribuicoes
dos coordenadores pedagégicos diante da responsabilidade de conduzir as formagdes
continuadas na escola?

E esperado que o(a) coordenado(a) pedagdgico(a) seja o profissional que articule,
lidere, mobilize e transforme o ambiente escolar por meio de préticas pedagogicas dindmicas
e até mesmo inovadoras. No entanto, pontuar como a coordenagdo acontece na realidade das
escolas, apenas no aspecto das atribuicdes da funcdo, ndo amplia a discussdo. Assim,
aprofundamos o debate com as seguintes questdes problematizadoras: como foi se
constituindo o processo de profissionalizacdo da coordenacdo pedagdgica no contexto
educacional brasileiro? Como séo realizadas as formacgdes continuadas nas escolas pelo(a)
coordenador(a) pedagodgico(a) em relacdo a sua construcdo? Que posturas tém os(as)
coordenadores(as) pedagdgicos(as) diante da responsabilizacdo de ser formador de
professores? Quais orientacdes sdo utilizadas pela coordenacdo pedagdgica no processo de
formacgéo continuada na escola?

Com a intengéo de encontrar respostas as questdes citadas, o objetivo geral da pesquisa
consistiu em analisar as contribuices dos coordenadores pedagogicos, tendo como
direcionamento a responsabilidade pela formagéo continuada em servico dos docentes da rede
estadual de educacéo no municipio de Picos - PI. Para atuar como professor formador de outros
professores, a coordenacdo enfrenta dificuldades de realizar a formacéo continuada na escola,
em virtude de fatores internos como resisténcia dos professores, horarios incompativeis, além

de fatores externos como lotacdo dos professores em varias escolas.
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Nesse contexto, como objetivos especificos, buscamos nesta pesquisa:

e compreender o processo de profissionaliza¢do da coordenagdo pedagdgica no contexto
educacional brasileiro;

e verificar fatores que contribuem, ou ndo, para atuacdo da coordenagdo pedagdgica na
formacéo continuada de professores no municipio de Picos — Pl

e verificar as articulagdes da pratica pedagogica de coordenadores em relacéo a formacéo
continuada de professores na escola (formagéo em servigo).

e produzir cartilha ilustrada com orientagdes sobre como o(a) coordenador(a)
pedagogico(a) pode estruturar a formacao docente na escola.

Convem ainda ressaltar a grande contribuicéo, tanto académica quanto social do estudo
sobre a coordenacdo pedagogica, face ao contexto educacional atual das escolas de onde
surgem demandas cada vez mais desafiadoras. No meio académico, vai impactar os futuros
pedagogos que se formardo com uma visao mais ampla da coordenacgéo e nas redes de ensino
vai provocar discussoes e reflexdes da praxis vivenciada. Promover essa discussdo possibilita
refletir sobre a pratica pedagogica da coordenacdo pela Otica da gestdo, pois ainda existem
muitos mitos para serem desmitificados em relag&o as reais atribuigdes deste profissional.

Por esta razdo, analisar a contribuicdo da coordenacdo pedagdgica em relagdo a
atribuicdo de formador de professores trard a comunidade escolar e académica beneficios
valorosos para 0 avanco da educacdo, haja vista a relevancia da formacao continuada como
impulsionadora de professores mais criticos e transformadores de sua realidade por meio de
acOes construidas no coletivo, liderados pela coordenacdo pedagdgica.

Mesmo diante de avan¢os na funcdo durante a trajetoria historica, como a mudanca da
atribuicdo de fiscalizador para orientador e formador, algumas fragilidades na préatica
pedagdgica da coordenacdo merecem uma atenc¢do direcionada para fortalecer o trabalho no
que diz respeito, principalmente, a formagdo continuada de docentes, pois essas questdes
pontuais, no que se refere a uma educacédo de qualidade, sdo colocadas em segundo plano, em
virtude de demandas administrativas ou burocraticas, descaracterizando assim a funcao.

Para isso, este estudo buscou fundamentar-se em alguns principios do Materialismo
Histdrico-Dialético (MHD), que concebe a educacdo como atividade participe das relagdes
sociais contraditorias, e, portanto, passivel de uma instabilidade mais ou menos aberta a a¢éo
social. Para Cury (2000), como método de pesquisa, 0 MHD apresenta elementos que
permitem uma compreensdo da realidade de modo amplo a luz das contradi¢des, conflitos

entre 0s opostos, no que tange aos membros de uma comunidade escolar, além de considerar
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a reproducdo em sua totalidade.

Ademais, com destaque para a ideia de que “[...] o fim ultimo da investigacdo consiste
em se apropriar em detalne da matéria investigada, analisar suas diversas formas de
desenvolvimento e descobrir seus nexos internos” (Marx, 1985, p. 31). Assim, ressaltamos
que a busca pelo objeto de pesquisa inicia-se na compreensdo da realidade, partindo da
premissa de que a realidade materialista se encontra na producéo social da vida. Por sua vez,
a dialética examina a natureza fisica, o pensamento e a realidade viva da sociedade.

Ao levar em conta essa abordagem de pesquisa, € imprescindivel considerarmos as
categorias? do método, durante a construcéo do trabalho, diante das possiveis alteragdes que
podem surgir, com fim de aprofundar o debate da problemética do estudo. Dessa forma,
estabelece o processo de conhecer a realidade, observando os movimentos realizados durante
a construcdo de uma pratica pedagogica que envolve docentes em formacgdo continuada.
Ponderamos a importancia de considerar as seguintes categorias do método, a primeira é a
totalidade, que se refere a ideia de que todos os aspectos da vida social — econémicos,
politicos, culturais e ideoldgicos — estdo interrelacionados, pois permite uma analise critica da
sociedade, ajudando a identificar como as estruturas sociais mantém ou desafiam relacdes de
poder.

A segunda categoria que utilizamos é a categoria do movimento, que, dentro do MHD,
refere-se a ideia de que tudo estd em constante transformacéo e que a realidade é dindmica.
Essa nocdo € fundamental para a compreensdo da dialética e do desenvolvimento histérico,
pois movimento implica que nada é fixo ou imutavel, frequentemente gerado por contradi¢des
internas. N&o é aleatério; ele segue uma ldgica dialética. Isso significa que as transformacdes
ocorrem por meio de uma série de etapas, em que a tese gera uma antitese, resultando em uma
sintese que representa um novo estagio. Essa sintese, por sua vez, pode se tornar uma nova
tese, reiniciando o ciclo.

Complementando, abordamos, também, outras duas categorias do método, a mudanca
qualitativa e a unidade e luta dos contrarios, que sdo fundamentais para compreender a
dindmica da mudanca na dialética. A mudanca qualitativa destaca como transformacgoes
profundas ocorrem, enquanto a unidade e a luta dos contrérios explicam como as interagdes
entre opostos geram movimento e desenvolvimento na realidade social. Ambas as categorias

sdo essenciais para uma analise critica e abrangente da sociedade. Consideradas isoladamente,

2 Para Cury (2000, p. 21) as categorias sdo conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais
do real, suas conexdes e relagdes. Elas surgem da andlise da multiplicidade dos fendmenos e pretendem muita
generalidade.
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tornam-se abstratas, uma vez que estdo presentes em todo o fenébmeno e isolé-las do
movimento significa torna-las objeto de contemplagéo e nega-las como um ponto nodal que
tenta expressar, pelo movimento do pensamento, 0 movimento do real Cury (2000).

Para tanto, como meio de entender e compreender o objeto do trabalho as categorias do
método® ganham relevéncia na construgio e desenvolvimento da pesquisa. Os principios
fundamentais do MHD incluem a énfase nas contradi¢cbes como impulsionadoras da mudanca
social, a analise das relacdes de producdo como base da estrutura social e a compreensdo da
luta de classes como motor da historia. Além disso, destaca-se a importancia da praxis, ou
seja, da acdo transformadora baseada na reflexdo tedrica, como elemento central na aplicacéo
desse método. Esses principios fundamentais sdo essenciais para a compreensao critica da
sociedade e para a busca de transformacdes sociais mais justas e igualitarias.

Para fundamentar a fala acerca da pratica pedag6gica do(a) coordenador(a)
pedagogico(a), trazemos alguns autores(as) para discussdo que abordam do trabalho
pedagogico na escola realizado pela coordenacdo pedagogica, do projeto politico pedagdgico
no cotidiano da sala de aula, dialogos nos circulos de debates para além da compreenséao da
atribuicdo de lideranca que a coordenacgdo pedagogica tem no processo educacional. Com o
objetivo de elucidar o entendimento sobre a atribuicGes, tracamos um recorte da presenca deste
profissional da educacdo, mostrando as nomenclaturas diversas inerentes a fun¢do, bem como
as intensdes, tensdes e contradi¢bes na pratica de formador de professores.

Ainda para reforcar a discussdo, observamos a legislacdo referente ao tema o que
abrange documentos oficiais, decretos, portarias e até normativas especificas, em que se
encontra o fundamento legal para a regulamentacéo da funcdo. Assim, citamos o Diéario Oficial
do Estado do Piaui e algumas portarias. Dessa forma, ao observar a legislagdo foi possivel
refletir de forma critica sobre a atuacdo e pratica pedagdgica do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) em relacdo a formacédo docente na escola.

Frente a preocupacdo da contribuicdo da atuacdo profissional do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a), o presente estudo é uma pesquisa qualitativa descritiva. Segundo Bogdan,
Biklen (1994, p. 48),

A investigacdo qualitativa € descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de palavras
ou imagens e ndo de numeros. Os resultados escritos da investigacdo contém citagdes
feitas com base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacao. Os dados incluem

3 Segundo Kuenzer (2016) as categorias de contetido sdo os fios condutores da analise, que expressam, no
particular, as explicacdes mais gerais; sdo recortes particulares, definidos a partir do objeto e das finalidades da
investigagdo, a partir dos quais € possivel apreender as relagdes, os conceitos, as formas de organizagao.
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transcri¢des de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais,
memorandos e outros registos oficiais.

Para realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre os dados, as
evidéncias, as informac@es coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico
acumulado a respeito dele. Assim, com olhar historico politico e critico nos propusemos aqui
a dialogar acerca das contribui¢cdes da coordenacdo pedagogica na formacgédo continuada na
escola, apontando o protagonismo da gestdo pedagogica, pois, ao descrevermos como a
formacdo continuada acontece nas escolas, através da pratica pedagdgica da coordenacéo,
dispusemo-nos a iluminar novos caminhos de outros professores que almejam estar na
coordenacao pedagdgica.

No que se refere a pesquisa de campo, foram selecionadas quatro escolas pertencentes
a rede estadual que ofertam até o Ensino Fundamental anos finais correspondente do 6° ao 9°
ano e ensino médio na zona urbana do municipio de Picos, sob jurisdicdo da 92 GRE do estado
do Piaui. Buscamos priorizar as escolas que funcionam nos trés turnos, matutino, vespertino
e noturno, com uma equipe gestora composta por um(a) gestor(a) um(a) e dois(duas)
coordenadores(as) pedagogicos(as), com lotacdode 40 horas e outro(a) com 20 horas
semanais, com numero de matriculas entre 200 até 600 alunos e um numero de docentes entre
10 e 40 professores, pois, em um contexto com essas caracteristicas, entendemos ser propicio
para fazermos um recorte da pratica formativa do(a) coordenador(a) pedagogico(a).

Diante da complexidade do objeto de estudo, optamos, inicialmente, pela pesquisa
bibliogréfica, partindo do entendimento de que, por meio desta, faz-se um levantamento dos
conhecimentos ja produzidos sobre a formagdo docente na escola. A pesquisa bibliografica
pode ser entendida como “[...] a revisdo de literatura sobre as principais teorias que norteiam
o trabalho cientifico” e o levantamento bibliografico pode ser realizado “[...] em livros,
periodicos, artigo de jornais, sites da Internet entre outras fontes”(Pizzani et al., 2012, p. 54).
Assim, uma das técnicas aplicadas na pesquisa foi a pesquisa bibliogréfica, tendo como ponto
de partida alguns livros, teses, dissertacfes, materiais disponiveis na internet e documentos
oficiais, dando maior atencgéo as publicagdes de autores que tratam sobre atribuices e atuacéo
da coordenacdo pedagogica na formacdo docente, organizacdo do trabalho pedagdgico e
desafios na coordenagdo. E, segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 183), a pesquisa
bibliografica “Coloca o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou
filmado sobre determinado assunto, inclusive conferéncias seguidas de debates que tenham

sido transcritos por alguma forma, quer publicadas, quer gravadas”.
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Além do levantamento bibliogréafico, julgamos pertinente proceder a uma anélise de
documentos oficiais como decretos e normativas, uma vez que era o “[...] momento de reunir
todas as partes — elementos da problematica ou do quadro teorico, contexto, autores, interesses,
confiabilidade, natureza do texto, conceitos-chave” (Cellard, 2008, p. 303). Corrobora essa
assertiva, o fato de que atribuicbes da funcdo de coordenador(a) da rede estadual sdo
determinadas nestes documentos.

E com o objetivo de confrontar o dito na lei com a préatica exercida por estes
profissionais, foi feito uso também de outro instrumento de coleta de dados, a entrevista

semiestruturada. Essa opgao considerou, entre outros fatores, que

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crengas,
valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos, mais ou menos
bem delimitados, em que os conflitos e contradicdes nao estejam claramente
explicitados (Duarte, 2004, p. 215).

O processo de investigacdo envolve o contexto da atuacdo profissional do(a)
coordenador(a) pedagogico(a), relacionando-a as suas atribuicbes, segundo autores e
legislacdo vigente, demandando que a investigacao esteja centralizada no trabalho de campo
e nas descricdes sobre sua rotina de trabalho. A pesquisa e a coleta de dados seguiram 0s
cuidados e principios éticos da pesquisa cientifica. Atraves do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido os participantes tiveram conhecimento do contetdo das perguntas, dos objetivos
da pesquisa, sendo suas identidades e o sigilo das informacgOes prestadas resguardadas,
preservando o espaco de confidencialidade da relacdo pesquisador e pesquisado.

A emissdo do parecer de nimero 6.842.248 de consubstanciacio do Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal do Maranh&o (CEP/UFMA) ocorreu no dia 23 de maio
de 2024. Logo em seguida, foram realizadas as quatro entrevistas propostas com
coordenadoras pedagdgicas, conduzidas por um roteiro previamente estabelecido, obedecendo
a uma estrutura alinhada com as questfes motivadoras e aos objetivos, de forma a contemplar
trés eixos da pesquisa, separados em um primeiro eixo de identificacdo profissional, o segundo
eixo, atribuicdes da funcdo, e o terceiro, formacdo docente na escola pela coordenacéo,
culminando em uma entrevista semiestruturada com 22 perguntas fechadas e abertas.

Para a anélise e interpretacdo dos dados coletados, foi feito 0 uso do método de anélise
de contetido proposto por Bardin (1977). Decidimos pela analise de conteudo em razéo de o
método permitir uma compreensdo profunda do conteudo exposto nas respostas das
coordenadoras pedagdgicas aos questionarios, buscando evidenciar mensagens que vao além

do que esté aparente. Segundo a definicdo da autora, a anélise de conteudo consiste em
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos ¢ objetivos de descrigdo do contetido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de produgido/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(Bardin, 1997, p. 42).

Na analise, percorremos as trés etapas apresentadas por Bardin (1977): a pre-analise,
a exploracdo material (codificacdo e categorizacao) e o tratamento dos dados (inferéncia e a
interpretacdo). Com a pretenséo de ser fiel aos dados coletados, seguimos, rigorosamente,
essas etapas, com vistas a definir, sistematizar e refletir acerca das informagdes fornecidas
pelos interlocutores do estudo. De acordo com Alves (1991, p. 60), “[...] os dados colhidos
na pesquisa qualitativa sdo analisados por meio de um processo continuo, identificando
dimens0es, categorias, tendéncias, padrdes e rela¢des, desvendando-lhes significados”. Logo,
seguir essas etapas permitiu dimensionar, categorizar, estabelecer relagdes e identificar 0s
padrdes no conteudo das falas dos entrevstados.

O processo de investigacdo envolveu o contexto da atuacdo profissional do(a)
coordenador(a) pedagdgico(a), relacionando-a as atribuicbes que ele(a) exerce, segundo
autores, legislacdo vigente e praticas pedagdgicas, o que demandou uma investigacao
centralizada nas pesquisas bibliografica e de campo, através de dados coletados sobre a rotina
de trabalho. A formacdo docente na escola por si s6 é um desafio presente na rotina da
coordenacdo pedagbgica, mas, com uma equipe gestora alinhada, essa atribuicdo é
perfeitamente exequivel, no entanto padece com a complexidade da tarefa de unificar varios
posicionamentos filoséficos dos professores, para juntos direcionarem acbes pautadas nas
necessidades da escola.

Pensando nisso, esta pesquisa se propds a criar uma cartilha ilustrada para o(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) com orientaces sobre como estruturar sua formagdo docente,
de maneira que esta possa ser utilizada por professores que sejam iniciantes na coordenacao,
bem como por coordenadores(as) experientes, cumprindo assim a exigéncia dos programas de
pos-graduacéo profissionais, propor produto educacional fruto da pesquisa realizada.

A cartilha é ilustrada apresentando o ponto de vista de um maestro de orquestra, por
possuir semelhancas entre ele e o(a) coordenador(a). Nessa perspectiva, por meio de didlogos
metafdrico, promovemos orientagdes para a conducao da pratica pedagogica, passeando pelos
simbolos e figuras presentes nos instrumentos e musicas, pois assim como um maestro, o(a)
coordenador(a) € o(a) lider, e, como tal, precisa harmonizar as notas musicais e conduzir 0s
musicos no ritmo adequado, de forma que a melodia seja agradavel e, por conseguinte, adotar

uma postura diante da equipe que promova a mobilizagdo, alinhando, delegando,
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supervisionando e coordenando.

Alguns pontos destacados na cartilha sdo concernentes as dividas sobre as quais a
maioria dos profissionais que chega a coordenacao sé aprende a fazer quando esta diante da
atribuicdo, como: fazer horarios dos professores, elaborar projetos de intervencéo, e até como
estruturar uma formacdo docente. Partindo dessa proposta, desenvolvemos os didlogos e as
ilustracdes inicialmente, fundamentando as falas nos conhecimentos académicos e vividos
pelos(as) coordenadores(as). Em seguida, fizemos a compilacdo, obedecendo a uma logica de
primeiros passos, algumas orienta¢es de como montar a formacao docente na escola.

Assim, o produto final se propds a orientar coordenadores(as) com embasamento
tedrico consolidado por inimeras pesquisas, bem como dificuldades reais da rotina dos(as)
coordenadores(as) participantes da pesquisa. Consideramos o0s diversos contextos
educacionais no nosso pais, entretanto a cartilha ndo tem o objetivo de ser um manual pratico
ou generalizado, mas uma possibilidade de, a partir de algumas orientagdes, cada
coordenador(a) poder seguir um caminho pautado na sua realidade, sendo o maestro de uma
orquestra que se prepara para uma apresentacao, pois é na formacgdo docente continuada na
escola, olhando para suas dificuldades especificas, que a coordenacdo podera construir
professores capazes de refletir sua pratica.

A respeito das contribuicdes da formacdo docente em escolas da rede estadual no
municipio de Picos, feitas pela coordenacéo pedagdgica, este trabalho esta organizado a partir
de Uma introducdo que traz de maneira sucinta os principais elementos do trabalho,
contextualiza a tematica, apresenta a problematizacao do objeto de estudo e traz um pouco da
importancia que este profissional tem para organizacdo do trabalho da escola e da atuacgao
docente e seu envolvimento com a formagéo continuada em servigo. Ademais, relata como
tem sido produzida a temética proposta por meio do estado da arte, fortalecendo a justificativa
da relevancia social e académica da pesquisa. Ainda sdo revelados os objetivos da pesquisa,
bem como os caminhos metodoldgicos, 0 método de pesquisa, procedimentos tecnicos, a
analise dos dados coletados e o produto final proposto para contribuicdo na pratica pedagogica
dos coordenadores pedagdgicos.

A segunda se¢do aborda os caminhos percorridos pela coordenagdo pedagdgica no
contexto brasileiro, por meio de um breve historico que apresenta as nuances da funcdo e
destaca a superacao da visao controladora e fiscalizadora da funcédo para a visdo de mediador
formador de professores. Apesar de as suas nomenclaturas ainda serem divergentes em

algumas regides e estados do pais, pondera acerca do processo de desenvolvimento



29

profissional do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), fortalecido pela pratica da formacdo
continuada em servico. Por entendermos a escola como espago democratico, aborda a
importancia da coordenacdo na escola, refletindo sobre estratégias possiveis atreladas aos
documentos que dao sustentacdo as acdes propostas na escola como Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) e Regimento Interno, seguindo-se a analise das legislagdes que tratam das
atribuic@es da funcdo no estado do Piaui.

Na terceira secdo, procedemos a analise da presenca do(a) pedagogo(a) na
coordenacdo, enquanto formador, estabelecendo a discussdo acerca da organizacdo do
trabalho pedagdgico na escola, ou seja, a atuacdo do(a) pedagogo(a), refletindo, enquanto
professor(a), sobre sua fungdo como formador(a), e langamos um olhar sobre o papel do(a)
pedagogo(a) apds a graduacdo e alguns aspectos de sua formacao inicial. Aqui refletimos mais
sobre a implicacOes da atuacdo deste profissional nas formacdes continuadas no sentido de
aprofundar a responsabilizacdo da realizacdo da formagdo continua na escola, outrora
direcionada apenas ao(a) coordenador(a).

Na quarta secdo, diante das contradicdes entre as legislacBes e vivéncias, discutimos
as vivéncias da coordenacdo com énfase nas praticas da coordenacéo, haja vista haver aspectos
internos e externos que podem infuenciar sua rotina de trabalho que é mutével, tendo em vista
a dindmica das escolas na perspectiva da responsabilidade de instruir os alunos possibilitando
as condigdes estruturais, académicas e sociais. Outro ponto em discussao séo as dificuldades
presentes na atuacdo, diante dos desafios apresentados com o objetivo de promover uma
reconstrucdo dessa pratica a luz dos saberes pedagdgicos, pois 0 ndo dito ao professor antes
de chegar a coordenacdo provoca impressdes equivocadas a respeito da atuacao profissional
do pedagogo.

Na quinta se¢do, trazemos os dados da pesquisa de campo, inicialmente o locus da
pesquisa € apresentado, a forma como decidimos a metodologia das entrevistas, bem como a
analise de dados. Utilizando a analise de contetdo de Bardin (2016), categorizamos os eixos da
entrevista em categorias e subcategorias, cotejando as respostas com o posicionamento dos
autores, o que propiciou fazer as inferéncias e as percepgdes extraidas dos relatos das
coordenadoras.

Por fim, apds a revisao bibliografica, discussdo, reflexdo e analise das questdes
referentes a temadtica tratada, trazemos as consideragdes finais, nas quais ressaltamos a
importancia do desenvolvimento profissional da coordenagdo pedagdgica por meio da trajetoria

historica, tendo a formagdo continuada em servico como mola propulsora que pode



30

potencializar as praticas pedagodgicas dos professores, através da superagdo dos desafios
apresentados pelas coordenadoras por meio de acdes de escuta, media¢do, orientagdo e

formacao.
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2 CAMINHOS PERCORRIDOS NA COORDENACAO PEDAGOGICA: atribuices da
funcéo

Nesta secdo, serd abordada um pouco da trajetoria da coordenacéo pedagdgica e como
a identidade dessa funcdo foi se transformando até os dias atuais, mostrando a transicdo da
funcdo de supervisor pedagogico que possuia um carater fiscalizador do trabalho docente para
o(a) coordenador(a) pedagogico(a) mediador do processo de ensino e aprendizagem,
esclarecendo as duvidas sobre a terminologia adequada. Aprofundamos a discussao ressaltando
a escola como espagco democratico apresentando o(a) coordenador(a) pedagogico(a) como
integrante do nucleo gestor e lider do processo de mobilizacdo de professores, alunos e
comunidade escolar.

A historia da coordenacdo pedagdgica perpassa por varias mudancas de atribuicdes.
Para compreender as origens e trajetoria dessa funcdo, as variacdes das nomenclaturas e
atribuicGes, é necessario um olhar analitico no desenvolvimento profissional do(a)
coordenador(a) pedagdgico(a). Inicialmente, temos a figura de um inspetor controlador, de
caréater fiscalizador, que, historicamente, diante das necessidades politicas e econdmicas, foi se
modificando para atender aos cenarios educacionais, passando pela supervisdo escolar até a
coordenacdo pedagogica.

Considerando essa assertiva, apresentamos um breve histérico do surgimento da
coordenacdo, no qual tracamos pontos relevantes na historia do desenvolvimento deste
profissional da educacdo, aludindo a fatos que contribuiram para a construcdo da identidade
do(a) coordenador(a) pedagogico(a). Nessa empreitada, fundamentamo-nos em Saviani (2008),
cujas ideias tornam possivel uma melhor compreensdo da origem da funcdo; Romanelli (2005),
cujo foco é o contexto histérico da educacao brasileira; Rangel (2011);Machado (2020); entre
outros que nortearam e contribuiram para fundamentar essa investigacao.

Por ultimo, procedemos a analise de algumas legislacdes acerca da regulamentacao da
funcdo no estado do Piaui, leis, decretos, normativas e portarias, enfatizando a importancia de
tais documentos, no que tange as exigéncias para atuacdo docente na coordenacdo pontuando
as formas de selegdo, ingresso, condigdes e permanéncia na funcao.

2.1 Coordenacéo Pedagogica e Profissionalizacédo: breve historico sobre o surgimento e
desenvolvimento da funcéo

Para compreenséo da trajetoria profissional pela qual a coordenacéo pedagogica passou
na construcdo da historia da educacdo, no Brasil, desde os passos iniciais, na figura do prefeito

de estudos, passando pelo avango dos modelos de ensino adotados, importados e adaptados da
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educacao brasileira, num contexto complexo que envolveu e ainda envolve maltiplas realidades
compostas por culturas unicas e diferentes, faz-se necessario apontar as nuangas de seus
avancos e retrocessos através de recortes temporais, destacando a presenca da coordenacéo,
bem como suas contribuicdes diante dos desafios da educacdo brasileira.

Logo, partindo do ponto da histéria, apds a achegada dos portugueses no periodo
colonial, lembrando que antes de estes chegarem ao Brasil, os povos indigenas, que ja
habitavam aqui possuiam sua cultura e formas de educar os membros das comunidades
indigenas. A época, o acesso a educagdo pertencia apenas a uma minoria. Segundo Romanelli
(2005, p. 33): “Era, portanto, a um grupo de pessoas pertencentes a uma classe dominante que
estava destinada a educacdo escolarizada”. A parte da populagdo que ndo seguia a carreira
eclesiastica encaminhava-se para Europa, a fim de completar os estudos, principalmente na
Universidade de Coimbra, de onde deveriam voltar letrados.

Na oferta do ensino formal, os métodos dos jesuitas se caracterizavam pela ordem,
organizagdo ¢ rigidez, logo a funcdo de uma pessoa para supervisionar os trabalhos era
relevante, pois envolvia os aspectos politicos e administrativos da proposta educativa, o plano

geral dos jesuitas, o Ratio Studiorum®. Acerca deste plano, podemos afirmar o seguinte:

O plano ¢ constituido por um conjunto de regras cobrindo todas as atividades dos
agentes diretamente ligados ao ensino, indo desde as regras do provincial, as do reitor,
do prefeito de estudos, dos professores de modo geral e de cada matéria de ensino,
passando pelas regras da prova escrita, da distribuigdo de prémios, do bedel, chegando
as regras dos alunos e concluindo com as regras das diversas academias (Saviani,
2008, p. 20).

Nesta perspectiva, notamos que a estruturagao das atribui¢des dos envolvidos no ensino
praticado pelos jesuitas possui cunho controlador. Assim, “[...] na configuragdo dos primeiros
Colégios Jesuitas, vemos pela primeira vez a descri¢do de um cargo, Prefeito Geral, ou Prefeito
Geral dos Estudos, ocupado por um profissional a quem os professores deveriam remeter-se”
(Horta, 2007, p. 40). Essa acdo controladora caracterizava a pratica desse agente na forma de
inspecao, aplicacdo de punic¢des, quando julgava necessario, além de cobrar dos docentes o
cumprimento de todo o programa de estudo anual.

Com a expulsao dos jesuitas, e por meio do Alvara de 28 de junho de 1759, que instituiu
as reformas pombalinas e criou aulas régias, a estrutura do sistema de ensino foi desarticulada

e a funcdo prefeito de estudos foi desmontada, cabendo ao diretor geral dos estudos esta fungao.

4 Era constituido por um conjunto de 467 regras, foi reformulado algumas vezes chegando a versio final
promulgada em 1599. Veja LEITE, Serafim. Breve Historia da Companhia de Jesus no Brasil (1549- 1760). A.
J. 1993.
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O ensino sofreu, portanto, um grande retrocesso nesse periodo. Em relacdo a forma de
supervisdo, o trabalho do prefeito dos estudos era composto pelas dimensdes de inspegao,
fiscalizacdo, coordenagdo, dire¢do e orientacao do ensino. Esta multipla funcao dava-se, entdo,
na forma de direcao e inspecao, exercidas pelos Comissarios nomeados pelo Diretor Geral dos
Estudos. Estes, por sua vez, deveriam fazer minuciosamente, em sua localidade, um relatorio
circunstanciado para que as agodes fiscalizatorias, de coordenacao, e orientagdo, pudessem ser
realizadas massivamente, de acordo com as “ordens de servico” provenientes do Diretor Geral
dos Estudos.

Com a independéncia do Brasil e o inicio do periodo imperial, surgiram os primeiros
esforgos para organizar a educacdo em um sistema mais estruturado. 1sso porque, durante o
Brasil Colbnia, a educacdo era fortemente influenciada pela Igreja Catdlica. As escolas eram
escassas e a figura que mais se aproximava de um(a) coordenador(a) pedagdgico(a) seria 0
proprio padre ou religioso responsavel pela "aula" (como eram chamadas as salas de ensino na
época). As "aulas" eram isoladas, ndo havia um sistema educacional estruturado e a
coordenacao pedagodgica dos dias atuais, ndo existia.

Por algum tempo, importamos modelos educacionais na tentativa de adapta-los a
realidade para sanar debilidades nas redes de ensino. “A educacdo no Brasil foi construida nos
moldes europeus, por meio das a¢fes missionarias, como nos mostra a colonizacdo do povo
brasileiro, e foi por séculos referéncia de base metodologica e qualidade pedagogica” (Rangel,
2011, p. 3). Ainda segundo a autora, somente a partir da Carta Régia de 19 de agosto de 1799,
foi iniciada a inspecdo privativa das escolas régias ou publicas de toda a Colénia, por meio da

acdo do vice-rei, D. José de Castro, conde de Rezende. Tragando uma linha temporal:

A fungdo do supervisor educacional de inspecionar, avaliar e controlar o processo
educacional data de 1809, tendo a nomenclatura de “inspetor geral”. A supervisdo
inicia entdo sua acdo nas instituigdes educacionais, porém ainda com toda a filosofia
dos jesuitas, cujo objetivo era controle, a dominagdo e a reprodug@o de uma estrutura
social ja devidamente delineada (Rangel, 2011, p. 34).

Outrora, o periodo republicano trouxe a laicizagdo das escolas e maior intervencao do
Estado na educagdo. Este foi um momento de reformas educacionais, como a Reforma
Benjamin Constant (1890), que tentou modernizar e secularizar o ensino. Ainda que a fun¢do
de coordenacdo pedagogica ndo fosse formalizada, comecava-se a vislumbrar a necessidade de
um trabalho mais sistematico de orientacdo pedagdgica nas escolas, especialmente com a
crescente influéncia das ideias pedagogicas europeias e norte-americanas. Ainda segundo

Rangel (2011):
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A supervisdo manteve por varias décadas o controle, a vigilancia e a padronizagdo em
busca de manutengdo do poder do conhecimento, cada vez mais para uma elite
privilegiada da nossa sociedade e passou a estabelecer padrdes comportamentais a
serem desenvolvidos e seguidos, além de critérios de afericdo do rendimento escolar,
visando a eficiéncia do ensino. O supervisor atuava como um profissional que
transmitia um conhecimento especifico, além de determinar e apresentar as diretrizes
do trabalho, por meio de agdes em que o julgamento ¢ as recompensas ocorriam para
manter o padrao de exceléncia adquirido (Rangel, 2011, p. 35).

A Supervisao Educacional chegou efetivamente, no Brasil, durante a Primeira Republica
(1889-1930). No contexto atual, no exercicio da fungdo, possui atribuicdes diversas, distintas,
no entanto, no periodo republicano era aplicada unicamente ao ensino primario, com o objetivo
de controlar e fiscalizar as agdes dos professores sob o ponto de vista administrativo. Em face
disso, havia um interesse pelo cumprimento das leis de ensino, pelas condi¢des fisicas e
estruturais dos prédios escolares, pela situacdo legal dos professores e pela realizacdo de
festejos de datas civicas comemorativas, em detrimento da melhoria do processo ensino-
aprendizagem e da pratica pedagdgica dos docentes.

E interessante observar que tais praticas oriundas deste periodo da histéria, mesmo
quase um século depois, ainda sdo realizadas. De igual modo, a heranga de comemorar através
de eventos e solenidades datas civicas e festejos continua presente atualmente dentro da escola,
sendo possivel constatar que esta, em varias ocasides, prevalece sobre a principal preocupagdo
da gestdo escolar, a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Alguns debates marcaram o fim do periodo mondrquico como a institui¢do de uma
coordenacdo nacional pensada a partir da necessidade de articulag@o dos servigos de educacao,
conforme ressalta Saviani (2008) apos essas discussoes as escolas foram organizadas em grupos
escolares, sendo os contetidos divididos por séries anuais, o que trouxe a presenca da supervisao
pedagdgica para as escolas, ainda com perfil de fiscalizador e controlador. A supervisdo, na
figura do inspetor escolar, manteve por varias décadas o controle, a padronizacdo e uma
burocratizagdo nas acdes em nome da eficiéncia do ensino, privilegiando sobretudo o técnico
em detrimento do pedagdgico (Machado, 2020).

O aspecto técnico caracterizou a supervisao quando esta era representada pela figura do
inspetor geral, posteriormente pelo inspetor escolar presente nas escolas para estar mais perto
dos professores com o objetivo de fiscalizar e controlar as agdes no sentido de manter a ordem
ou disciplina. Para Lima (2001), a supervisao tinha como objetivo um ensino fundamentado na

eficiéncia por meio de uma padronizacao de acdes:

No final do século XIX e inicio do século XX, a supervisdo passou a preocupar-se
com o estabelecimento de padrdes de comportamento bem definidos e de critérios de
afericdo do rendimento escolar, visando a eficiéncia do ensino. No comego do século
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XX, pode-se verificar a utilizacdo dos conhecimentos cientificos na melhoria de
ensino e na medida dos resultados de aprendizagens dos alunos (Lima, 2001, p. 70).

A busca por eficiéncia promoveu avangos na constru¢do de um sistema de ensino
pautado em dados relativos ao rendimento académico. Através da supervisdo houve o
estabelecimento de padrdes de comportamento no que tange as praticas pedagogicas dos(as)
professores(as), apontando para uma superacdo da visdo fiscalizadora para atribuigdes com
cunho reflexivo, baseado nos conhecimentos cientificos. Dessa forma, a supervisao escolar
deveria participar da elaboragdo das diretrizes basicas do processo de planejamento curricular,
definidor da filosofia e da politica educacional, sendo que ¢ este agente da educacdo, em ultima
analise, o avaliador do processo educativo em geral. Nessa perspectiva, sdo atribuigcdes

especificas do inspetor escolar, no desempenho de sua fungao:

a) participar do planejamento e aplicagdo dos mecanismos e instrumentos de controle
referentes a curriculos e programas educacionais, previstos ou em desenvolvimento;
b) participar do processo de planejamento curricular, em nivel de macrossistema, com
vistas a melhoria qualitativa do ensino, através da caracterizagdo da realidade escolar
em termos de necessidades a serem atendidas e possibilidades a serem aproveitadas;
¢) colaborar no estabelecimento de diretrizes pedagbgicas que levem a consecugdo da
politica educacional do Estado; d) assessorar os superiores hierarquicos em assuntos
da area; e) manter-se constantemente atualizado em legislacdo, evidenciando
conhecimento do objeto a ser avaliado e da metodologia de avaliacdo, manifestando
dominio das técnicas de trabalho e instrumentalizagdo proprias do exercicio de sua
funcdo (Lorenzoni, 1990, p. 92).

Diante da crescente demanda de escolas e de alunos, no inicio do século XX, destinadas
a geracdo de mao de obra qualificada para atuar nas industrias recém-chegadas ao pais, o
inspetor escolar passou a ter a fungdo administrativa distinta da funcdo técnica, fato que
contribuiu significativamente, para que, mais tarde, a figura do supervisor escolar e dos
chamados especialistas em educacao. Saviani (2008) relata o surgimento dos “profissionais da
educagdo”, que também sdo conhecidos como “técnicos” em escolarizagdo, dando inicio a uma
nova categoria profissional.

Fruto do processo de desenvolvimento capitalista da sociedade brasileira dos anos 1920,
as reformas promovidas geraram algumas pressoes sociais em torno das questdes educacionais,
0 que mais tarde culminou na criagcdo da Associagdo Brasileira de Educacao (ABE), no ano de
1924, em ambito federal, por meio do Decreto n® 16.782-A, que instituiu o Departamento
Nacional do Ensino e o Conselho Nacional de Ensino — em substitui¢do ao Conselho Superior
de Ensino e, cinco anos mais tarde, o Ministério da Educacgao ¢ Saude Publica, em 1930.

No Brasil o primeiro curso superior de formagao de professores foi criado em 1935, com
o objetivo de qualificar os professores para as atividades docentes. Nesse contexto, a Escola de

Professores, como era chamada, foi incorporada a Universidade do Distrito Federal, o que



37

ocorreu “[...] através do Decreto Lei n°. 1.190, de 04 de abril de 1939, a partir da organizagao
da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, (...) visava a formagdo de
bacharéis e licenciados para varias areas, inclusive o setor pedagdgico” Furlan (2005, p. 64).

Somente em 1939, com o Decreto-Lei n® 1.190/1939, ¢ que foi, pela primeira vez,
regulamentado o curso de Pedagogia no Brasil, sendo definido como: lugar de formagdo de
“técnicos em educagdo”, responsaveis por realizarem estudos superiores em Pedagogia para,
por meio de concurso, assumirem func¢des de administragdo, planejamento de curriculos,
orientagdo a professores, inspecdo de escolas, avaliacdo do desempenho dos alunos e dos
docentes, de pesquisa e desenvolvimento tecnologico da educagao, no Ministério da Educacao,
nas secretarias dos estados e dos municipios.

Em pesquisa publicada em um Congresso Internacional, Furlan (2005) revisita o curso
de pedagogia desde o seu surgimento em 1939, buscando, por meio de leis e decretos, lancar
luzes sobre as formas como o curso foi sendo obrigado a se readaptar de acordo com 0 momento
historico que se vivia no pais. Contudo, desde a sua regulamentagdo, o curso de Pedagogia
assumiu um perfil dualista com a dicotomia entre o bacharelado e a licenciatura, que propiciou
o entendimento de que no bacharelado se formava o pedagogo que poderia atuar como técnico
em educagdo e, na licenciatura, formava-se o professor que iria lecionar as matérias
pedagdgicas do Curso Normal de nivel secundario, quer no primeiro ciclo, o ginasial normal
rural, ou no segundo.

Saviani (2009) afirma que, apds a implantag¢do dos cursos de licenciatura e pedagogia,
a formagdo era caracterizada por contetidos culturais-cognitivos, sendo deixado em segundo
plano os aspectos pedagodgicos apontando para um modelo técnico de formacao docente. Assim,

seguindo o Parecer CNE/CP N° 3/2006:

A padronizagdo do curso de Pedagogia, em 1939, é decorrente da concepgdo
normativa da época, que alinhava todas as licenciaturas ao denominado “esquema
3+1”, pelo qual era feita a formacdo de bacharéis nas diversas areas das Ciéncias
Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes, Matematica, Fisica, Quimica. Seguindo
este esquema, o curso de Pedagogia oferecia o titulo de bacharel, a quem cursasse trés
anos de estudos em contetidos especificos da area, quais sejam fundamentos e teorias
educacionais; e o titulo de licenciado que permitia atuar como professor, aos que,
tendo concluido o bacharelado, cursassem mais um ano de estudos, dedicados a
Didatica e a Pratica de Ensino (Brasil, 2006).

Tragando um paralelo da trajetoria desde a regulamentacdo do curso até os dias atuais,
¢ notdria a permanéncia desta dissociagdo entre o campo da ciéncia Pedagogica, no que tange
ao conteudo da Didatica, pois, mesmo havendo certa unificagdo das propostas de bacharelado

e licenciatura dentro dos cursos de Pedagogia, ainda sdo abordados de forma distinta
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separadamente tais contetidos. Acrescente-se a isso o fato de que, aos licenciados em
Pedagogia, também era e ainda ¢ concedido o diploma de graduacao para lecionar Matematica,
Historia, Geografia, Portugués e Ciéncias da Natureza, tanto na educagao infantil quanto no
primeiro ciclo do ensino secundario, atual ensino fundamental I.

Apo6s ter se fundamentado inicialmente no modelo europeu de ensino, e assim
construido o seu proprio, o Brasil, a partir de agora, adota um modelo americano de ensino e
cria o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE)®, que
possibilitou a criagdo da primeira turma de supervisores escolares que foi formada para poder
atuar no ensino elementar brasileiro na forma de curso de aperfeicoamento. Esse programa era
resultado de um convénio do governo brasileiro, através do Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC), com os Estados Unidos, cuja meta principal era dar apoio técnico-financeiro a educagado
brasileira. Foi desenvolvido no periodo de 1953 a 1956, “reciclando” professores da rede
primaria de ensino e oferecendo formagdo técnica aos supervisores educacionais, segundo o
modelo de educagdo americana, com o objetivo de [...] formar as liderancas que atuariam como
elementos fundamentais na reproducdo das relacdes capitalistas no interior do sistema
educacional brasileiro, garantindo assim a hegemonia norte-americana de forma mais adequada
(Medeiros; Rosa, 1985, p. 22).

Importante ressaltarmos que, em relacdo ao europeu, no modelo americano havia a
priorizacao do estudo dos métodos e das técnicas de ensino, fato que veio na forma de inovagao
e renovagdo da pedagogia no Brasil, j& que a situacdo era de qualificar quem estava exercendo
a regéncia de aulas, contudo, ndo possuia a instru¢do adequada para ocupar cargos de inspecao

e supervisao escolar. Isso ocorria porque

Os objetivos da formagdo de professores e supervisores atendiam aos interesses
econdmicos e politicos da época, buscando a reproducdo do protdtipo americano,
usando de forma disfar¢ada a ideia de melhoria do ensino nas escolas brasileiras,
ficando evidente a imposi¢do e o treino aos docentes, que deveriam incorporar em
suas aulas as metodologias e técnicas, e adotar o padrdo de educagdo americana, de
cunho tecnicista, de forma acritica (Machado, 2020, p. 31).

A origem da fun¢@o da supervisdo escolar primava pela especializa¢do da fun¢ao, mas
1sso acabou por desqualificar o trabalho, pois como esse profissional era reprodutor de um plano
pré-estabelecido, sem sua participa¢ao no processo, sua atuacao passou a ser descontextualizada

e sua visdo anacronica sobre o processo de ensino e de aprendizagem. Com a criagdo da

5 Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar (PABAEE) esteve, basicamente, de 1953 a
1956, localizado no Instituto de Educagdo de Minas Gerais (Centro Experimental de Programa Piloto de
Educacdo Elementar), em Belo Horizonte. Foi implantado como fruto da politica de alianca entre o Brasil e
Estados Unidos (Santos, 2012).
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Companhia de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério (Cades) pelo Decreto-Lei n.°
34.638, que tinha como objetivo a qualidade do ensino por meio do treinamento de recursos
humanos, e diante do contexto da Revolug¢ao Militar da década de 1960, a supervisdo escolar
teve o seu foco novamente redimensionado, retornando a origem de controladora da qualidade
de ensino pelo controle curricular como base da qualidade do ensino.

Nesse momento da historia, um fato importante fortalece e muda, significativamente, as
possibilidades de avangar na educagao brasileira, a criagao da Lei N° 4.024, de 20/12/1961, que
fixava as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), bem como os deveres de cada esfera
do governo, e na qual constavam dois artigos que demonstram atuagdes diferenciadas para a

supervisao, mas ambas com preocupagdo com o conhecimento pedagdgico e técnico:

Art. 52. O ensino normal tem por finalidade a formagao de professores, orientadores,
supervisores ¢ administradores escolares destinados ao ensino primario, € o
desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educagdo da infancia.

[...]

Art. 65. O inspetor de ensino, escolhido por concurso publico de titulos e provas, deve
possuir conhecimentos técnicos e pedagdgicos demonstrados de preferéncia no
exercicio de administragdo escolar ou na dire¢do de estabelecimento de ensino (Brasil,
1961).

O fato da existéncia de uma lei que exigia a especializagcdo e aprovacdo por meio de
concurso publico para assumir a fun¢do de supervisor escolar demonstra uma preocupagao por
parte do governo da época com a melhoria do ensino e o faz através do controle da qualidade
com essas exigéncias na LDB 4.024/1961, pois, mesmo apos a radicalizagdo do processo
capitalista na sociedade brasileira com o golpe militar de 1964, a intervengdo dos militares,
instalou-se no Brasil um regime tecno-burocratico de governo com tragos autoritarios e
repressores, a partir do bindmio “desenvolvimento-seguranga”.

ALDB N°4.024/1961 também foi um marco importante, pois regulamentou a formagao
e valorizacdo dos professores. Mesmo diante de um histérico de mudangas de nomenclaturas a
funcdo de coordenar, fiscalizar, intervir, direcionar as a¢des pedagogicas estdo intrinsecas ao
pedagogo, o que torna perceptivel como a terminologia pode ter implicacdes na atuacdo deste
profissional ao longo da histéria, por meio de agdes direcionadas, ora para uma pratica
fiscalizadora e impositiva, ora democratica e mobilizadora.

Assim, o governo militar monopolizou o poder no Executivo, vinculado aos interesses
agrarios e ao capitalismo internacional, através do controle dos meios de expressdao da opinido
publica e do fim da participagdo politica, abafando toda forma de contestagdo politica e social,
surgindo mais um elemento muito importante dentro da escola, visto que, “[...] nesta

perspectiva, a presenca dos especialistas no interior do sistema educacional evidenciava, cada
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vez mais, o refor¢o a divisdo do trabalho no interior da escola” (Lima, 2001, p.74), fracionando
ainda mais o avaliar pedagdgico da Supervisdo e consequentemente, sua pratica.

ApoOs a promulgacdo da nova Lei n° 5.692/71 (Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2°
graus), significativas mudangas ocorreram na agdo da Supervisao Escolar, uma delas foi a
criacdo de Estado do Rio de Janeiro (extingdo do Estado da Guanabara) e a necessidade da
criacdo de uma Secretaria de Estado de Educacgdo e Cultura. Assim, a partir da Lei 5.692/71,
passamos a ter uma regulamentacao da organizagdo das atividades docentes e nao-docentes
dentro da institui¢do escolar, entre elas a de supervisor pedagdgico, que tendo um perfil definido
em meio ao autoritarismo militar e um tecnicismo que influenciava a area pedagdgica, passou
a ter um papel importante no desenvolvimento do trabalho docente na escola.

O que a histéria nos mostra ¢ que a fungdo do supervisor escolar ficou restrita nas
escolas, como um profissional fiscalizador, cumpridor de normas que pouco contribuia para o
debate e organiza¢do da educagdo. Era um reprodutor dos planos advindos do planejamento
realizado pelo MEC. Para ilustrar essa trajetoria, a professora Machado (2020), com base em
Saviani (2008) e Barros (2017), elaborou a seguinte imagem que mostra as fases da

coordenacdo pedagogica:

Figura 1 - Fases da coordenagdo pedagogica durante a histéria do Brasil

Periodo -
Imperial '
*Prefeito dos : . El}peiw’{301-
Es_‘tudos *Inspetor Geral . Ci)co(i'(?:ma dor
*Diretor Geral Inspetor P-edagc')lgico
Escolar =

Periodo Periodo

Colonial ’ Republicano

Fonte: elaborado por Machado (2020), com base em Saviani (2008) e Barros (2017).

Desde o pais como Coldnia, passando pelo Império até chegar a Republica, da educacio

tradicional, mais rigorosa, aqui exemplificada pela educagdo dos jesuitas, até a escola nova, a
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funcio supervisora nas escolas brasileiras seguiu as tendéncias pedagégicas® desenvolvidas a
cada periodo, de acordo com os debates e a producdo social da época. Assim, a supervisdo
escolar aparece no contexto historico brasileiro se configurando como a atividade educacional
que envolve a avaliagdo do desenvolvimento do processo educativo na escola, em determinadas
instancias, sendo, mais tarde, o supervisor pedagdgico o agente correspondente a atribuicdes da
supervisao escolar.

O dualismo presente nas questoes relacionadas com identificagdo de termos para
determinadas fungdes, tanto na educagdo como em outras areas de atuagdo profissional, sempre
foi algo indispensavel, haja vista os beneficios de organizar e estruturar instituigdes ou empresas
com objetivos e planos definidos frente a demandas tanto sociais, politicas e educacionais. As
escolas normais, estabelecidas a partir da segunda metade do século XIX, foram fundamentais
para a formacdao de professores. Elas buscavam proporcionar uma formagao especifica e
técnica, refletindo uma tentativa de elevar a profissdo docente a um stafus mais profissional.

No final da década de 1970, a classe trabalhadora inicia um processo de organizagdo em
sindicatos, lutando contra a grande repressdao implantada pelo regime militar a sociedade
brasileira, incluindo, também, a classe de educadores, que buscava reconquistar a sua
identidade. Os tedricos progressistas iniciam uma critica ferrenha ao sistema questionando a

politica educacional.

A supervisdo, a partir de entdo, ganha forca institucional e inicia dois campos
diferenciados em sua atuagdo: a de inspe¢do administrativa e a de assisténcia técnico-
pedagdgica, ampliando sua visdo de especialista ao perpassar tanto pela unidade
escolar quanto pelos sistemas de ensino (Rangel, 2011, p. 41).

Nesse periodo da historia, ocorreram varias contestacdes sobre a normatizacdo do
exercicio da profissdo e das nomenclaturas, entre elas, o reconhecimento e a regulamentagdo
de categorias profissionais: Supervisdo Educacional e Supervisor escolar. A defini¢do pela
designagdo “Supervisor Escolar” por ser esta mais especifica e caracterizar melhor a area de
atuacao destes profissionais. Desta forma, a0 menos em termos legais, o supervisor teria sua
atuacdo ampliada para além das atribuicdes de inspecdo administrativa, mas com a
possibilidade de exercer a assisténcia técnico-pedagodgica na escola como educador

comprometido com as transformacgdes da escola na educagao.

® As tendéncias pedagdgicas sdo divididas em liberais e progressistas. Existem quatro tendéncias pedagogicas
liberais: tradicional, renovada, renovada nao-diretiva e a tecnicista. As progressistas sdo: libertadora, libertaria e
Critico-social dos conteudos. Ler LIBANEO, José¢ Carlos. Democratizagio da escola piblica: a pedagogia
critica-social dos contetdos. 8. ed. Sdo Paulo: Loyola, 1989.
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Decerto, uma atuagdo motivada por agdes isoladas alimentadas de descontentamentos
com a realidade educacional vigente e a necessidade de reflexdo sobre a pratica politico-
pedagogica dos sistemas escolares, quanto as relagdes entre profissionais € suas organizagoes,
suas dinamicas e agoes, pode gerar resultados incoerentes com as atribui¢cdes da supervisao, no
que tange aos aspectos relacionados a praticas pedagdgicas, pautadas na aprendizagem dos
alunos, formagdo de cidaddos criticos e conhecedores de seus direitos e deveres.

Assim, ocorre um revigoramento da busca da Supervisao Educacional, logo apos a
realizag¢ao do I Encontro Nacional de Supervisores de Educagao (I ENSE), em 1978, organizado
pelo grupo de Supervisores Educacionais do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre, entre os dias
16 e 21 de outubro (Rangel, 2011). Com a tentativa de buscar chamar a atengdo para a
necessidade de novas praticas educativas, os ENSEs foram realizados ao longo da década de
1980, mais precisamente até 1984 e contribuiram de maneira significativa para o avanco das
discussoes tedricas, mesmo sendo considerada uma “década perdida” em virtude da falta de
caracterizagdo da pratica e da burocratizacdo da supervisdo, chegando ao nivel méximo de
acentuarem posicoes em favor de elimina-la das escolas.

Em virtude das proporgdes que as discussdes promoveram no ENSE, tornou-se
imprescindivel o surgimento de uma nova idealizacao de pratica educativa que possibilitasse a
participagdo social, em que a Supervisdo Educacional fosse reconhecida como uma agdo
mediadora, ou seja, ndo burocratica e autoritaria, no espago escolar. Diante do vislumbre de
superar a visdo controladora da supervisdo, um novo pensamento pedagogico foi concebido
direcionado para a formag¢do escolar, que parte de um processo de producao e ndo apenas de

transmissao de conhecimento de conteudo ou ideologias.

O supervisor conseguiu reverter essa situagdo e manteve-se engajado nas instituigdes
educacionais em diferentes setores, organizando o trabalho pedagogico, sem deixar
de buscar sua identidade e regulamentagdo e valorizagdo de sua funcdo educacional.
(Rangel, 2011, p. 45).

Desta feita, a Supervisdo Educacional teve o inicio de seu momento de transi¢ao
passando a ter uma contribuigdo especifica em relagao ao trabalhar com o professor no processo
ensino-aprendizagem, deixando de dar importancia para o fiscalizar do trabalho docente. Os
encontros posteriores de supervisores da educagdo, efetivamente, ndo corresponderam as
necessidades e anseios da categoria, pois muito pouco foi verdadeiramente realizado com a
intencao de causar mudangas no cendrio educacional brasileiro. Somente apds a Constituigao,
em 1988, instituiu-se, entre outras determinagdes, o principio da gestdo democratica do ensino

publico que pressupde uma participagdo efetiva dos membros da comunidade escolar —
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incluindo pais, professores, estudantes e funciondrios de cada escola — em todos os aspectos
organizacionais da escola, e o(a) coordenador(a) pedagogico(a) apresenta-se como elemento
fundamental nesse processo ao promover a articulagdo entre esses diferentes atores sociais.
Vasconcellos (2007) em seu livro, 4 atuagdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a), nos
diz que existe uma demanda pela defini¢do do seu papel e que, certamente, esta busca reflete o
desejo de redefini¢do da atuacdo desse profissional, pois suas fungdes e sua imagem continuam
associadas a do supervisor pedagogico controlador burocratico técnico. Desse modo, faz-se

necessario definir supervisao pedagdgica.

A supervisdo ndo ¢ (ou ndo deveria ser): fiscal de professor, ndo é dedo-duro (que
entrega os professores para a diregdo ou mantenedora), ndo ¢ pombo correio (que leva
recado da diregdo para os professores ¢ dos professores para a diregdo), ndo ¢
coringa/tarefeiro/quebra galho/salva vidas (ajudante de direcdo, auxiliar de secretaria,
enfermeiro, assistente social, etc.), ndo ¢ tapa buraco (que fica “toureando” os alunos
em sala de aula no caso de falta de professor), ndo ¢ burocrata (que fica as voltas com
relatdrios e mais relatorios, graficos, estatisticas sem sentido, mandando um monte de
papéis para os professores preencherem — escola de “papel”), ndo ¢ gabinete (que esta
longe da pratica e dos desafios efetivos dos educadores), ndo ¢ dicario (que tem dicas
e solucdes para todos os problemas, uma espécie de fonte inesgotavel de técnicas,
receitas), ndo ¢ generalista (que entende quase nada de quase tudo) (Vasconcellos,
2007, p. 86-87).

Tal assertiva corrobora o fato de que ha, de fato, uma necessidade de redefini¢do do
papel desempenhado pelo supervisor pedagdgico em meio ao contexto de transformagdo da
sociedade brasileira e escola publica, Rangel (2008) analisa os nomes dados aos supervisores
pedagogicos ao longo das décadas de 1980 a 1990 e mostra que ndo s6 o conceito de supervisao
sofreu vérias alteragcdes, mas também as atribui¢des pertencentes a este profissional. Assim, a
autora apresenta algumas terminologias usadas até os dias atuais nas diferentes regides e estados
do Brasil: supervisdo; supervisao pedagdgica; supervisdo escolar; supervisdo educacional;
orientacao pedagogica; coordenagdo pedagogica; coordenacgdo de turno, de area e de disciplina.
Em suma, todas estas nomenclaturas apontam para a supervisao.

A promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988 marcou o inicio de uma reforma
politica no pais, conhecida como periodo da redemocratizagao, ao lado do anuincio de reformas
educacionais e econdmicas, baseadas no capitalismo vigente. Nessa perspectiva, as escolas
alcancaram autonomia na elaboracdo de PPPs, além da administragdo de recursos tanto
administrativos quanto financeiros, direcionando a gestdo e participacdo democratica para
oportunidades de desenvolvimento publico baseada na atuagao colaborativa.

Em meio as crises nos setores economicos € educacional, o Brasil buscou no Banco
Mundial (BM) assessoramento para implementacdo das novas politicas educacionais. Neste

contexto de mudangas, novas perspectivas atreladas a escola como instituicdo com realidades
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distintas, no que tange a forma de planejar agdes com o objetivo de buscar qualidade no ensino
sdo debatidas, apontando para o PPP como uma possibilidade real de concretizar o trabalho
coletivo com eficiéncia, mostrando, assim, que os anseios da institui¢ao escola ndo sao mais
supridos apenas pela transferéncia dos 6rgaos centrais para as unidades de ensino.

Posto isso, entendemos que a politica educacional implementada a época introduziu
conceitos de eficiéncia, independéncia, lideranga, cooperagdo e até mesmo competi¢ao.
Segundo esta visdo, a supervisao escolar de perfil controlador e fiscalizador ndo responde aos
interesses da situacao politica e econdmica, o que implicou a introducao de uma nova face que
combinasse a qualidade da educagdo ¢ a eficiéncia da aprendizagem escolar. Portanto, a partir
da década de 1980, alguns estados passaram a utilizar o termo Coordenador Pedagogico, que
passa a assumir a fungdo anteriormente desempenhada pelo supervisor escolar (Venas, 2012).

Nesse cenario, marcado pelas mudancas promovidas pela Constituigao de 1988 ¢ da
LDB 9394/1996, a complexidade e a demanda pela constru¢ao de um novo modelo participativo
de escola aumentam as expectativas em relacdo a promog¢ao de uma educagio de qualidade. E
mesmo que em tais documentos ndo estejam claras as atribui¢des do(a) coordenado(a)r
pedagdgico(a), este assume, pelo menos em tese, a atribuicdo de articular e mobilizar a
comunidade escolar para a reflexdo sobre os saberes pedagogicos, a construgdo coletiva de um
PPP em constante didlogo e aprimoramento, bem como a formagao continuada dos docentes.

Desta forma, uma transi¢do da nomenclatura de supervisor escolar, respaldada na Lei
n°® 5.692/1971 para a de coordenador pedagogico inicia nos anos de 1990. Contudo, ao
observarmos as atribuigdes desempenhadas por este profissional da educacao nos varios estados
brasileiros, encontramos atribui¢des semelhantes com locais de atuagdo distintos, tanto na
escola, como em ambito administrativo nas Secretarias de Estado ou Regionais de Educagao.
Sendo assim, esse percurso que foi feito em periodos distintos contribuiu para a compreensao
de um extenso trajeto que foi tragado e que terd de continuar a ser percorrido, pois sempre se
abrirdo novos caminhos, assegurados pelas leis elaboradas em razdo das lutas e do
encadeamento das conquistas da Coordenacao Pedagogica, para alinhar definitivamente as

praticas deste profissional da educacgao.
2.2 A escola como espaco democratico: lugar para a coordenacéo pedagogica acontecer

Assimilar as relagdes de poder no cotidiano escolar € uma missdo ardua, tanto pela
plenitude com que elas se apresentam, quanto pelos préprios recursos, que lhes permitem o

entendimento e a compreensdo, uma vez que, ao adentrarmos na unidade escolar, trazemos
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conosco uma série de conceitos pré-estabelecidos, provenientes de nosso conhecimento
enquanto aluno, profissional da educacao e de pesquisador dos fendmenos educativos.
Compreender o que realmente ¢ realizado pelo(a) coordenador(a) pedagdgico(a) em sua
rotina, de forma a revelar acdes condizentes com suas atribuigdes, torna-se um grande desafio
em face da descaracterizagdo da func¢do e pratica pedagogica deste profissional, visto que sua
pratica vai depender de aspectos externos que influenciam na tomada de decisdes, além, ¢ claro,
do contexto particular da escola onde atua. Havemos, também, de levar em conta a
complexidade de perceber e analisar as relagdes pessoais € interpessoais presentes no ambiente
escolar, fato que impulsiona dificuldades na gestdo de pessoas. Mas, tendo em vista o discurso
da gestao participativa, podemos considerar que a necessidade de um processo de escuta ¢

imprescindivel na atua¢do do(a) coordenador(a) pedagogico(a).

[...] O Coordenador Pedagdgico € o elo que afina as agdes na escola. Seu trabalho se
assemelha ao oficio de um grande maestro que rege sua orquestra a partir das
especificidades de cada instrumento, considera as peculiaridades de cada um e realiza
a mediagdo necessaria para desafiar cada elemento a emitir seu melhor som, a fim de
garantir a construg¢@o da mais bela melodia (Salvador, 2012, p. 04).

Diante dos desafios que se impdem a escola contemporanea, ¢ possivel notar que a
superagao, sobretudo daqueles que se referem a formacao continuada de professores, so se torna
possivel por meio da colaboracdo do trabalho. Mas ¢ responsabilizado a coordenagdo a
atribuicao de coordenar professores e alunos envolvidos em situagdes de aprendizagem, o que
exige dela habilidades de criar condi¢des de dialogo, tendo em vista que sua fungdo presume
uma série de interagdes humanas, sendo uma qualidade fundamental do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) a capacidade de mobilizar e articular o PPP da escola e as pessoas a se
comprometerem com as propostas escolares, empenhando seus esforgos e potencialidades no
sucesso delas.

O trabalho na escola por meio da gestdo democrética contribuiu para que as praticas
pedagdgicas passassem por atualizacfes diante das mudancas originadas das novas geracoes.
Afinal, “[...] a escola néo é estatica e nem intocavel. A forma que ela assume cada momento é
sempre o resultado precéario e provisorio de um movimento permanente de transformacdes,
impulsionado por tensdes, conflitos, esperangas e propostas alternativas” (Freire,1983, p. 107).
Perceber a escola dessa maneira promove o entendimento de que, por meio da mediagdo, é
possivel coordenar as agBes pedagogicas, considerando os alunos como aprendentes que
adentram a escola ja com experiéncias e conhecimentos acumulados, potencialmente pré-
dispostos a se tornarem parte do processo de ensino que é constante, complexo, sendo o

professor o agente mediador desta acdo educativa.
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Apesar de a funcdo de coordenador(a) pedagdgico(a), teoricamente, ter uma identidade
constituida com atribui¢des bem definidas na escola e perante a comunidade escolar, ao que
parece, a carga historica dos antecessores equivalentes dessa funcdo impede a concretizacao
plena e efetiva de suas atribuicGes, tendo em vista a resisténcia que muitas escolas e docentes
apresentam, quando se trata de dar autonomia ao(a) coordenador(a) pedagdgico(a) nas
atribuicdes da formacéo continuada e da articulagdo dos saberes no interior do ambiente escolar.

Contudo, antes de ser formador, o coordenador(a) pedagdgico(a) precisa ser o
articulador. Em relagao a este ponto, evidencia-se, primeiramente, um desafio: possuir uma boa
relacdo entre gestores e os professores. Olhando de forma mais proxima da realidade escolar, ¢
possivel observar situagdes conflituosas entre as partes citadas, prevalecendo afetos negativos
como sofrimento, frustagcdo, abandono, vitimizag¢ao ou culpabilizagdao. Além disso, existe uma
descrenca no sujeito e em suas possibilidades de agdo, ja que o professor ndo acredita no aluno

e na gestao, e esta, por sua vez, desacredita o professor.

Nesse modelo, em que as relagdes entre os gestores € os professores se pautam por
nuances negativas, parece residir a razdo de conflitos ndo resolvidos, os quais
tencionam as relagdes principalmente pela resisténcia exercida pelos professores
diante das propostas feitas pela gestdo, as quais poderiam gerar algumas mudangas,
em especial no ambito pedagogico (Placco; Almeida; Sousa, 2011, p. 57).

Assim, ¢ comum que ougamos relatos de professores, gestores, alunos e de todos que
compdem o ambiente escolar sobre queixas, insatisfagdes, reclamacdes em varias areas. Isso
acontece, primeiramente, pelo simples fato de a escola ser, hoje, um espaco democratico
propicio ao didlogo e, consequentemente, a divergéncias de ideias, sendo este um fator
favoravel para a reflex@o acerca das questdes presentes no contexto escolar.

Porém, em meio a esse cendrio de conflitos, ¢ atribuida ao CP a tarefa de articular a¢des
e projetos com objetivos de melhorar os indices baixos, resolver problemas como indisciplina,
evasdo, dentre outros. Inclusive, as vdrias atribuigdes da coordenacdo pedagodgica nio se
limitam apenas a sanar problemas existentes na escola, de forma mais especifica, a sua pratica
deve estar direcionada para a formagdao continuada docente. Salientamos, ainda, que ha
exigéncia de um perfil de lider para estar a frente deste cargo, pois se torna mais que desafiador
exercer a funcdo de articulador sem a devida qualificacao.

Em face disso, o articulador deve ter a capacidade de mediar conflitos, na perspectiva
de Vygotsky (2003). A mediagdo € o elo para compreendermos o desenvolvimento do sujeito
enquanto ser humano e, sem o outro, ndo héa possibilidade de avancarmos nos modos mais
complexos de funcionar. Nesse sentido, o papel da gestdo deve ser o de quebrar essas

resisténcias, por meio de uma mediacdo que se revele efetiva no avanco da praxis e do
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desenvolvimento dos sujeitos. Isso requer o aprimoramento de suas competéncias e a aquisi¢ao
de outras.

Para Perrenoud (2001), a necessidade de os professores trabalharem novas competéncias
em sua formacdo ¢ indispensavel. O autor identifica cerca de 50 competéncias cruciais na

profissdao de educador, que podem ser divididas em dez grandes “familias”:

(D) Organizar e estimular situagdes de aprendizagem; (II) Gerar a progressdo das
aprendizagens; (III) Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciagdo
evoluam; (IV) Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho; (V) Trabalhar
em equipe; (VI) Participar da gestdo da escola; (VII) Informar e envolver os pais;
(VIII) Utilizar as novas tecnologias; (IX) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo; (X) Gerar sua propria formagéo continua (Perrenoud, 2001, p. 14).

Cabe ao CP orientar os professores acerca da importancia de desenvolver competéncias
atreladas as novas competéncias que se relacionam tanto a didaticas pontuais quanto a enfoques
transversais que buscam explicar e compreender o desejo de aprender, o sentido dos saberes, o
envolvimento do sujeito na relacdo pedagdgica e a construcdo de um projeto. E ainda ¢
necessario desenvolver a profissionalizagao do professor, por meio da criagcdo de uma décima
primeira familia de competéncias que se relacione a capacidade dos professores serem “atores
coletivos” no sistema, direcionando o movimento rumo a profissionalizacdo, a pratica reflexiva
e ao dominio das inovagoes.

O desenvolvimento profissional de professores ¢ um aspecto crucial para a melhoria da
qualidade educacional. Segundo Pimenta e Lima (2012), a formag¢ao continuada deve ser vista
como um processo continuo, em que os docentes se engajam em praticas reflexivas que
possibilitam a constru¢do de saberes e habilidades ao longo de suas carreiras. A
profissionalidade na educagao vai além do dominio de contetidos e metodologias; envolve uma
compreensdo critica do papel do educador na sociedade. Para Tardif (2012), “[...] a
profissionalidade se refere a capacidade do professor de articular conhecimento, experiéncia e
reflexao sobre sua pratica”. Isso significa que a formagao continua deve promover espagos de
reflexdo e troca de experiéncias, permitindo que os educadores reavaliem e transformem suas
préticas.

Assim, as acdes de formacao em servico devem ser planejadas a partir da realidade da
escola e das demandas dos docentes, assegurando que os processos de desenvolvimento
profissional sejam significativos e contextualizados. A coordenagdo pedagdgica tem um papel
fundamental nesse processo, atuando como mediadora entre as necessidades dos professores e
as exigéncias do contexto escolar. Nao somente isso, mas, de maneira mais clara, a

profissionalizacdo
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[...] € o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a racionalizacdo
dos conhecimentos e habilidades necessarias ao exercicio profissional, deve ser [...]
acompanhada por uma autonomia crescente, por elevagdo do nivel de qualificagdo,
uma vez que a aplicagdo de regras exige menos competéncia do que a construgdo de
estratégias"(Ramalho; Nuiiez; Gauthier, 2003, p. 61).

A realidade ¢ que o desenvolvimento profissional do(a) coordenador(a) pedagogico(a)
¢ essencial para que ele desempenhe efetivamente suas fungdes na escola, geralmente ha
formagao em areas de educacdo, mas a formagao continuada ¢ crucial. Isso pode incluir cursos
de especializagdo, mestrados, ou participagdo em seminarios e congressos que abordem temas
como gestao escolar, didatica e avaliacao, envolvendo a aquisicao de competéncias especificas,
como lideranga: habilidade para liderar equipes e mediar conflitos; gestdo de projetos:
capacidade de planejar, implementar e avaliar projetos educacionais, além do apoio aos
professores; e habilidade para oferecer suporte e orientacdo pedagogica, promovendo a
formacao continuada em servi¢o dos docentes.

Ainda sobre o desenvolvimento profissional do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), ¢
necessario estar apto a avaliar o impacto de suas agdes e das praticas pedagdgicas
implementadas. Isso envolve a utilizacdo de indicadores de desempenho e a andlise de
resultados, promovendo um ciclo de melhoria continua, mantendo-se atualizado sobre as
politicas educacionais, diretrizes e inovagdes na area. Isso inclui acompanhar as mudangas nas
leis e nas normas que regem a educac¢do, além de novas abordagens pedagogicas. Além disso,
o desenvolvimento profissional do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) € um processo continuo e
multifacetado. Envolve formagdo teodrica e pratica, desenvolvimento de competéncias,
reflexdes sobre a pratica e um forte vinculo com a comunidade escolar. Investir nesse
desenvolvimento € essencial para garantir uma gestdo pedagdgica de qualidade e impactar
positivamente o ambiente educacional.

Conseguir fazer com que a escola compreenda o sucesso e o fracasso como resultados
de agdes do coletivo ajuda a construir essa rede que mantem a escola viva, na qual o crescimento
dos alunos acontece pela agdo direta dos projetos desenvolvidos junto com os professores. Desta
feita, o CP cumpre uma de suas atribui¢des principais, transformar a realidade escolar para
melhor, pois somente a acdo causa uma reacao. Isso € preciso ser mostrado, analisado, discutido.

Nesse processo,

Um conceito fundamental para pensar a educagdo ¢ o Projeto, pois ele se recusa a
conceituar a escola como um modelo ideal, pronto e acabado. Uma escola como um
modelo ideal e ndo flexivel ndo existe, uma vez que ela vai se construindo nas
contradi¢des do seu cotidiano, que envolve situagdes diversas, correlagdes de forca
em torno de problemas, impasses, solugdes, vivenciados a cada momento (Oliveira,
2005, p. 40).
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Com toda certeza, Oliveira (2005) aponta para o CP um caminho fundamentado na
construgdo de projeto, de um plano de agdo, cuja construgdo deve ser feita por toda a
comunidade escolar, sendo de responsabilidade do(a) coordenador(a) pedagodgico(a) a
mobilizagdo de todos. Na definicdo do PPP, materializam-se os diferentes momentos do
planejamento: a definicdo de um marco referencial, a elaboracdo de um diagnostico e a
proposi¢ao de uma programagao com vistas a implementacao das agdes necessarias a realizagao
de uma pratica pedagogica critica e reflexiva, materializando todo um conjunto de propostas,
sonhos, desejos e opcdes da escola, bem como o sistema de avaliagcdo, organizagdo e
funcionamento de todos os setores no cotidiano escolar, visando sempre a um resultado
satisfatorio para todos.

Decorrente deste cenario considerado utdpico, a realidade revela uma pratica marcada
por um certo isolamento, no que tange a constru¢do do PPP da escola, protagonizada pelo(a)
coordenador(a) pedagogico(a), a quem ¢ destinada a tarefa de construir, de forma coletiva, um
dos mais importantes mecanismos do exercicio da gestdo democratica. A omissao por parte dos
membros da comunidade escolar fortalece, demasiadamente, a centralidade das decisoes, €, ao
mesmo tempo, retarda o didlogo acerca de questdes pertinentes como ou para quem o ensino
nas escolas estd sendo ofertado, além de refletir em discussdes inerentes as condigdes, recursos
ou metodologias. A afirmacao de Wittmann e Klippel, (2010) sobre essa questdo esclarece
melhor a importancia da participagdo da comunidade, bem como da utilizagdo dos mecanismos

democraticos.

As praticas em gestdo escolar, inerentes ao proprio movimento pedagogico-didatico
da escola, sdo tarefas de todos os agentes envolvidos e demandam compartilhamento.
Nao sdo de responsabilidade de uma pessoa. Sdo responsabilidade do conjunto dos
agentes, coordenados por uma equipe gestora e orgdos colegiados. (...) Esse espago
(escola) so pode ser gerido de forma compartilhada, contando com o engajamento de
todos os envolvidos em atitude de aprendéncia (Wittmann; Klippel, 2010, p. 132-133).

Destarte, evidenciar a escola como espaco democratico provoca reflexdes inerentes ao
exercicio da gestdo. Corroborando a concepg¢ao dos autores supracitados, Libaneo (2004, p. 27)
destaca que alguns principios da organizagdo do trabalho pedagdgico e da gestdo escolar
ancorados numa perspectiva democratica sao sustentados a partir da “[...] autonomia das escolas
e da comunidade educativa, envolvimento da comunidade escolar no processo escolar”, uma
conquista por vezes negligenciada por gestores. Também destaca a importancia da “[...]
formagdo continuada para o desenvolvimento pessoal e profissional dos integrantes da

comunidade escolar” (/bid.). Nesse aspecto, a figura do(a) coordenador(a) pedagogico(a) €
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fundante na condugao das formagdes continuadas aos professores, [...] “avaliagdo participativa
e relagdes assentadas na busca de objetivos comuns” (Libaneo, 2004, p. 27).

Outro ponto relevante para a gestdo democratica ¢ refletir sobre as acdes realizadas na
perspectiva do trabalho coletivo, pois, assim, o desafio de concretizar a escola como espago
democratico por meio da atuagdo da coordenacdo pedagdgica torna-se possivel, mesmo diante
dos desafios inerentes ao contexto atual.

2.3 Um olhar sobre a legislacdo que define as atribuicdes da coordenacdo pedagogica na
Rede Publica Estadual do Piaui

Nas constantes mudangas pelas quais tem passado a educacao basica no Brasil, o(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) varios conflitos perpassam a sua atuagdo e pratica pedagogica, o
que culmina em desafios e indagagdes quanto as atribui¢des e condigdes de seu trabalho.
Contudo, antes da criagdo da LDB 9.394/96, o profissional da educacdo ja havia conquistado,
através do Art. 206 da Constituicao Federal de (1988), a legitimacao de acdes que valorizam

suas atuacgdes enquanto profissionais, tal como descrito abaixo.

I - Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar o pensamento, a arte ¢ o
saber;

IIT - Pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de instituigdes
publicas e privadas de ensino;

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - Valorizag@o dos profissionais da educagdo escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas;

VI - Gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - Garantia de padrao de qualidade;

VIII - Piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacdo escolar
publica, nos termos de lei federal (Brasil, 1988).

Cada um destes principios se constituem avangos considerdveis dentro da realidade
educacional brasileira, na medida em que fundamentam e garantem a todos que estdo, direta ou
indiretamente, envolvidos nos assuntos da educag¢do, no que concerne as possibilidades e
condi¢des de reformular paradigmas por meio da busca de processos da participagdo coletiva
consciente, critica, colaborativa e construtiva, em um processo educacional mais justo e
igualitario. Isso se tornou possivel com a promulgacao da Lei n® 9.394/96, que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional, pois nela se inscrevem os principios da gestdo

democratica, aqui descritos:

Art. 14. Lei dos respectivos Estados, Municipios e do Distrito Federal definird as
normas da gestdo democratica do ensino publico na educagdo basica, de acordo com
as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios: (Redacao dada pela Lei n°
14.644, de 2023)
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I - Participacdo dos profissionais da educag@o na elaborag@o do projeto pedagogico da
fls C—o li’articipa(;ﬁo das comunidades escolar e local em Conselhos Escolares e em
Foruns dos Conselhos Escolares ou equivalentes. (Redacdo dada pela Lei n°® 14.644,
de 2023) (Brasil, 1996, p. 16-17).

Inegavelmente, a clareza do Art. 14 garante o direito de participagdao dos profissionais
da educagao, além das comunidades escolar e local no exercicio da gestao democratica de forma
participativa, mostrando a relevancia da descentralizagdo da gestdo de recursos, de forma a
compartilhar as deliberagdes de como aplicé-los entre os segmentos da escola e ndo mais em
um unico profissional. Embora exista esta determinagao de participagdo dos profissionais e da
comunidade na gestdo da escola, ainda encontramos presente na realidade das escolas a pratica
de monopolizar tanto os recursos como as decisdes, o que acarreta muito prejuizos advindos da
centralizagdo do poder e revela bastantes profissionais insatisfeitos com a gestao.

Ainda na LDB 9.394/1996, o Art. 64 enfatiza a formagao dos profissionais de educagao

através de cursos de graduacdo ou poés-graduacao, fato que fortalece a importancia da formagao

profissional, conforme podemos constatar:

Art. 64. A formacao de profissionais de educacdo para administragdo, planejamento,
inspecao, supervisao e orientagdo educacional para a educagdo basica, serd feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pods-graduagdo, a critério da
institui¢do de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional (Brasil, 1996,
p. 44).

Ao tratar da inspec¢do, supervisdo e orientacdo educacional, esse artigo aponta para o
perfil necessario ao exercicio da fungdo de supervisao/coordenacao pedagogica. Contudo, nao
trata das atribui¢Oes e profissionalizagcdo, mas. apenas, de forma especifica, sobre a formagao
desses profissionais em cursos de graduacdo em pedagogia ou poés-graduacdo. Esta
possibilidade da pés-graduacdo pode ser justificada por um fator que € tratado no artigo 67 da
mesma lei, a experiéncia docente, uma vez que os docentes podem ser de outras areas do
conhecimento distintas da pedagogia, mas possuir pos-graduagao na area de gestao, supervisao
ou coordenacao.

Discorrendo acerca da valorizagdo dos profissionais da educacdo, em seu Art. 67, § 1°¢
2°,a LDB 9.394/1996 afirma que os sistemas de ensino devem promover a criacdo de estatutos
e planos de carreira do magistério, de forma que sejam cumpridas as seguintes exigéncias em

relagdo ao exercicio profissional do magistério:

§ 1° A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer
outras func¢des de magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.

§ 2° Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8° do art. 201 da Constituigdo
Federal, sdo consideradas fun¢des de magistério as exercidas por professores e
especialistas em educagdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas
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em estabelecimento de educagdo basica em seus diversos niveis ¢ modalidades,
incluidas, além do exercicio da docéncia, as de dire¢do de unidade escolar e as de
coordenacdo ¢ assessoramento pedagogico (Brasil, 1996, p. 49).

Podemos perceber neste artigo uma abertura para que cada sistema de ensino crie
critérios para que os especialistas da educagdo possam exercer sua fun¢do na rede, sendo
necessaria a experiéncia docente. Tal abertura pode justificar as diversas nomenclaturas
presentes em varias redes de ensino no pais, perpassando por critérios de uma formagao em
pedagogia ou qualquer outra licenciatura com pds-graduagdo. Apesar dessa diversidade de
nomenclaturas, as atribuigdes especificas do(a) coordenador(a) pedagogico(a) sdo cada vez
mais validadas na dire¢do do mediador dos processos de ensino, em detrimento da entdo
superada visao controladora com cunho fiscalizador.

Segundo Lacerda (1983, p. 95): [...] “A funcdo do supervisor pedagdgico da educagao
na escola se concretiza na coordenagdo e estruturacdo do trabalho docente, através dos
processos administrativos de planejamento - controle - avaliacdo”. Desta forma, a origem da
coordenacdo pedagdgica tem sua génese na supervisdo escolar, comprovando, assim, a marca
que esse profissional apresenta na educacao. Em conformidade, Franco (2016, p. 25) informa
que “[...] cabera a atividade de coordenagdo pedagodgica, nos diferentes niveis de atuagdo, ser a
interlocutora interpretativa das teorias implicitas na praxis, e ser também a mediadora de sua
transformagao, para fins cada vez mais emancipatorios”.

Alguns posicionamentos acerca das atribuicdes da coordenagdo pedagdgica nem sempre
sdo definidos nos planos de carreira de cargos. O gerenciamento do processo educativo ¢é
responsabilidade da equipe diretiva da escola, ndo apenas da coordenagdo, no entanto, para
estruturar o trabalho docente, interpretar teorias e agir como mediadora, desencadeia um
alinhamento de pensamentos entre os membros da equipe, principalmente sobre a defini¢cao do
tipo de gestdo a ser adotado.

O modelo de coordenagao pedagogica que surge diante das expectativas da realidade
atual das escolas ¢ o de um servico especializado que se volta, prioritariamente, ora para o
atendimento as questdes de qualidade do ensino, ora para a busca da eficiéncia e da
racionalidade do processo educativo, ou seja, aponta para uma visdo mercadolégica da
educagdo, pautada na logica dos resultados, da produtividade, justificando a ideia da
necessidade desse profissional para a melhoria do aspecto qualitativo da educagao.

Diante disso, a formagao do profissional da educacio deve ter uma estrutura pratica de
uma real democratizagdo do conhecimento, permitindo uma posi¢do menos passiva diante dos

fatos, mais critica, reflexiva e transformadora, ndo s6 individual, mas também coletivamente,
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buscando garantir os direitos de todos os cidaddos, ndo apenas do seu grupo restrito com
interesses fragmentados e imediatistas.

Logo, espera-se que este profissional seja capaz de atender as demandas socioeducativas
decorrentes das transformagdes que ocorrem na sociedade. Um fator relevante dentro dessa
expectativa ¢ a formagdo inicial do(a) coordenador(a), pois se espera do curso de pedagogia
“[...] um profissional qualificado para atuar em varios campos educativos, para atender
demandas socioeducativas (de tipo formal, nao-formal e informal) decorrentes de novas
realidades” (Libaneo, 2001, p. 12). Diante da possibilidade do exercicio da fungao por meio de
curso de pos-graduacdo sem a graduagdo em pedagogia, algumas dificuldades de atuacao ficam
evidentes, em virtude de multiplas atribui¢cdes da coordenagdo no cenario atual da educagdo
brasileira.

Para uma compreensdo mais profunda da atuagdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a)
nas escolas da rede estadual atualmente, ¢ indispensavel um olhar para a histéria e para o
contexto de implantacdo e regulagdo da fungdo de Supervisdo Escolar ¢ Coordenagio
Pedagogica no Piaui, enfatizando aspectos relevantes como as exigéncias para poder exercer a
fungdo, pois, nesta situagdo particular, temos um profissional com atuagdo na escola e outro
como técnico que atua nas GREs ou na sede da secretaria, a SEDUC-PI, além das formas de
selecdo e da defini¢do das atribuigdes por meio de decretos e normativas. Mas, um pequeno
recorte temporal esclarece esse cenario, partindo do contexto histérico ja anteriormente
mencionado das origens da supervisao pedagogica, voltada para trabalho técnico com
caracteristicas apenas de fiscalizar o trabalho dos docentes, sem preocupag¢do com aspectos
pedagdgicos de ensino.

A década de 1960 foi reputada como o periodo de surgimento da supervisdo escolar no
Estado do Piaui (Machado, 2020). Nesse periodo, alguns professores participaram da formagao
do PABAEE, como ja4 mencionado, fruto da parceria entre Brasil e Estados Unidos com o
objetivo de treinar os supervisores pedagogicos em Minas Gerais, no Espirito Santo e em alguns
estados do Nordeste. Ao regressarem a Teresina, apresentaram projetos de implantacao da
supervisao no estado. Apds a criagdo dos Centros Regionais de Supervisdo Escolar ocorre uma
descentralizacdo dos trabalhos da Secretaria Estadual de Educagdo ilustrado pela professora
Machado (2020), mostrando a estrutura do servigo de supervisdo escolar nos anos 1970 no

estado do Piaui, conforme apresentamos na Figura 2 a seguir.
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Figura 2 — Estrutura da supervisao escolar no Piaui no fim da década de 1970

* Em sua implantacdo havia apenas um responsavel em
todo o Estado.

Supervisio Central

» Servico prestado pelos Centros Regionais de
Supervisdo a um determinado nimero de municipios
sob a sua jurisdigdo.

* Servico realizado pelos supervisores lotados nos
Centros Regionais de Supervisao.

Fonte: elaborado pela autora, com base em Braga (1999).

Esta estrutura mostra as possibilidades da atuagdo da supervisao no estado do Piaui nos
anos de 1970 com uma dinamica ainda utilizada de gestao por representagdo, partindo de uma
esfera superior para as outras subordinadas. Nessa direcdo, a atuagdo da supervisdo pedagogica
sofre alteragdes apds a Lei n® 5.692/1971, em seu Art. 33, ao tratar sobre a formagao dos
supervisores que seria feita em cursos de graduac¢do ou pds-graduagdo. Em virtude dessa
mudanga exigida na lei, ocorre o surgimento de uma parceria entre a Secretaria de Educacao e
a Universidade Federal do Piaui, na forma da oferta de um curso de Pedagogia com Habilitagao
em Supervisdo Escolar, com o objetivo de qualificar os(as) coordenadores(as) de area em
relagdo as exigéncias para atuacao na supervisao.

Em um movimento ascendente, logo o exercicio das atividades do supervisor
pedagdgico passou a ser desempenhado pelo(a) coordenador(a) pedagdgico(a), especialistas
habilitados em areas especificas do curriculo. Contudo, nesse momento, a supervisao passou a
atuar como ponto central, conforme suas areas de formagdo e, em ambito escolar, através de
um Coordenador de ensino ligado administrativamente a superintendéncia do complexo escolar,
enquanto as agdes pedagogicas eram subordinadas a equipe central de divisdo da supervisdo
escolar; e complexo regional, composto por Coordenadores de ensino, professores de ensino e
professores assistentes, que desempenhavam fung¢des de supervisores generalistas (Machado,
2020).

Assim, a supervisdo escolar “[...] assume uma postura assistencialista cuja finalidade
principal era aprimorar técnicas e métodos pedagdgicos. No entanto, esse modelo ndo garantia
a melhoria do processo de ensino e aprendizagem esperados” (Feitosa, 2011, p. 33). Apos a

instituicao das Diretrizes Norteadoras da Supervisao Escolar no Piaui, em 1989, na busca por
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um modelo de trabalho da supervisdo, a Secretaria elaborou diversas normativas e portarias
regulamentando o funcionamento da educacdo no estado, em coeréncias as atribuigdes da
supervisao pedagogica, mais tarde nomeada coordenagdo pedagdgica.

Dito isto, temos a Normativa n° 005/2004, determinando que a coordenacao pedagogica
deveria ser exercida por especialista em educagdo, formado em curso de Pedagogia, com
habilitagdo em supervisdo escolar, mas a fungdo também poderia ser desempenhada por outro
docente efetivo, desde que graduado em Pedagogia ou com Poés-graduacdo na area (Piaui,
2004). Ainda na busca por condi¢des melhores para a atuagdo do(a) coordenador(a) em 2007 a
Portaria GSE: ADM 002/2007 dispde sobre o processo de selecdo, lotacdo e gratificagdao dos
Coordenadores Pedagogicos, na qual sdo definidas as competéncias a serem desenvolvidas

pelos Coordenadores, das quais destacamos oito:

I- Orientar o corpo docente da escola nos planos de ensino, projetos interdisciplinares
e demais atividades pedagogicas;

II- Mobilizar a comunidade escolar para a organizagdo do Conselho de Classe;

III- Acompanhar e analisar junto ao professor e Conselho de Classe os resultados de
rendimento/ desempenho do aluno bimestralmente;

IV- Atuar junto ao aluno, no sentido de minimizar situagdes/ problemas socio
pedagdgicos;

V- Contextualizar/ dinamizar o curriculo junto ao corpo docente no processo de
ajustamento e articulag@o do trabalho escolar ao meio social no qual esta inserido;
VI- Planejar/ coordenar momentos de estudos, visando maximizar a utilizagdo de
técnicas e métodos pedagogicos;

VII- Estabelecer e acompanhar o prazo de entrega de instrumentos pedagogicos plano
de curso/ disciplina, plano de aula, ficha de nota, diario de classe entre outros;

VIII- Participar/coordenar na elaboracdo/ reformulagdo da Proposta Politica
Pedagogica com respectivo Regimento Interno da escola (Piaui, 2007, p. 1).

Essa preocupacdo da secretaria de educacdo com a definicdo de competéncias
demonstra cuidado com essa fun¢ao. No entanto, € possivel percebermos caracteristicas ainda
voltadas para questdes burocraticas e de controle. Todavia, destacamos um esclarecimento
crucial para o entendimento das nomenclaturas utilizadas no estado do Piaui, a distin¢do entre
cargo e fungdo, pois desde que foi decretada a gestdo democratica nas escolas da rede publica
do estado do Piaui por meio do Decreto n° 12.765, de 17/09/2007, quando o(a) coordenador(a)

pedagogico(a) comega a fazer parte do nicleo gestor das escolas como mostra o Art. 4°.

Art. 4° A administragdo das Unidades Escolares sera exercida pelas seguintes
instancias: I - Nucleo Gestor, constituido pelo Diretor, Diretor adjunto, Coordenador
Pedagogico e Secretario da Unidade Escolar, com atribui¢des definidas em Portarias
especificas (Piaui, 2007, p. 1).

Essa composi¢do do nucleo gestor distingue, pelo menos na pratica, o cargo da fungao,
no sentido das atribui¢des e temporalidade do exercicio da fun¢do, pois quando o docente

estiver ocupando um “cargo de confianga”, como ¢ identificado, o professor que compde o
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nucleo gestor de uma escola possui, agora, fungdes de gestor, pelo tempo que for de interesse
da administracdo de secretaria de educagdo, mas sem perder a estabilidade adquirida pela
aprovacao em concurso publico no cargo de professor. A portaria GSE: ADM 002/2007 sobre
essa situagao destaca que os membros do nucleo gestor terdo uma portaria e gratificagao pelo
exercicio da funcgao.

De acordo com a Lei Complementar n° 71 de 26/07/2006, que dispde sobre o Estatuto e
o Plano de Cargos Carreira e Vencimento dos Trabalhadores em Educagdo Basica do Estado do
Piaui, cargo ¢ o conjunto de atribuigdes e responsabilidades conferidas ao professor, supervisor
pedagogico, orientador educacional e técnico em gestao educacional. No seu art. 11, identifica

o cargo de supervisor pedagdgico:

Supervisor pedagdgico ¢ aquele que, investido regularmente no cargo na forma da
presente Lei, na classe de sua respectiva habilitacdo, exerce a coordenagdo do
processo de ensino-aprendizagem, o diagnostico, o planejamento, a implantagdo e a
avaliacdo do curriculo, em integracdo com a dire¢do da escola, os professores e outros
profissionais da educacdo bem como desenvolve ou promove atividades de estudo e
pesquisa na area da agdo supervisora.

§ 1° Para o provimento do cargo de supervisor pedagogico se exige licenciatura plena
em Pedagogia, obtida em curso de graduag@o, ou habilitacdo na area de supervisdo
pedagdgica ou area afim, em curso de p6s-graduagéo.

§ 2° O supervisor pedagdgico exerce o cargo em nivel de sistema ¢ em nivel de Escola,
tanto na educacdo infantil, como no ensino fundamental e ensino médio (Piaui, 2006,

p.4)

Dentro dos cargos que compdem o quadro do magistério em educagdo basica do
Estado do Piaui, o professor pode, segundo o art. 10, § 1°, desempenhar a funcdo de
coordenador(a) pedagdgico(a) no ensino médio, desde que na drea de sua habilitacdo e, na falta
de supervisor pedagdgico devidamente habilitado, pode desempenhar essa fungdo no ensino
fundamental. Até entdo, a escolha dos integrantes do nucleo gestor das escolas era realizada
pela propria SEDUC-PI por meio de indicagdo, mas, com o objetivo de qualificar os gestores,
foram realizados processos seletivos internos com critérios definidos, para que, assim, o
professor que tenha a formacgao, perfil e o desejo de ser gestor possa, livremente, concorrer a
uma vaga.

A questdo da nomenclatura, especificamente no estado do Piaui, provoca
questionamentos, em virtude dessa situacdo, na qual, segundo o Plano de Cargos Carreira e
Vencimento dos Trabalhadores em Educacéo Basica do Estado do Piaui, ndo existe o cargo de
coordenador(a) pedagogico(a) e, sim, o de supervisor pedagogico. Contudo, até o ano de 2009
outra mudanga estremece essa situacao, a oferta em concurso publico para o cargo de supervisor
pedagdgico por meio do edital N° 008/2009, com um total de 200 vagas para todo o estado.

Deste momento em diante, varias davidas surgiram em relacéo a atuagao do supervisor, se este
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seria membro do nucleo gestor, ou se deveria ou ndo fazer selecdo interna para fazer parte do
nucleo.

Mesmo diante de tantos questionamentos, a SEDUC-PI apresenta o entendimento de
que tanto o supervisor pedagdgico como o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) exercem
atribuicBes semelhantes ou até mesmo similares, tendo como distingdo apenas a nomenclatura,
mesmo reconhecendo coordenador pedagdgico como cargo em comissdo (fungéo) e supervisor
pedagdgico como cargo efetivo. Dessa forma, o(a) coordenador(a) pedagogico(a) é uma funcao
que pode ser desempenhada por professor na auséncia do supervisor pedagdgico, pois este pode,
segundo a Lei Complementar N° 71 de 26/07/2006, exercer a coordenacdo do processo de
ensino-aprendizagem, o diagndstico, o planejamento, a implantacdo e a avaliacdo do curriculo,
em integracdo com a direcdo da escola, com os professores e com outros profissionais da
educacdo, bem como desenvolver ou promover atividades de estudo e pesquisa na area da acédo
supervisora.

Em publicagdo no Didrio Oficial do Estado do Piaui, de n® 99, de 30 de maio de 2016,
pagina 112, a funcdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) estd diretamente ligada a formacao
docente tornando publicas as orientacdes gerais para a funcdo de CP, nas escolas da rede
estadual do Piaui. Este documento importante inicia seu texto apresentando quem ¢ o CP no
item primeiro, afirmando que a fungdo de Coordenador(a) Pedagodgico(a) foi criada na rede
estadual do Piaui para subsidiar o trabalho de planejamento e formagdo continua dos
professores, tendo em vista potencializar o tempo de hora-atividade dos seus pares que acontece
na propria escola. O fato ¢ que existe o entendimento de que a escola ¢ um locus privilegiado
para formacao continua dos professores.

Para Vasconcellos (2007), a construgao da praxis envolve a dialética entre acdo e
reflexdo. Neste sentido, o(a) coordenador(a) deve contribuir para o processo de formag¢do em
servico de seus pares, assessorar o trabalho docente na escola e colaborar com os professores
no desenvolvimento de novas estratégias pedagogicas, com o objetivo de qualificar o processo
de aprendizagem dos alunos.

Sendo agora mais objetiva, a Portaria Supen n° 004/2016, no item 3, discorre acerca do
perfil do CP, afirmando que este devera ser identificado com as seguintes caracteristicas

profissionais:

a) ser reconhecido(a) pelo corpo docente da sua escola por sua experiéncia
profissional;

b) manter uma relagao respeitosa com seus pares;

¢) ter dinamismo, lideranga, flexibilidade e capacidade formativa;

d) possuir competéncias comunicacionais, iniciativa e criatividade;
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e) ter compromisso com autoformacao;

f) ser assiduo(a) e ter o habito de planejar suas atividades;

g) demonstrar seriedade e comprometimento profissional na efetivagdo do seu
trabalho;

h) demonstrar competéncia para mediar conflitos.

Tais caracteristicas nos remetem ao perfil de um lider, logo o CP, enquanto gestor, deve
possuir atributos relacionados aquele que mobiliza docentes, discentes, pais, colaboradores do
bem-estar e comunidade a abragarem as agdes da escola voltadas para melhorar o desempenho
dos alunos. Para isso, exige-se dele dinamismo, seriedade, compromisso, assiduidade,
responsabilidade e talvez a mais desafiadora de todas, competéncia para mediar conflitos, ser o
agente articulador do didlogo e promotor de reflexdo em torno das relacdes escolares e da
pratica pedagdgica, estabelecendo vinculos e relagdes interpessoais na escola.

De acordo com Souza, Placco, (2012, p. 32), o papel do CP ¢ ““[...] garantir a interlocucao
permanente com o grupo, valorizando a formagdo continuada e as praticas inovadoras,
estabelecendo parcerias entre alunos, professores e equipe”. Para Christov, (2012), a principal
atribuicdo do CP deve ser a formagdo em servigo dos professores, com a responsabilidade de
criar rotinas de reflexdo e garantir momentos de reflexdo sobre a pratica, reorganizando o
tempo/espaco escolar.

Ainda de acordo com a Portaria Supen n° 004/2016, no item 4, ¢ feito um registro das

atribuicdes do(a) coordenador(a) pedagogico(a), conforme passamos a descrever:

Com a formacao continuada dos professores por meio de politicas estaduais e federais
de formacdo continuada, que acontecera na propria escola, o coordenador pedagogico
desempenhard as fung¢des de Orientador de Estudo, tendo como atribuigdes:

a) Coordenar o Planejamento dos professores da escola;

b) Articular, com os professores, estratégias que favoregam a aprendizagem dos
alunos;

¢) Acompanhar a execucdo dos planos de aula dos professores ¢ os resultados de
aprendizagem;

d) Subsidiar, orientar e sugerir praticas pedagogicas alternativas aos professores;

e) Apoiar o processo de formagdo continua dos professores;

f) Participar das formagdes ofertadas pelas GREs, quando solicitado;

g) Auxiliar aos professores na elaboracao e execugdo de projetos interdisciplinares.

Possuir um documento desta magnitude como material de subsidio deste profissional da
educacdo, que define suas atribuicdes e orientagdes acerca da sua praxis, demonstra que,
realmente, existe uma preocupacdo com o(a) coordenador(a) pedagogico(a). Desse modo, o
(a)coordenador(a) ¢ um agente de transformagdao no ambiente escolar e, como tal, deve estar
atento ao carater pedagogico das relacdes de aprendizagem que ocorrem no interior dessa

instituigao.
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Ao agir na coletividade, (com todos os envolvidos no processo ensino-
aprendizagem,esse profissional vai transformando a pratica pedagogica. E ainda que de maneira
imposta pela Secretaria de Educagdo, a Supen 004/2016 contribui para direcionar as praticas
pedagogicas dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as), pois ¢ pautada na Lei Complementar
N° 71 de 26/07/2006, que dispoe sobre o Estatuto e o Plano de Cargos Carreira e Vencimento
dos Trabalhadores em Educagao Basica do Estado do Piaui.

Mais recentemente, temos o Edital n. 012/2018, de 4 de julho de 2018 — SEDUC — PI,
em seu Anexo I, apresenta uma descri¢do sumadria das vinte atribui¢des do(a) CP, entre as quais

destacamos algumas:

2.1 coordenar a formagdo continuada de professores no interior da escola; 2.2
Fortalecer o didlogo entre escola e comunidade; 2.3 Orientar a elaboragdo de
metodologias e estratégias que estimule e potencialize as expressdes dos alunos e o
protagonismo juvenil; 2.4 Coordenar a elaboragdo e implementacdo do PPP
garantindo a articulagdo das diferentes areas de conhecimento do curriculo escolar e
programas de agdo ¢ os guias de aprendizagem [...] 2.20 Acompanhar e orientar a
escolha de professores conselheiros de sala e alunos lideres de salas (Piaui, 2018, p.
10).

Em suma, percebemos um salto qualitativo na trajetdria da coordenagdo pedagogica no
estado do Piaui, em consequéncia das legislagdes criadas. A caracteristica fiscalizadora
autoritaria €, aos poucos, substituida por agdes de mediagdo e formacdo. E mesmo com
duplicagdo de nomenclatura, a pratica pedagogica tem sido efetivada a luz das normativas e
decretos que regulamentam a func¢do. Apesar do avango, algumas posi¢des ainda estdo abertas

ao debate como a formacgao continuada na escola, tema que serd abordado na proxima sec¢ao.
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3 O PEDAGOGO(A) NA COORDENACAO ENQUANTO FORMADOR(A):
construindo praticas de formacéo continuada

Nesta secdo, tratamos da importancia da presenca do(a) pedagogo(a) na coordenacao
pedagogica, partindo, inicialmente, de um olhar sobre a formacéo inicial deste profissional,
destacando momentos importantes que contribuiram para a construgdo da identidade do(a)
coordenador(a) pedagogico(a), explanando suas atribui¢cbes em relacdo a organizacdo do
trabalho pedagogico na escola. A formacao inicial caracteriza-se como a etapa preambular do
desenvolvimento profissional (Garcia, 1999).

Aprofundamos, também nesta secdo, a discussd@o no tocante a formacdo continuada,
protagonizada pela coordenacdo pedagogica, centrada na figura deste profissional que se
encontra envolvido em acBes de lideranca, sendo, neste mister, formador, articulador e
coordenador do ensino na escola. Destacamos, ainda, os aspectos envolvidos na realizacdo
dessa formacéo relacionados a realidade da profissdo docente, dificuldades de mobilizar os
professores, capacidade de liderar através do dominio das trés principais areas da pedagogia:
didatica, curriculo e avaliacdo (Lima; Silva, 2020).

Por fim, apontamos as implicacdes da atuacdo da coordenacdo pedagdgica sobre essas
formacOes e estabelecemos ponderacdes acerca de estratégias e instrumentos possiveis de
promover uma gestdo democratica como o PPP e Regimento Interno, documentos importantes
que possibilitam a gestdo do ensino com apoio do coordenador, bem como a concretizacdo de
acOes assertivas. Destacamos, também, que a responsabilidade exclusiva, atribuida ao CP da
formagdo, representa uma visdo equivocada, considerando o modelo de gestdo democrética.
Isso porque o alinhamento de ideias entre gestores e coordenadores é essencial para garantir

coeréncia na administracdo de pessoas, recursos e nos processos pedagdgicos de ensino.
3.1 Um olhar pedagdgico sobre o papel do professor depois de graduado

Uma forma simplista de definir a profissdo de professor seria afirmando que esta € a
profissdo que forma outros profissionais. Segundo Dicio, dicionario on-line de portugués,
professor ¢ “Aquele que ensina, que passa o conhecimento que possui acerca de um
determinado assunto; docente. Quem ministra disciplinas, matérias, numa escola ou
universidade. Aquele cuja especializagdo ou formacdo académica € ensinar; mestre”.
Certamente, ser professor é uma das profissdes essenciais para que qualquer sociedade logre
éxito no desenvolvimento em todas as areas que a compdem.

Importante ressaltarmos que até o inicio do século XX, o professor teria permanecido
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como detentor do conhecimento e responsavel por passar este conhecimento aos seus alunos,
ensinando-os por meio de métodos adequados a época de sua utilizacdo, conforme avango das
tecnologias de cada sociedade. Em virtude das demandas educacionais de producdo do
conhecimento, apds a graduacdo, os docentes buscam capacitacdo pedagogica na forma de
cursos e, neste ponto, mediada pela coordenacdo pedagogica, a formagdo docente se constitui
um processo fundamental no contexto educacional contemporaneo, dada a necessidade de
constante atualizacdo e aprimoramento dos professores em face das rapidas mudancas sociais,
tecnoldgicas e pedagogicas. A coordenacdo pedagdgica assume, nesse sentido, uma posicéo
estratégica, atuando como um elo entre as diretrizes educacionais e a pratica docente, como um
facilitador no desenvolvimento profissional dos professores.

Para adquirir o titulo de professor, a formacdo académica em cursos de licenciatura é
um critério, o que faz todo o sentido, uma vez que o entendimento de ser professor esta atrelado
ao ato de lecionar ao aluno. Por termos a capacidade de sermos ensinaveis, o ser humano pode
aprender durante toda a sua vida, dessa forma, o ensino, sistematizado a partir da construcéo do
conhecimento, estruturado por meio de uma proposta curricular, € possivel na instituicdo escola,
responsavel por acolher e concretizar a acao de ensinar através da media¢do do professor,
conduzindo estratégias planejadas, alinhadas com a gestdo e necessidades dos alunos.

Historicamente, as origens da criagdo de um sistema de ensino no Brasil esteve envolto
por fatores sociais, politicos e econdmicos. Dentro de um recorte temporal, a evolucdo do
ensino superior brasileiro e sua relacdo com os modelos de formacéo de professores € alvo das
politicas publicas no inicio do século XXI, tendo maiores avancos a partir de 1970. Entretanto,

destacamos:

Na medida em que se considera a educagao como um fendmeno histérico, destacou-
se o contexto politico econdmico a contar de 1930, quando a formagao de professores
foi elevada a nivel superior e o ensino expandiu-se fortemente em fungdo do aumento
sensivel da demanda social por educagdo (Cacete, 2014, p.1061).

A preocupacao com a formacao docente € motivo de a¢des desde o comeco do sistema
de ensino por meio de reformas. Saviani (2005) destaca trés momentos importantes na historia
da formacgdo docente e que enfatizam a centralidade da importancia tanto das instituicGes

formadoras como a propria formagao do professor:

[...] areforma da escola Normal de Sao Paulo em 1890; [...] as reformas do ensino no
Distrito Federal iniciada em 1932 por Anisio de Teixeira e no estado de Sao Paulo, em
1933 por Fernando de Azevedo, [...] reforma do ensino instituida em 1971,
descaracterizacao do modelo de escola Normal e criagdo da habilitagdo do magistério
(Saviani, 2005, p. 13).

Ressaltamos que algumas destas reformas contribuiram para avancos atraves da
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implementacdo de programas, criagdo de leis, entre outras iniciativas. Contudo, diante da
evolucdo do ensino superior no pais, notamos que algumas ac¢Bes contribuiram para que, de
forma timida, a formacdo inicial ndo atendesse as demandas das redes de ensino federal,
estadual ou municipal, tais como estagios supervisionados suprimidos ou distanciamento entre
a teoria e a prética real vivenciada na escola.

Em vista disso, é relevante olharmos para a constru¢do da composi¢cdo dos cursos
ofertados pelas institui¢6es do inicio do século XX como Universidade de Sdo Paulo (USP) e a
Universidade do Distrito Federal, para, assim, percebermos a direcdo apontada por esta
formacdo inicial, pois até 1930 a formacdo de professores para 0 magistério secundario
encontrava-se marginalizada, em funcéo das caracteristicas da entdo escola secundaria em
namero bastante restrito, em sua maioria privada e de carater propedéutico (Cacete, 2014).

Em 1930, foram instituidos os cursos de Pedagogia e Licenciatura da Universidade do
Brasil e da Universidade de Sdo Paulo (Saviani, 2005), tendo o objetivo de qualificar os
professores para as atividades docentes. Quando a Escola de Professores (como era chamada)
foi incorporada a Universidade do Distrito Federal, isso ocorreu por meio do Decreto-Lei n°.
1.190, de 04 de abril de 1939, a partir da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. O proposito era a formacéo de bacharéis e licenciados para vérias areas,
incluindo-se, entre eles, o setor pedagdgico (Furlan, 2005).

Somente em 1939, com o Decreto-Lei n°® 1.190/1939, ¢é que, pela primeira vez, foi
regulamentado o curso de Pedagogia no Brasil, sendo definido como lugar de formacéo de
“técnicos em educagdo”, responsaveis que realizavam estudos superiores em Pedagogia para,
por meio de concurso, assumirem funcdes de administracdo, planejamento de curriculos,
orientacdo a professores, inspe¢do de escolas, avaliacdo do desempenho dos alunos e dos
docentes, de pesquisa e desenvolvimento tecnoldgico da educacdo, no Ministério da Educacéo,
nas secretarias dos estados e dos municipios (Brasil, 1939).

Contudo, desde a sua regulamentacdo, o curso de Pedagogia assumiu um perfil dualista
com a dicotomia entre o bacharelado e a licenciatura. Nesse caso, o bacharelado destinava-se a
formar o pedagogo que poderia atuar como técnico em educacdo e a licenciatura formava o
professor que iria lecionar as matérias pedagdgicas do Curso Normal de nivel secundario, quer
no primeiro ciclo, o ginasial - normal rural, ou no segundo, fato que ndo esta mais presente na

realidade dos atuais cursos de pedagogia. Assim, seguindo o Parecer CNE/CP N° n°® 11/1939:

A padronizacdo do curso de Pedagogia, em 1939, é decorrente da concepgdo
normativa da época, que alinhava todas as licenciaturas ao denominado “esquema
3+17, pelo qual era feita a formagdo de bacharéis nas diversas areas das Ciéncias
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Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes, Matematica, Fisica, Quimica. Seguindo
este esquema, o curso de Pedagogia oferecia o titulo de bacharel, a quem cursasse trés
anos de estudos em conteudos especificos da area, quais sejam fundamentos e teorias
educacionais; e o titulo de licenciado que permitia atuar como professor, aos que,
tendo concluido o bacharelado, cursassem mais um ano de estudos, dedicados a
Didatica e a Pratica de Ensino (Brasil, 1939).

Tracando um paralelo da trajetoria desde a regulamentacdo do curso até os dias atuais,
constatamos que muitas reformas alteraram as estruturas curriculares dos cursos de pedagogia,
mas permaneceram, em sua esséncia, caracteristicas semelhantes, preparando os pedagogos
para uma atuagdo ampla, que passa pela docéncia, gestdo, superviséo, ou seja, uma formacao
polivalente. Ademais, mesmo com propostas inovadoras através de leis e programas, 0S
licenciados em Pedagogia podem lecionar Matematica, Histdria, Geografia, Portugués e
Ciéncias da Natureza tanto na educagéo infantil quanto no ensino fundamental I.

O que se pode percecer é que, historicamente, o curso de pedagogia, responsavel por
formar os pedagogos, sofreu influéncias politicas, ideoldgicas e econémicas, estas
possibilitaram a concretizacdo de profissionais com perfis diferentes, mas que atendessem as
necessidades do momento vivido na escola. Corroboram essa percepgdo 0s seguinte autores:
“A constituicdo de uma profissdo ¢ determinada pelos elementos historicos, politicos,
ideoldgicos e econdmicos, influenciando a forma como se organiza a carreira e as possibilidades
de sua inser¢do como campo de atuagdo reconhecido pela sociedade” (Dublante; Sousa, 2017,
p.167).

Sendo o professor alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir
esse saber a outros, podemos analisar de forma geral a necessidade de este possuir qualificagéo
minima para atuar profissionalmente nas escolas e/ou universidades. Em face disso,
propusemo-nos, entdo, a refletir sobre a papel do professor ap6s a sua graduacdo como
licenciado para ministracdo de aulas, ponderando sobre os aspectos relacionados a saberes e
praticas, tendo como horizonte ser essa experiéncia docente pré-requisito para a atuacdo na
coordenacao pedagdgica.

A formacdo inicial deve propiciar ao docente acesso a Vvarios saberes provenientes de
diferentes fontes. E [...] “esses saberes sdo saberes disciplinares, curriculares, profissionais
(incluindo os das ciéncias da educagdo e da pedagogia) e experienciais” (Tardif, 2017, p.33). A
pratica pedagdgica do professor é impulsionada por seus saberes moldados na sua formacéo
inicial e a aplicacdo desses saberes em sala de aula constitui sua pratica docente.

O autor citado levanta alguns questionamentos acerca da relacdo dos saberes docentes

com a pratica docente de forma a subsidiar as analises feitas pela coordenagdo pedagogica em
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momentos de orientacdo aos professores. Durante a prética docente, alguns dos saberes vdo
predominar sobre outros e direcionar as a¢es pedagogicas do professor e, portanto, possuir um
olhar acolhedor com sensibilidade é coerente com a postura da coordenacéo pedagogica diante
de realidades multiverssais presentes nas escolas, onde os saberes experienciais sdo construidos

no coletivo. Sob essa perspectiva,

A préatica docente ndo ¢ apenas um objeto de saber das ciéncias da educagdo, ela ¢
também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de
pedagdgicos. Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representagdo ¢ de orientagdo da atividade educativa (Tardif,
2017, p. 37).

Diante dos saberes pedagogicos, os professores se encontram constantemente
pressionados por fatores sociais externos como a politica, ideologias ou economia, 0 que 0s
compele a repensar suas praticas pedagégicas e a refletir sobre seus saberes curriculares,
disciplinares, experienciais e pedagdgicos. No entanto, um fato tem contribuido para um
retrocesso da qualidade de novos docentes no Brasil, o aligeiramento na formacéo em cursos
de licenciatura na modalidade a distancia.

Dados da Educacdo Superior da 142 edicdo do Mapa do Ensino Superior no Brasil
publicados pelo Sindicato das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos de Ensino Superior
— SEMESP revelaram que cursos de Licenciaturas representam 17,7% do total das matriculas
do ensino superior, cerca de 1,7 milhdo de alunos. Apesar da diversidade de cursos de
Licenciaturas ofertados, praticamente metade desses estudantes esta matriculada em cursos de
Pedagogia, 49,2%, equivalente a 822 mil alunos. Ressaltamos, também, a alta concentracao de
estudantes no EAD, 64,2% das matriculas. Essa modalidade ndo atrai os mais jovens e €
composta, majoritariamente, por um publico mais velho.

Segundo o resumo técnico do censo da educacdo superior 2023, os dados mostram esse

contraste entre as matriculas na modalidade presencial e & distancia, conforme Figura 3.
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Figura 3 — Numero de Vagas em Cursos de Graduacdo no Brasil

NUMERO DE VAGAS EM CURSOS DE GRADUAGAO POR TIPO, SEGUNDO A CATEGORIA ADMINISTRATIVA E A
MODALIDADE DE ENSINO - BRASIL - 2023
Categoria Modalidade de Vagas Vagas Programas
Administrativa Ensino VagasNovas Remanescentes Especiais

Total Geral 24.686.700 18.312.937 6.265.698 108.065
Total Presencial 5.504.829 3.708.350 1.713.376 83.103
A distancia 19.181.871 14.604.587 4.552.322 24.962
Total Piiblica 1.005.094 T702.640 245.760 56.694
Piiblica Presencial 870.213 577.271 238.736 54.206
Adistancia 134.881 125.369 7.024 2.488
Total Privada 23.681.606 17.610.297 6.019.938 51.371
Privada Presencial 4.634.616 3.131.079 1.474.640 28.897
Adistancia 19.046.990 14.479.218 4.545.298 22,474

Fonte: Deed/Inep/ Mec (2024)
Nota: ndo foi considerada area basica de ingresso.

Esses dados indicam uma expansdo continua no acesso ao ensino superior no Brasil,
com destaque para o crescimento das modalidades a distancia e a predominancia do curso de
Pedagogia entre as licenciaturas. Em 2023, 67% dos ingressantes em cursos de licenciatura
optaram por essa modalidade, refletindo um aumento significativo na oferta e procura por
cursos a distancia.

Analisar o contexto atual da formacdo docente nas Instituicfes de Ensino Superior-1ES
no Brasil permite ampliar a visdo de qual professor esta presente nas escolas das redes de
educacao, pois, segundo os dados apresentados, a maior parte destes profissionais esta sendo
formada pelas IES privadas na modalidade EAD. Nosso objetivo ndo é apontar a modalidade
EaD como causadora dos déficit nos indicadores educacionais, mas promover uma reflexao na
qualidade da formacao inicial de docentes graduados em cursos que negligenciam, em alguns
casos, a realizacdo de estagios supervisionados, trabalhos de conclusdo de curso na forma de
monografia.

Questionar se realmente os professores sabem, decerto, alguma coisa ou se séo eles
apenas transmissores de saberes produzidos por outros grupos sdo perguntas levantadas por
Tardif (2017). Diante dos avancos das tecnologias da informacdo e comunicacao (TICs), €
evidente a necessidade de um equilibrio entre a utilizagdo de tecnologias na educacéo e préatica

docente, haja vista a facilidade de o professor encontrar quase tudo pronto e produzido por
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outros sujeitos.

Contudo, ndo h& como negar a presenca das TICs nem a influéncia que exercem sobre
as praticas pedagdgicas dos docentes. Por isso mesmo, pensar a profissdo docente no contexto
atual é considerar que a formacgédo académica ofertadas pelas Intituices de Ensino Superior
(IES) possuem um projeto pedagodgico pensado na dinamica educacional presente nas escolas,
ou seja, nos alunos informatizados antes mesmo de chegaram as escolas. Porém, esta é apenas
uma percepcao baseada na nossa experiéncia profissional como coordenador pedagdgico que
vivenciou situacGes com docentes nativos digitais, uma vez que ndo trazemos a analise dos
PPCs dos Cursos de graduacdo para saber se eles possuem componentes curriculares sobre
tecnologias educacionais.

Mas é certo que, ap6s a graduacdo nos cursos de licenciatura, o estudante deixa de ser
aluno e passa a construir sua profissdo docente como professor, numa relacéo dialética com o
ensino e é estudando que ele vai aprender para poder ensinar aos alunos. Assim, “[...] é
necessario analisar a profissdo docente levando em consideracdo aspectos singulares e aspectos
universais, desenvolvidos a partir de transformagoes historicas” (Facci, 2004, p. 25).

Para a coordenacdo pedagdgica compreender a profissao docente nos dias atuais, faz-se
necessario revisitar as origens dos cursos de graduacao que, historicamente, foram se ajustando
as demandas educacionais, além dos avancos tecnoldgicos e modalidades de ensino. Para o
profissional da coordenacdo pedagdgica, a percepcdo das particularidades do docente, tanto de
maneira individual, quanto coletiva, promove uma orientacdo pedagOgica com cunho
formativo, ou seja, refletir sobre sua préatica pedagodgica considerando que a formacao inicial
deixa algumas lacunas que serdo preenchidas somente no fazer e refazer diéario.

Assim, o papel do professor depois de graduado esta entrelacado a compreensdo
inicialmente da necessidade de pesquisa e estudo juntamente aos saberes pedagogicos,
curriculares, disciplinares e experienciais, pois, na dindmica da ministracdo de aulas, 0
compartilhamento de préaticas entre os colegas de profissdo e as orientagdes da coordenacao

reforgam o desenvolvimento profissional.
3.2 Organizacéo do trabalho pedagdgico na escola: atuagdo profissional do pedagogo

Em alguns contextos, a escola dos dias atuais se mostra como local protegido que
promove seguranca, aprendizado, igualdade e, em um sentido mais amplo, equidade. Os
diversos atores que compdem essa instituicdo educacional possuem responsabilidades,

atribuicGes especificas, inerentes a cargos e func¢bes designadas por instancias superiores com
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0 objetivo de manter organizado o trabalho pedagdgico.
No entanto, fatores relacionados as politicas publicas influenciam decisdes acerca do

direcionamento das ac¢bes propostas nas escolas. Em face disso, ressaltamos:

As necessidades do capitalismo for¢am o aparecimento da instituigdo escola na atual
forma. O conhecimento foi partido em disciplinas, distribuido por anos ¢ os seus anos
subdivididos em partes menores que servem para controlar uma certa velocidade de
aprendizagem do conhecimento. Convencionou-se que uma certa quantidade de
conhecimento deve ser dominada pelos alunos em um determinado tempo. Processos
de verificacdo pontuais indicam ou ndo dominio. Quem domina avanca e quem nao
aprende repete o ano (Freitas, 2002, p. 80).

Segundo Campos (2015, p. 66) [...] “as finalidades da educagdo sempre estiveram
vinculadas aos interesses de determinados grupos, da organizacdo econdmica, politica e social
nos diferentes momentos historicos”. Fato que direciona acées, politicas publicas, movimentos
influenciados pelo interesse de uma minoria que alcanca a maioria da populacdo beneficiada
por essas mesmas politicas publicas. De acordo com Saviani (2000), ainda ndo temos um
sistema de ensino basico que articule as escolas de todo o pais, haja vista a complexidade da
realidade do Brasil com extensdes territoriais continentais, a organizagdo de um sistema implica
em tomar consciéncia dos principais problemas da educacao.

O fato é que, historicamente, adaptacdes de acordo com as necessidades educacionais
sdo planejadas com vistas a atingir resultados melhores de indicadores de desempenho. Dessa
forma, algumas estratégias direcionaram acdes como as citadas por Freitas (2000) e que véo
desde a fragmentacdo dos conteudos a realizacdo de exames avaliativos com o objetivo de
verificar se 0 aluno aprendeu ou ndo determinado contetdo. Podemos afirmar que essa estrutura
conseguiu atender aos anseios de uma sociedade capitalista por um tempo, contudo, atualmente,
podemos perceber uma nova configuracdo em relacdo a concepcéo de ensinar.

Nesse contexto, questionar o que é melhor para a escola pode provocar reflexdes
importantes no que tange aos objetivos da educacao no pais. O habito de importar modelos de
projetos prontos aplicados em outros paises contribuiu para alguns avancos, pois imitar o que
esta sendo realizado com bons resultados € uma pratica adotada que se mostrou eficiente em
varios momentos da histdria da educacéo brasileira. Desde o modelo europeu até o americano,
0 objetivo estava fundado na organizagdo de um sistema possivel de ser executado ou que
atendesse as necessidades presentes na educacao basica e superior.

O desafio de organizar o trabalho pedagogico surgiu diante de um contexto social com
multiversos que envolvem trés pontos fundantes: curriculo, didatica e avaliacdo. Acerca disso,

destacamos:
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A natureza da escolarizag@o formal estd em garantir que o conhecimento cientifico,
sobretudo o acumulado pela humanidade, seja devidamente reelaborado, discutido e
repensado nas institui¢des. O mecanismo central que pode garantir esse processo,
além das plenas condigdes materiais de funcionamento das institui¢des de ensino, da
qualidade nos processos de formagdo (inicial e continuada) e da valorizagdo dos
profissionais da educacdo, ¢ a organizagdo do trabalho pedagodgico - OTP. Trata-se de
alinhar o curriculo (a forma como o conhecimento esta estruturado) a didatica (de
que maneira a escola ird se organizar metodologicamente na consolidagdo de suas
acdes) e a avaliacdo (processo imprescindivel onde se pode perceber de que maneira
a propria OTP esta sendo posta em pratica) (Lima; Silva, 2020, p. 28).

A afirmacdo dos autores traz uma provocacdo que aponta para um profissional em
especifico, o pedagogo, presente atualmente nas escolas como o(a) coordenador(a)
pedagdgico(a). Libaneo (2004, p. 183) nos diz que, “[...] 0 coordenador pedagdgico é aquele
que responde pela viabilizacdo, integracdo e articulacdo do trabalho pedagdgico, estando
diretamente relacionado com os professores, alunos e pais”. Sobre 0 pedagogo, € posto o desafio
de alinhar o curriculo, a didatica e a avaliagdo, uma tarefa que exige muito mais do que uma
formacéo académica.

Além disso, a atuacdo do pedagogo na coordenacdo pedagdgica desdobra-se por uma
jornada de qualificacdo profissional na qual é exigido o minimo de conhecimentos sobre o tripé
da organizacdo do trabalho pedagdgico, pois, ao olhar para o curriculo, deve perceber que se
trata ndo apenas de selecdo de determinados contetidos, mas de orientacao e reflexdo juntamente
com 0s docentes sobre suas praticas pedagogicas, tendo em consideracdo o pensar acerca de
qual formacdo estdo fazendo parte em relacdo a formacao dos proximos cidaddos. Como afirma
Silva, (2005, p. 16) “[...] o curriculo ¢ também uma questdo de identidade”, ou seja, 0 olhar
sobre os invisibilizados presentes nas escolas é inegavel.

A gestdo do curriculo pela coordenacdo pedagdgica fica em evidéncia quando o(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) adota a postura de lider, articulando, na escola, de forma
democrética, formacGes continuadas para os professores e promovendo reflexdes acerca da
pratica docente, pois, “[...] a coordenagéo é expressdo maxima do trabalho coletivo e se ndo for
uma atividade desenvolvida pelo(a) coordenador(a) junto a todos os profissionais da escola, ela
se destitui daquilo que a constitui” (Dublante; Sousa, 2017, p.179).

Como peca fundante para a organizacao do trabalho pedagdgico a gestdo do curriculo
pode determinar 0s rumos a serem seguidos. A escola atual possui diversas demandas inerentes

a questdes sociais, econbmicas, politicas e emocionais. Em face disso,

A escola contemporanea precisa voltar-se para as novas realidades, ligar-se ao mundo
econdmico, politico, cultural, precisa ser um baluarte contra a exclusdo social. A luta
contra a exclusdo social e por uma sociedade justa, uma sociedade que inclua todos,
passa pela escola e pelo trabalho dos professores. Propde-se, para essa escola, um
curriculo centrado na formagao geral e continuada de sujeitos pensantes e criticos, na
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preparagdo para uma sociedade técnica/cientifica/informacional, na formacao para a
cidadania critico-participativa e na formacao ética (Libaneo, 2004, p. 46).

Articular um curriculo centrado na formacao geral e continuada de sujeitos pensantes
sO € possivel em um ambiente organizado e preparado para provocar a reflexdo. Para isso,
alguns instrumentos foram propostos ao longo da histéria da educacdo como o PPP, o
Regimento Escolar, dentre varios outros que auxiliam o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) na
mobilizacdo de acdes e projetos.

Outro aspecto importante a ser considerado é que o curriculo ndo pode ser estético ou
neutro, ao contrério, estd em constante movimento, uma vez que envolve relacdes de poder

tendo influéncia relevante sobre a vida académica dos estudantes. Em razao disso,

[...] o coordenador precisa ser um profundo conhecedor da legislagdo educacional e
do ensino, das normas emitidas pelos 6rgdos competentes ¢ do Regimento Escolar,
assegurando seu cumprimento. Deve ainda articular a elaboragdo do PPP e auxiliar na
gestdo da escola (Dublante; Sousa, 2017, p.181).

Assim, recai na coordenacéo a responsabilidade de articular junto a todos a atualizacao
anual tanto do PPP quanto do Regimento Interno, uma vez que estes instrumentos e meios
democraticos possibilitam a participacéo de pais, professores, colaboradores e alunos nas aces
desenvolvidas na escola de maneira democrética. A partir dessa mobiliza¢éo, seguimos para o
segundo ponto, a didatica, ou seja, 0 como sera realizado.

A relacdo entre teoria e pratica € um dos pontos centrais da didatica, considerada como
um campo de conhecimento e umas das subareas da educacdo a didatica esta intrinsecamente
envolvida com o curriculo e a formacdo de professores, pois possuem relacBes historicas
emancipadoras. Além disso, “Uma relacdo emancipadora entre didatica, curriculo e formacao
de professores envolve reconhecer que esses campos compartilham ambitos comuns de atuacédo
gue se interagem na pratica pedagogica escolar” (Oliveira, 2020, p. 181).

Apo0s a redemocratizacdo do pais nos anos 1980, a escola passa a ser vista com mais
autonomia. Teoricamente, as equipes gestoras em seus espacos educacionais podem planejar
democraticamente as agdes para a escola a luz da sua realidade, com énfase na aprendizagem
dos alunos. No entanto, a presenca de um ensino ainda nos moldes tecnicistas predomina
mascarado na forma de projetos e formacdes prontas, advindas das secretarias que chegam até
ao professor com uma configuragdo apenas de reproducdo e execucdo de determinados
métodos.

Diante dos desafios de formar outros professores, € imprescindivel ao(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) uma postura de lider do processo de ensino na escola. Nesse aspecto, o foco da
didatica é:
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A reflex3o sobre os processos de ensino-aprendizagem em sua complexidade,
pluralidade e multidimensionalidade e a busca de intervir em suas dindmicas, visando
construir respostas significativas aos interesses e questdes dos atores neles envolvidos
e da sociedade em que se situam (Candau, 2020, p. 35).

Dessarte, adotar essa postura necessita de uma organizagdo do trabalho pedagdgico.
Mas, ainda segundo a autora, ressignificar a didatica implica questionar: para que a didatica na
escola? Com quais conhecimentos ela dialoga? Ou a quais as tecnologias ela se articula? Temos
uma especie de paradoxo educacional nas mdos da coordenacdo pedagdgica diante de um
contexto social composto por varios universos com particularidades Unicas.

De um lado, provocar os professores a refletirem sobre suas praticas pedagdgicas
olhando para a realidade do aluno, agindo de forma cirdrgica em pontos essencias para a
promoc¢do de uma aprendizagem significativa e fazendo uso de estratégias inovadoras que,
certamente, requerem compromisso, planejamento, confeccéo de materiais pedagogicos, além,
claro, de mais tempo na escola.

Por outro lado, a coordenacdo pode agir como mera reprodutora de normativas ou
formacbes vindas das secretarias, visando, apenas, a execucdo das acGes com vistas nos
indicadores de desempenho tanto internos como externos, reforcando a ja “superada” visdo
tecnicista. Um complemento sobre essa postura, a justificativa de a escola ndo ter condi¢des de
atender as demandas individuais de cada aluno, ou que os professores ja possuem inimeras
atribuicGes sendo mais préatico repassar algo pronto e exequivel.

As implicacdes praticas de tais posturas dividem opinides, primeiramente no que se
refere as atribuicdes deste profissional, o pedagogo, historicamente, vive uma dicotomia em sua
formacdo, por ser ampla e contemplar varios campos de pesquisa, 0 que fragiliza a carreira
docente. Lima e Silva 2020, ao comentarem a afirmacéao de Pooli e Ferreira (2018) de que “[...]
é no exercicio da profissdo que os pedagogos vdo ajustando a sua identidade, tendo como
parametros as formulacdes das legislacGes, a certezas da sua formacdo e as incertezas que a

realidade vai lhes impondo”, evidenciam ser inadequada tal préatica.

Afirmamos ser problematica a ideia de aprendizagem na pratica, correndo-se o grave
risco de cair nas armadilhas do amadorismo formativo que pesa sobre algumas
instituigdes educativas de ensino regular que transformam o espago da coordenagao
pedagogica em uma arena cercada de atividade meramente ritualisticas e
burocratizantes (Lima; Silva, 2020, p. 32).

O fato é que sdo muitos os fatores que influenciam a organizacao do trabalho pedagogico
e centralizar ou até mesmo responsabilizar apenas a coordenagdo pedagdgica por falhas ou
sucessos a descaracteriza. Certamente, a ideia de amadorismo ndo é coerente com atuagéo

profissional, o posicionamento da coordenacdo pedagdgica na gestdo do curriculo, didatica e
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avaliacdo perpassa por uma das mais importantes atribuicbes do(a) coordenador(a)
pedagogico(a), a formacdo docente. Contudo, frequentemente, observamos uma maior atencéo
sobre o processo avaliativo em detrimento do caminho metodologico.

As complexidades dessas relacGes apontam para novas discussdes e questionamentos,
dentre estes: a causa esta na formacdo inicial? O fato é que o trabalho pedagdgico exige
coletividade e, portanto, deve ser orientado e planejado pela equipe pedagdgica coletivamente,
mesmo diante das novas politicas educacionais com vistas para resultados. Assim, € cabivel a

reflexdo sobre a funcdo da coordenacdo. Nesse sentido, € valida a seguinte afirmacéo:

[...] o coordenador pedagdgico deve buscar uma unidade em sua atuag@o profissional
a partir do trabalho desenvolvido na escola [...] a especializagdo do coordenador
pedagdgico ¢ na totalidade do trabalho desenvolvido nas escolas, justamente porque
¢ diretamente nela que ele interfere (Dublante; Sousa, 2017, p. 178).

A coordenacdo pedagogica € responsavel por promover um ambiente de aprendizagem
colaborativo entre os docentes. Suas fungdes incluem o planejamento de acGes formativas, o
acompanhamento do trabalho docente, a promog¢do da reflexdo critica sobre a prética
pedagdgica e o estimulo a inovacdo educativa. A coordenacgdo deve entender as necessidades
individuais e coletivas dos professores, bem como os desafios inerentes ao contexto escolar,
para propor atividades de formacao pertinentes e eficazes.

O tripé da organizacdo do trabalho pedagdgico fortalece a atuacdo profissional do(a)
coordenador(a) pedagdgico(a). Mesmo diante de tantos desafios em virtude da complexa
realidade do nosso sistema de ensino, podemos enxergar na coordena¢do o pedagogo como um
lider que precisa construir no coletivo uma pratica pedagdgica voltada para mobilizar os
docentes a se tornarem professores transformadores de suas realidades a partir de sua prépria
pratica. Portanto, para que haja formacao continuada na escola, o primeiro passo a ser dado é

organizar o trabalho pedagdgico e adotar uma postura de lideranca.

3.3 A formacao continuada na escola e a coordenacdo pedagdgica

Compreender a realidade educacional diante da velocidade com que ocorrem as
transformacoes se faz necessario. Na perspectiva do MHD, essa realidade vivida é dindmica,
estd em movimento e tem conflitos de interesses distintos. “A luta dos contrérios transforma a
realidade mediante as forcas opostas” (Bressan; Brzezinski, 2022, p.3). Diante dessa afirmacao,
um novo olhar surge acerca do entendimento da coordenacdo pedagdgica como parte
importante da formacgéo continuada na escola.

A formacdo continuada é um processo vital para o desenvolvimento de competéncias
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didaticas e pedagdgicas, permitindo que os professores se adaptem a novos paradigmas
educacionais e as necessidades de seus alunos. Esta formacao ndo se limita ao conhecimento
tedrico, abrangendo, também, a aplicacdo pratica de novas metodologias, avaliacdo de
resultados e reflexdo sobre a pratica.

Campos (2015, p. 12) afirma: “[...] ser formador de professor tendo a escola como locus
privilegiado requer algumas condicfes e construcdo de saberes relativos a gestdo/coordenacdo
pedagogica e praticas formativas”. Inicialmente, essas condi¢des estao relacionadas a estruturas
tanto fisicas quanto humanas, haja vista ser comum encontrar professores com lotacédo em duas,
trés ou até mesmo em quatro escolas, precisando se deslocar de uma para outra em dias e
horarios diversos, o que dificulta a presenca nos encontros formativos.

O conflito de interesses surge quando as partes envolvidas, professores e gestores,
divergem quanto a necessidade da realizacdo de formacao continuada na escola, pois, diante de
um contexto desfavordvel, a mobilizacdo dos docentes fica a cargo da coordenagdo.

Corroborando esse entendimento, acrescentamos:

A formagdo continuada emancipadora na escola ndo pode ser uma retorica de
autonomia forjada num contexto de controle; ndo basta criar um cenario. Ela exige a
organizagdo de projetos cada vez mais auténomos, pautados pela avaliagdo dos
sujeitos envolvidos (professores, educadores, coordenadores, diretores, supervisores
pais e alunos) em processos de autoformagdo individual e coletiva, ao promover a
identidade institucional de cada escola. A proposta de formagdo nestes moldes é de
extrema complexidade para o coordenador pedagdgico (Domingues; Campos, 2016,
p. 65-66).

A realidade da coordenacdo pedagogica esta envolta de um emaranhado de situacdes
geradoras de conflitos. Na tentativa de compreender a realidade a luz do MHD, recorremos a

seguinte assertiva:

Gadotti revela as categorias da dialética que fundamentam o método: a primeira é de
que tudo se relaciona. Esta ¢é a categoria da totalidade. A segunda, tudo se transforma,
configurando a categoria do movimento. Em terceiro lugar, destaca a categoria da
mudanga qualitativa. Finalmente, serd considerada a categoria da unidade e a luta dos
contrarios (Bressan; Brzezinski, 2022, p.8).

Do ponto de vista docente, temos a insatisfacdo profissional, associada a varios fatores,
desde a desvalorizacdo salarial, condi¢des de trabalho inadequadas, somadas a situacfes de

lotacdo com deslocamentos longos entre as escolas. Para Domingues (2013, p. 185):

O coordenador pedagdgico na escola assume a dificil tarefa de conquistar seu espago
junto ao coletivo, o que implica em passar por experiéncias de correlagdes de forga
(em relacdo a dire¢do, ao sistema, aos professores etc.) e que poderdo interferir na
construgcdo de sua identidade profissional, na elaboragdo e no desenvolvimento
coletivo do projeto formativo da escola.



74

Nessa relacdo dialética que envolve diretores, professores e pais, a coordenagdo
pedagogica é desafiada a organizar o trabalho pedagogico coletivamente e a mobilizar todos o0s
agentes da escola. Para tanto, é imprescindivel ao pedagogo uma visdo ampla de toda a
realidade educacional e a compreensdo da funcionalidade da rede ensino, desde a estrutura
hierarquica até as singularidades de cada familia com suas particularidades, alem, também, de
ter uma sensibilidade as singularidades dos que fazem parte da escola.

Mais uma vez nos voltamos para o tripé da organizacdo do trabalho pedagdgico:
curriculo, didatica e avaliacdo. Por meio do dominio destes conhecimentos, aliados a formacéo
continuada, é possivel a superacdo dos desafios de ser coordenador(a) pedagdgico(a). Pimenta
(2002, p. 72-73) reafirma essa ideia, quando faz a seguinte reflexdo: “Trabalho coletivo
significa tomar a problematica da escola coletivamente com base na individualidade de cada
um, da colaboracdo especifica de cada um, em direcdo a objetivos comuns”. No entanto, a
imprevisibilidade em relagdo ao que acontece na escola pode fazer a coordenagdo adotar
praticas apenas reprodutivas, técnicas, no lugar de uma postura do profissional critico-reflexivo.

Essa dificil tarefa de formar outros professores que € atribuida ao(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) faz dele(a) o protagonista da formacdo continua na escola, a qual, segundo
Novoa (2002, p 38), “[...] deve contribuir para mudanca educacional e para redefinicdo da
profissdo docente [...] com o professor inserido num corpo profissional e numa organizacao
escolar”. Dessa forma, o isolamento ndo ¢ mais suficiente no que tange ao trabalho
colaborativo, para cuja concretizacdo é preciso um despreendimento do desejo pessoal em favor
dos objetivos do coletivo. Tendo em consideracdo que essa postura dificulta nossa percepc¢éo
em relacdo a sutileza com que as demandas se movimentam na dindmica da escola.

Ainda sobre a formacdo continuada e como ela acontece, temos estratégias adotadas
pelas secretarias de educacao, digamos, “ineficazes”, porém validas. Corroboramos a ideia de
alinhamento de pensamento e estratégias passiveis de reordenacdo, no entanto, de uma forma
mais generalizada. Na realidade, o que acontece sdo dois ou trés encontros anuais intitulados
como jornada pedagogica, nos quais hd a exposicdo descontextualizada de “problemas da
educacao”.

As politicas publicas influenciam diretamente na tomada de decisdo. A politica
educacional se constitui um aspecto estruturante da compreensdo da acdo do coordenador.
Perceber como as propostas e projetos, muitas vezes, transvertidos de programas formativos,
mas que na verdade, sdo imposic¢Bes advindas das instancias superiores, tiram a autonomia das

escolas e induzem os coordenadores a préaticas reprodutivistas.
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Na tomada de decisdo por uma formacdo emancipadora, o trabalho do coordenador
pedagdgico ndo pode constituir-se com uma agdo disciplinadora, mas como agao de
desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia pedagogica comprometida
com o ensino e a aprendizagem, e, também, com a formag&o do sujeito para participar
do processo democratico (Domingues; Belletati, 2016, p. 17).

Nessa concepcao, a coordenacao pedagdgica precisa ser capaz de agregar todos de
sua equipe, mesmo porque na maioria das situacdes isso ndo € oportunizado a ela. Esse
agregamento, de certa forma, exige dela habilidades de promover condi¢des de dialogo, tendo
em vista que sua funcdo presume uma série de interacfes humanas, sendo uma qualidade
fundamental ao coordenador(a) pedagdgico(a) a capacidade de propiciar a construgdo do
projeto da escola, de mobilizar as pessoas para aderirem as propostas e empenhar seus esforcos
e potencialidades no sucesso delas.

Todavia, isso estd ainda distante da realidade de muitos coordenadores pedagogicos,

como podemos observar a seguir:

O coordenador pedagogico ndo sabe quem ¢, que fungdo deve cumprir na escola. Nao
sabe que objetivos persegue. Ndo tem claro quem ¢é seu grupo de professores e quais
as suas necessidades. Nao tem consciéncia do seu papel de orientador e diretivo. Sabe
elogiar, mas ndo tem coragem de criticar. Ou s6 critica e ndo instrumentaliza, ou s6
cobra, mas ndo orienta (Lima; Santos, 2007, p. 82).

Apesar de ser uma discurso forte e impactante dos autores supracitados, é possivel,
infelizmente, encontrar coordenadores com tais adjetivos, desorientados e extremistas em suas
praticas. Tal fato ainda acontece devido a indisposicdo de muitos em quererem se qualificar,
mas as exigéncias da funcdo foram aumentadas em relacdo a préaticas anteriores que
direcionavam a rotina do CP para praticas fiscalizadoras, como entrada e saida de alunos e
professores, correcdo de atividades realizadas pelos docentes, entre outras.

Desde a década de 1990, a atribuicdo da formacdo continuada ja estava em pauta
enquanto assunto fundamental da coordenagéo pedagdgica. Christov (2012, p. 9) diz que: [...]
“[...] a principal atribuicdo do CP deve ser a formagao dos professores por meio da educagéo
continuada”. Esta pode abranger atividades variadas, tais como cursos, congressos, Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), orientagdes, estudos coletivos e individuais, todas
surgidas da necessidade de superar modelos de capacitacéo e reciclagem que néo privilegiavam
a construcdo da autonomia intelectual do professor em sua pratica cotidiana.

O(a) coordenador(a) deve ser o responsavel por organizar rotinas de reflexdo e garantir
momentos de estudo e discussdo sobre a pratica, reorganizando o tempo/espaco escolar, sendo
que a autora considera que um tempo de 2h30min por semana € o minimo aceitavel. Através de

uma sensibilidade que vai além das suas habilidades de diagnosticar e agregar com um
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discernimento dos tempos e da cultura da escola. Assim, é necessario notar o ritmo da equipe,
como esta responde as solicitacdes do projeto € como as enxerga, pois coordenar uma equipe €

estar bem sensivel a cultura de trabalho que estd posta. Acerca disso, destacamos:

Dentre as atividades da coordenag@o pedagogica, a formagdo dos professores deve
considerar de forma inter e transdisciplinar as dimensdes de formagdo técnico-
cientifica do docente; dar énfase na formacao continuada como modo de continuar a
busca por conhecimentos cientificos; promover o trabalho coletivo na construgido do
processo pedagogico; mobilizar saberes para ensinar levando-se em conta os aspectos
afetivo-emocionais dos alunos e os objetivos educacionais; promover uma formagao
critico-reflexiva da sociedade; possibilitar uma formacgao avaliativa (coletar, trabalhar,
analisar e levantar hipdteses sobre sua pratica pedagogica (Placco; Silva, 2012, p. 25).

Isso ndo significa de maneira alguma manter as coisas como estdo. Denota antes,
perceber quais mudangas devem ser aplicadas, em que tempo, no sentido de gerar saltos
qualitativos para o trabalho coletivo, promovendo gradualmente uma mudanca da cultura ja
criada por uma outra que melhor atenda ao projeto da escola, por meio da articulagdo e
mobilizagao.

Para que os CPs se tornem formadores, ajam como formadores e se reconhecam como
agentes da reflexdo critica diante de um grupo de professores. Nao basta apenas nomeé-los ou
Ihes entregar uma nova rotina e uma lista de atribui¢des. E necessario propor caminhos para que
a construcao do papel formador do(a) coordenador(a) pedagogico(a) seja realizado com a

seriedade necessaria. E para construir esses caminhos, fazem-se necessarias as seguintes agoes:

1. Inserir todos os envolvidos em um processo de formagdo. 2. Considerar que a
formagdo ndo pode ser realizada em perspectiva transmissiva. 3. Outorgar ao
conhecimento didatico um papel central na formagdo. 4. Conceber a formagdo no
interior da escola. 5. Considerar que a consolidagdo da aprendizagem da docéncia se
da no contexto do trabalho, a partir do trabalho pedagoégico realizado nas escolas. 6.

Desenhar uma rotina que possa assegurar os momentos de formagdo (Placco;
Almeida; Sousa, 2011, p. 74).

A possibilidade de seguir tais caminhos, certamente, contribuiria para a constituicdo do
CP como formador, desde a inser¢do dos envolvidos no processo, passando pela oportunidade
de realizacdao de formacgdes na escola até desenhar uma rotina para assegura-la. Neste intento, a
adequacdo das agdes formativas as demandas reais dos professores, requer um diagnostico
preciso das necessidades de formacao e a customizagdo das atividades propostas.

Contudo, a realizagdo de servicos burocraticos em que o CP exerce as fung¢des do diretor
ou do secretario da escola, a realizacdao de servigos que consideram estar sob responsabilidade
do assistente de alunos da escola, a mediacao de conflitos e questdes de indisciplina entre os
alunos, a orientagdo aos demais profissionais da escola em relagdo as regras e materiais da

escola, o controle de entrada e saida de alunos, realizacdo de atividades de secretaria ou de
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gestdo na auséncia ou a pedido do diretor e o fato de ter de organizar, diariamente, horarios de
docentes que faltam, tomam quase todo o tempo do dia do CP, impedindo-o de desenvolver uma
rotina.

A concretizacao da formagdo continuada, atribuicao do CP, ja estd consolidada na teoria,
mas encontra diversos entraves na pratica cotidiana das escolas. Um dos maiores desafios para
a fungdo de CP ¢ que a sua rotina contenha e preveja, exclusivamente, atividades que sdao
relacionadas diretamente as suas atribui¢cdes. Neste estudo, consideramos rotina da seguinte

forma:

[...] instrumento de planejamento, como estrutura de apoio, ¢ entende que o(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) pode orientar-se por metas ¢ objetivos para definir suas
atribuigdes na escola, em fungdo de prioridades estabelecidas coletivamente, de
necessidades expressas (Placco, 2011, p.50).

O autor também define quais as atividades estdo articuladas a uma rotina em que o papel
do formador do CP se evidencia, uma rotina que pode ajudar a fortalecer seu trabalho, o qual
deve contemplar: “[...] Reunides coletivas; observacdes/acompanhamento do trabalho do
professor e da sala de aula; planejamento de encontros de orientacdo com cada professor ou
série e momento de estudo para o CP se preparar para realizar estudos com os docentes”( Placco,
(2012, p. 29). Acerca disso, destacamos que nao existe uma formula tnica ou modelo de rotina
possivel de organizar, sistematicamente, a pratica deste profissional, pois, para construir o papel
de formador, ele deve investir na propria formagao e na busca de novas metodologias.

Para Perrenoud (1999), a modificacdo das praticas pedagogicas s6 se concretiza quando
se oferece a oportunidade e o poder de apropriacdo e reconstituicdo a elas em seu contexto, o
que exige novas competéncias e uma nova relagdo com a profissao, tanto no nivel da formagao
inicial, quanto da propria identidade profissional dos professores. Para tanto, ¢ fundamental
transformar a formacdo continuada em um vetor de profissionalizacdo, introduzindo
dispositivos concretos de coordenagdo nas agdes inovadoras de acompamhamento pedagdgico.

Mas ¢ importante ressaltarmos que, desde a década de 1960, a escola se tornou objeto
cientifico de estudo, dentro do que se define como uma “escola eficaz” aquela que consegue
corresponsabilizar os diversos atores educativos e incentivar espagos de participacdo e
dispositivos de parceria na comunidade escolar. Novoa (1992) aponta trés niveis em que a

formacdo docente deveria ser transformada:

O desenvolvimento pessoal do professor sob uma perspectiva critico-reflexiva que
contribua para a constru¢do de um pensamento autonomo, assim como a capacidade
de dialogar para consolidar os saberes. O desenvolvimento profissional por meio de
praticas individuais enriquecidas pelas praticas coletivas, propondo que sejam o0s
professores os protagonistas de mudancas educacionais. O desenvolvimento
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organizacional, que seria viavel com a partilha de experiéncias de formagao entre
escolas e institui¢des de nivel superior (Novoa, 1992, p. 53).

Professores de certa forma possuem um grau de instrucao e entendimento considerado
dentro da escala de escolaridade, orientagdo e graduagdo superior. Mesmo graduados e
licenciados, ou seja, aptos para a ministragdo de aulas, ainda assim faz-se necessario participar
de formacdes continuadas que possibilitem a estes docentes um desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional. Para esta tarefa, consideramos o CP, em tese, como responsavel
por promover a formagao continuada, tanto pessoal, como do quadro de professores da escola,
tendo por objetivo maior a melhoria do ensino e aprendizagem na sala de aula.

Mesmo em face de um contexto propicio ao aprendizado, ¢ possivel constatar a
existéncia de resisténcias dentro das escolas as novas praticas, impostas por medidas geralmente
autoritarias, como denunciadora de um jogo de forcas entre o Estado e a escola. Resistir as
intervengoes faz parte de um movimento de preservacao da autonomia escolar (e do professor
individualmente) e aponta para a falta de didlogo e participagdo da escola e dos educadores na
constru¢ao das mudancas educacionais.

Nesse aspecto, a coordenagdo pedagodgica desempenha um papel crucial na formagao
docente, atuando como um agente de mudanga e inovagdo no ambiente escolar. E, através de
estratégias de formagdo continuada bem planejadas e executadas, ¢ possivel ndo apenas
melhorar a qualidade do ensino, mas também valorizar a profissdo docente e contribuir para o
desenvolvimento profissional continuo dos professores. Assim, € essencial que haja um
comprometimento institucional com a formagdo em servico, assegurando os recursos € 0 apoio
necessarios para que a coordenacao pedagdgica desempenhe seu papel com eficacia.

3.4 As implicagdes da atuacdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a) sobre as formacoes
continuadas na escola

Professores e gestores tém um objetivo comum no que tange a formacao continuada em
servigo, formacdo e desenvolvimento profissional, indissociaveis da pratica pedagogica, uma
vez que a experiéncia produz mais experiéncia. Para Garcia (1999, p. 195, grifos do autor) “[...]
os processos de desenvolvimento profissional sdo também determinados — e ndo poderia ser de
outro modo — pelos proprios professores, quer individual quer coletivamente”. Ou seja, tanto
os professores como os coordenadores sdo orientados a buscarem melhorar enquanto
profissionais, por meio de cursos ou formagdes que atendam as suas necessidades, sejam elas
individuais ou coletivas.

Corrobora esse pensamento de Garcia (1999) a afirmagao a seguir:
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[...] o processo de desenvolvimento profissional pode ocorrer de modo individual,
coletivo e institucional, e é favorecido por contextos colaborativos nos quais o(a)
coordenador(a) tem a oportunidade de interagir com outros colegas de profissao ¢ se
sentir apoiado (Machado, 2020, p. 58).

O ponto ¢€: a coordenagao pedagogica € a referéncia para os docentes, de modo que o
protagonismo da coordenagdo pedagdgica prevalece frente a necessidade de formagdo. Dessa
maneira, a atencao gerada pela expectativa de serem orientados por um profissional especifico
recai sobre o(a) coordenador(a) pedagdgico(a).

Neste contexto, sao somados alguns fatores que contribuem para tal expectativa, dentre
eles, as mudangas constantes de legislagcdes nas politicas publicas, curriculo, sistematicas de
avaliagdo, metodologias novas, avangos tecnologicos, além dos aspectos relacionados a
educacdo emocional e saude mental. O professor e sua profissdo estdo imersos em um universo
de situagdes que sdo, ao mesmo tempo, singulares e universais. Todavia, ndo hd como discutir
as implicagdes da atuagdo da coordenacgdo na formagao continuada na escola sem olhar para o
contexto social em que este professor se encontra.

Novamente, na tentativa de compreender a realidade profissional docente, recorremos
ao MHD de Karl Max, utilizando-nos de outras duas categorias do método: o movimento e a
mudanga qualitativa. E, segundo Konder (2008) apud Bressan e Brzezinski (2022, p.11), “[...]
o movimento autotransformador do homem ¢ movimento material que abrange as formas de
trabalho, os meios de producdo, as organizagdes, as praticas da vida”. Dialeticamente, as
mudangas trazem a superacdo de situagdes outrora problemas.

Como afirmamos, na escola, temos realidades, concomitantemente, singulares e
universais, passiveis de superacdo por parte dos professores, no entanto, por causa deste
contexto de desvalorizagdo e adoecimento, ¢ imprescindivel que a coordenacao pedagdgica se
coloque como lideranga, auxiliando na superagdo dos problemas presentes na escola. De acordo

com Facci (2004, p.33):

E preciso a recriagdo da fungio docente com a diversificagdo e enriquecimento das
atividades, com a revalorizagdo social do professor e com a melhoria das condi¢des
de seu funcionamento [...] A sociedade capitalista ndo tem interesse em possibilitar a
socializacdo do saber que desvende suas contradigdes, ndo tem interesse que os
homens tenham consciéncia de sua condig@o de exclusdo dessa sociedade ¢ dos bens
culturais.

Mesmo diante de um cenario muitas vezes desanimador, a atua¢ao da coordena¢dao como
lider do processo de ensino, apoiada por uma gestdo, promove mudancas no cotidiano escolar,

algumas em uma velocidade mais rapida e outras numa certa lentidao. Contudo, por ser um
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ambiente dindmico, a escola estd sempre em movimento, portanto a atuagdo do(a)
coordenador(a) implica, diretamente, mudancas qualitativas.

Nesse processo, “A categoria da qualidade representa aspecto fundamental do processo
de movimento e evolu¢do da matéria, porque as transformagdes sao atuantes e influenciam a
qualidade, que se constitui como ruptura em constante movimento” (Konder, 2008, p.51). No
ambiente educacional, percebemos que nem sempre uma escola se destaca igualmente a outras
de uma determinada rede, a velocidade com que as mudangas acontecem sao influenciadas por
varios fatores e, certamente, a formagao continuada na escola pela coordenagdo ¢ um deles.

Historicamente, temos uma escola, a0 mesmo tempo, autonoma e acomodada, na qual
ideias inovadoras nem sempre sdo bem-vindas por parte de alguns professores, por isso mesmo
mobilizar, articular para, enfim, transformar uma realidade envolve dificuldades que estao além
do academicismo, mas. por meio da convivéncia, € possivel criar um PPP pensado e construido
a partir das necessidades locais, sejam elas individuais ou coletivas.

Por meio da formagdo em servigo, encontramos um espago de abertura dado ao(a)
coordenador(a) que lhe da a oportunidade de fazer modificagcdes no ambiente escolar, desde
transformagoes fisicas como organizacdo do espaco fisico das salas de aula até transformacodes
curriculares, ligadas diretamente a construcdo de projetos de intervengdo ou metodologias
inovadoras. Porém, para conseguir realizar modificacdes positivas nestas perspectivas, faz-se
necessario ter um plano de acdo bem estruturado, construido e fundamentado em dados
anteriores da escola, como resultados de avaliagdes externas, rendimento escolar e indicadores
de qualidade.

Conseguir fazer com que a escola compreenda o sucesso € o fracasso como resultado de
acoes do coletivo ajuda a construir essa rede que mantém a escola viva, onde o crescimento dos
alunos acontece pela agdo direta dos projetos desenvolvidos junto com os professores. Desta
feita, o CP cumpre uma de suas fungdes principais, transformar a realidade escolar através da
formacao continuada para melhor, pois s6 a acdo causa uma reagdo. Isso € preciso ser mostrado,

analisado, discutido. Além disso, podemos afirmar:

A formagao continuada ¢ um direito de todos os profissionais que trabalham na escola,
uma vez que nao so6 ela possibilita a progressdo funcional baseada na titula¢do, na
qualificagdo e na competéncia dos profissionais, mas também propicia,
fundamentalmente, o desenvolvimento profissional dos professores articulado com as
escolas e seus projetos. A formagao continuada deve estar centrada na escola e fazer
parte do projeto politico-pedagogico. Assim, compete a escola: a) proceder ao
levantamento de necessidades de formagdo continuada de seus profissionais; b)
elaborar seu programa de formagao, contando com a participagdo e o apoio dos orgaos
centrais, no sentido de fortalecer seu papel na concep¢ao, na execucao e na avaliagdo
do referido programa (Veiga, 1998, p. 5).
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Na definicdo do PPP, materializam-se os diferentes momentos do planejamento: a
definicdo de um marco referencial, a elaboragdo de um diagnostico e a proposicao de uma
programacgao, com vistas a implementacao das agdes necessarias a realizacdo de uma pratica
pedagogica critica e reflexiva, materializando todo um conjunto de propostas, sonhos, desejos
e op¢des da escola, bem como o sistema de avaliagdo, organizagao e funcionamento de todos os
setores no cotidiano escolar, visando, sempre, a um resultado satisfatorio para todos.

Ademais, o PPP ¢ assegurado pela LDB 9.394/96, Art. 12 e Art. 14, em cujos textos se

afirma in verbis:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns ¢ as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

I - Elaborar e executar sua proposta pedagogica;

[...]

Art. 14-A. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios adotardo, como
principios de gestdo de suas redes de ensino, a transparéncia e o acesso a informagao,
devendo disponibilizar ao publico, em meio eletronico, informagdes acessiveis
referentes a: (Incluido pela Lei n° 15.001, de 2024) (Vide Lei n°® 15.001, de 2024)

I — Numero de vagas disponiveis e preenchidas por instituicdo de ensino, lista de
espera, quando houver, por ordem de colocagdo, e, no caso de instituigdes federais,
especificagdo da reserva de vagas, nos termos da Lei n° 12.711, de 29 de agosto de
2012; (Incluido pela Lei n°® 15.001, de 2024)

IT — Bolsas ¢ auxilios para estudo e pesquisa concedidos a estudantes, a professores e
a pesquisadores; (Incluido pela Lei n® 15.001, de 2024)

IIT — Atividades ou projetos de pesquisa, extensdo e inovagdo tecnoldgica finalizados
e em andamento, no caso de instituigdes de educagdo superior; (Incluido pela Lei n°
15.001, de 2024)

IV — Estatisticas relativas a fluxo e a rendimento escolares; (Incluido pela Lei n°
15.001, de 2024)

V — Execucdo fisica e financeira de programas, de projetos e de atividades
direcionados a educagdo basica e superior financiados com recursos publicos,
rentincia fiscal ou subsidios tributarios, financeiros ou crediticios, discriminados de
acordo com a denominagdo a eles atribuida nos diplomas legais que os instituiram,;
(Incluido pela Lei n° 15.001, de 2024)

VI — Curriculo profissional e académico dos ocupantes de cargo de diregdo de
instituicdo de ensino e dos membros dos conselhos de educagdo, observadas as
disposi¢des da Lein® 13.709, de 14 de agosto de 2018 (Lei Geral de Protecdo de Dados
Pessoais); (Incluido pela Lei n° 15.001, de 2024)

VII — Pautas e atas das reunides do Conselho Nacional de Educag¢do e dos conselhos
de educagdo dos Estados e do Distrito Federal. (Incluido pela Lei n° 15.001, de 2024)

Para conseguir transformar a realidade local da escola 0 modo mais coerente € tentar
mobilizar todos ao envolvidos no processo de ensino da escola para que participem da
elaboracdo, execugdo e avaliacdo do PPP, pois ele contém informagdes importantes acerca da
escola, sua histdria, identificacdo, missdo, visdo, objetivos, metas, acdes de intervencgao,
sistematica de avaliagdo e varios outros pontos que, certamente, irdo definir as transformacoes
da realidade escolar. Ou seja, o PPP ¢ “[...] o documento que detalha objetivos, diretrizes e agdes
do processo educativo a ser desenvolvido na escola, expressando a sintese das exigéncias sociais

e legais do sistema de ensino e os propositos e expectativas da comunidade escolar” (Libaneo,
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2004, p. 125). Em suma, toda escola tem objetivos que deseja alcangar, metas a cumprir € sonhos
a realizar, bem como os meios para concretiza-las, € o que da forma e vida ao chamado projeto
politico-pedagdgico.

O PPP ¢ projeto porque reune propostas de agao concreta a executar durante determinado
periodo. E politico por considerar a escola como um espago de formacio de cidaddos
conscientes, responsaveis e criticos, que atuardo individual e coletivamente na sociedade,
modificando os rumos que ela vai seguir. E pedagogico porque define e organiza as atividades
e os projetos educativos necessarios ao processo de ensino e aprendizagem. Assim, ao juntar as
trés dimensodes, o PPP indica a direcdo a seguir ndo apenas para gestores e professores, mas
também funciondrios, alunos e familias. Ele precisa ser completo o suficiente para ndo deixar
davidas sobre essa rota e flexivel o bastante para se adaptar as necessidades de aprendizagem
dos alunos.

Em tese, o PPP ¢ um dos melhores instrumentos do CP para o ajudar a transformar a
realidade escolar., por se tratar de um documento que contém, em sua estrutura, o plano de acao
da escola ¢ a vida da escola.

Um projeto politico pedagdgico da escola ¢ a sua histdria, o conjunto dos seus
curriculos e dos seus métodos, o conjunto de seus atores internos e externos e seu
modo de vida. Um projeto sempre confronta esse instituido com o instituiste. Nao se
constrdi um projeto sem uma direcdo politica, um norte um rumo. Por isso, todo
projeto pedagogico da escola é também politico. O projeto pedagogico da escola é

assim sempre um processo inconcluso, uma etapa em dire¢do a uma finalidade que
permanece como horizonte da escola (Gadotti, 1993, p.68).

Através do PPP, o(a) coordenador(a) pedagdgico(a), juntamente com toda a comunidade
escolar: alunos, professores, pais, colaboradores do bem-estar, representantes da comunidade
local, por meio de um processo democratico, ou seja, com momentos de encontros com todos
estes citados, fardo analises e diagnosticos da escola fundamentados em estatisticas internas e
externas da escola. Construir um PPP implica pensar em metas, objetivos, projetos e acdes que,
certamente, causara intervencdes na rotina dos envolvidos no processo de ensino.

Dentro do entendimento de que o CP tem uma fun¢ao essencial no planejamento escolar
como articulador do didlogo e mediador das praticas pedagdgicas, formador dos docentes em
relacdo a formagdo continuada destes, bem como transformador da realidade local, podemos
compreender aqui o quanto ¢ importante para toda a escola que o(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) seja o profissional qualificado para exercer esta fungdo. Por isso, ele deve estar
atento as transformacdes que ocorrem no dia a dia, estabelecendo vinculos com a equipe, pois

a acdo educativa precisa envolver os demais sujeitos escolares e ser acompanhada pelo(a)
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coordenador(a) de forma interativa, por meio da observagdo da pratica e dos momentos de
estudo e reflexao.

Com tantas exigéncias para o exercicio da fun¢ao, sua pratica torna-se mais desafiadora,
uma vez que se credita a ela uma missao que faz do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) um
verdadeiro educador, o fio condutor da parte mais complexa de uma escola, o acompanhamento
do processo de ensino-aprendizagem, que o envolve de maneira sedutora, proporcionando
oportunidades de modificar vidas de docentes, discentes, pais, dentre todos os outros, a0 mesmo
tempo em que o responsabiliza, gerando, desta forma, acimulo de atividades. Porém, algo
fundamental deve ser prioridade para o CP, o direcionamento de suas a¢des para a orientacao
educacional como um todo. Independentemente do grupo, seu olhar deve leva-lo para uma
realizagdo nao apenas profissional, mas pessoal, pois ndo ha como contribuir com agdes que

melhorem a escola sem se fazer parte delas.
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4 VIVENCIAS DA COORDENACAO PEDAGOGICA NA ESCOLA: reconstruindo a
pratica a luz dos saberes pedagogicos

Sobre a gestdo da escola, paira um holofote constante que gira sobre todos os
participantes do processo de ensino, gerando expectativas nem sempre possiveis de serem
atingidas, mas que se transformam em desafios vivenciados na escola, direcionado as praticas
pedagdgicas para oportunidades de desenvolvimento profissional, pois a tentativa de supera-los

promove avancos.

[...] Saber gerir e, frequentemente, conciliar interesses pessoais ¢ coletivos,
peculiaridades culturais e exigéncias universais da convivéncia humana; preocupar-
se com as relagdes humanas e com os objetivos pedagodgicos e sociais a atingir;
estabelecer formas participativas e a eficiéncia nos procedimentos administrativos,
constituem, pois, desafios a competéncia de diretores, coordenadores pedagogicos e
professores (Libaneo, 2012, p. 444).

Diante do fato real dos desafios enfrentados pela coordenacdo pedagogica, nesta se¢éo,
analisamos como a experiéncia na docéncia pode contribuir para a construcdo da pratica
pedagdgica do pedagogo na conduc¢édo do trabalho pedago6gico na escola, tendo como um dos
instrumentos a formagéo continuada, fundamentada nas necessidades individuais e coletivas
dos professores de forma reflexiva e critica.

Assim, destacamos a formacao inicial como um fator que pode apoiar de forma positiva
ou negativa a atuacdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a), frente aos desafios de sua pratica,
mostrando a qualificagdo como recurso potencializador de experiéncias positivas, mesmo que
o0 docente ao chegar até a coordenacdo seja surpreendido com situacGes inesperadas que vao

exigir-lhe o dominio de saberes pedagogicos adquiridos em formacdes.
4.1 Aspectos influenciadores na rotina do(a) coordenador(a)

Assim como outros profissionais, os professores dedicam um terco do seu tempo ao
trabalho, alguns mais do que isso, com jornadas de trabalho extensas de 60 horas semanais, em
virtude de um contexto econémico desfavoravel, dentro do qual tem de lidar com questdes
sociais relacionadas a vulnerabilidade de menores, criangas em situacdes de risco, dentre outros
fatores que constituem um cendrio pessimista da profissdo docente. Na escola, acontece uma
recepcdo de alunos e alunas oriundos de diversas realidades e que s&o colocados sob a “tutela”
de um profissional da educagéo na sala de aula, o professor.

Diante de um esvaziamento da profissdo docente, das condicGes desafiadoras de estar
em sala de aula, o fazer pedagdgico por parte deste professor precisa ser apoiado por gestores

de escola, coordenacdo, secretaria de educacdo, conselho tutelar e até mesmo pelo ministério
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publico, pois o tempo de permanéncia dentro da escola leva o professor a considerar este espago
de trabalho como uma extensdo de sua casa, com alguns poréns, estruturas fisicas insuficientes,
local de descanso inadequado, dentre outras situagdes problematicas que envolvem as estruturas
das nossas escolas.

Diante deste cenario, e em meio a essas questdes, temos 0 CP, posto em uma posi¢éo de
lider, mobilizador, articulador e transformador da realidade da escola. No entanto, torna-se
desafiador mobilizar quem esta insatisfeito. Nesse momento, as habilidades de liderar devem
superar as dificuldades e a formacdo continuada em servico € uma das estratégias que
possibilitam avancgar em debates valorosos como o curriculo vivo e vivenciado, metodologias
inovadoras ou analise de dados das avaliagBes externas junto com os professores.

A visdo de formador ou orientador por parte dos prefessores é direcionada aos
coordenadores pedagogicos. A vivéncia na coordenacdo pode ser afetada por aspectos
referentes a formacdo académica, ou seja, caso o(a) coordenador(a) tenha pds-graduacao stricto
senso a nivel de mestrado ou doutorado, isso pode contribuir para a ocorréncia ou ndo de
resisténcias as acdes propostas pela coordenacdo, pois, de certa forma, os professsores querem
ser orientados por alguém que, teoricamente, tenha experiéncia ou um titulo superior ao que
eles ttm. O ponto focal é: a atencdo que é direcionada ao(a) coordenador(a) pode criar
expectativas passiveis de ndo serem concretizadas.

Outro fator influenciador na relagdo entre docente e coordenacdo é a forma de selecdo
do cargo ou funcdo. Isso pode causar atritos seja por causa de indicacGes ou por processos
seletivos com procedéncia duvidosa. Entdo, o que queremos enfatizar é, justamente, que tais
aspectos podem refletir em bons relacionamentos ou relagdes caracterizadas por problemas de
convivéncia. A forma de escolha dos docentes para ocupar as funcdes de diretor, termo utilizado
para se referir ao gestor da escola e de coordenador(a) pedagogico(a) ainda é a indicacdo,
realizada pela SEDUC-PI.

Vale ressaltarmos que, em 2017, por meio do Edital N° 0011/2016, a secretaria
promoveu uma selecéo para composi¢do de um Banco de Gestores para 0s cargos em comissao
de diretor e coordenador(a) pedagdgico(a), composto por trés etapas. A primeira com
homologagéo da inscri¢do, a segunda, com participacdo em curso de formacéo, e a terceira
constando de uma prova escrita com 50 questdes de multipla escolha. Essa iniciativa
estabeleceu como objetivo capacitar professores para atuarem como equipe gestora da escola.

Recentemente, no ano de 2023, novamente, a secretaria promoveu mais uma selecéo

para o banco de gestores. Quanto a isso, reiteramos que a composicao do banco de gestores €



&7

para cadastro de reserva, o que se constitui uma forma de justificar a indicacdo para a ocupagao
dos cargos, pois estar no cadastro de reserva e ter concluido todas as etapas da sele¢do é um
critério para exercer o cargo de diretor ou coordenador(a) pedagdgico(a). Independentemente
do processo, atualmente, as escolas da rede estadual no Piaui tém em sua equipe gestora um
diretor escolar, um coordenador(a) pedagdgico(a) e um técnico financeiro.

Na composi¢cdo dessa equipe, teoricamente, cada um desses profissionais possui
atribuicoes especificas que devem corresponder as demandas da escola, em relacdo a todas as
dimensGes, sejam elas burocraticas, pedagogicas ou técnicas. Nesse ponto, ao relembrarmos
como a préatica pedagdgica deste pesquisador esta sendo contruida, analisando as vivéncias na
escola, ao observarmos nossa atuacdo na coordenacdo pedagdgica, constatamos uma
descaracterizacdo das atribui¢cbes do coordenador, pois ao respondermos pela organizacdo do
trabalho pedag6gico em varios momentos, distanciamo-nos da formacdo continua, da
orientacdo, e ficamos reféns de processos burocraticos ou técnicos.

A realidade é que a falta de entendimento acerca das reais atribuicbes do CP gera
equivocos, desconfortos e entraves no processo de ensino e aprendizagem. Em um contexto de
realidades conflituosas e desacreditadas, a descaracterizacdo deste profissional fortalece uma
cultura de realizagdo de uma educacdo sem compromisso real com o avanco da qualidade do
ensino ofertado. A mudanca na educacdo que todos almejamos passa também pela atuacdo do
CP, desde que Ihe sejam dadas as oportunidades de atuar dentro de suas reais atribuigdes.

O coordenador pode ser um dos agentes de mudanga das praticas dos professores
mediante as articulagdes que realiza entre estes, num movimento de interagdes
permeadas por valores, convicgdes, atitudes; e por meio de suas articulagdes internas,
que sua acdo desencadeia nos professores, ao mobilizar suas dimensdes politicas,
humano - interacionais e técnicas, reveladas em sua pratica (Orsolon, 2006, p. 20).

Essa competéncia de ser um mobilizador e articulador ¢ que faz do CP um agente
transformador da realidade escolar. Por isso ¢ que se faz necessario esclarecer e promover o
entendimento das verdadeiras atribui¢des dos coordenadores pedagogicos. E bem verdade que
sdao inumeras as demandas existentes na escola que vao desde administragdo geral de bens,
funcionarios, documentacdo, gestao de recursos, prestacdo de contas, organizagdo do espago
escolar, acompanhamento de docentes, discentes, pais, conselho de classe, conselho escolar
dentre vérias outras, assim como ¢ notoria a falta de material humano para tantas demandas,
mas € necessario que o CP ndo se perca dentro dessa realidade e deixe de fazer aquilo que ¢
inerente a sua fun¢do ou cargo.

O que ocorre, entretanto, ¢ que, ainda que ndo intencionalmente a maior parte dessas

demandas sdo direcionadas para o CP, o que atrapalha a sistematizacdo de uma rotina de
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trabalho, pois diante de algumas demandas, fica praticamente impossivel prever o que ird
acontecer, em face da grande quantidade e variedade de situagdes e de conflitos que o ambiente
escolar promove. Os Coordenadores Pedagogicos, segundo Christov (2012, p. 34), “[...] sentem-
se frustrados por ndo conseguirem executar seus trabalhos”. As reunides que realizam com o0s
docentes servem apenas para dar informacao e nada mais, pois os coordenadores sdo chamados
a todo o momento para resolverem problemas emergenciais que aparecem no dia a dia escolar.

A situagdo torna-se ainda mais delicada para o CP, em virtude do grande nimero de
tarefas na forma de exigéncias advindas da Geréncia Regional de Educagao — 9* GRE, a qual
orienta de forma timida os coordenadores a multiplicarem as imposi¢des da SEDUC em relagao
a formacgdes continuadas, realizacdo de projetos de intervengdo, promocdo de agdes com
parceiros da comunidade escolar entre outras. Por conseguinte, o interesse da pesquisa estd em
escolas que tenham coordenadores pedagdgicos efetivos da rede estadual de ensino com lotacao
de 40 horas semanais, localizadas na zona urbana do municipio de Picos — PI.

Posto isso, consideramos essencial para a atuagao na coordenagao conhecimentos sobre
a histéria da educagdo e seus multiversos, entrelacando as vidas dos atores que compdem a
escola. Nesse processo, o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) precisa estar ciente dos limites de
sua atuagdo, uma vez que consiga organizar o trabalho pedagogico, tarefa considerada
desafiadora, deve focar na formagdo docente com énfase na proposta reflexiva, pois, ao se
aproximar dos professores, tendo ciéncia de suas dificuldades, podera planejar uma formagao
continuada mais proficua e direcionada para a orientacdo, cujo foco seja a reflexdo da propria

pratica pedagdgica docente.
4.2 Vivenciando a coordenacao: as praticas de um pedagogo(a)

Dentre as inimeras atribuicBes dadas a coordenacdo pedagogica, certamente, a de
liderar o processo de formagdo continua ¢ a mais desafiadora. “A formagdo da identidade néo
é algo estatico e que paira acima da vida humana e das condi¢es materiais [...] a identidade
ndo ¢ s6 um conceito, mas uma construgdo sociocoletiva” (Facci, 2004, p. 61). Como uma
construcdo que nunca acaba, a escola é palco das transformacGes da sociedade, sendo o(a)
coordenador(a) o mestre de obras, no que tange a conducéo da formacéo na escola.

A complexidade de compreender o qudo importante é a atribuicdo de formar os
professores se encontra no entendimento de olha-los como seres historicos que estdo em
processo de construgdo da identidade profissional. Na tentativa de contribuir com o

desenvolvimento profissional dos professores, momentos de formagdo sdo mais do que
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necessarios. Destacamos a esse respeito:

A consciéncia de uma necessidade coletiva, da busca de objetivos comuns assumidos
por todos e presentes na fala da coordenadora ¢ que acentua a importancia de uma
concepcao de trabalho alicercado numa perspectiva democratica em que o trabalho da
coordenacao, voltado, principalmente, a formagao, configure-se na criacao de espagos
de autonomia para a discussao sobre as necessidades e as expectativas coletivas, ainda
que haja dificuldades e desacordos nesse caminho (Domingues, 2013, p. 185).

Um ponto fundamental no que a autora afirma quanto ao sucesso da formacéo continua
na escola é o trabalho coletivo. Mas, ao mesmo tempo, este pode ser um obstaculo para
impulsionar as agdes, sucumbindo ante uma rotina intensa de atividades como ministragao de
aulas em varias salas, gestdo da sala de aula diante de realidades desafiadoras com criancgas
atipicas, pais superprotetores, criancas emocionalmente frageis e varias outras situacdes
presentes em nossas escolas. Tudo isso torna o professor resistente a propostas de formacao na
escola.

Por causa desse contexto, o trabalho de articulacdo da coordenacdo é fundante para a
realizacdo de momentos de formacao continua na escola. Superar tantos obstaculos é possivel,
como dito por Domingues (2013), por meio da consciéncia da necessidade coletiva, todos
precisam contribuir de alguma forma para sanar dificuldades de concretiza¢do do cumprimento
da funcdo social da escola na sociedade. Em face disso, cabe ao(a) coordenador(a)

pedagdgico(a):

[...] Saber fazer acontecer o trabalho coletivo; compreender a fungéo social da escola
no mundo contemporaneo; incluir os professores como sujeitos no processo de ensinar
e aprender; escutar os professores; possibilitar que se manifestem e assumir o dialogo
como conceito fundamental do trabalho; coordenar o grupo de educadores;
articulando teoria e pratica; articular formagdo coletiva e intera¢des individuais;
acolher as criticas; reclamagdes, queixas; e, finalmente, saber pesquisar, estudar,
construir bases teoricas que possam fundamentar suas agdes, discussoes, reflexdes
(Campos, 2015, p. 54).

Diante da lista, acima um ponto nos chama a atencdo, além de saber fazer acontecer o
trabalho coletivo, a autora frisa 0 saber pesquisar, estudar, construir bases tedricas, o que se
revela uma fragilidade presente em nossas praticas. O desenvolvimento profissional dos
professores por meio da formacéo continua na escola sob a lideranga da coordenacéo s6 pode
ser concretizado apds o proprio CP perceber que precisa se capacitar primeiro e, assim, apontar
0 caminho que os demais devem seguir.

Por meio da vivéncia da coordenacgdo, podemos perceber onde queremos melhorar como
profissionais, pois a pratica pedagdgica revela as necessidades de formacgdo tedrica. Uma
situacdo facil de perceber que temos uma debilidade é o caso de quando um professor de ensino

médio, da area das exatas, de quimica, procura a coordenacdo em busca de orientacdo em
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relacdo aos alunos que ndo conseguem acompanhar o contetdo correspondente a série em que
estdo no momento. Para o pedagogo, orientar, especificamente, acerca de conteidos de quimica
parece inicialmente inviavel, haja vista, ndo ser algo de sua area de conhecimento.

No entanto, como apontamos anteriormente, ao se fundamentar na didatica e orientar
metodologicamente o professor de quimica, essa questdo pode ser resolvida com uma analise
sobre a pratica docente, seguida de uma reflexdo critica do problema. Mais uma vez, queremos
evidenciar, por meio das vivéncias, a necessidade de qualificacdo docente, tendo a coordenacéo
pedagdgica como protagonista desse processo de desenvolvimento profissional.

Em sua dissertagdo de mestrado intitulada O Fazer de Formador e de Acompanhamento
Pedagdgico do(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a), a professora Thais Sentoma discorre sobre

a importancia da interacdo entre docentes e coordenacao:

[...] A interagdo entre os pares ¢ as trocas de saberes precisa ser o alicerce sobre o qual
o CP planeja e desenvolve suas agdes, no sentido de contribuir para a formagéo
docente, considerando que a escola ¢ um espago essencialmente formador, seja para
alunos, seja para professores e para todos os outros atores. Portanto, ¢ preciso
considerar as inimeras interagdes que ocorrem no espago escolar, pois essas permitem
a concretizacdo dos processos dialéticos de ensinar e aprender (Sentoma, 2020, p. 52).

Compartilhamos da fala da professora acerca da interacdo entre pares, todavia alguns
contextos em que os professores resistem a formacao continua ou a serem liderados por outro
professor influenciam a coordenacdo a dar mais atencdo as atividades burocraticas que
envolvem documentos ou plataformas de registros de aulas e notas, deixando em segundo plano
momentos de escuta com os docentes, nos quais a interacdo entre eles pode ser um instrumento
relevante, no que tange as praticas pedagogicas dos professores. Ressaltamos que tal atitude
adotada por varios coordenadores pode ser vista como uma solucdo ou atalho para evitar
confrontos, pois é mais facil ocupar-se com papéis ou sistemas do que com professores que
apresentam queixas, sugestfes ou até mesmo solugdes pré-estabelecidas.

Outros aspectos presentes nas vivéncias dos coordenadores pedagdgicos circundam a
organizacdo dos horérios das aulas, tarefa direcionada, na maioria das vezes, & coordenagao
pedagogica e cuja execucdo implica listar quais aulas serdo ministradas em cada dia da semana
de forma a estruturar as aulas, conforme a disponibilidade dos professores. Desde janeiro de
2024, as escolas da rede estadual do Piaui tiveram de seguir a Nota Técnica Orientativa SUPEN
001/2024 e a SUPEN/SUETPEJA 001/2024 que estabelece, respectivamente, orientacfes para
a organizacao da oferta de Matriz Curricular Basica do Ensino Fundamental e Ensino Médio na
Escolas da Rede Publica Estadual para o ano de letivo de 2024, em todas as modalidades

ofertadas pela rede.
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A partir dos documentos citados acima, a coordenacdo tem o direcionamento inicial
para organizar o trabalho pedagdgico, no entanto, para realizacdo desta tarefa, sdo necessarios
conhecimentos sobre curriculo, metodologias, avaliacdo (interna e externa), além, claro, de
habilidades de percepcao de todo o contexto educacional e do particular de cada servidor. Dessa
forma, atender as particularidades de cada docente e organizar a logistica das aulas para a
promocdo de um ambiente propicio a aprendizagem é significativamente fatigante para este
profissional.

Libaneo (2012) trata como um desafio para gestdo a conciliacdo de interesses de todos

0s membros da comunidade escolar:

Constituem, pois, desafios a competéncia de diretores, coordenadores pedagogicos e
professores: saber gerir e, frequentemente, conciliar interesses pessoais e coletivos,
peculiaridades culturais e exigéncias universais da convivéncia humana; preocupar-
se com as relagdes humanas e com os objetivos pedagdgicos e sociais a atingir;
estabelecer formas participativas ¢ a eficiéncia nos procedimentos administrativos
(Libaneo, 2012, p. 444).

Olhando para a realidade dos professores da rede estadual do Piaui no municipio de
Picos, temos uma dificuldade enorme em relacdo a lotacdo, pois, com carga horéria de 20 ou
40 horas semanais, escolas com poucos alunos, em média 150 a 400 estudantes, alguns
professores para terem suas cargas horarias completadas precisam ministrar aulas em duas ou
até mesmo trés escolas, fato que dificulta a organizacdo do horario das aulas por motivos
diversos como deslocamentos longos ou incompatibilidade de horarios. Outro fator agravante
é a necessidade de o professor ter de trabalhar em mais de uma rede de ensino, ou seja, ser
servidor tanto da rede estadual como municipal.

Todas essas situacBes sdo vivenciadas pelo(a) coordenador(a) pedagdgico(a) no
momento da elaboracdo do horario das aulas, de modo que precisa perceber de acordo com o
perfil do professor, da turma e da escola quais sdo os horarios mais propicios para melhor haver
uma aprendizagem significativa. Para isso acontecer, o CP deve ser gestor do curriculo, que
vem engessado das secretarias, configurando-se em uma tarefa extremamente complexa, pois a
percepcao da coordenacdo deve estar sensivel ao olhar das necessidades da escola, refletindo-
se, assim, nos projetos e atividades de maneira a transformar a realidade.

Com o entendimento acerca da importancia da formagdo na escola, associado a
responsabilidade de organizacédo das aulas e gestdo do curriculo para o desenvolvimento de uma
pratica pedagogica reflexiva e critica, a coordenacdo deve planejar os momentos de formagéo
continua na escola alinhando as necessidades individuais e coletivas da escola. Concordamos

com Oliveira (2017, p. 25), quando esclarece que ““[...] a finalidade de um processo de formagéo
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é garantir e aprofundar o crescimento profissional mais independente e levar o profissional a
refletir sobre sua pratica para que saiba distinguir, mudar, modificar ou transformar suas agdes”.

O aspecto da intencionalidade no planejamento da coordenacdo € fundante para a
concretizacdo da formacdo continua na escola. Placco (2003) afirma ser imprescindivel que
o(a) coordenador(a) pedagogico(a) compreenda a complexidade das relagfes interpessoais

presentes no contexto educacional.

[...] lidar com planejamento, com desenvolvimento profissional e a formagdo do
educador, com as relagdes sociais e interpessoais existentes na escola ¢ lidar com a
complexidade do humano, com a formag¢ao de um ser humano que pode ser sujeito da
transformacgao de si e da realidade, realizando, ele mesmo, essa formagao, como
resultado de sua intencionalidade (Placco, 2003, p. 59).

Ao acolher e perceber todos como seres historicos detentores de caracteristicas Unicas
que ao serem unidas a outras dentro de um plano de agcdo moldado a partir das necessidades
reais da comunidade escolar, a coordenacao se torna protagonista, tendo assim, condi¢cfes de
superar a complexidade das relacBes. Por meio das formacgdes continuas alguns passos sao
dados a cada dia letivo, com estudo, pesquisa e formacdo, assim, com intencionalidade é
possivel deslumbrar a transformac&o.

4.3 O que ndo me disseram antes de chegar na coordenacdo: dificuldades e desafios
presentes na atuacéo profissional do pedagogo

Certamente, algo que ndo ¢ dito ao docente que pretende exercer a funcdo de
coordenador(a) é que ele vai ser professor dos professores, o que implica compreender como

esse professor aprende.

[...] A aprendizagem do professor ocorre por meio de movimentos internos (desejo,
interesse, necessidade, curiosidade, disciplina, gosto pelo que faz), bem como de
movimentos externos (ajuda mutua, organizagdo e sistematizacdo da situacio e do
conteudo, exigéncia de rigor (Rausgh; Silva, 2021, p. 24).

Segundo as autoras citadas, os movimentos internos e externos podem determinar o
desenrolar da formacao continuada na escola, na realidade o ponto central da afirmacao estd em
como esses professores aprendem. Partindo de uma observacao superficial, geralmente, a
preocupacao da coordenacdo ¢ centrada em como os professores ensinam, sendo deixado de
lado o como eles aprendem. Para Placco e Sousa (2006, p. 17): “[...] a aprendizagem do adulto
resulta da interacdo entre adultos, quando experiéncias sdo interpretadas, habilidades e
conhecimentos sdo adquiridos e agdes sao desencadeadas”.

Talvez, para a grande maioria, a coordenagao pedagogica seja o suporte da gestdo para

manter a disciplina e ordem na escola, visdo essa que pode decorrer de varios motivos, desde o



93

envolvimento com a organizagdo dos horarios, entrada e saida de alunos, atendimento a pais,
até as atribuicdes administrativas relacionadas a questdes mais burocraticas. Contudo,
desmistificar a fungdo com perfil de supervisionar para o profissional articulador, formador e
transformador tem sido um dos maiores desafios da coordenacao.

Por partir do individual para o coletivo, o trabalho da coordenacdo ¢ desenvolvido de
acordo com o perfil de docentes, por isso mesmo as formagdes precisam considerar as
caracteristicas pessoais dos professores, tendo em vista as necessidades coletivas dos alunos. E
fato que os saberes da docéncia sao importantes, mas nao sao suficientes para o desempenho da
coordenacdo pedagogica, o que leva a necessidade de capacitacdo continua na busca de
aprimorar os conhecimentos adquiridos na formacao inicial. O que nao ¢ dito, a postura do(a)
coordenador(a) pode ser de um mero reprodutor do que vem engessado das secretarias ou o
promotor da reflexao critica do curriculo vivenciado na escola.

A LDB 9.394/1996, em seu artigo 67, inciso II diz: “aperfeigoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento peridédico remunerado para esse fim”, e inciso V:
“periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga horaria de trabalho™.
Estes foram pontos embriondrios que geraram nas redes de ensino o entendimento de que os
professores precisam de um tempo para planejarem e se aperfeicoarem durante o exercicio da
docéncia. Assim, surgiram os HTPC, conhecido, também popularmente como horario
pedagogico.

Diante das mudancas nas matrizes curriculares, modalidades de ensino, sistematicas de
avalia¢do, dentre outras atualizagdes nas redes de ensino, o olhar da coordenacdo para a
organizacao do trabalho pedagdgico tem sofrido graves golpes, pois ¢ muito dificil alinhar os
horarios pedagdgicos com as areas do conhecimento, para, assim, reunir-se com os professores.
No contexto da rede estadual do Piaui, a SEDUC orienta a realizagdo de orientagcdo e
monitoramento das agdes nos HTPC por area do conhecimento: as segundas-feiras, linguagens
e suas tecnologias; as tercas-feiras, matematica e suas tecnologias; as quartas-feiras, ciéncias
da natureza e suas tecnologias; as quintas-feiras, ciéncias humanas e suas tecnologias.

Por meio da normativa Portaria SEDUC-PI/GSE n° 8§10 de 19 de julho de 2023 (Teresina
- PI), que institui Programa Estadual de Incentivo & Formagdo Continuada de Professores e
Gestores da Educagao (+ Formacao) sdo especificadas no capitulo I as disposi¢des gerais, no
capitulo II, os objetivos e no capitulo III, a execugdo. O documento preconiza de maneira clara
no Art. 7° como a secretaria deseja que aconteca a formagao continuada na rede, afirmando: “A

equipe técnico-pedagogica (direcdo e coordenagdo pedagdgica) das unidades escolares serd
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responsavel por organizar a Jornada de Trabalho do coletivo dos professores, observando o
disposto nesta portaria”. Assim, mais uma vez, recai sobre a coordenacdo a organizagdo do
trabalho pedagogico.

Mas ressaltamos ser de grande relevancia a criagao deste documento porque reafirma
como as politicas publicas podem contribuir para o desenvolvimento e avango da educacao,
pois, mesmo sabedores das diferentes realidades de cada escola e municipio, a instituicdo do
Programa Estadual de Incentivo a Formagao Continuada de Professores e Gestores da Educagao
(+ Formagao) fortalece o entendimento alinhado da importancia da formagao continuada tendo
a coordenagdo pedagogica como protagonista dessa acao.

De inicio, a proposta foi aceita como uma iniciativa possivel de ser concretizada e com
possibilidades de promover mudancas significativas na formacao continuada. No entanto, um
fato importante dificulta a realizacdo dessa proposta, a lotagdo dos professores, pois, como
mencionado anteriormente, acontece em escolas diferentes e suas particularidades. Nesta
realidade, facilmente o objetivo do HTPC ¢ desvirtuado. Segundo afirma Campos (2016, p.
130), “[...] quando o HTPC se transforma em horério para realizacdo de tarefas, perde seu
significado”. Isso, considerando as peculiaridades dos docentes dentro de cada area do
conhecimento.

O art. 61 da Lei Complementar n° 71, de 26 de julho 2006, do Estatuto e o Plano de
Cargos Carreira e Vencimento dos Trabalhadores em Educacao Bésica do Estado do Piaui, no

capitulo XV, que trata da jornada de trabalho, afirma no Art. 61:

A jornada regular de trabalho do professor sera de 40 (quarenta) horas semanais ou de
20 (vinte) horas semanais, distribuida em 70% (setenta por cento) em sala de aula e
30% (trinta por cento) para atividades destinadas a preparag@o e avaliagdo do trabalho
didatico, a colaboragdo com a administragdo da Escola, as reunides pedagogicas, a
articulagdo com a comunidade e ao aperfeigoamento profissional, de acordo com a
proposta pedagdgica de cada Escola (Piaui, 2006).

Devido a uma matriz curricular diversa, reunir os professores no mesmo dia e horario
impossibilita encontros com frequéncia regular, restando ao(a) coordenador(a) poucos
momentos para a formacdo continuada. Em razdo disso, passar informes e acompanhar a
alimentacgdo das plataformas ¢ o que pode ser feito com os professores. Diante das inimeras
demandas na escola, essas questdes desafiadoras direcionam a pratica pedagogica da
coordenacdo para uma postura mais comoda, ou seja, encaminhar o que ja vem determinado e
apenas monitorar o cumprimento das determinagdes, deixando em segundo plano a reflexdo
sobre o curriculo vivo da escola, bem como suas necessidades educacionais, pedagdgicas e

sociais.
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Perante o exposto, consideramos, ainda, outro desafio para a coordenagdo no que tange
a formacdo continuada na escola: a tarefa de formar professores reflexivos e criticos.
Acrescentamos a isso, o esvaziamento da profissdo docente, um fato inegavel na realidade de
nosso pais. O fato € que ouvimos com muita frequéncia falas recorrentes de professores com
queixas reais sobre condi¢cdes melhores de trabalho e saldrios, promogdes, cumprimento dos
planos de carreira, enfim, um verdadeiro cendrio desfavoravel para se estar motivado a buscar
capacitagdo profissional.

Segundo a professora Marilda Gongalves Dias Facci (2004), a formagao do professor
numa abordagem do ensino reflexivo teve inicio na Inglaterra, na década de 1960, e no EUA,
nos anos de 1980. A autora apresenta o entendimento de alguns autores sobre o conceito de
professor reflexivo, afirmando nao haver um consenso, mas discorre a respeito da proposta de
Sparks-Langer (apud Mizukami et al., 1998), quando ele diz que devem ser consideradas trés

abordagens sobre a formagao reflexiva dos professores: a narrativa, a critica e cognitivista.

A abordagem das narrativas vai ao encontro do que Schon caracteriza como “dar razdo
aos professores”, valorizando os conhecimentos praticos e as reflexdes realizadas por
eles. Na abordagem critica, a énfase é colocada no tipo de decisdes tomadas pelos
professores, e Zeichner é tomado como exemplo, concebendo a reflexdo num contexto
sociopolitico mais amplo ¢ levando-se em conta a diversidade cultural. Na abordagem
cognitivista, Shulman ¢é considerado o maior representante, com sua preocupagio
relativa ao papel do conhecimento no ensino (Facci, 2004. p. 43).

Pesa sobre a coordenacdo a conducdo da formagdo, isso implica compreender a
complexidade da formagdo docente na perspectiva reflexiva, pois envolve administrar essas
abordagens de maneira alinhada. A primeira delas, a abordagem narrativa, consiste no processo
de escuta ativa, pois € necessario ouvir os professores, dar voz a suas necessidades, desejos,
inquietagdes, saberes sobre a realidade de cada turma. Mais uma vez recorremos ao conceito de
interagdo, construir uma relagdo com os docentes faz da coordenacdo um elo forte na gestao da
escola.

Dentro do contexto democratico em que a escola esta inserida, a abordagem critica vai
ao encontro da concepgao de gestdo da sala de aula, local onde o professor toma decisdes que
devem ser pensadas e planejadas sobre as necessidades da turma, haja vista a heterogeneidade,
os aspectos culturais e sociais. As formagdes devem contemplar a diversidade em todas as suas
formas com o objetivo de incluir, cada vez mais, tanto os professores quanto os alunos.

Na gestdo de processo formativo reflexivo, dentro das abordagens narrativa e critica, é
possivel perceber o alinhamento das propostas: escutar para depois decidir. Assim, para
completar o alinhamento, a autora traz Shulman e a sua preocupagdo com o papel do

conhecimento no ensino, o qual afirma: “[...] os professores necessitam de trés tipos de
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conhecimento: contetdo, pedagdgico do conteudo e curricular” (Shulman apud Facci, 2004, p.
55).

Por algum tempo, a imagem do professor como unico detentor do conhecimento
prevaleceu, contudo, no contexto atual, no qual a velocidade com que as informac@es circulam
é acelerada, distinguir conhecimento de informacdo é uma competéncia indispensavel ao
professor dos dias atuais. Nao se trata de uma competicdo, porém é exigido do professor o
conhecimento do contetdo especifico, proprio do componente curricular a ser exposto na sala,
como também a forma como vai expor, a metodologia importa, 0 dominio de métodos de ensino
€ uma caracteristica da docéncia e, da mesma forma, o conhecimento do curriculo, demonstrar
que nada esté sozinho, isolado, que ha conexdes entre os componentes curriculares, pois as

ligacGes existem e precisam ser apresentados aos alunos pelo professor.

O professor que esta em processo de formagdo ndo tem que aprender o contetido
primeiro para depois desenvolver o conteido pedagodgico [...], na media¢do do
professor entre o conhecimento previamente construido e aquele que aprende esta o
conhecimento pedagogico, indissociado do conhecimento cientifico (Facci, 2004. p.
43).

Para o(a) CP, o professor deve ser visto como um agente de transformagdo, um ser
histérico com o poder de influenciar motivagdes nos mais variados campos de pesquisa, além
de estabelecer uma conexao direta com mundo do trabalho por meio do dominio de sua sala de
aula, local onde este possui autonomia para planejar as estratégias mais adequadas de acordo
com o perfil da turma. Mesmo havendo resisténcias, ¢ papel da coordenagdo orientar os
docentes a buscarem se desenvolver profissionalmente em suas areas de conhecimento, com
vistas a instiga-los a serem professores investigadores, reflexivos e praticos.

Muito ndo ¢ dito antes de chegar até a coordenagdo, tanto o poder publico deve atuar na
promogao de formacgdes, quanto o professor precisa buscar se qualificar constantemente. Dessa
forma, quem ndo se sentir desafiado ao iniciar na coordena¢do pode ndo desempenhar as
atribuig¢des inerentes ao cargo conforme se espera. As dificuldades relacionadas a organizagao
do trabalho pedagdgico e aos horarios das aulas podem gerar momentos desgastantes, contudo,
ao conseguir realizar essa organizacao, muitos outros obstaculos serdo mais faceis de serem
superados, como ¢ o caso da formag¢ao continuada na perspectiva do professor reflexivo.

Portanto, a atuagdo da coordenacdo como impulsionador da formagdo continuada na
escola envolve processos internos de motivagdo pessoal, aspectos externos de organizacao do
ambiente, postura de lideranca do(a) coordenador(a) pedagogico(a) além da compreensao da
importancia das abordagens sobre o professor reflexivo. Assim, ressaltamos que a

responsabiliza¢do apenas na coordenacdo para o sucesso ou fracasso do processo formativo na



97

escola configura-se um equivoco, pois, para ocorrer uma reflexao sob a pratica e planejar agdes
que supram as demandas individuais e coletivas, € necessario comprometimento, um plano de

agoes e condigdes estruturais.
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5 O CONTEXTO DA PESQUISA: préticas pedagogicas da coordenacdo no processo
formativo na escola

As praticas pedagdgicas da coordenagao no processo formativo na escola desempenham
um papel estratégico na constru¢do de um ambiente educacional que valoriza a aprendizagem
continua e o aprimoramento dos docentes. Essas praticas ndo se limitam apenas a organizagao
de formagdes, mas abrangem uma gama de acdes pedagdgicas que visam integrar os
professores, alinhar os contetidos curriculares, estimular a reflexdo sobre a pratica docente e
promover a troca de saberes.

Nao existe formagdo momentanea, formagdo do comeco, formagdo do fim de carreira.
Nada disso, formagdo ¢ uma experiéncia permanente que nao para nunca (Freire, 2001).
Convictos da relevancia da coordenacdo pedagogica nos processos formativos dos professores,
apresentamos, nesta secdo, o contexto da pesquisa, compartilhando os lugares de fala das
coordenadoras entrevistadas.

Ressaltamos que, por meio da pesquisa de campo, aproximamo-nos das interlocutoras
utilizando-nos da entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados e,
posteriormente, realizamos a analise dos dados pela metodologia de Bardin (2016), organizando
em categorias e subcategorias as respostas dos questionamentos realizados com as quatro
coordenadoras e observando, dialeticamente, as relagdes entre o perfil profissional, as

atribuicdes da fun¢do e a formacdo docente, bem como suas implica¢des na atuacao do(a) CP.
5.1 Locus da pesquisa de campo: interlocutoras e instrumentos

Para haver uma reflexdo acerca da contribuicdo da coordenagdo pedagdgica na
formag¢ao docente em servigo ndo basta apenas discutir sobre as suas atribuicdes, isso implica
compreender o processo de profissionalizagdo deste profissional, a comecar pela sua formagao
inicial, levando em consideragdo a experiéncia docente que, geralmente, antecede a atuagdo do
coordenador.

Posto isso, apresentamos o contexto da pratica pedagogica no municipio de Picos — PI,
cidade localizada ha 320 km da capital de estado, Teresina, locus do estudo. A pesquisa de
campo busca uma andlise mais aprofundada de uma realidade especifica definida, o que
viabiliza ao pesquisador uma relacdo de aproximacdo com o objeto investigado, permitindo
relacionar a teoria apreendida com a realidade explorada (Gil, 2008).

Aspectos relacionados a pratica da coordenagdo na rede estadual de educacdo do estado

do Piaui assemelham-se a de outros estados e podem influenciar a atuacao dos coordenadores.
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Pontos como o processo de selegdo, exigéncias para exercer a fungdo relacionadas a cursos de
qualificacdo além da experiéncia docente tendem a direcionar a atuacdo do(a) coordenador(a)
pedagogico(a). Assim, por meio da pesquisa de campo em quatro escolas, com suas respectivas
coordenadoras pedagogicas, realizamos entrevistas semiestruturadas.

Essas escolas integram um universo de 51 escolas jurisdicionadas a 9* GRE de Picos e
estdo localizadas tanto na zona urbana, quanto na zona rural em municipios vizinhos. Na
defini¢dao da amostra, consideramos escolas que obedecessem aos seguintes critérios:

a) um numero de alunos matriculados entre 300 a 700 alunos;

b) oferta de ensino regular nas modalidades de Ensino Fundamental Il, Ensino
Médio, Ensino Profissionalizante e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA);

c) coordenadores com lotacdo de 40 horas semanais e que estejam localizadas na
zona urbana da cidade de Picos — PI.

A escolha da amostra e o estabelecimento desses critério considerou antes de tudo, obter
um recorte do contexto da pesquisa sem prejuizos aos objetivos propostos. Nesse processo,
conforme Richardson (1999), consideramos ndo ser possivel obter informagao de todos os
individuos e elementos que formam parte do grupo que se deseja estudar, seja porque o nimero
de elementos pode ser muito grande ou em razio de custos muito elevados ou ainda porque o
tempo pode atuar como agente de distor¢ao.

Apo6s a emissdo do parecer de consubstanciagdo de nimero 6.842.248 do Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Maranhdo (CEP/UFMA)), aprovado no dia 23 de
maio de 2024, foram realizadas as quatro entrevistas semiestruturadas com 22 perguntas
propostas as coordenadoras pedagogicas, conduzidas conforme um roteiro de entrevista
previamente estabelecido (ANEXO I), obedecendo a uma estrutura alinhada com as questoes
problematizadoras e aos objetivos, de forma a contemplar trés eixos da pesquisa separados em:
1) identificacdo profissional; 2) atribui¢cdes da funcdo; 3)formacdo docente na escola pela
coordenagao.

Apos esclarecimentos acerca dos objetivos da pesquisa, conhecer o projeto de pesquisa
no qual estavam contidas as motivagdes do pesquisador e tomarem conhecimento da relevancia
da realizacdo da pesquisa, as interlocutoras se dispuseram a contribuir com o estudo e a assinar
o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), cientes do nosso compromisso de que
suas identidades seriam mantidas em sigilo, razdo pela optamos por identifica-las com os
seguintes codinomes: Harpa, Flauta, Tuba e Trombeta, uma alusdo a alguns dos varios

instrumentos que compdem uma orquestra de musica cléssica.
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A pesquisa obedeceu aos procedimentos éticos estabelecidos pela Resolugdo 466/12 do
Conselho Nacional de Saude que dispdem dos aspectos fundamentais para a realizagdo de
pesquisas com seres humanos. Isso posto, as identidades e o sigilo das entrevistadas estao
resguardados, preservando o espaco da relacdo pesquisador e pesquisado. Privilegiou-se a
singularidade e subjetividade das entrevistadas.

Para Minayo (2010, p. 216) “[...] a entrevista ¢ considerada uma modalidade de
interacao entre duas ou mais pessoas”. Corroborando isso, Lakatos ¢ Marconi (2010, p. 199)
afirmam que para o processo de desenvolvimento da entrevista € exigido “[...] planejamento da
entrevista, conhecimento prévio do entrevistado, condigdes favoraveis, contato com lideres,
conhecimento prévio do campo e preparagdo especifica”. Munidos de tais conceitos, optamos

como técnica de investigacdo a entrevista semiestruturada. Sobre essa técnica, Cézar (2021, p.

42-43) diz:

[...] a entrevista semiestruturada, envolve compreender o contexto (conhecer a historia
do informante e suas motivagdes, suas crengas ¢ valores e de que modo permeiam sua
pratica), o significado (as concepgdes, conceitos e definigdes acerca dos elementos
que constituem seu oficio) e o processo (como enxergam as relagdes estabelecidas no
dia a dia) sentido por quem vivencia o fendmeno em pesquisa.

Ressaltamos ainda que as entrevistas foram gravadas em dudio e transcritas em sua
totalidade, para posterior analise, dando forma a fala das coordenadoras. Depois da coleta dos
dados obtidos por meio das entrevistas seguimos para a proxima etapa, a analise do material
coletado. Optamos pela abordagem da anélise de conteudo de Bardin, que afirma: “Classificar
elementos em categorias impde a investigagdo do que cada um deles tem em comum com
outros” (Bardin, 2016, p. 44). A autora reforca esse entendimento ressaltando que “[...] como
um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes [...] o interesse ndo esta na descrigdao
somente do contetido, mas sim no que estes poderdo nos ensinar apds serem tratados” (/bid.).
Em suma, as falas das interlocutoras foram organizadas e tratadas observando a historicidade
de suas experiéncias enquanto educadoras, em exercicio da fun¢do de coordenadora
pedagogica.

Autilizagdo da analise de contetido prevé trés fases fundamentais, de acordo com Bardin
(2016) sao: pré-andlise; exploragdo do material; tratamento dos resultados — inferéncia e
interpretacdo. No primeiro momento, relativo a pré-anélise, realizamos a escuta e transcricao
das entrevistas com a finalidade de identificar na fala das coordenadoras os pontos em comum
ou divergentes com o propdsito de que estes pudessem convergir para os objetivos da pesquisa,

propendendo a uma posterior analise e interpretacdo nas fases subsequentes.
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A segunda fase da andlise de contetido proposta por Bardin (1977, p. 95) € a exploragdo
do material, realizada “[...] com base na administragao sistematica das decisdes tomadas na pré-
analise (desde que convenientemente concluidas). Essa fase corresponde as operacdes de
codificagdo e categorizagdo, em fun¢ao de regras previamente formuladas™.

A codificagdo, como assinala Bardin (1977, p. 97), consiste na “[...] transformagao dos
dados brutos em uma descri¢do das caracteristicas pertinentes ao conteudo, por meio de recorte
(escolha das unidades), enumeracao (escolha das regras de contagem) e classificagdo (escolha
das categorias)”. A unidade de registro pode ser de natureza e de dimensdes varidveis. A autora
afirma: “[...] os recortes podem ser a nivel semantico (com a identificagdo de temas) ou
linguistico (buscando identificar palavras ou frases)”(/bid., p.98).

Os recortes foram feitos conforme as dimensdes semanticas, cujas categorias reiunem
elementos com caracteristicas comuns ¢ afinidades tematicas. Dessa forma, apds leituras
minunciosas dos roteiros de entrevista, criamos uma matriz de dados para facilitar essa etapa,
separando do material os fragmentos dos textos que direcionavam aos objetivos e questdes
problematizadoras, com a intensdo de encontrar temdticas coincidentes e divergentes nas
respostas das interlocutoras.

A terceira fase do método da analise de contedo definida por (Bardin, 1977) ¢ o
tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo controlada. Esta etapa se apoia nos
elementos constitutivos do mecanismo classico da comunicagao: no emissor € receptor como
polos de inferéncia e na mensagem por meio do codigo (significante) ou da significacio
(significado). Segundo Bardin (1977, p. 95), “[...] o analista, tendo a sua disposi¢ado resultados
significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar interpretacdes a proposito dos
objetivos previstos ou outras descobertas inesperadas”. Nossa intengdo ¢ aprofundar as analises
no sentido de ir além da aparéncia das mensagens, passando a um processo de interpretacao dos
conteudos latentes.

Por permitir a producao de inferéncias, a técnica de andlise de conteudo de Bardin ¢ um
elemento fundamental no momento de interpretar os dados. Ainda segundo a autora, o ato de
inferir significa a realizagdo de uma operagao logica, pela qual se admite uma proposicao, em
virtude de sua relacdo com outras proposi¢des ja aceitas como verdades (Bardin 2016). Desse
modo, as falas das entrevistas foram organizadas de forma a possibilitar a construgdo de trés
categorias de analise:

1) identificacdo profissional: aproximacéo da carreira das coordenadoras;
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2) atribuicGes da funcdo: desvendando a prética pedagogica das coordenadoras, a

analise;

3) a formacédo docente na escola: processo de construcdo e realizacdo de formacéo

continuada na escola.

Para cada uma das categorias, surgiram duas subcategorias sob a inspiragdo do roteiro
de entrevista. Nestas, sintetizamos as respostas das coordenadoras para que, com base na
literatura selecionada e com a interpretagdo das entrevistas, fosse possivel alcangarmos os
objetivos desta pesquisa. Assim, as categorias visam a explicar, da maneira mais fidedigna
possivel, os diferentes olhares das coordenadoras pedagdgicas. Quanto a organizacdo dessas

categorias, apresentamos na Figura 4.

Figura 4 — Organizagdo das categorias e subcategoria de analise

O comeco do exercicio profissional

Identificacdo profissional:
aproximacao da carreira
das coordenadoras

Desenvolvimento profissional em construcéo

Atribuicdes realizadas pelas coordenadoras
Atribuicdes da funcéo:

desvendando a pratica
pedagdgica das
coordenadoras

Saberes necessarios para atuar na coordenagdo

- A contribuicdo da formacdo docente em servico
Formacao docente em

Servigo: processo de
construcgdo e realizagdo de
formacéo continuada na
escola Desafios da coordenacdo diante da formacéo docente
na escola

Fonte: elaborado pelo autor conforme os dados da pesquisa (2024).

Na préoxima subsegdo, apresentamos a andlise dos dados empiricos da pesquisa,
organizados em categorias e subcategorias de anélise, com base em Bardin (2016), a partir das

narrativas das colaboradoras nas entrevistas.
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5.2 Categoria de andlise 1. ldentificacdo profissional: aproximacdo da carreira das
coordenadoras

Na educagdo, diferentemente de outras areas, as possibilidades de exercer alguma
funcdo ou cargo sem a real certeza de que o profissional em questdo tenha habilidades e ou
competéncias para o pleno exercicio da atribui¢ao de educador possui uma fragilidade. Embora
a maioria dos processos seletivos que sdo responsaveis pela contratagdo/efetivacdo de novos
servidores ndo exijam provas didaticas, as provas de titulos envolvem a experiéncia
profissional, reconhecendo assim os anos de experiéncia profissional. E mesmo nao havendo
uma obrigatoriedade na lei acerca da realiza¢do de provas didaticas, ha uma compensagdo em
razdo da pontuacdo atribuida ao exercicio profissional. Possuir a graduagdo em curso superior
em pedagogia ou em normal superior, bem como o magistério, ¢ requisito para atuar como

docente de acordo, com a ultima alteracio no artigo 62 da LDB’, que afirma o seguinte:

A formagdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a4 em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1994).

Com a LDB 9.394/1996, a legislacdo educacional brasileira vem se adequando a
realidade e ao contexto social e econdomico do pais tendo em vista as necessidades do tempo
presente. Todavia, ndo ha como visualizar o perfil profissional dos atuais coordenadores sem
refletir sobre como essas questdes direcionam o desenvolvimento ou a estagnag¢do da vida
profissional dos professores coordenadores. No contexto das coordenadoras pedagdgicas
entrevistadas, segundo a Portaria Supen n.® 004/2016, item 2, sdo colocadas como condi¢des

para o exercicio da profissdo:

2.1 O coordenador pedagogico deve ter vinculo efetivo, disponibilidade e habilitacdo
necessaria para o exercicio da fun¢do na unidade escolar com metade de sua lotacdo
em efetiva regéncia de classe, de formacdo continuada de professores, e possuir
graduacdo em qualquer Licenciatura em nivel superior tendo por referéncia as
seguintes areas: a) Pedagogia, b) Linguagens, c) Ciéncias da Natureza, d) Matematica,
e) Ciéncias Humanas.

Em observagao a legislagdo, percebemos um alinhamento de propostas que reforgam o
entendimento da necessidade de qualificacdo no exercicio das fung¢des docente e de
coordenacdo. Contudo, a abertura da funcdo para as diversas areas sem a exigéncia da
graduacdo em pedagogia, desde que seja especialista em coordenacdo pedagdgica ou gestdo

escolar, pode comprometer o desenvolvimento deste profissional, tendo em vista que o tempo

" Lein® 13.415 (Brasil, 2017)
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de formagao da um curso superior ¢ maior que o da pos-graduacido, bem como o contexto e/ou
condi¢cdes das ofertas destes cursos de especializacao.

Outro fato potencializador de fragilidades na atuacao da coordenagao ¢ falta de concurso
publico para o exercicio da funcdo. E a realizagdo de apenas processos seletivos traz
inseguranca juridica ao desenvolvimento da fungdo, pois o fato de terem carater temporario
reflete na rotatividade do exercicio da funcdo, o que afeta a constancia das agdes planejadas e
realizadas nas escolas.

Dito isso, apresentamos em forma de quadro uma sintese do perfil profissional das
coordenadoras que foram indagadas a respeito de suas idades, formacao inicial, graduagdo, ano
em que concluiram a graduagdo, tempo de docéncia e atuagdo na coordenacdo, a forma de

ingresso na funcdo, dentre outros questionamentos presentes na Figura 5 abaixo.

Figura 5 — Quadro de identificacdo profissional das colaboradoras da pesquisa

Formacio profissional
Tempo que Como Etapas que
Etapas que | Tempode | atuacomo | .
Coordenadora , A ingressou atuou na
- Idade Vinculo atuou na atuaciona | coordenado . -
Pseuddnimo Pé Hiaca . L na funcio | coordenacio
05 graduacao docéncia docéncia ra de CP dagéei
Graduacio pedagigica ] pedagdgica
Lato sensu | Scritu sensu
Pedagogia q . c = q
2006) Psicologia Ensino Selegio Ensino
Harpa 51 anos Riolosia aplicada a Nio Efetiva Fundamental 27 anos 13 anos internada | Fundamental
2 Educagio Ensino Médio SEDUC Ensino Médio
013)
Histori Docéncia d Ensino Selecio Ensino
Flauta 40 anos lzsﬂggla E ?censcla 'T Nio Efetiva Fundamental 16 anos 8 anos interna da Fundamental
(2003) | Ensino Superior Ensino Médio SEDUC | Ensino Médio
Educagio iy Selecio
= Gestioem | Mestranda .| Fundamental s Ensino Médio
Tuba 35 anos fisica z Efetiva n Zn 12 anos 7 anos interna da
saide no PROEF Ensino Medio EJA
(012) SEDUC
EJA
Coordenagio .
P . Ensino
Pedagogica; Ensino -
Pedagogia | Gestio Escolar Fundamental R S ]
Trombeta 58 anos Nio Efetiva 3 - 24 anos 16 anos internada | Ensino Medio
(2002) e Ensino Médio
0 0 SEDUC EJA
Psicopedagogia
Institucional.

Fonte: organizado pelo autor conforme dados da pesquisa (2024)

Ao analisarmos essas informacdes, inicialmente, notamos que, das quatro
coordenadoras, duas tém formacdo académica em pedagogia e as outras duas, em areas
distintas, educacdo fisica e historia. Fato relevante, tendo em vista que, para atuar na
coordenagao pedagbgica, € requisito legal a condi¢ao de licenciado em Pedagogia ou possuir
curso de pos-graduacao, segundo o Estatuto e o Plano de Cargos Carreira e Vencimento dos
Trabalhadores em Educagdo Bésica do Estado do Piaui art. 11, § 1°. Para o provimento do cargo
de supervisor pedagbgico, exige-se licenciatura plena em Pedagogia, obtida em curso de

graduacao, ou habilitagdo na area de supervisdo pedagdgica ou area afim, em curso de pos-
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graduacgdo. Contudo, ainda segundo a Portaria Supen n° 004/2016, item 2, qualquer licenciatura
em nivel superior contempla a exigéncia para o exercicio do cargo.

Formacao especifica como condicao para exercer o cargo ¢ uma decisao acertada, afinal,
docentes com graduacao em outras areas nao podem ser privados da oportunidade de contribuir
com a gestdo apenas pelo fato de ndo serem licenciados em Pedagogia. Por isso,
compreendemos ser correta a exigéncia do curso de poés-graduacdo para estes docentes, no
entanto ressaltamos a necessidade de alinhamento de propostas, pois, pela logica, o pedagogo
estaria apto para exercer as atribui¢des da coordenacao por motivos de ter sido direcionado para
tal em sua formagdo, o que nao invalida outros docentes para o exercicio, desde que facam a
formacao a nivel pos-graduacao.

Todas as colaboradoras da pesquisa sdao do sexo feminino com tempo de atuacdo que
varia entre 12 até 27 anos, ou seja, possuem certa experiéncia de docéncia e coordenacao,
porém, ndo obstante as dificuldades da profissdo, no momento das entrevistas das quatro
coordenadoras, percebemos o entusiasmo pela coordenagdo pedagdgica, evidenciada na
maneira enfatica de falar sobre a formacao inicial delas, demostrando afinidade com o cargo.

A entrevistada de codinome 7uba ¢ a mais jovem, com formacdo em educacdo fisica e
especializacdo em Gestao em Saude, e esta cursando mestrado na sua area de formacao. Ela é,
entre as coordenadoras, a que teoricamente esta mais distante da pedagogia. Contudo, por meio
de sua postura e eloquéncia, percebemos uma empatia consideravel em relagdo a sua pratica
como gestora, formadora de professores. Tivemos a mesma percep¢do em relagdo as outras
interlocutoras, embora de maneira mais timida, evidenciando que a formag¢do inicial pode
influenciar na vida profissional da coordenagao.

Nesse caso, em que ¢ nitida a distor¢do entre as exigéncias e formagdes da professora,
percebemos ser possivel haver interferéncias através das indicagdes para cargos de coordenagao
que, lamentavelmente, ndo consideram a formagdo na area um ponto importante, no que tange
a atuagdo profissional, bem como ao avango das acdes relacionadas ao ensino dos alunos. De
fato, hd uma disparidade entre o que estatuto do Plano de Cargos Carreira e o decreto Portaria
Supen n° 004/2016 preconizam quanto a composicdo de equipes gestoras, o que tem sido um
desafio, no que diz respeito ao cumprimento de exigéncias na legislacdo. Em face disto,
percebemos intervengdes e ajustes através de aberturas para outras areas para além da

pedagogia.
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5.2.1 Subcategoria 1: o comego do exercicio profissional

Fazer um levantamento do perfil profissional a luz do MHD pode ter varios objetivos,
dentre os quais se destacam: compreender contextos sociais; analisar como as condig¢des sociais,
econdmicas e histéricas moldam o perfil profissional dos educadores; e identificar as
influéncias externas na formagdo e atuagdo. Nessa perspectiva, Placco e Souza (2010, p. 31)
explanam que “[...] o sujeito se constitui na relagdo com outros, em um movimento permanente
e constante, em que o outro vai revelando o que somos, via interacao”.

Embora profissionais, com uma historicidade construida ao longo da carreira do
magistério, dentre as quatro coordenadoras, trés nao possuem curso de pos-graduagdo na area
da coordenacdo, elas ndo se enquadram nesse perfil, revelando uma pratica pedagogica
fundamentada no fazer aprendendo, ou até mesmo em um amadorismo técnico, refor¢cado pelas
circunstancias do contexto educacional, caracterizado por auséncia de concursos para o cargo
e, consequentemente, docentes com perfil diferente do exigido para atuacdo na coordenagao.
Nesse contexto, apenas a coordenadora Trombeta possui curso de pos-graduacdo na éarea da
coordenacdo pedagogica. Isso nos mostra que o exercicio da fungdo foi fortalecido pela
experiéncia adquirida ao longo dos anos em conjunto com formacgao especifica, haja vista que
as outras coordenadoras também possuem cursos, mas em areas distintas da coordenagdo
pedagogica.

Constatamos, através da identifica¢do profissional, a unanimidade do fato de todas as
participantes da pesquisa possuirem experiéncia na educagio basica no Ensino Fundamental I
e II, Ensino Médio e EJA, tempo de servico em sala de aula superior ao de exercicio da fun¢do
de coordenadora e vinculo efetivo, bem como a mesma forma de ingresso na fung¢do, selecao
interna promovida pela SEDUC-PI, fato que consideramos negativo por promover uma pratica
caracterizada pela interrup¢do de planejamentos a longo prazo e que seriam possiveis, caso o
profissional da coordenacao permanecesse no cargo por um tempo maior.

Ainda diante do perfil profissional das interlocutoras da pesquisa, foi possivel perceber
um movimento uniforme presente neste contexto, o refor¢o da ideia equivocada do seguinte: a
funcao de coordenador(a) pedagogico(a) escolar € um prémio, uma promogao, pois, ao dedicar
alguns anos a regéncia ou ministragdo de aulas, o professor agora pode aproveitar para
descansar fora da sala de aula, na coordenacgao. Tal afirmacao ¢ fundamentada na diferenga em
anos de tempo de servico na docéncia e tempo de atuagdo na coordenagdo. Para Harpa, dos 27
anos de atuacdo, 13 anos foram na coordenacdo, ou seja, 14 anos de experiéncia em sala de

aula, teoricamente, a qualificam para exercer a fun¢do. Da mesma forma, acontece com as
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outras entrevistadas. Flauta possui 16 anos em sala de aula e 8 anos na fun¢ao de coordenadora,
8 anos de experiéncia antes de chegar a coordenagdo; Tuba tem 12 anos e 7 anos,
respectivamente de docéncia e atuacao na func¢do de coordenadora; e Trombeta 8 anos de
experiéncia em sala de aula, 24 anos de atuagdo e 16 anos na coordenagao.

Os dados referentes ao perfil profissional das coordenadoras pedagdgicas nos
aproximam das carreiras profissionais das coordenadoras e, a0 mesmo tempo, provocam um
questionamento: quem ¢ esse(a) profissional que atua na coordenacao? A resposta reflete o que
encontramos, professoras do sexo feminino com vasta experiéncia no magistério da educagao
basica, esforcadas em desempenhar as atribuigdes inerentes a fung¢do conforme ¢ exigido tanto
pela legislagdo vigente no estado do Piaui — Portaria Supen n° 004/2016, quanto na vivéncia
diaria da escola diante das demandas educacionais. Isso constitui um processo em que elas

aprendem.

A aprendizagem ¢ um processo que perpassa toda a vida profissional. Apesar de a
formagdo inicial fornecer os conhecimentos basicos para o ingresso na profissdo, as
formagdes, os cursos que o coordenador participa durante o exercicio de sua pratica
pedagdgica, as experiéncias adquiridas ao longo do trabalho ¢ o compartilhamento
com os pares mais experientes sdo primordiais para a constru¢do dos saberes
necessarios a sua atuagdo (Machado, 2020, p. 122)

Neste sentido, pela 6ptica do MHD, compreendemos uma realidade em sua totalidade
composta por aspectos sociais, econdmicos, politicos, culturais que explicam os movimentos
referentes a atuacdo profissional em sala de aula ou em outros momentos na gestédo pedagdgica.
Conforme relato da coordenadora Harpa, quando questionada sobre quanto tempo de servico
na docéncia e h& quanto tempo atua como coordenadora pedagdgica declarou que por motivos
de indicacdo, interesse e necessidade de preenchimento da vaga, transitou entre as duas

atuacdes. A resposta foi a seguinte:

Iniciei em 1997 no ensino primrio até o ano de 2006 em (sala de aula — ensino
fundamental I e II), 2007 iniciei na coordenagdo pedagdgica até o ano de 2009. Em
2010 e 2011 retornei para a sala de aula (Ensino Médio). Nos anos de 2012 ¢ 2013
atuei no programa mais educagdo. Em 2014 e 2016, retornei a coordenagdo
pedagogica. 2017 sala de aula novamente. 2018 até o ano atual, 2024 em coordenacao
pedagogica (CP Harpa).

O contexto educacional da pesquisa mostra essa possibilidade de o docente poder
transitar entre as duas atuacBes profissionais. A estabilidade através de concurso publico
direciona para uma pratica pedagdgica pautada no planejamento exequivel, pois as formas de
ingresso na fungdo, com o passar dos anos e gestdes anteriores, mantém-se praticamente as
mesmas com algumas variagdes de indicagOes e, recentemente, selecdo interna por meio de

andlise curricular, curso de formag&o e entrevistas conforme Edital N° 0011/2016, por meio do
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qual a secretaria promove uma selecdo para composicdo de um Banco de Gestores para 0s
cargos em comissdo de diretor e coordenador(a) pedagogico(a), composto por trés etapas.

O comeco da carreira na coordenacdo é caracterizado por uma atuacdo anterior na
docéncia, fato recorrente em virtude das formas de acesso as funcgdes, indicacfes ou selecdo
interna. Por um lado, isso deixa a pratica pedagogica fragil em decorréncia das inimeras
mudancas ocorridas por motivos validos ou baseado em motivacgdes individuais. Coordenar
exige tempo para planejamento, construcdo de acgdes, projetos, monitoramento, além de
relacGes profissionais, baseadas na confianca, competéncia e possibilidade de realizacéo, ou
seja, envolvimento com todos os membros da escola, em particular os professores.

Mas a alternéncia de coordenadores interrompe ou atrasa essa construcao de relagoes,
que necessita de tempo para se comprometer com as agfes propostas pela gestdo. Por outro
lado, percebemos pelo relato das coordenadoras que estas possuem um tempo de atuacdo na
coordenacdo considerado médio a longo, 7 a 16 anos, sendo essa permanéncia um fator positivo,
pois possibilita que haja um envolvimento entre os membros da comunidade escolar, além de

fortalecer a relacdo com seus pares.

5.2.2 Subcategoria 2: desenvolvimento profissional em construcdo

O levantamento realizado permitiu compreender como a historicidade do perfil das
coordenadoras pode influenciar suas préaticas pedagdgicas. Como um dos focos desta pesquisa,
analisamos as contribui¢cfes delas para a formacdo docente na escola. De fato, os aspectos
presentes no perfil de cada uma revelam uma transformacdo do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a), tradicionalmente visto como um especialista em gestdo, para uma nova
perspectiva de profissional em desenvolvimento. Esse novo modelo esta sujeito as imposicoes
do cargo e busca contribuir com a coordenacgdo, mesmo que ndo tenha uma formacao inicial em
pedagogia. No entanto, por possuirem vivéncias como professores em sala de aula, acreditam
estar aptas a desempenhar essa funcao.

Para Novoa (1992, p. 23), “A profissionalizagdo ¢ um processo, através do qual os
trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentam o seu poder, a
sua autonomia”. Especificamente, a profissdo docente exige do professor esse interesse por
desenvolvimento que perpassa pela formacéo continuada na escola e, para além desta, através
de cursos, workshops ou eventos académicos que, como profissionais, proporcionam-lhes
beneficios como aponta o autor.

A visdo sobre o(a) coordenador(a) ser o(a) orientador(a) dos professores é necessaria aos

professores, pois a ele sdo direcionadas preocupacges, dividas, anseios em relacéo a diversos
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aspectos como preenchimento de fichas, metodologias adequadas, analise de rendimento
académicos dos alunos, dentre outros. Existe uma expectativa de que o coordenador(a) pode
apontar solucdes para situacdes que podem ser colocadas como problemas ou dificuldades na
pratica pedagdgica dos docentes. No processo de profissionalizacdo na escola, através das
formagdes continuadas em servigo, a lideranga da coordenacdo na conducdo do
desenvolvimento profissional dos professores é essencial.

De fato, a “[...] formacdo inicial e continuada do professor sdo condi¢bes para o
desempenho das atividades inerentes a funcdo de ensinar, lecionar e educar, sdo requisitos
inerentes a aquisi¢ao plena da profissionalizagdo do professor” (Filho, 2010, p. 6). Ser formador
dos professores € uma das varias fungdes da coordenacdo, os professores precisam de uma
abordagem de saberes que Ihe sejam Uteis para a instrumentalizacdo da sua pratica, pois o
desenvolvimento profissional na educacdo € um processo continuo e multifacetado, essencial
para a formacéo de educadores competentes e engajados.

Ao responderem as perguntas sobre a identificacdo profissional em relacdo ao tempo de
atuacdo e vinculo profissional, as coordenadoras denotam um sentimento de orgulho pela
trajetéria que construiram, o que se refletiu na entonacdo da voz, na certeza de que tém uma
historia de vida pessoal e profissional, marcada por dificuldades e superacdes. A pergunta sobre
possuir curso de pos-graduacdo stricto sensu, a coordenadora Flauta responde que:

[...] No inicio tinha vontade de fazer o mestrado, mas o tempo vai passando, sdo muitas
coisas pra resolver na escola, familia, filhos, esposo, que fui dizendo pra mim mesma,
no proximo ano tento, mas nao consegui, pois fui deixando pra depois, mas tenho
vontade de fazer, porém sei que sdo muitas mudangas, pois na cidade ndo temos
selecdo e teria que ir pra capital ou outro estado (CP Flauta)

Ressaltamos que, dentre as quatro coordenadoras entrevistadas, apenas uma esta fazendo
pos-graduacdo a nivel de mestrado. Ela esta matriculada no Programa de Mestrado Profissional
em Educacdo Fisica em Rede Nacional (PROEF), da Universidade Estadual do Piaui (UESPI).
O curso tem por objetivo geral a formacéo de professores em nivel de mestrado profissional em
Educacdo Fisica, com area de concentracdo em Educacdo Fisica Escolar. Em sua fala, a
coordenadora demonstrou buscar se qualificar mais em sua area de formacao, pois entende que
sua atuacdo na coordenagdo é temporaria.

A atuagdo na coordenagdo pedagOgica estd intrisecamente ligada ao seu
desenvolvimento profissional, pois, para orientar e contribuir com a formagao continuada dos
professores, é necessario estudar, manter-se atualizado em relacdo a assuntos pertinentes na
educacdo, de forma particular, na area da gestdo pedagogica, para cujo exercicio €

imprescindivel ter conhecimentos relacionados a curriculo, didatica, avaliagdo etc. Citamos
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estes trés por entendermos serem pilares para fundamentar agoes planejadas com os professores,
que podem ser construidas em momentos de formacdo continuada em servico, pois assim
podem refletir a realidade das necessidades da escola. E quanto a querer avancar em
conhecimentos e evoluir, tanto academicamente, quanto na carreira, € um desejo claro dos

professores.

[...] o homem ¢é um ser cognitivo, desejante e social. Como ser pensante e, através do
seu pensamento critico, ele é capaz produzir os saberes necessarios que lhe dao
sustentacdo na vida em sociedade. Através de seus desejos ele manifesta
comportamentos que atendam as suas necessidades e satisfagdes e como ser social ele
se desenvolve afetivamente através da constru¢do de vinculos com o mundo a sua
volta na inteng@o de estruturar e manter sua identidade, assegurar a sua existéncia e a
permanéncia da sociedade (Ramos, 2010, p. 16)

Claro que ao direcionar essa afirmacdo para a atuacdo da coordenacdo refletindo nas
falas das coordenadoras percebemos um misto de motivacdes internas e externas. Quando
questionada sobre se possuia formacdo a nivel de mestrado ou doutorado, a coordenadora
Trombeta responde o seguinte:

[...] tenho 24 anos de carreira no magistério, destes, 16 foram na coordenagdo
pedagdgica. Estou cansada e proxima da aposentadoria, fiz dois cursos de pods-
graduacao lafo sensu que entendia serem importantes para me ajudar no meu trabalho,
Coordenagdo Pedagogica; Gestdo Escolar e Psicopedagogia Institucional, por isso ndo
tenho mais interesse em fazer mestrado ou doutorado (CP Trombeta).

Podemos afirmar, entdo, que, pelo fato de ndo ter feito mestrado ou doutorado, a atuagao
da coordenadora poderia ser menosprezada diante do fato de ela ser a formadora de professores
que possivelmente possuem mestrado ou doutorado? Certamente, ndo. Como afirmamos
anteriormente, o desenvolvimento profissional, ou seja, a profissionalizagdo ¢ um processo,
niveis académicos ndo podem ser desprezados, pois possuem uma relevancia enorme na
formagdo dos profissionais. Contudo, observamos pela fala da coordenadora um detalhe
importante: fazer o melhor dentro das suas possibilidades. E os cursos de especializacao
contribuiram no fortalecimento de sua prética, o nivel da pos-graduacdo ndo interfere
diretamente ou causa prejuizos na atuagdo dos docentes, eles fortalecem nossa pratica enquanto
profissionais da educacao.

Outro fator determinante quanto ao que influencia a busca por cursos de pos-graduacao
stricto sensu na rede estadual de educacdo do Piaui ¢ o plano de carreira e cargos, que se
encontra defasado e ndo traz beneficios significativos no que tange ao aumento dos vencimentos

dos servidores. Segundo a coordenadora Harpa:

[...] fazer um mestrado e doutorado ¢ um investimento grande de tempo, renunciar a
momentos com a familia para crescer e melhorar enquanto professor pra no final ndo
ver o salario melhorar porque o plano de carreira possui fragilidades, além da
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burocracia demasiadamente lenta para implantagdo efetiva de mudancas de niveis e
classes (CP Harpa)

A Lei Complementar n.° 71 de 26 de julho de 2006, que dispde sobre o Estatuto e o
Plano de Cargos Carreira e Vencimento dos Trabalhadores em Educacdo Bésica do Estado do
Piaui e d& outras providéncias, no Titulo Il, Capitulo Ill, que trata das Classes do Cargo de

Professor do Magistério da Educacdo Basica, dispde o seguinte:

As classes do cargo de professor sdo estruturadas em linha horizontal de acesso,
identificadas por letras maitisculas, em um total de seis (A, B, SL, SE, SM ¢ SD) e
sdo estruturadas segundo os graus de qualificacdo exigidos.

Art. 24 Os ocupantes de cargos de Supervisor Pedagogico, Orientador Educacional e
Técnico em Gestao Educacional também se enquadram nas classes SL, SE, SM e SD,
conforme seus titulares obtenham, respectivamente, habilitagdio em nivel de
licenciatura, especializa¢do, mestrado ou doutorado (Piaui, 2006, p. 4 ¢ 5).

Ainda segundo a Lei citada as classes estruturadas em seis correspondem as seguintes
habilitacdes: A - professor, que possua habilitacdo em nivel médio, na modalidade normal; B -
professor, que possua habilitacdo em nivel médio na modalidade normal, acrescido de mais um
ano de Estudos Adicionais; SL - professor que possua habilitacdo especifica em nivel superior,
obtida em curso de Licenciatura Plena; SE - professor, que possua habilitacdo especifica em
nivel superior, obtida em curso de Especializacdo (p6s-graduacdo lato sensu); SM - professor,
gue possua habilitacdo especifica em nivel superior, obtida em curso de Pos-graduacdo, em
nivel de Mestrado; SD - professor, que possua habilitacdo especifica em nivel superior, obtida
em curso de pds graduacdo em nivel de Doutorado (Piaui, 2006).

Ponto relevante em relacao a desatualizagdo do plano esta no Titulo I'V, que dispde sobre
o Desenvolvimento Funcional, Capitulo II, que trata do Acesso e da Progressdo do Pessoal do
Magistério, Se¢do I, acesso que discorre sobre o tempo de intersticio entre a mudangas de classe
e nivel, ou seja, € necessario cumprir um periodo de dois anos para ser contemplado com outras
mudancgas de classe ou de nivel, causando prejuizos aos servidores em relacdo ao gozo dos

beneficios do plano de carreira.

Art. 32 O acesso fica condicionado a comprovagao da titulagdo especifica exigida e
do cumprimento do intersticio minimo de 2 (dois) anos na classe.

§ 1° O lapso de tempo citado no caput deste artigo sera contado a partir da data do
protocolo do pedido de concessdo do acesso, desde que o pedido seja deferido pelo
setor competente.

§ 2° A elevagdo de que trata este artigo dar-se-a para o nivel inicial da nova classe,
sendo que o nivel inicial de cada classe serd sempre superior ao ultimo nivel da classe
anterior (Piaui, 2006, p. 4 € 5).

Além das dificuldades para conseguir aprovagdo para poucas vagas na selegoes dos

programas de pds-graduacdo stricto sensu, os professores precisam superar inumeros
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obstaculos relacionados a preparacdo como carga horaria extensa, atribuigdes pessoais
enquanto esposa ou esposo, deslocamentos longos e varios outros que aumentam a dificuldade
de se submeter a concorrer ¢ até cursar o mestrado ou doutorado, para quando chegar o
momento de colher os frutos de tamanha conquista ser lesado pelos procedimentos burocraticos
do sistema educacional, comprometendo, significativamente, o desenvolvimento profissional
de professores e de forma especifica, dos coordenadores pedagdgicos, os formadores de
professores.

Portanto, observar a tessitura do desenvolvimento profissional, relacionando os aspectos
internos e externos das coordenadoras entrevistadas e refletindo sobre essa construgdo de uma
carreira envolvida por desafios presentes na pratica pedagdgica permite conhecer o processo de
profissionalizacao, na verdade, expde mais que dados, revela o quanto € valioso perceber como
o perfil profissional pode agregar ao desenvolvimento dos professores, pois, através do
compartilhamento da trajetoria de vida, notamos o quanto temos potencial para avangar cada
vez mais na carreira docente.

5.3 Categoria de analise 2 - As atribuicfes da funcéo: desvendando a pratica das
coordenadoras

Tratar das atribui¢cdes do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) no atual contexto provoca
uma reflexdo acerca de sua atuagdo profissional. As demandas existentes neste contexto fazem
dele/a mais que um profissional responsavel pela formacdo dos docentes, agrega a sua imagem
pela forca da conjuntura de situa¢des conflituosas e desafiadoras o titulo de “faz tudo” aquele
servidor a quem ¢ direcionada a maioria dos problemas diarios da escola.

O segundo eixo do roteiro de perguntas realizado com as coordenadoras aborda as
atribuicoes da funcdo de coordenador. Apos leituras das entrevistas transcritas dividimos em
duas subcategorias: atribuicdes realizadas pelas coordenadoras e saberes necessarios para
atuar na coordenacao. Com essa divisdo, contemplamos as falas das interlocutoras tecendo um
didlogo com autores, fazendo inferéncias quando necessario. Dito isso, as interlocutoras foram
guestionadas com perguntas sobre suas praticas pedagdgicas, instigando-as a discorrer em
relacdo ao exercicio de suas atividades rotineiras. Placco, Almeida, Sousa (2011, p. 123)
afirmam que “[...] O exercicio da coordenacdo pedagdgica constitui-se num espaco de muitos
embates, conflitos, angustias, desafios, reflexdes, formacéo continuada, planejamentos e outras
possibilidades, num sentido de uma construgdo que se da na prética cotidiana escolar”.

Como fungdo, a coordenagdo exige muito de quem as exerce e essa constituicao

apresentada pelas autoras remete a vivéncias dos varios profissionais que atuam na
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coordenacdo. No entanto, existe um abismo entre ter conhecimento de quais sdo suas
atribuicdes e poder executd-las, ou seja, ter condi¢cdes de concretizar o que ¢ posto em
legislagdes e/ou normativas que orientam acerca das atribuigdes da fungao.

Particularmente no estado do Piaui temos uma legislagao especifica, a Portaria Supen n°
004/2016, que traz orientagdes sobre as atribuicdes da fun¢io, dentre outros pontos relacionados
a coordenagdo como exigéncia de formagdo, além de vinculo efetivo com rede. Ressaltamos
que a coordenagao ¢ fundamental para o desenvolvimento de praticas educativas eficazes, pois
suas atribuigdes perpassam pelo planejamento, auxiliando na elaboragdao e melhoria do
curriculo e das atividades pedagogicas; pela Formagdao Continuada, promovendo a formagao e
o aperfeicoamento dos professores, através de orientagdo em planejamentos ou oferecendo
workshops e capacitagoes.

E como isso ocorre? Por meio de apoio aos professores, servindo como uma orientacao
para resolver duvidas pedagdgicas e apoiar na gestao da sala de aula; através do monitoramento
das avaliagoes (internas e externas), conduzindo processos de avaliagdo do desempenho dos
alunos e dos métodos de ensino, utilizando esses dados para apontar estratégias adequadas, com
vistas a melhoria dos indicadores de desempenho; ainda dever ser o articulador, facilitando a
comunicagdo entre a equipe docente, a dire¢do e a comunidade escolar; além de promover a
inovagdo, buscando novas metodologias e recursos para tornar o ensino mais dindmico e
inclusivo.

Entre o dito e ndo dito, sdo muitas as nuances que envolvem a préatica deste profissional
vital para desenvolvimento de a¢des pedagdgicas na escola. Essa atuacdo ndo se encontra
apenas na exposicao do que vivenciamos e nas nossas impressdes a respeito dessa préatica. Por
iSS0, € preciso dar voz as participantes desse processo formativo. Assim, apresentamos abaixo
a analise das respostas das coordenadoras quando questionadas a respeito de suas atribuicdes
da funcao de CP estruturadas em duas subcategorias: atribuicdes realizadas pelas coordenadoras

e saberes necessarios para atuar na coordenacao.

5.3.1 Subcategoria 1. Atribuicoes realizadas pelas coordenadoras

Inicialmente, provocamos as coordenadoras a pensar e relatar como elas caracterizam
sua pratica pedagogica tendo em vista que esse olhar interno serve como gatilho de memorias
de momentos relevantes das vivéncias na escola. Nesse eixo, questionamos o seguinte:

Diante do atual contexto educacional, como vocé caracteriza sua pratica pedagodgica

enquanto coordenador(a) pedagogico(a)?
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As respostas das coordenadoras em relagdo a caracterizacdo de suas praticas

pedagdgicas sdo as seguintes:

“E muito exaustivo, né? Sdo muitas demandas que a gente tem que atender. E a parte
pedagdgica, a gente fica mais nela” [...] “A gente perde muito tempo fazendo parte
mais administrativa, de impressdo de provas, de correcdo, de enviar documentos da
Seduc”. [...] “Além dos conflitos do dia a dia da escola, que a demanda ja ¢ muito
complicada, né?” [...] “Uma rotina da escola ja ¢ complicada. Vocé tem que atender
os alunos, ndo da tempo, s6 da tempo mesmo de conversar com aluno, pais de aluno,
ligar para papais de aluno vir buscar o aluno, ¢ muito cansativo” (CP Harpa)

Eu caracterizo. Primeiro de muita responsabilidade, né? A gente carrega muita, muita
responsabilidade nas costas. Um pilar. Assim, porque a gente ndo atua sé na
coordenacdo, eu atuo aqui como psicologo. [...] Toda hora eu estou atendendo em crise
de ansiedade. Eu atuo na parte administrativa, organizando os funcionarios,
organizando o horario, eu atuo orientando meus professores, dar priorizar a parte de
orientagdo dos professores, embora as vezes eu acho que eu falho nisso. O encontro.
Muitas demandas. [...] Também atuo orientando os alunos, os pais, porque, por
incrivel que pareca, é necessario, ¢ muito necessario chamar. Entao ¢ um trabalho que
envolve a escola inteira. E um trabalho que se direciona para todos os eixos da escola.
[...] Nao € s6 o eixo de organizar o hordrio, de sentar-se com os professores, de fazer
o planejamento pedagdgico. Nao ¢ s esse eixo. A gente entra em varias outras areas
(CP Flauta).

Como profissional de apoio importantissimo para o desenvolvimento da rotina de
planejamento e trabalho coletivo no ambito escolar junto a equipe docente, discente e
comunidade escolar (familias) (CP Trombeta).

Enquanto coordenadora pedagogica, devo ser aquele profissional que articula os
recursos pedagdgicos da escola, professor, material didatico, curriculo é o projeto
politico pedagdgico. Articula tudo para promover a aprendizagem, né? A formagao
integral dos alunos (CP Tuba).

Ao caracterizarem suas praticas pedagogicas, as coordenadoras compartilham vivéncias
repletas de um sentimento de responsabilizacdao. Percebemos, em suas respostas, a presenca de
insatisfacdes devido a quantidade de atribui¢des, desafios decorridos de situagdes inesperadas
durante a rotina do trabalho, além das demandas burocraticas necessarias que, por vezes,
sufocam ou sdo obstaculos para o exercicio de outras atividades. Kailer, ao tratar das fungdes

da coordenagao, afirma:

[...] nas multifungdes assumidas no cotidiano do trabalho, o coordenador pedagogico
defronta-se com varios desafios que sdo especificos de diferentes fungdes e que, para
exercé-las, o profissional passa a dominar uma nova gama de habilidades técnicas, as
quais modificam a legitimidade de seu trabalho (Kailer, 2016, p. 142).

O desafio de organizar o trabalho pedagdgico envolve desenvolver multiplas fungdes
e cabe ao CP definir quais delas sdo mais urgentes ou precisam de mais tempo para serem
concretizadas. Essa tomada de decisdo, diariamente, esta atrelada a situagdes inesperadas como,
por exemplo a falta de um professor que pode ficar doente subitamente, ou algum aluno que

necessita se acalmar ou de atendimento médico, o que gera ao(a) coordenador(a) a
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responsabilidade de avisar aos pais. Providenciar essa comunica¢do demanda tempo para
acolher e atender a necessidade de seus pares.
Quando questionadas sobre quais s3o as atribuigdes do(a) coordenador(a)

pedagogico(a), as repostas foram as seguintes:

[...] “tem que ser um bom mediador de conflito [...] ter muita sabedoria, paciéncia e
ter empatia também, ndo s6 com aluno, mas também com os professores e com 0s
colegas. [...] bom comunicador para mediar esses conflitos. [...] fazer planejamento,
monitoramento. [...] acompanhar o processo de ensino aprendizagem ¢ importante
também de estar proporcionando momentos de reflexdo do professor. [...] Formagdo
que as pessoas ja sdo capacitadas. [...] Que o coordenador, ele tem que ter atengdo
para o aluno, para o professor, para a familia, para todo mundo, para favorecer esse
ensino aprendizagem. SO que ninguém olha para o coordenador. [...] O coordenador
estd 14, mas ninguém também estd olhando. Se ele estd bem, se ele ndo esta, o que que
ele esta precisando entdo? (CP Harpa).

[...] E coordenar a minha equipe docente. Forma-los, informa-los orientar e ajudar
quando necessario. [...] Também esta acompanhando o rendimento dos meus alunos,
dos alunos da escola, quem esta frequentando, quem ndo estd. Eu acho que seria o
primordial. Eu consigo? E outra situagio (CP Flauta).

[...] Promover Formagdo continuada para os professores; garantir que o Projeto
Pedagbgico da escola esteja alinhado ao Curriculo oferecendo as aprendizagens
essenciais aos estudantes de acordo com a etapa escolar; [...] Exercer a funcdo de
articulacdo, formagdo e transformacdo no suporte visando aprimorar as praticas de
ensino; [...] Avaliar o processo de ensino-aprendizagem e buscar solugdes quando
necessario, resolver problemas de maneira agil, eficaz com determinagdo sempre no
agir de forma coletiva, por meio do didlogo (CP Trombeta).

[...] E administrar o processo de ensino aprendizagem, né? No efeito cascata,
inicialmente com os professores. Depois com alunos e depois com as familias, enfim,
ele tem atividades e a¢des em torno dessas, de todas essas (CP Tuba)

Encontramos nos relatos acima posicionamentos coerentes com a legislacdo. As
coordenadoras demonstraram ter conhecimento das atribui¢des, refor¢ando uma preocupacao
em especial com a aprendizagem, ou seja, o pedagdgico € tido como prioridade no entendimento
delas. Barros (2017, p.48) menciona que “[...] ndo ha o preparo necessario para que o CP exerca
de modo competente sua fun¢do. E de que um bom professor ndo se transforma imediatamente
num bom coordenador, uma vez que as exigéncias sdo diferentes para cada papel”.

As varias atribuicdes cooperam para uma descaracterizagao da pratica pedagogica das
coordenadoras, no que tange a atribuicdo da formag¢ao continuada na escola, tendo em vista que
dividem e ocupam a atenc¢do das coordenadoras, o que inviabiliza corresponder a todas as
demandas pedagogicas da escola. Delegar fun¢des buscando apoio com a gestdo ¢ um dos
caminhos possiveis de serem tracados, pois a sobrecarga de atribui¢cdes contribui para uma

descaracterizagdo da funcao, corroborando a afirmac¢do de Barros (2017) de que as exigéncias
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sdo diferentes, pois cada escola possui uma realidade peculiar. Nesse contexto Unico, as
atribuicdes devem ser administradas, visando a organizacgao do trabalho pedagogico.

Ainda sobre as atribuigdes, solicitamos as coordenadoras que relatassem as atividades
que realizam no exercicio da fungdo, no intuito de saber se o conhecimento das atribuigdes €

concretizado na pratica realizada pelas coordenadoras. Os relatos sdo descritos a seguir.

[...] A gente faz a nossa parte. Planejamento, né? De monitoramento, de avaliagdo,
mas avaliacdo ndo s6 de estar sempre avaliando, conversando com os alunos. [...] a
parte de analise aos resultados” [...] Mobilizacdo [...] Incentivar o professor para que
o professor crie animo, né? Porque veja, o aluno é uma das partes mais dificeis da
coordenacdo pedagogica [...] colocamos frases dentro dos armarios dos professores,
quando ele chega toda semana, tem um bombom com uma frase que ele é muito
importante, agradecendo pelo trabalho dele para ver se eles renovam o animo. [...]
realizamos festas para as familias, alunos e servidores na tentativa de acolher a todos
(CP Harpa).

Esse relato da coordenadora Harpa traz varios aspectos necessarios na pratica da
coordenagao, dentre eles, ressaltamos as agdes de acolhimento. Os conflitos presentes na escola
deterioram as relagdes pessoais e profissionais, cada vez mais procuramos culpados em vez de
solugdes a problemas recorrentes que, na maioria das vezes, superamos por meio do didlogo.
Alarcao (2011, p. 19) afirma que “[...] € na escola que a realidade se mostra com toda a
complexidade e onde esta a possibilidade de construir conhecimento por meio da pratica
coletiva”. Nesse espago de multiplas realidades, responsabilizamos, erroneamente, apenas a

coordenagdo para resolver os problemas da escola.

[...] A gente organiza toda a parte do planejamento pedagdgico [...] tento, da melhor
maneira, manter os meus professores sempre informados e orientados sempre que
possivel, fazer formagdes sobre as principais tematicas™ [...] informando sobre a
questdo das avalia¢des, as analises dos dados [...] a gente faz busca ativa, fala com os
alunos sobre o rendimento académico [...] Conversa com os pais (CP Flauta).

[...] Planejamento coletivo, acompanhamento dos professores e alunos em sala de
aula, desenvolvimento das a¢des dos projetos internos e elaborados pela Seduc,
acompanhamento dos registros de aula, frequéncia e notas no Iseduc (CP Trombeta).

[...] N6s promovemos momentos, reunides com os professores, formagdes. Somos
mediadores entre a gestdo de aprendizagem, né? [...] E o coordenador que monitora
os resultados da escola com relacdo as avaliagdes externas, buscando melhorar e
identificar quais sdo as dificuldades dos alunos, buscando melhorar junto com os
professores [...] E o coordenador, que tem que observar e atuar também frente a
questdo da assiduidade dos alunos, monitoramento da frequéncia e também com a
familia, né? [...] Ele tem que manter a familia junto desse processo (CP Trombeta).

Refletindo sobre as falas acima, percebemos que algumas praticas sao comuns entre
elas, o planejamento, monitoramento dos alunos, analise de dados das avaliagdes, comunicagao
constante com alunos, professores e pais, além da preocupag¢do com a frequéncia dos alunos.

Pudemos perceber que, apesar dos desafios relacionados a conflitos, ¢ recorrente a acao de
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refletir sobre os resultados das avaliagdes. Isso demonstra alinhamento com as atribui¢des da
coordenacdo e revela um direcionamento orientado para gestdo de resultados, favorecendo

acgoes pertinentes a formagao em servico.

[...] O coordenador pedagodgico tem a responsabilidade de orientar o trabalho dos
professores, apoiar a constru¢cdo do PPP da escola e promover a formagao continuada,
além de atuar como mediador entre os diversos sujeitos da escola e a gestdo
educacional (Placco; Almeida, 2011, p. 281).

As préticas da coordenacdo estdo intrinsecamente interligadas as praticas pedagdgicas.
Isso “[...] envolve as relagdes que se ddo no ambiente educacional e vai para além dessas
relagdes, alcanga o contexto social em que cada sujeito se forma, sendo considerada, portanto,
uma pratica historicizada” (Lima, 2019, p. 76). Considerar o potencial de cada um dos pares
presentes no ambiente escolar fortalece a pratica pedagdgica do CP, pois ao demonstrar esse
acolhimento, mesmo sem ter condi¢Ges de atender a todos, revela o quanto é importante acolher.

Sobre a postura adequada diante de uma realidade escolar desafiadora, posicionamento
engquanto membro da equipe gestora, haja vista que a coordenacdo ndo caminha isolada, mas
faz parte da gestdo da escola, estando mais proxima das questbes pedagdgicas, temos as

seguintes respostas:

[...] A gente tem uma comunica¢@o muito boa no geral, uma gestao e um grupo muito
unido [...] tanto o diretor, coordenador, a gente esta sempre alinhado nas decisdes. E,
a gente trabalha junto [...] A dire¢@o € muito envolvida com o pedagdgico [...] A gente
tenta cada um fazer sua fungo dentro do que se da prioridade a sua fungdo, mas acaba
misturando os papéis. Entdo a gente tem essa de unido de colaboragdo. Uma equipe
unida e que vai se ajudando para mediar os conflitos que vai acertar. E assim (CP
Harpa).

[...] A meu ver, tem que ser uma atividade que seja exercida com muito didlogo, que
haja negociagdo, que se ndo houver negociacdo ndo vai [...] Ndo adianta impor ndo,
até porque impor ndo cabe mais e a gente esta em um contexto que precisa negociar,
precisa conversar, precisa dialogar. Entdo eu sempre levo dessa parte mais
democratica eu escuto, eu peco opinido até do horario, assim, por exemplo, eu vou
marcar um planejamento, eu sempre pergunto. Qual o horario que vocés acham que ¢é
melhor? Porque Que a gente tem professores que trabalham em varias escolas. Entdo
eu sempre procuro na minha postura de uma coordenadora que escuta. E o que eu
quero trazer para a escola é sempre tentar dialogar, negociar, nao bater o martelo em
tudo”. [...] Primeiro ouvir para depois chegar num consenso (CP Flauta).

[...] Manter comunicagdo eficaz entre professores, alunos, pais, funcionarios (CP
Trombeta)

[...] A postura adequada parte do principio de que ele pertence a uma gestdo
democratica Que ¢ feita por professores, alunos, pais e pelas parcerias. Entdo, a
postura ndo deve ser em nenhum momento autoritaria. [...] Tem que ser baseada na
conversa, no dialogo, sempre buscando um clima saudavel num ambiente escolar bom
(CP Tuba)
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A superacéo da visdo controladora e fiscalizadora se reflete na fala das coordenadoras.
Percebemos praticas importantes em posturas coerentes com a fungéo, a primazia pelo dialogo
e 0 processo de escuta. Ao reconhecerem a importancia do didlogo, elas demostram ser mais
produtivo e possivel mobilizar seus pares, escutando seus desejos e ou necessidades podem
direcionar seu planejamento com agdes assertivas voltadas para sanar realmente os problemas
presentes e indissociaveis da préatica pedagdgica.

Dentro de uma perspectiva democrética, o coordenador é mediador, mais que isso, a

funcdo de coordenar néo é facil, ao contrério:

E muito complexa porque envolve clareza de posicionamentos politicos, pedagdgicos,
pessoais ¢ administrativos. Como toda a¢do pedagogica, esta ¢ uma agdo politica, ética
e comprometida, que somente pode frutificar em um ambiente coletivamente engajado
com os pressupostos pedagogicos assumidos (Franco, 2008, p. 128).

Estar fundamentado pela legislacdo, no sentido de conhecer as leis com os direitos,
deveres, saber dialogar, compartilhando suas ideias e pensamentos de forma respeitosa,
escutando os colegas de profissao sdo atitudes de um CP responséavel. Algumas questdes que
envolvem curriculo, avaliacdo provocam discussdes relevantes, doutra sorte, € nesta vivéncia
que a construcdo de novos saberes contribuem para o desenvolvimento profissional.

Assim, notamos nas praticas realizadas pelas coordenadoras a¢des de acolhimento com
pontos de atengdo especificos na organizacao do trabalho pedagogico como o planejamento, a
formac¢do continuada em servi¢o, o monitoramento das avaliagdes, revelando em suas
experiéncias dificuldades de concretizar algumas atividades, mas notamos também um
empenho e dedicacdo a fun¢do por meio da postura adotada de gestoras do processo de ensino

na escola.

5.3.2 Subcategoria 2: Saberes necessarios para atuar na coordenagdo

A cooperagdo em qualquer area, seja na educagdo, na satde, ou em projetos sociais,
exige um conjunto diversificado de saberes que vao além da mera organizagdo de atividades.
Esses saberes sdo fundamentais para garantir a eficacia da atuagdo e o desenvolvimento de uma

equipe coesa e motivada.

[...] os saberes estdo sempre em movimento, e nesse processo, novos elementos sao
agregados, pois enquanto ser social, o Coordenador traz consigo uma gama de
conhecimentos oriundos da formagdo inicial como docente, de sua historia de vida
individual, coletiva e sociocultural. Com isso, o conhecimento pessoal, atrelado a
realidade do contexto escolar encontrado pelo profissional, refletira em novos saberes
que dardo suporte a sua pratica pedagdgica (Machado, 2020, p. 145).
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O(a) coordenador(a) deve ter um entendimento s6lido da area em que atua. Isso inclui
conhecimento das melhores praticas, normativas, e temas atuais sobre inclusdo, género,
educagdo étnico-racial, avaliacdo, habilidades técnicas de gestdo, comunicacao eficaz,
lideranga, inteligéncia emocional, visdo estratégica além da capacidade de promover o
desenvolvimento profissional. Todos esses saberes sdo essenciais para definir as relagdes,
influenciar na atuagao profissional do CP, o que pode influenciar nos resultados dos indicadores
internos e externos ou nao, pois os resultados sdo a soma dos esfor¢os de todos, ndo apenas da
coordenacao.

Sobre as competéncias que sdo necessarias para aprender antes de atuar na coordenagao

pedagogica, uma das nossas coordenadoras entrevistadas responderam o seguinte:

[...] conhecer, né, os documentos legais [...] que tenha pelo menos, pedagogia [...] E é
uma surpresa, a coordenacao ndo tem um manual [...] Vocé vai aprendendo conforme
vai atuando, porque vocé pode ter todo conhecimento da base legal, de todo
documento, sabendo toda a funcdo coordenador, mas ¢ na hora que vocé chega na
escola, vocé assume que vocé vai aprender com situagdes inesperadas que vao surgir.
(CP Harpa).

Com um tom de desabafo, a fala acima da coordenadora Harpa revela inquietagdes
presentes na carreira docente, em especial, na atuacdo da fungao. Nossa realidade no estado do
Piaui, na rede estadual de ensino, por muito tempo, foi praticada a indicagdo como forma de
selecdo de novos coordenadores. E varios deles perduraram no exercicio da func¢do por
acomodagdo ou afinidade com a gestdo dos processos pedagdgicos. A critica de Harpa aponta
para uma realidade presente na atuagao de varios servidores, o improviso gerado pela falta de
planejamento ou competéncias.

Enquanto gestor pedagogico, o CP precisa pensar muito bem em suas propostas e acdes,

a comunicag¢ao ¢ fator determinante para a conducao de momentos formativos ou de orientagao.

[...] Nenhum processo de planejamento e de desenvolvimento profissional, na escola,
tem resultados efetivos se a responsabilidade pelos processos e pelos resultados ndo ¢
partilhada — cada qual com a fungdo que lhe cabe, mas consciente das fungdes uns dos
outros e colaborando mutuamente para que os objetivos sejam alcangados (Placco,
2003, p. 53).

Vemos, ainda, no relato de Harpa, a sugestdo de que somente apds chegar na
coordenagdo ¢ que percebemos que a formagao académica ¢ compreendida como uma espécie
de apoio ou fundamento, pois, por causa da natureza de problemas ditos por ela, como situagoes
inesperadas, percebemos um fazer pedagdgico caracterizado por certo amadorismo.
Ressaltamos que tais improvisos devem ser fatos isolados, pois mesmo sem termos a capacidade

de prever com antecedéncia os fatos, planejar ainda ¢ uma estratégia valida e exequivel.
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As demais coordenadoras responderam da seguinte forma:

[...] E preciso aprender as fungdes da gestdo do processo de ensino aprendizagem. O
que envolve a relagdo da gestdo de professores, a gestdo dessa comunicagdo com a
familia, essa aproximacao da familia [...] Para promover a aprendizagem e combater
todas aquelas mazelas da educagdo, evasdo, reprovacao, enfim. [...] Aprender a ser um
mediador de conflitos (CP Tuba).

[...] A primeira coisa, ¢ ter paciéncia [...] Aprender a formar. Né? Porque para vocé ser
o formador, vocé tem que aprender a formar. E uma coisa que eu acho necessario. [...]
Nos ndo temos essa formagao [...] A gente aprende na raga (CP Flauta).

[...] Primeiro atuar em sala de aula como professor, depois saber atuar com espirito de
lideranga e organizacao [...] Exercer bem a pratica de comunicacio, senso de trabalho
coletivo, inovacdo e ser humano na troca de experiéncias com a diversidade do publico
com o qual ira lidar diariamente (CP Trombeta).

Alguns dos saberes relacionados as praticas da coordenacdo sdo indispensaveis na
condugdo das atividades, a sensibilidade ao montar o horario das aulas, por exemplo, pode
influenciar na produtividade académica dos alunos ou refletir o grau de comprometimento dos
professores. Vasconcelos (2013, p.87) afirma que “E importante lembrar que, antes de mais
nada, a coordenacdo ¢ exercida por um educador [...]”. Dessa forma, a visualizacdo de
dificuldades ou situagdes que podem gerar algum desconforto podem ser evitadas, haja vista a
experiéncia anterior a coordenacdo provoca uma reflexao seguida de agdes repletas de empatias.

Outros saberes necessarios para conhecer antes de chegar na coordenacdo sdo os
pedagogicos, curriculo, avaliagdao, metodologias, presentes na coordenacao indissociaveis do(a)
coordenador(a) pedagogico(a). Destacamos na fala das coordenadoras quatro competéncias
necessarias com olhares diferentes, contudo conectados na perspectiva da atuagdo profissional

do CP, conforme demonstrado na Figura 6.

Figura 6 - Saberes necessarios para atuar na coordenagio
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Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2024)
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Os saberes apontados pelas coordenadoras, aparentemente, podem estar isolados em
realidades distintas, porém permanecem conectados pela necessidade de a atuagdo profissional
exigir da coordenacdo essa postura de lider para conduzir os professores na jornada da
construgdo de novos saberes, em um movimento constante, pois estes ndo sao estaticos, mas
dindmicos, logo “[...] sdo um processo em construc¢ao ao longo de uma carreira profissional na
qual o professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho” (Tardif, 2014,
p.14), portanto, a figura de um mediador fortalece essa construgao.

Entre a caracterizacdo da pratica das coordenadoras através de uma reflexao sobre as
atribuicdes diante de um contexto educacional desafiador, provocamos mais um pouco as
interlocutoras, no que diz respeito a legislacdo vigente da fun¢do no estado do Piaui, pois, como
foi relatado anteriormente por uma das CP, é necessdrio conhecer as leis para estar
fundamentado. Entdo, perguntamos se tinham conhecimento da legislacdo atual que
regulamenta a funcdo de coordenador(a) pedagogico(a) e, entre as quatro entrevistadas, trés
responderam que sim, que t€ém conhecimento da existéncia da legislagdo, porém nao souberam
dizer qual ¢ a lei, apenas uma afirmou ndo ter conhecimento da lei, no caso, estamos nos

referindo a Portaria Supen n° 004/2016.

Sim, mas conhecimento da funcdo do que é de fungdo, de coordenador, diretor da
parte da gente tem. SO que na hora de colocar na pratica, de separar no chdo da escola,
fica dificil, acaba misturando os papéis (CP Harpa)

O fato do conhecer no sentido que existe, mas ndo saber realmente onde encontrar ou
identificar as atribuicdes que constam na lei, reforca falas anteriores, concernentes a atuagao
improvisada, uma vez que, ao terem conhecimento das atribuigdes listadas na Portaria Supen
n°® 004/2016, suas acdes planejadas terdo o direcionamento correto, pois, como destaca a CP
Harpa, ¢ dificil separar os papéis em meio a dindmica da escola.

Portanto, refletir acerca das atribui¢des da funcdo de coordenador(a) implica perceber a
relevancia do impacto da atuag¢do profissional de liderar o processo de ensino, planejar,
monitorar as avaliacdes ou formacao em servigo, que sao algumas das atribuigdes elencadas
pelas coordenadoras, das quais destacamos duas a¢des importantes para a pratica do CP,
acolhimento e processo de escuta, ambas podem evidenciar a constru¢ao de novos saberes, pois
este ¢ um movimento espontdneo que exige dos pares pertencentes a escola um

comprometimento possivel.
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5.4 Categoria de analise 3. Formacdo docente em servigo: processo de construgdo e
realizacdo de formacao continuada na escola

A formagao docente ¢ um dos pilares fundamentais para a constru¢do de uma educacao
de qualidade, na qual a coordenagdo pedagogica se constitui um componente potencializador e
um elemento crucial nesse processo. Barros (2017, p. 60) afirma, “[...] na formag¢do em servico,
o(a) coordenador(a) age como um parceiro do professor, contribuindo para a transformagao da
pratica docente”. Uma coordenacao pedagdgica eficaz ¢ aquela que nao apenas impoe
diretrizes, mas que também escuta e valoriza as experiéncias dos docentes. Essa abordagem
colaborativa contribui para a constru¢do de um espaco onde a formacgdo continuada ¢
incentivada, possibilitando de forma direta aos docentes oportunidades de desenvolvimento
profissional, fundamentado nas necessidades da escola, bem como de maneira indireta a todos
os envolvidos no processo educativo através das acdes desenvolvidas por meio de projetos
pedagogicos e/ou de intervengao.

A coordenagdo pedagogica desempenha um papel central na articulag@o entre a pratica
educativa e as diretrizes curriculares. Essa fun¢do vai além da supervisdo e gestdo de atividades
escolares, envolve também a promog¢ao de um ambiente de aprendizagem colaborativa, onde as
praticas pedagogicas sdo constantemente refletidas e aprimoradas. Os coordenadores
pedagdgicos atuam como mediadores entre a gestdo e os professores, uma espécie de elo que
conecta duas dimensdes distintas, fazendo dela um nascido de dois mundos, ou seja, um ser
capaz de transitar por ambas as dimensoes e, assim, aproxima-las.

Dito isso, na tentativa de entender como acontecem as formagdes continuadas nas
escolas publicas de rede estadual no municipio de Picos — PI, apos as revisdes bibliograficas e
entrevistas com as coordenadoras, apresentamos duas subcategorias de andlise dos dados
levantados, os quais evidenciam a organiza¢do das formacdes, as implicacdes da atuacdo da
coordenacdo, os desafios presentes nessa concretizagao e os possiveis caminhos que podem ser

trilhados pelos coordenadores para a superagao desses desafios.

5.4.1 Subcategoria 1. A contribui¢do da formagdo docente em servigo

A formacdo docente em servigo representa uma estratégia fundamental para o
desenvolvimento profissional dos professores em relacdo as suas praticas pedagdgicas e a
qualidade da educacdo. Com a rapida evolugcdo das demandas educacionais e das constantes
transformagdes sociais, € imprescindivel que eles tenham acesso a oportunidades de formagao
que os preparem para enfrentar novos desafios e adaptar suas metodologias de ensino.

Diferentemente da formacao inicial, que fornece as bases tedricas e praticas para a docéncia, a
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formagdo em servico busca promover a reflexdo critica e o aprimoramento das habilidades ja
adquiridas, permitindo que os educadores se atualizem.

Esta modalidade de formagao ¢ essencial para a constru¢ao de um ambiente escolar que
valorize a aprendizagem continua e a inovagdo. Por meio de cursos, workshops, grupos de
estudo e outras iniciativas, os docentes podem trocar experiéncias, discutir desafios comuns e
explorar novas abordagens pedagdgicas que atendam as necessidades de seus alunos. Além
disso, a formagao em servigo fornece um espago para a autoavaliacao de agdes e a construgao
de uma proposta pedagdgica sélida.

A responsabilizacdo dada a coordenagdo na realizagdo de momentos formativos na
escola ¢ somente uma das vdrias atribuicdes que lhe sdo atribuidas. A respeito da maneira como
organizam o trabalho pedagdgico, as coordenadoras Harpa, Tuba, Flauta e Trombeta relataram

conforme passamos a relatar.

[...] Assim, a gente toda segunda-feira a noite, a equipe gestora se senta para fazer o
planejamento semanal [...] Ai a gente conversa e faz a programagio da semana [...]
Tem o cronograma das atividades, planejamos o que precisa ser desenvolvido, as de
curto prazo as mais urgentes, porque ai a gente na escola, tem que ir fazendo o que é
mais urgente [...] S6 que de repente a gente tem um plano, ai chega uma demanda, a
Seduc pede, quero isso agora, quero isso até tal hora, ¢ ai a gente vai se organizando,
faz o que estd no plano a longo prazo e vai fazendo o que ¢ possivel dentro da
possibilidade (CP Harpa).

,

E salutar a organizag¢do do trabalho pedagogico em varios sentidos. A fala de Harpa
reflete uma situacdo que coloca a coordenacdo juntamente com a equipe gestora em uma
posi¢do de ter de decidir todos os dias o que ¢ mais relevante e o que ndo pode esperar, em
detrimento de outras agdes “menos importantes”. Afinal, segundo Pérez Gomez (1992, p. 105),
“[...] Na reflexao sobre a agdo, o profissional pratico, liberto dos condicionamentos da situagao
pratica, pode aplicar os instrumentos conceptuais e as estratégias de analise no sentido da
compreensdo e da reconstrucdo da sua pratica”. Esse exercicio de reflexao pode ser confundido
com falta de planejamento ou desorganizagdo, apesar disso, percebemos coordenadoras

comprometidas fazendo uso de estratégias pedagogicas, conforme seguem os relatos.

[...] N6s fazemos é encontros mensais [...] Nos temos reunides sobre mediacdo de
conflito [...] temos reunides para avaliagdo dos resultados nas avaliagdes externas [...]
mediamos a formagao especifica da rede dos professores de portugués e matematica.
Como a rede oferta, sempre que necessario, trazemos temas como, por exemplo,
comunicagdo ndo violenta, acolhimento, avaliagdo ou metodologias ativas é neste
sentido (CP Tuba).

[...] Eu retno os meus professores por exemplo, para tratar sobre o trabalho docente
deles, fazer uma formagdo em relacdo a isso [...] fazemos uma escuta com o
professores no inicio do ano na jornada pedagogica, assim decidimos se vai fazer uma
formacao que aborde temas como metodologia ativa ou uma série de outras coisas [...]
Olhamos a proposta pedagogica da escola e se eu sO consigo fazer uma jornada
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pedagdgica, porque sdo mais dias no dia a dia da escola, no decorrer dentro do
planejamento mensal, do planejamento pedagdgico, eu vou pontuando aqui se vai
aparecer isso ou alguma outra coisa [...] Faz um processo de informagdo do que de
formagdo (CP Flauta).

[...] Realizando planejamento coletivo, reunides de pais e mestres, reunido com o
Conselho de Classe de medicagdo de conflitos (CP Trombeta).

Alguns pontos em comum nas falas das coordenadoras mostram as reunides de
planejamento como agdo potencializadora nessa organizagdo do trabalho pedagogico.
Relacionado com a formagdo continuada, estd presente nos relatos o entendimento de que
através do coletivo € possivel avangar.

Em relacdo a responsabilidade da formagdo docente, no que tange a esse profissional

ser acessivel, que escuta e compartilha com os professores seus anseios, destacamos:

Ela visa ao desenvolvimento pessoal e profissional mediante praticas de envolvimento
dos professores na organizag@o da escola, na organizagdo ¢ articulagdo do curriculo,
nas atividades de assisténcia pedagogico-didatica junto com a coordenagdo
pedagdgica, nas reunides pedagdgicas, nos conselhos de classe etc. O professor deixa
de estar apenas cumprindo a rotina ¢ executando tarefas, sem tempo de refletir ¢
avaliar o que faz Libaneo (2004, p. 75).

A descaracterizagdo da profissdo docente, atrelada as questdes econdmicas, politicas,
sociais torna o professor, na maioria das vezes, resistente as acdes propostas nas escolas.
Administrar as demandas internas e externas, além das particularidades de cada regido, bairro
ou localidade, podem dificultar a pratica pedagodgica da coordenagdo, tornando a tarefa de
organizar o trabalho pedagdgico uma missao muito complicada. Entre ser um mero reprodutor
de orientacdes da secretaria ou ser um mediador acessivel a todos os seus pares, notamos na
segunda op¢ao o comportamento reproduzido pelas CPs.

Com foco em saber como acontece as formagdes continuadas nas escolas e suas

implicagdes questionamos a respeito disso as coordenadoras, que nos responderam o seguinte:

[...] A escola esta perdendo muita autonomia de 2018 para ca [...] O que eu sinto ¢ isso
[...] Agora a formagao vem direto de 14, através do canal educagdo. Sdo muito boas as
formagdes, sdo excelentes [...] Mas a escola ndo tem mais um controle se o professor
esta participando [...] Mas ¢ a Seduc que esté direcionando a formagao [...] Ndo é uma
necessidade da escola, ¢ uma necessidade da rede. Ndo é que as vezes a necessidade
da rede ndo ¢ a necessidade exatamente da escola (CP Harpa)

Implicacdes da sua atuacio
Comprometimento com as acdes da escola

[...] Eu acho que quanto mais ele, o professor, acompanha, mais vai se preocupar,
porque ele vai ter que te dar um retorno do que estd participando e fazendo (CP
Harpa).
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Implicacdes da sua atuacio

[...] Devido as formagdes pelo canal educagdo serem pra rede toda, depois que os
professores participam, fago na escola de acordo com a modalidade ofertada em
momentos de horarios de aula vaga dos professores [...] E para jovens e adultos ou
ensino médio por conta da linguagem para cada modalidade fago momentos de
formagdo com professores divididos em grupos, por exemplo, professores do ensino
fundamental [...] Essa ¢ uma estratégia minha que adapto conforme a minha realidade
(CP Tuba).

Acdes de acolhimento, reducdo da evasdo escolar, mudancga de postura do professor,
pois reproduz o acolhimento recebido aos alunos.

[...] Entdo a formag@o ela tem que ser feita, ndo assim impondo [...] Essa estratégia de
acolhimento, por exemplo, funciona. pois fazendo o professor entender por que ¢
acolhendo esse professor que vai entender, se ele ndo entender,

ele ndo vai ser acolhedor (CP Tuba).

[...] Eundo, ndo posso dizer que acontece formagao continuada feita pela coordenagio
pedagdgica. Poderia dizer que, semanalmente a gente se senta para trabalhar uma
tematica, mas isso ndo acontece [...] Nao vou dizer ndo, isso ndo acontece. Eu nao
consegui ainda esse tempo (CP Flauta).

Impedimento na contribui¢ao do desenvolvimento profissional dos professores. [...]
Eu acho assim que se eu conseguisse fazer formagdo de fato. E. O andamento seria
melhor e se eu conseguisse fazer um trabalho de conscientizagdo do professor de
informagao tipo sobre o que ¢ a BNCC, sobre o curriculo... eu acho que abriria outros
leques de ensino dentro da escola (CP Flauta).

[...] Mediante o contexto atual muitas formagdes sobre a BNCC, o Novo Ensino
Mé¢dio, o Curriculo do Ensino Fundamental ¢ Médio. Atualmente acompanho
juntamente com os professores a participacdo nas formagdes direcionadas a Formagao
Geral Basica e Recomposicdo da Aprendizagem (CP Trombeta)

Avangos nos processos pedagogicos e desenvolvimento das praticas docentes. [...]
Colocar em pratica as a¢des de conhecimentos adquiridos pelos professores por meio
da participag@o nas Formagdes atuais, utilizando as atividades praticas em sala de aula
em tempo habil [...] Direcionamentos para a eficacia do ensino ¢ aprendizagem a fim
de obter resultados satisfatorios de sucesso na rotina escolar (CP Trombeta).

Nesses relatos, notamos um sentimento de incapacidade, atrelado a como questdes
pontuais desmontam o planejamento da escola pensado nas suas necessidades. A afirmacao da
coordenadora em dizer que a escola estd perdendo sua autonomia reforga praticas reprodutivas
de carater técnico que aos poucos vao robotizando os professores € um consequente
esvaziamento da profissdo docente. No que concerne a formagao na escola, os relatos apontam
uma necessidade de revisar essa pratica pedagdgica, pois diante dessa discussdo delineia-se
“[...] um novo paradigma de formacao docente, baseado no pressuposto de que a qualificagao
docente deve articular teoria e pratica, valorizando a atitude critico-reflexiva como elemento
vital num fazer pedagdgico situado enquanto pratica social” (Brito, 2005, p. 46). Afinal, o olhar
do professor dever estar alinhado a reflexdo das suas a¢des cabendo a coordenagdo direcionar

ou conduzir o processo formativo.
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Esses relatos provocam, ainda, outras discussdes, ndo apenas relacionadas aos desafios
de concretizar a formacgdo, mas para as implicacGes de suas acOes. As percepcdes sédo claras e,
no que tange ao fato de ser positiva a formagdo em servico, as coordenadoras demonstram
compreender a relevancia de momentos formativos. O sentimento de frustacdo da coordenadora
Flauta por ndo conseguir realizar a formacdo continuada na escola com os professores nos é
perceptivel e provoca a reflexdo acerca das dificuldades da atuagdo do coordenador. Corrobora
essa percepcdo, outra fala da coordenadora em alusdo as implicagcdes disso: “eu acho que
abriria outros leques de ensino dentro da escola”. Fica evidente tanto o entendimento do
potencial da formag&o quanto a fragilidade da autonomia da escola.

O fato é que temos um contexto desafiador em que a dindmica da velocidade do
movimento de transformacao estd cada vez mais intenso. Entre tantas dificuldades, percebemos
através dos relatos que as coordenadoras criam estratégias de ensino diante da realidade que
estdo inseridas, demonstrando forca em meio aos obstaculos que afetam suas praticas. Ainda
segundo Brito (2005), o conhecimento profissional estd relacionado a especificidade da

profissdo docente.

[...] esse conhecimento ¢é de natureza polivalente, dinamico, construido e reconstruido
de forma permanente no percurso profissional dos(as) professores(as), na relagdo
teoria/pratica. Considerar, pois, o conhecimento profissional docente reconhecendo
sua especificidade, torna-se vital no processo de profissionalizagdo docente (Brito,
2005, p.47).

Ao compartilharem com seus pares em momentos formativos suas preocupacgdes, acoes
relacionadas ao uso de metodologias por meio do didlogo no coletivo, temos o fortalecimento
de boas praticas, a reflexdo e analise de propostas planejadas, além, claro, da construgdo de
vinculos afetivos entre os professores, gestores e alunos. Logicamente, havera implicagdes
positivas ou negativas no decorrer das vivéncias, mas € através desse movimento que mudancgas

ocorrem e o desenvolvimento pessoal e profissional € concretizado.

5.4.2 Subcategoria 2. Desafios da coordenagdo diante da formagdo docente na escola

O como ¢ feito importa, as vidas dos professores em varios momentos na trajetoria de
suas carreiras sdo levadas para rumos diferentes que podem leva-los ao desenvolvimento ou ao
comodismo “[...] A formag¢ao continuada e o desenvolvimento profissional constituem-se como
modos e contextos de crescimento pessoal e profissional” (Nascimento; Morais; Carvalho,
2024, p. 6). A grande questdo ¢ a administragdo das praticas imbricadas aos anseios, frustagdes

ou até mesmo os medos que nos acompanham por toda nossa vida.
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Exercer a funcdo de coordenadora pedagdgica na rede de educagdo estadual do Piaui
implica estar na posicdo de liderar as ac¢des relacionadas ao monitoramento das avaliacdes,
acompanhar o planejamento dos professores, com vistas a orientar, mediar conflitos, dentre
outros aspectos inerentes as atribui¢cdes da coordenagao. No entanto, destacamos aquela que €
tida como uma das mais relevantes: a formacgdo continuada na escola ou em servigo. Apos
verificar como acontecem as formagdes e as implicacdes da atuacdo da coordenacio,
questionamos as interlocutoras sobre os desafios presentes em suas praticas € quais possiveis
caminhos podem ser trilhados para a superagao desses desafios. Para isso, elaboramos um

esquema que sintetiza as respostas de forma clara mostrando o pensamento das coordenadoras.

Figura 7 — Principais desafios presentes em sua atuagdo na coordenagio

Desafios Meios de superacdo dos desafios

Ac0es de acolhimento

Gestdo de pessoas
Lotacéo coerente

Adequacéo de horérios
Ampliagdo do didlogo
Melhora na comunicagéo

Busca por fazer cursos
Envolvimento dos alunos em ac6es
que promovam o protagonismo

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2024)

Fica evidente a presenca dos desafios nas falas das coordenadoras, mostrando o quanto
pode ser morosa a atuacdo deste profissional diante de questdes que fogem ao seu dominio
como lotagdo de professores ou desvalorizacdo da profissdo. Para Gaio (2018, p. 105), “[...] o
trabalho de coordenacgdo pedagogica € potencializador na construcdo e efetivagdo de todo o

processo organizacional educativo”. Por esta Otica, percebemos uma relagdo dialética entre a
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superacao dos desafios e a propria existéncia deles nas situagdes geradoras de conflitos nesta
organizac¢do do processo educativo.

Diante das respostas, percebemos uma preocupacao relativamente excessiva com
questdes pontuais de mediacdo de conflitos, aprendizagem dos alunos e engajamento das
equipes, porém ao serem questionadas sobres os possiveis caminhos que podem ser trilhados
para a superacdo de tais desafios, notamos que a construcdo e atualizacdo do PPP ndo ¢
mencionada, fato que nos provoca a refletir sobre o entendimento da importancia da construgao
coletiva deste documento tao valioso para a organizacao do trabalho pedagdgico.

Ainda segundo Barros (2017, p. 41) cabe ao coordenador instigar e provocar seus pares:

[...] o CP mexe com o que estd acomodado, gerando alguns conflitos, ansiedades,
preocupagoes e até mesmo o medo de encarar o novo, por parte de alguns integrantes
do grupo. Entretanto, empreender atitudes diferenciadas, que podem melhorar a
qualidade de trabalho e o atendimento aos alunos, ¢ algo que deve ser discutido. A sua
forma de acompanhar o trabalho do corpo docente, torna-o responsavel por fazer a
ligagdo entre os envolvidos no campo da educagdo, possibilitando grande ganho para
todas as partes.

Analisando os relatos em relagao a superacao dos desafios, destacamos a relevancia de
documentos importantes como instrumentos estratégicos de gestdo como o Regimento Interno,
o PPP ¢ as Orientacgdes para Conselhos Escolares, que podem contribuir para a mobilizacdo dos
professores e dos alunos em agdes propostas pela escola, demonstrando clareza, objetividade,
organizagdo, além de direcionamento quanto ao trabalho docente.

Concordamos com Schiessl (2017, p. 77), quando expressa que “[...] as rotinas e as
praticas para a organizacao dos processos pedagogicos se configuram igualmente desafios para
atuacdao do CP”. Observando a postura das coordenadoras nas entrevistas, ndo podemos deixar
de perceber a debilidade da pratica diante dos desafios na atuacdo quanto a concretiza¢do da
formacdo continuada na escola, tendo em vista as particularidades apontadas e, ao mesmo
tempo, o comprometimento esperancoso de conseguir vencer os obstaculos de suas atuacdes,
pois apontam solugdes possiveis para a concretizacao desta superagao.

Inegavelmente, a construcdo e realizacdo de uma formacdo continuada na escola pela
coordenacdo pedagdgica desempenha papel fundamental no aprimoramento da pratica docente
e no desenvolvimento da qualidade educacional. Esse processo envolve uma reflexdo continua
sobre as necessidades dos professores, o contexto escolar, as inovacdes pedagogicas e as
demandas curriculares. Ao atuar como facilitadora, a coordenacao deve desenvolver momentos
articulados de capacitagcdo que acolham os professores.

Em face disso, a formacdo continuada deve ser planejada de maneira colaborativa,

levando em consideracao as diversidades de saberes e experiéncias dos educadores. Ao
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promover encontros de troca de experiéncias, rodas de conversa e atividades que estimulem a
reflexdo critica. Nesse processo, a coordenacdo pedagogica fortalece o compromisso dos
professores com o processo de ensino-aprendizagem e contribui para a constru¢ao de um
ambiente escolar mais inclusivo.

Além disso, a formagdo continuada proporciona uma oportunidade de atualizagao frente
aos avancos da educacdo, novas metodologias de ensino e tecnologias, sempre com o objetivo
de melhorar os resultados académicos dos alunos e garantir uma educacao de qualidade, o(a)
coordenador(a) precisa estar preparado e estar um passo a frente dos demais para dar conta de
suas atribui¢des. Portanto, a formagdo continuada na escola, sob a lideranga da coordenacao
pedagogica, ndo € apenas um processo de capacitagdo, mas um eixo fundamental para a
constru¢do de uma escola que se adapta, se transforma e se renova a partir das necessidades

reais de sua vivéncia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Aos professores(as) ¢ colocada a responsabilidade de ensinar, aos alunos aprender. Essa
relagdo possui profundas raizes de sustentacdo, envolve uma dinamica dialética com
movimentos mais intensos ou mais lentos, contudo temos uma certeza: educagao ¢ um ato de
plantar. Especialmente no contexto atual, realizar pesquisas tem sido um grande desafio diante
dos obstaculos que vao interromper temporariamente, ou em alguns casos de forma definitiva,
o desenvolvimento profissional dos professores.

Nesta pesquisa, deparamo-nos com um emaranhado de teorias de diversos autores,
juntamente com os dados adquiridos por meio das entrevistas, fazendo-se necessario focarmos
em alguns na tentativa de compreendermos nosso objeto de estudo, a coordenagao pedagogica,
para assim realizarmos uma analise satisfatoria do que nos propomos a produzir. Durante esse
percurso, amadurecemos as ideias sempre fazendo uma correlagdo entre o referencial teorico e
as falas das coordenadoras, de modo a gerar novos saberes pedagogicos que, certamente, trardo
contribui¢cdes valiosas tanto para a pratica pedagogica dos coordenadores quanto para os
proximos professores, formadores de professores.

Este estudo teve como objetivo geral analisar as contribui¢cdes dos coordenadores
pedagdgicos, tendo como direcionamento a responsabilidade pela formacao continuada dos
docentes da rede estadual de educagdo no municipio de Picos — PI, o que surgiu do interesse
deste(a) coordenador(a) pedagdgico(a) que chegou na coordenacao sem experiéncia, orientagao
ou um direcionamento para atuar na fun¢do, conforme preconizam as legislagdes,
demonstrando, durante os nove anos em que esteve na vivéncia da fun¢do, a necessidade de
pesquisar sobre as atribui¢des da funcdo e, de maneira especifica, a formacao docente na escola,
pois estas formam as inquietagdes que provocaram a realizagao desta pesquisa.

Apos o entendimento do que realmente desejava tratar, chegamos a seguinte tematica
que intitula o trabalho de dissertacdo: Coordenag¢do Pedagdgica: contribuicdes a formacgao
docente em escolas da rede estadual no municipio de Picos — PI. Foi desafiadora a tarefa de
investigar sobre este tema tao pertinente para o amadurecimento de questdes pontuais acerca
das contribui¢des deste profissional no processo formativo em servico dos professores, temdtica
que ainda carece de mais investigagdes para que haja uma real compreensdo do papel
fundamental de orientar, para além dos momentos de planejamento. Embora sua base de
conhecimentos para o exercicio dessa fun¢ao venha da docéncia, pois este profissional ¢ um

professor, entendemos ser importante um maior aprofundamento desses assuntos.
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Diante da tematica, surgiram as questdes problematizadoras que inspiraram os objetivos
da pesquisa. Para tanto nos questionamos: quais sdo as contribui¢des dos coordenadores
pedagogicos diante da responsabilidade de conduzir as formagdes continuadas na escola? Na
tentativa de encontrar respostas, o objetivo geral foi: compreender o processo de
profissionalizacdo da coordenacdo pedagodgica no contexto educacional brasileiro. Sobre as
questdes especificas, estabelecemos as seguintes: como foi se constituindo o processo de
profissionalizacao da coordenacao pedagodgica no contexto educacional brasileiro? Como sao
realizadas as formagdes continuadas nas escolas pelo coordenador(a) pedagdgico(a) em relagao
a sua constru¢ao? Que posturas tem os coordenadores pedagdgicos diante da responsabilizacao
de ser formador de professores? Quais orientacdes sao utilizadas pela coordenagdo pedagogica
no processo de formagao continuada na escola?

Respectivamente, para responder as perguntas, objetivamos: compreender o processo
de profissionalizacdo da coordenagdo pedagogica no contexto educacional brasileiro; verificar
fatores que contribuem, ou ndo, para atuacdo da coordenacdo pedagoégica na formagdo
continuada de professores no municipio de Picos — PI; verificar as articulagdes da pratica
pedagdgica de coordenadores em relacdo a formagdo continuada de professores na escola
(formagdo em servigo); produzir um caderno com orientagdes intitulado: Cheguei na
Coordenacao e agora, o que eu fago? Orientagoes para atuagdo na coordenagdo pedagogica.

Quanto a este ultimo objetivo, o caderno foi produzido como as orientacdes aos
profissionais que estao iniciando na fun¢do, mas também para os que ja estdo atuando por algum
tempo e necessitam rever sua pratica pedagdgica. Esse produto educacional se constitui a
materializa¢do da pesquisa, uma forma de tornar o objeto da pesquisa publico para professores,
gestores e todos os membros da comunidade académica e escola. Sua construcdo foi iluminada
a luz dos desafios presentes na atua¢do da coordenacdo com foco na formagdo continuada na
escola. Dessa maneira, as orientagdes foram elaboradas sob a perspectiva de que contribuam
para o desenvolvimento profissional, no que tange a aspectos relacionados a criagcdo de rotinas,
orientagdo pedagdgica, estruturacdo de momentos formativos, mobilizacdo para construgao,
atualizagdo e utilizacdo do PPP na escola e de planos de acdo de gestdo.

A escolha metodologica emergiu das contribuigdes da pesquisa qualitativa, tendo como
método de pesquisa o MHD, na tentativa de compreender a realidade material das contribui¢des
da coordenagdo pedagogica. As categorias do método a que recorremos foram totalidade,
movimento, mudanga qualitativa e a unidade e luta dos contrarios, todas trabalhadas ao longo

da escrita nas se¢des nas quais analisamos a necessidade de perceber a totalidade das relagdes
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e fatores que estdo envolvidos na pratica pedagogica. Como a educagdo ¢ dinamica, ou seja,
mudangas qualitativas estdo ocorrendo em razdo das acdes propostas ou concretizadas,
consequentemente, diante dessas mudancas, havera conflitos de interesses. Essa luta dos
contrarios ¢ uma realidade recorrente na educa¢ao motivadora de reflexdes, tensdes, avancos
ou até mesmo retrocessos.

O método possibilitou a ampliacdo da visdo simplista da coordenagdo revelando que,
para a atuacdo deste profissional, ¢ fundante perceber a totalidade das relagdes pessoais e
interpessoais presentes na escola, pois mediar os conflitos envolve a movimentagao dos pares
constituintes da escola, professores, pais, alunos, gestores e demais membros da comunidade
escolar. Nas analises das respostas das coordenadoras, temos um reflexo na forma das falas que
expressam sentimentos, anseios, preocupacdes, além dos desejos de servir e contribuir com a
melhoria do ensino.

Ainda por meio do método, percebemos que a escola nio é, e jamais podera ser, estatica,
ha mudangas qualitativas, o coletivo estd entrelagado ao individualismo, tornando as relagdes
conflituosas, uma luta dos contrarios, sendo direcionada ao CP a dificil tarefa de mediar
conflitos e, a0 mesmo tempo, orientar a formagdo docente em servi¢o, dentre varias outras
atribuigdes que, culturalmente, sdo direcionadas ao coordenador.

A andlise da trajetoria histérica da coordenacdao pedagogica revela uma funcdo que
passou por profundas transformagdes ao longo do tempo, desde a figura do inspetor escolar
com carater fiscalizador até o papel contemporaneo de mediador do processo de ensino e
aprendizagem. Esse percurso, impulsionado pelas mudangas politicas, sociais e econdmicas,
reflete o dinamismo da educagao e as necessidades de adaptacdo as novas exigéncias. A revisao
dos marcos historicos, permitiu compreender como as fungdes € nomenclaturas atribuidas ao(a)
coordenador(a) pedagogico(a) se modificaram ao longo do tempo, configurando o processo de
profissionalizagdo dessa figura dentro do contexto educacional. A transi¢do da supervisiao
pedagdgica, com sua forte énfase fiscalizadora, para a coordenagdo pedagdgica, com um foco
na mediacao e no apoio ao desenvolvimento dos professores, € uma das principais contribuigdes
dessa reflexao.

Além disso, ao destacarmos a escola como um espaco democritico e o(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) como um membro fundamental do nucleo gestor, reforcamos a
importancia desse profissional na constru¢ao de uma educacao colaborativa e na mobilizagado
de professores, alunos e comunidade escolar. A atuagdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a),

portanto, vai além das tarefas administrativas, sendo central no processo formativo.
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Por fim, uma andlise das legislacdes que regulamentam a funcdo de coordenador(a)
pedagdgico(a) no estado do Piaui evidenciou o papel crucial das normativas para garantir a
qualidade e a conformidade na selegdo, ingresso e permanéncia dos profissionais nessa fungao.
Esses documentos, ao estabelecerem requisitos e condigdes especificas, garantem que seja
possivel a atuagdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a). Com isso, mostramos que a dindmica
pedagdgica, ao longo de sua historia, transformou-se em um pilar fundamental na organizag¢ao
e qualidade do ensino, adaptando-se as demandas da sociedade e da educagdo e se afirmando
como um agente essencial para a formagao docente em servigo.

A discussao sobre o papel do pedagogo na educacdo revela sua centralidade na
constru¢do de praticas de formagdo continuada dentro das escolas. A partir da andlise da
formagao inicial do pedagogo e da sua evolucdo enquanto coordenador(a) pedagogico(a), foi
possivel perceber como as atribui¢cdes desse profissional se expandem ao longo de sua carreira,
particularmente no que diz respeito a organizagdo do trabalho pedagdgico e a gestao do ensino.
A atuacdo do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) vai além das fungdes administrativas,
envolvendo uma série de responsabilidades que englobam lideranga, mediacao.

Além disso, foi discutido o impacto da gestdo democratica na formacdo docente,
enfatizando que a responsabilidade pela formacgdo dos professores ndo deve ser atribuida
exclusivamente ao(a) coordenador(a) pedagogico(a). A eficacia dessa formacao depende de um
alinhamento de agdes entre todos os gestores escolares, garantindo que as estratégias
implementadas no PPP e no Regimento Interno da escola sejam consistentes para o
desenvolvimento profissional continuo dos educadores.

A gestdo compartilhada entre coordenador(a) pedagdgico(a) e gestores ¢ fundamental
para que as agdes formativas sejam realmente eficazes e reflitam as necessidades da escola.
Portanto, o papel do pedagogo na coordenagdo ¢ multifacetado, exigindo uma visdo integrada
da gestdo pedagogica e da formagao docente. Ressaltamos, ainda, a necessidade da presenga do
pedagogo na funcdo, por ser este o profissional com a formagdo exigida, embora outros
docentes de areas distintas também possam atuar na coordenagdo, desde que tenham o curso de
pos-graduagdo. Corroboramos o posicionamento de que essa exclusividade ao pedagogo deve
ser a prioridade nos critérios para exercicio da funcao, ficando em segundo plano docentes com
outras formacgdes que tenham cursos de pos-graduacao, conforme € exigido pela legislacao do
estado do Piaui.

O(a) coordenador(a) pedagbgico(a), enquanto formador e articulador, ndo apenas

organiza, mas também lidera e apoia os processos de desenvolvimento profissional dos
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professores, contribuindo para a construgdo de uma escola mais democratica e comprometida
com a melhoria da qualidade.

A analise das vivéncias da coordenacao pedagogica nas escolas evidenciou os multiplos
desafios que esse profissional enfrenta no dia a dia, especialmente no que diz respeito a gestao
das relacdes humanas e ao cumprimento dos objetivos pedagdgicos e sociais. Conforme
destacado por Libaneo (2012), “[...] a competéncia do(a) coordenador(a) pedagogico(a) esta
intimamente ligada a capacidade de conciliar interesses individuais e coletivos™, além de
promover uma convivéncia harmonica entre todos os membros da comunidade escolar. A
cooperagdo pedagodgica, por sua natureza, exige uma gestdo que, além de ser eficiente nos
aspectos administrativos, também seja sensivel as necessidades de seus pares.

Ainda foi discutido como a experiéncia anterior na docéncia pode influenciar
positivamente a atuacdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a), uma vez que este ja traz consigo
um repertorio de saberes pedagégicos e didaticos, fundamentais para o desenvolvimento do
trabalho pedagodgico na escola. A formagdo continuada surge como um instrumento essencial
para a adaptacao e o fortalecimento dessa pratica, permitindo que o coordenador, em constante
processo de reflexao e aprendizagem, possa enfrentar os desafios inesperados.

Além disso, a formacao inicial do pedagogo foi destacada como um fator que pode tanto
apoiar quanto dificultar a atuagdo do coordenador, dependendo das experiéncias vividas durante
sua formacao. A qualificacdo do profissional, seja ela inicial ou continuada, configura-se como
um recurso potencializador das vivéncias e desafios enfrentados na pratica pedagogica,
contribuindo para a constru¢do de uma pratica mais eficaz e alinhada aos interesses do coletivo.

Assim, ressaltamos que o(a) coordenador(a) pedagdgico(a), ao lidar com as vivéncias
cotidianas da escola, deve ser capaz de reconstruir sua pratica a luz dos saberes pedagdgicos
adquiridos ao longo de sua trajetdria profissional. A formacdo continuada e reflexiva, somada
a experiéncia na docéncia, sdo fatores que se interagem e potencializam a atuacdo desse
profissional, ajudando-o a superar as adversidades e contribuindo de forma significativa para o
sucesso do trabalho pedagogico.

A pesquisa de campo realizada neste estudo teve como objetivo compreender as praticas
pedagogicas da coordenagdo no processo formativo dos professores, destacando a importancia
da formacdo continuada e o papel essencial desempenhado pelos coordenadores pedagdgicos
na construcdo de um ambiente educacional de aprendizagem permanente. Através das

entrevistas semiestruturadas com quatro coordenadoras pedagdgicas de escolas do municipio
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de Picos (PI), a pesquisa proporcionou uma inclusdo no contexto especifico da realidade escolar
local, permitindo uma anélise detalhada das praticas e desafios enfrentadas.

A abordagem metodologica adotada, com base na analise de conteudo proposta por
Bardin (2016), foi fundamental para classificar, categorizar e interpretar as falas das
coordenadoras, identificando temas recorrentes e divergentes relacionados as suas experiéncias
e praticas pedagdgicas. A andlise foi estruturada em trés categorias principais: identificacao
profissional, aproximacao da carreira das coordenadoras; atribui¢des da fungdo, desvendando a
pratica pedagogica das coordenadoras e formagao docente em servigo, processo de construgao
e realizagdo de formagdo continuada na escola.

Na primeira categoria, buscamos compreender o perfil profissional das coordenadoras
pedagdgicas a luz da legislacdo educacional e das experiéncias pessoais e profissionais das
entrevistadas. Constatamos que a formacao inicial, as trajetorias de carreira e as influéncias do
contexto social e educacional s3o fundamentais para entender a atuag@o desses profissionais na
gestdo pedagdgica. As coordenadoras pedagogicas investigadas apresentam um perfil
profissional caracterizado por uma trajetoria de dedicagdo e busca continua por aprimoramento.
No entanto, percebemos desafios importantes para o acesso a formacdes avangadas e para que
suas carreiras sejam reconhecidas e valorizadas no sistema educacional do Piaui. Assim a
experiéncia pratica, aliada a formag¢do continuada, € essencial para o fortalecimento da gestao
pedagdgica e da formagdo em servigo.

A analise das atribui¢cdes do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), conforme revelada nas
entrevistas realizadas com as coordenadoras, mostra um panorama multifacetado e desafiador
sobre o exercicio dessa fun¢ao no contexto educacional atual. Como coordenadoras, além de
desempenharem fungdes centrais na formagdo e acompanhamento pedagdgico dos docentes,
acabam se deparando com uma sobrecarga de responsabilidades que as colocam em posigdes
como um “faz-tudo” da escola, assumindo tarefas que transcendem a esfera pedagogica e
adentram as areas de gestdo administrativa, resolu¢ao de conflitos.

Como apontado por Placco, Almeida e Sousa (2011), o(a) coordenador(a) pedagdgico(a)
precisa articular diferentes saberes e competéncias, o que exige nao apenas uma formacgao
pedagogica solida, mas também uma visdo estratégica que permita lidar com a diversidade de
demandas que surgem no contexto escolar. Essa multiplicidade de fungdes, quando nado
qualificada, tende a comprometer a eficiéncia e o foco da atuagao.

Portanto, a fun¢do do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), ao se sobrecarregar de

responsabilidades que vao além do escopo pedagdgico, coloca em evidéncia a necessidade
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urgente de revisdo das atribui¢des da funcdo. A reconfiguracdo de suas responsabilidades deve
contemplar ndo apenas as demandas administrativas e de gestdo, mas, principalmente, o
fortalecimento do papel pedagogico, com a garantia de que o(a) coordenador(a) tenha condi¢des
adequadas de atuagdo para promover a formagdo continuada dos professores, o
acompanhamento do processo de ensino-aprendizagem e a melhoria da qualidade educacional.

E necessario que as escolas e os gestores da educagdo reconhecam e valorizem a
complexidade dessa fung¢do, fornecendo aos coordenadores as condigdes permitidas para que
possam exercer suas atribuicdes com eficacia e qualidade. Isso inclui tanto o apoio institucional
quanto a oferta de condi¢des de trabalho adequadas e uma formagao continuada que contemple
as diferentes competéncias. Em sintese, a andlise das atribuicdes do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) evidencia um cenario de sobrecarga e complexidade, mas também aponta para a
urgéncia de uma reflexdo mais profunda sobre as condigdes e os contextos em que essa funcao
¢ exercida.

A formagdo continuada de professores tem sido reconhecida como um dos pilares
fundamentais para a melhoria da qualidade educacional. Nesse contexto, o(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) surge como um ator essencial para a construcdo e a realizacdo desse processo
formativo nas escolas. A andlise da terceira categoria de pesquisa, que aborda a formagao
docente em servigo, revelou a centralidade da atuacao da coordenacao pedagdgica nao apenas
na organizacao das atividades de formag¢do, mas também como mediadora entre as demandas
da gestdo escolar e as necessidades dos professores, promovendo um espacgo de reflexao.

A anélise dos dados levantados por meio das entrevistas com as coordenadoras revelou
dois aspectos centrais na pratica da formacao continuada nas escolas publicas da rede estadual
do municipio de Picos — PI: a organizacdo das formagdes e os desafios que se impdoem a
concretizagdo desse processo. A organizacdo da formacdo docente, conforme observada,
envolve ndo apenas a defini¢do dos contetidos e metodologias a serem incluidas, mas também
a criagdo de um ambiente que favorece a troca de experiéncias e a reflexao coletiva sobre as
praticas pedagogicas. A atuagdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a) €, nesse ponto, de extrema
relevancia, pois ele precisa articular as necessidades dos docentes com as diretrizes curriculares
e as condi¢des materiais e institucionais da escola, buscando sempre promover um espago de
aprendizagem colaborativa.

Contudo, a analise também apontou para os desafios que as coordenadoras enfrentaram
na realizacdo dessa formacgdo continuada. A falta de tempo, a sobrecarga de atividades

administrativas e a resisténcia de alguns professores as mudancas pedagogicas sdo fatores que
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dificultam a implementagdo eficaz de programas de formagdo. Além disso, a dificuldade em
medir os resultados da formagdo e sua real contribui¢do para a melhoria das praticas
pedagogicas sdao questdes que precisam ser enfrentadas para garantir a equidade do processo.

Nesse sentido, os dados indicaram que uma coordenagao pedagdgica precisa nao apenas
organizar ¢ promover a formagdo continuada, mas também se tornar uma facilitadora de
processos que envolvam tanto o aspecto pedagodgico quanto a gestdo escolar. O(a)
coordenador(a) atua como mediador entre a gestao e os professores, tornando-se um elo capaz
de atender as diretrizes curriculares e as necessidades do corpo docente. Para que isso aconteca
de forma mais eficaz, é necessario que uma coordenagdo seja dotada de autonomia e apoio
institucional, para que possa conduzir as acdes de formacdo de maneira estratégica e alinhada
as especificidades de cada contexto escolar.

Além disso, a pesquisa aponta para a importancia de um processo de formacgao
continuada que seja inclusivo, envolvendo todos os professores, independentemente de sua
experiéncia ou area de atuagdo. A formacdo deve ser vista como uma ferramenta de
desenvolvimento profissional constante, € ndo apenas como um requisito institucional ou uma
atividade pontual. A partir disso, um caminho possivel para superar os desafios identificados
seria a implementacdo de modelos de formagdo mais flexiveis, que respeitem os tempos e as
realidades dos professores. Em resumo, a categoria "Formagdao Docente em Servi¢o" revela a
complexidade do papel da coordenacao pedagdgica na realizagdo da formacao continuada e os

desafios que surgem nesse processo.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto de pesquisa: Coordenacdo Pedagogica: Contribuicdes a Formacédo Docente
em escolas da rede estadual no municipio de Picos-Pi.

Pesquisador Responséavel: André Ferreira Bezerra, mestrando do Programa de P6s-Graduacéao
em Formagdo Docente em Préticas Educativas — Mestrado Profissional, matricula 2022110076.
Campus de Imperatriz — MA.

Data de nascimento: 19/07/1986

Vocé esta sendo convidado (a) para ser participante do Projeto de pesquisa intitulado:
Coordenacdo Pedagogica: Contribuicdes a Formacdo Docente em escolas da rede estadual no
municipio de Picos-Pi de responsabilidade do (a) pesquisador (a) André Ferreira Bezerra.

Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte sobre qualquer divida que vocé tiver.
Caso se sinta esclarecido (a) sobre as informac6es que estdo neste Termo e aceite fazer parte
do estudo, peco que assine ao final deste documento, em duas vias, sendo uma via sua e a outra
do pesquisador responsavel pela pesquisa. Saiba que vocé tem total direito de ndo querer

participar.

1. O trabalho tem por finalidade discutir e refletir acerca das contribuicdes da coordenacéo
pedagdgica na formacdo docente continua na escola sendo justificada pela descaracterizacao
das atribuicGes deste profissional tendo como objetivo analisar como os(as) coordenadores(as)
pedagogicos(as) se identificam e se constituem como formadores(as) dos professores na escola.

2. A participag@o nesta pesquisa consistird em responder a algumas perguntas sobre a pratica
pedagogica do coordenador por meio de entrevistas semiestruturadas. O publico-alvo sao
coordenadores(as) pedagdgicos(as) que estdo atuando em escolas que ofertam ensino
fundamental II e ensino médio regular ou em tempo integral da rede publica estadual no
municipio de Picos — PI com jornada de 40 horas semanais. Sera necessario um minimo de dois
encontros € maximo de quatro para podermos realizar as entrevistas com duracdo de trinta

minutos, estas acontecerdo na escola em horarios definidos com antecedéncia.
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3. Durante a execug¢do da pesquisa poderao ocorrer riscos, aos participantes da pesquisa existem
alguns riscos em relacdo a participagdo deles, como exposicao de situacdes conflituosas entre

gestdo e coordenacao, constatacdo de irregularidades na sua atuagdo profissional dentre outros.

4. Os beneficios com a participagdo nesta pesquisa estdo direcionados a esclarecer para toda a
comunidade escolar quais s3o as verdadeiras atribui¢des do coordenador pedagogico segundo
autores, pesquisadores da educacao ¢ a legislagdo vigente no Estado, mostrando a importancia

deste profissional na escola por meio de sua pratica pedagodgica.

5. Os participantes ndo terdo nenhuma despesa ao participar da pesquisa e poderdo retirar sua

concordancia na continuidade da pesquisa a qualquer momento.

6. N2o ha nenhum valor econdmico a receber ou a pagar aos voluntarios pela participagdo, no
entanto, caso haja qualquer despesa decorrente desta participagdo havera o seu ressarcimento

pelos pesquisadores.

7. Caso ocorra algum dano comprovadamente decorrente da participagdo no estudo, os
voluntarios poderdo pleitear indeniza¢do, segundo as determinagdes do Codigo Civil (Lei n°

10.406 de 2002) e das Resolugdes 466/12 e 510/16 do Conselho Nacional de Saade.

8. O nome dos participantes sera mantido em sigilo, assegurando assim a sua privacidade, e se
desejarem terdo livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo
e suas consequéncias, enfim, tudo o que queiram saber antes, durante e depois da sua

participagao.

9. Os dados coletados serdo utilizados Unica e exclusivamente; para fins desta pesquisa, e os

resultados poderao ser publicados.

Qualquer duvida, pedimos a gentileza de entrar em contato com André Ferreira Bezerra,
pesquisador (a) responsavel pela pesquisa, telefone: 89 99930-9500, e-mail:
andre.bf(@discente.ufma.br, ou com o Centro de Ciéncias de Imperatriz da Universidade
Ferral do Maranhao (CCIM/UFMA). Campus Avancado Bom Jesus. 1°. Andar. Sala 18A.
Avenida da Universidade, S/N, Bairro Dom Afonso Felipe Gregory, CEP 65915-240,

Imperatriz, Maranhao. telefone: (99) 3529-6051, e-mail: cepufma@ufma.br atualmente, de

segunda a sexta-feira, de forma hibrida (teletrabalho e presencial), das 13h as 17 presencial,
mediante agendamento prévio, e teletrabalho na operacionalizagdo das demandas das

plataformas.


mailto:andre.bf@discente.ufma.br
mailto:cepufma@ufma.br
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Eu, , RG n°

declaro ter sido informado e concordo em sem participante do Projeto de pesquisa acima

descrito.

Picos, de janeiro de 2024.

Assinatura do participante

[

André Ferreira Bezerra
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APENDICE B — Roteiro das entrevistas
ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

1- Nome

2- Idade

3- Formacao Inicial, graduacao?

4- Quando concluiu a sua graduacao?

5- Possui P6s-Graduagao? Lato sensu? Em qual area ou especialidade?

6- Possui Pos-Graduagdo Stricto sensu? Mestrado profissional ou académico? Doutorado
profissional ou académico?

7- Ha quanto tempo atua na docéncia e em quais etapas atua/atuou?
8- Qual o seu vinculo profissional com a rede estadual de educagdo do estado do Piaui?
9- Como ingressou na fun¢do de CP?

10- H& quanto tempo atua como coordenador(a) pedagogico(a)?

11- Em qual etapa da educagdo bésica atua como coordenador(a) pedagogico(a)?
12 — Diante do atual contexto educacional, como vocé caracteriza sua pratica pedagdgica

enquanto coordenador(a) pedagdgico(a)?

13 — Diante da sua realidade escolar qual a postura adequada para a coordenacao pedagogica

enquanto membro da equipe gestora?
14 — Tem conhecimento da legislagdo atual que regulamenta a funcao?

15 — Em relacdo as competéncias do(a) coordenador(a) pedagogico(a). O que € necessario

aprender antes de atuar na coordenagao pedagogica?
16 — Quais sdo as atribui¢des do(a) coordenador(a) pedagogico(a)?

17 — Relate as atividades que realiza na escola, no exercicio da funcao de coordenador (a)
pedagogico (a).

18 — De que maneira vocé organiza o trabalho pedagogico na escola em que atua?

19 — Como acontece as formag¢des continuadas na sua escola?

20 — Quais as implicacdes da sua atuagdo profissional em relagdo a formagdo continuada na
escola?

21 — Quais os principais desafios presentes na sua atuagao profissional?

22 — Quais os possiveis caminhos que podem ser trilhados para a superagdo desses desafios?



APENDICE C - Quadro sintese da pesquisa

QUADRO SINTESE

TITULO
COORDENACAO PEDAGOGICA: CONTRIBUICOES A FORMACAO DOCENTE EM ESCOLAS DA REDE ESTADUAL NO
MUNICIPIO DE PICOS-PI

Questiao Central
Quais sdo as atribui¢des dos coordenadores pedagogicos diante da
responsabilidade de conduzir as formacdes continuadas na escola?

Objetivo Geral

Analisar as contribui¢des dos coordenadores pedagdgicos, tendo como
direcionamento a responsabilidade pela formacao continuada dos
docentes da rede estadual de educagdo no municipio de Picos — PI

Questoes secundarias

Objetivos especificos

Eixos

Questoes da entrevista

Como foi se constituindo o
processo de profissionalizagdo
da coordenacao pedagogica no

contexto educacional brasileiro?

Compreender o processo de
profissionalizagdo da
coordenagdo pedagbgica no

contexto educacional brasileiro.

Eixo I
Identificacdo profissional

1- Nome

2- Idade

3- Formagdo Inicial, graduacdo?

4- Quando concluiu a sua graduagdo?

5- Possui Pos-Graduag@o? Lato sensu? Em qual
area ou especialidade?

6- Possui Pos-Graduagdo Stricto sensu? Mestrado
profissional ~ ou  académico? Doutorado
profissional ou académico?

7- Ha quanto tempo atua na docéncia e em quais
etapas atua/atuou?

8- Qual o seu vinculo profissional com a rede
estadual de educacdo do estado do Piaui?

9- Como ingressou na fun¢ao de CP?

10- H& quanto tempo atua como coordenador(a)
pedagogico(a)?

11- Em qual etapa da educacdo bésica atua como
coordenador(a) pedagogico(a)?
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Como sao realizadas
as formagoes continuadas nas
escolas pelo coordenador(a)
pedagbgico(a) em relacdo a
sua construgao?

Verificar fatores que
contribuem, ou ndo, para
atuac¢do da coordenagao
pedagbgica na formagao

continuada de professores no
municipio de Picos — PI.

Eixo II
Atribuic¢des
da funcao de
coordenador pedagdgico

12- Diante do atual contexto educacional, como
vocé caracteriza sua pratica pedagogica enquanto
coordenador(a) pedagogico(a)?

13- Diante da sua realidade escolar qual a postura
adequada para a coordenagdo pedagogica
enquanto membro da equipe gestora?

14- Tem conhecimento da legislacdo atual que
regulamenta a fungao?

15- Em relagdo as competéncias do(a)
coordenador(a) pedagodgico(a). O que € necessario
aprender antes de atuar na coordenagdo
pedagdgica?

16- Quais sdo as atribui¢des do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a)?

17- Relate as atividades que realiza na escola, no
exercicio da fungdo de coordenador (a)

pedagogico (a).
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Que posturas tem os
coordenadores pedagogicos
diante da
responsabilizagdo de ser
formador de professores?

Verificar as articulacdes da
pratica pedagogica de
coordenadores em relagdo a
formacgao continuada de
professores na escola
(formagao em servico).

Quais orientacoes sao utilizadas

pela coordenagdo pedagogica no

processo de formagao continuada
na escola?

Produzir cartilha ilustrada com
orientagdes sobre como o
coordenador
pedagdgico pode estruturar a
formagao docente na escola.

Eixo III
Formacao docente
na escola

18- De que maneira vocé organiza o trabalho
pedagdgico na escola em que atua?

19- Como acontece as formagdes continuadas na
sua escola?

20 — Quais as implicagdes da sua atuacdo
profissional em relagdo a formacao continuada na
escola?

21- Quais os principais desafios presentes na sua
atuacdo profissional?

22- Quais os possiveis caminhos que podem ser
trilhados para a superagdo desses desafios?
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ANEXO A — Parecer consubstanciado do CEP

UNIVERSIDADE FEDERAL DO £ Plaboforma
MARANHAO - UFMA %m

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: PROTAGONISMO DA CDOHDENA{;%O PEDAGOGICA NA FDHMA{;,&D DOCENTE
EM ALGUMAS ESCOLAS NO MUNICIPIO DE PICOS - PI

Pesquisador: ANDRE FERREIRA BEZERRA

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 77828524 0.0000.5087

Instituigdo Proponente: Centre de Ciéncias de Imperatriz

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio
DADOS DO PARECER

Miamero do Parecer: 6342 245

Apresentagio do Projeto:

Trata-se de pesquisa qualitativa visando analizar as praticas pedagdgicas da coordenagdo pedagogica em
relagdo a formago docente continuada na escola sob a lideranga do(a) coerdenador(a) pedagégico(a). ©
estudo tem como contexto escelas do municipico de Picos/Pl. Como justificativa, menciona-se que
compreender a atuagdo da coordenagdo pedagdgica nesta atribuigdo tio relevants para o desenvolvimento
de praticas educativas assertivas.

Pretende-se entrevistar 4 coordenadores pedagogicos das escolas pertencentes a rede estadual de
educagdoc em Picos/Pl, com lotagdo de 40h semanais atuade ne ensino fundamental € médio.

Objetivo da Pesquisa:
Hipdtese: A PRATICA PEDAGOGICA DOS DOCENTES E INFLUENCIADA PELA REALIZACAO OU NAD
DE FORMACOES CONTINUAS NA ESCOLA

Objetivo Primario: Analizsar como os{as) coordenadores(as) pedagogicos{as) se identificam e se constituem

como formadores(as) do professores na escola.

Objetive Secundario: Conhecer o percurso histérico da coordenagdo pedagdgica a luz das

Enderego:  Awenida dos Porfugueses, 1988 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgado

Bairro: Bacanga CEP: &5.020-805
UF: MA Municipio: SAD LUIS
Telefone: [0B)327I-E708 E-mail: cepufma@ufmalbr
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Coninuago do Parecer. 6.542 246

atribuigdes da fungBo. Analisar os varios documentos oficiais como pertarias, editais, decretos, regimentos
de escola dentre outros que tratam da atribuigdo de formagde continuada pela (a) coordenador{a)
pedagogico(a). Verificar como acontece as formagdes continuas em algumas escolas plblicas no municipio
de Picos ; Pl. Estruturar curso de orientagéo e formagéo de praticas educativas para coordenadores

pedagogicos.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:
Mo formularic de informagdes basicas do protocolo de pesquisa, encontra-gse a seguinte declaragio de

riscos e beneficios:

Rizcos: "Aos participantes da pesguisa existem alguns rizcos em relagdo & participago deles, como
exposigdo de situagdes conflituocsas entre gestdo e coordenagéo, constatagdo de imegularidades na sua

atuacdo profissional dentre outros.™

Beneficios: "Os beneficios estao direcionados a esclarecer para toda a comunidade escolar guais sao as
verdadeiras atribuigdes do coordenador pedagdgice segundo autores, pesquisadores da educagdo e a
legislagio vigente no Estado, mostrando a importancia deste profizsional na escola por meio de sua pratica
pedagogica.”

Comentarios & Consideragies sobre a Pesquisa:

A pesguisa tem motivag&o cientifica e social importante, com potencial para produzir conhecimentos
importantes para a area.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

** Folha de rosto: Encontra-se devidamente preenchida e assinada pelo pesquisador proponente e pela
Coordenadora do PPGFOPRED, Centro de Ciéncias de Imperatriz, UFMA.

** Projeto: Texto integral apresentado, com os itens necessarios.

* TCLE: Apresenta-se documento redigido na forma de convite com informagdes necessarnas, tais como

identificagdo da pesquisa/pesquisadores, objetives, procedimento de coleta de dados, riscos e beneficios,
liberdade de participagdo, garantias de confidencialidade e anonimato.

Enderego:  Avenida dos Portugueses, 1088 CER Velho Cidade Universitiria Dom Delgade

Bairro: Bacanga CEP: 65.080-805
UF: MA Municipio: SAD LUIS
Telefone: [0R)327Z-8T08 E-mail: eepufma@ufma br

Pagina 02 de 04
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Coninuagdo do Parecer: 5.542 248

** Declagbes: Apresenta-se "DECLARM;,EO DE ANUENCIA PARA PESQUISA", assinada pela
Coordenadora de Ensino da 9a. Geréncia Regional de Educagdo (GREFSEDUC-PI), dando ciéncia e
concorddncia com a execucdo do projete de pesquisa nas escolas CETI VIDAL DE FREITAS, CETI MIGUEL
LIDIAMGC, CEEP PETRONIO PORTELA e U.E. TERESINHA NUNES.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
O protocolo de pesquisa apresentado atende reguisitos da Resolugio CNS 466/12 e da Norma Cperacional

CMS D01/2013. NEo sdo identificadas pendéncias ou inadequacdes. Recomenda-se aprovagdo do

protocolo de pesguisa em pauta.

Consideragies Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 230212024 Aceito
do Projeto ROJETO 2261759.pdfi 09:51:27
TCLE { Termos de  |termo_consentimento_TCLE_20201215 | 23/0272024 |ANDRE FERREIRA Aceito
Assentimento / atual pdf 09:51:05 |BEZERRA
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folhaDeRostoassinadaufmaAtual pdf 23/022024 | ANDRE FERREIRA Aceito

09:46:13 |BEZERRA
Informagoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 150212024 Aceito
do Projeto ROJETO 2261759 pdf 16:06:19
TCLE { Termos de | Termo_consentimento_TCLE_20201215| 13/02/2024 |ANDRE FERREIRA Aceito
Assentimento / pdf 16:05:03 |BEZERRA
Justificativa de
Auszéncia
TCLE { Termos de | Termo_consentimento_TCLE_20201215| 15/02/2024 |AMDRE FERREIRA | Recusad
Assentimento / -pdf 16:05:03 |BEZERRA o
Justificativa de
Auszéncia
Declaragdo de anuencia_para_pesquisa.pdf 15/022024 | ANDRE FERREIRA Aceito
concordéncia 12:03:25 [BEZERRA
Declaragdo de anuencia_para_pesquisa.pdf 15/0272024 | ANDRE FERREIRA | Recusad
concordancia 12:03:25 BEZERRA o
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 16/01/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2261759.pdf 16:52:52

Enderego: Awvenida dos Portugueses, 1966 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgade

Bairro: Bacanga
UF: MA
Telefone:

CEP: @5.080-805

Municipio: SAQ LUIS

(BB)3272-BT0B E-mail: cepufma@ufmabr

Paigina 03 de 04



UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO - UFMA

Coninuagdo oo Parecer. 6.542 248

S2UTY

Folha de Rosto folhaDeRostoassinadaufma. pdf 16/01/2024 | ANDRE FERREIRA Aceito
16:51:50 | BEZERRA
Folha de Rosto folhaDeRostoassinadaufma. pdf 16/01/2024 | AMDRE FERREIRA | Recusad
16:51:50 | BEZERRA o
TCLE / Termos de  [termo_consentimento_TCLE_2024 pdf 16/01/2024 | ANDRE FERREIRA Acsito
Assentimento / 12:58:23 BEZERRA
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |termo_consentimento_TCLE_2024 pdf 16/01/2024 | AMDRE FERREIRA | Recusad
Assentimento / 12:58:23 BEZERRA o
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA MESTRAD | 16/01/2024 |ANDRE FERREIRA Aceito
Brochura O_UFMA docx 12:47:11 BEZERRA
Investigador
Projeto Detalhade /| |PROJETO_DE_PESQUISA MESTRAD | 16/01/2024 |AMDRE FERREIRA | Recusad
Brochura O_UFMA docx 12:47:11 BEZERRA o
Investigador
Orgamento ORCAMENTO docx 09/12r2023 |ANDRE FERREIRA Aceito
15:44:20 | BEZERRA
Orgamento ORCAMENTO docx 09/12r2023 |ANDRE FERREIRA | Recusad
15:44:20 | BEZERRA o
Cronograma CRONOGRAMA docx 09/12r2023 |ANDRE FERREIRA Aceito
15:30:34 | BEZERRA
Cronograma CRONOGRAMA docx 09122023 |AMDRE FERREIRA | Recusad
15:30:34 |BEFERRA o
Situagdo do Parecen
Aprovado
Necessita Apreciagao da CONEP:
Mao
SAO LUIS, 23 de Maio de 2024
Assinado por:
Emanuel Péricles Salvador
(Coordenadoria))
Enderego:  Avenida dos Portugueses, 1968 CEB Velho Cidade Universitaria Dom Delgado
Bairro: Bacanga CEP: &5.080-805
UF: MA Municipio: SAD LUIS
Telefone: [DB)3272-8708 E-mail: cepufma@ufmabr
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