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RESUMO

A coordenacdo pedagdgica desempenha papel central no contexto escolar, especialmente no
que se refere a articulagdo do trabalho docente e a promog¢dao da formagdao continuada de
professores. Contudo, na pratica cotidiana, esse profissional tem suas fungdes frequentemente
deslocadas para atividades burocraticas e administrativas, o que compromete sua atuagdo
como formador. Diante desse cendrio, a presente pesquisa teve como objetivo investigar as
percepgdes de professores acerca do papel do coordenador pedagdgico em uma escola
estadual localizada em um municipio do estado de Minas Gerais, buscando compreender em
que medida essa fun¢do tem contribuido para a formag¢do docente em contexto. A escola
iniciou seu funcionamento no ano de 1960, atendendo as familias de uma sericicola presente
em seu entorno. Atualmente, a escola atende alunos da comunidade onde esta situada e
também alunos que vém de longe, seja por transporte publico, seja particular. Desse modo,
existe uma grande diversidade entre os discentes da instituicdo. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, de carater exploratorio, cujos dados foram produzidos por meio de questiondrios e
entrevistas com 28 docentes atuantes nos diferentes segmentos da escola (Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio) e com duas
coordenadoras pedagdgicas. A andlise dos dados foi realizada a partir dos pressupostos da
analise de prosa, organizando-se em categorias de anélise construidas a posteriori, a saber: (i)
compreensdo docente sobre o papel do coordenador pedagoégico; (ii) praticas de
acompanhamento pedagdgico; (iii) relagdes interpessoais € mediagdo de conflitos; (iv)
formagdo continuada em contexto; e (v) a atuagdo da coordenagdo pedagogica e a qualificacdo
do trabalho docente. Os resultados evidenciam que os docentes reconhecem o coordenador
pedagodgico como um profissional fundamental para a organizagdo do trabalho escolar, porém
associam sua atuagdao majoritariamente a fungdes de carater administrativo, disciplinar e de
suporte emergencial, em detrimento de acdes formativas sistematizadas. Na categoria
referente as praticas de acompanhamento pedagdgico, observou-se a presenga de intervengdes
pontuais, voltadas sobretudo a resolugao de problemas imediatos, com pouca intencionalidade
formativa. No que diz respeito as relagdes interpessoais, os professores destacam o
coordenador como mediador de conflitos e elo entre gestdo, docentes e comunidade,
reforcando seu papel articulador, ainda que sobrecarregado. Por fim, na categoria formagao
continuada em contexto, constatou-se uma lacuna significativa entre o papel formador

atribuido teoricamente a coordenacdo pedagogica e sua efetiva materializagdo no cotidiano



escolar, limitada por falta de tempo, excesso de demandas burocraticas e auséncia de politicas
institucionais de apoio. Como produto educacional, foram elaboradas cartas pedagogicas com
o objetivo de promover processos reflexivos sobre a pratica da coordenacdo pedagogica,
contribuindo para o fortalecimento de sua identidade como formadora de professores e para a

ressignificagdo de seu papel no interior da escola.

Palavras-chave: Formacdo de formadores; coordenacdo pedagogica; supervisor pedagdgico;

formagdo continuada em contexto; educagdo basica.



ABSTRACT
Pedagogical coordination plays a central role in the school context, especially with regard to
articulating teaching work and promoting the continuing professional development of
teachers. However, in everyday practice, this professional often has their functions shifted
toward bureaucratic and administrative activities, which compromises their role as a trainer.
In this scenario, the present study aimed to investigate teachers’ perceptions of the role of the
pedagogical coordinator in a state school located in a municipality in the state of Minas
Gerais, seeking to understand the extent to which this function has contributed to teacher
education in context. This is a qualitative, exploratory study, whose data were produced
through questionnaires and interviews with approximately 28 teachers working in different
segments of the school (Elementary Education I, Elementary Education II, and High School),
and 02 pedagogical coordinators. Data analysis was conducted based on the assumptions of
prose analysis, organized into analytical categories constructed a posteriori, namely: (i)
teachers’ understanding of the role of the pedagogical coordinator; (ii) pedagogical
monitoring practices; (iii) interpersonal relationships and conflict mediation; (iv) continuing
professional development in contexto; (v) the role of pedagogical coordenation ande the
improvement of teaching work. The results show that teachers recognize the pedagogical
coordinator as a professional who is fundamental to the organization of school work;
however, they associate their role mainly with administrative, disciplinary, and emergency
support functions, to the detriment of systematized formative actions. In the category related
to pedagogical monitoring practices, the presence of occasional interventions was observed,
mainly aimed at solving immediate problems, with little formative intentionality. Regarding
interpersonal relationships, teachers highlight the coordinator as a mediator of conflicts and a
link between management, teachers, and the community, reinforcing their articulating role,
although overloaded. Finally, in the category of continuing professional development in
context, a significant gap was found between the formative role theoretically attributed to
pedagogical coordination and its effective materialization in everyday school life, limited by
lack of time, excessive bureaucratic demands, and the absence of institutional support
policies. As an educational product, pedagogical letters were developed with the aim of
promoting reflective processes on the practice of the pedagogical coordinator, contributing to
the strengthening of their identity as a teacher trainer and to the re-signification of their role

within the school.
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INDICADORES DE IMPACTOS

A relevancia desta pesquisa encontra-se no fato de tocar na raiz de um problema cronico da
educagdo brasileira: a burocratizacdo da coordenagdo pedagodgica em detrimento do seu papel
formador. Desse modo, a conclusdo da mesma representa um passo significativo para
compreensdo e interven¢cdo em uma das fungdes mais vitais, e mais sobrecarregadas, do
cenario educacional: a coordenagdo pedagdgica. Ao investigar a realidade de uma escola
estadual de Minas Gerais, cuja trajetoria, desde 1960, acompanha as transformagdes sociais de
seu entorno, o estudo joga luz sobre a urgéncia de resgatar o papel da coordenacdo
pedagodgica como formadora de professores em contexto. Os impactos gerados por esta
dissertagdao estendem-se do ambiente escolar local para o debate educacional mais amplo. A
pesquisa deu voz a vinte e oito docentes de diferentes segmentos, dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ao Ensino Médio, e a duas coordenadoras pedagogicas. O primeiro impacto ¢ a
promog¢do da autocompreensdo institucional. Ao evidenciar que o coordenador € visto
majoritariamente como um '"resolvedor de urgéncias administrativas e disciplinares”, a
pesquisa gera um diagnostico crucial, que permite a propria comunidade escolar repensar sua
dindmica de trabalho, buscando estratégias para proteger o tempo pedagogico e reduzir o
deslocamento burocratico que esvazia a esséncia da funcdo formadora. A referida escola
atende a uma realidade de grande diversidade docente, recebendo tanto alunos locais quanto
estudantes que dependem de transporte de longa distancia. Em um ambiente plural como esse,
a qualificacdo do trabalho docente ¢ o principal vetor de equidade social. Ao apontar
caminhos para que a formacao continuada ocorra de forma intencional e estruturada dentro da
escola, a pesquisa contribui diretamente para que os docentes estejam respaldados e
preparados para acolher e desenvolver essa diversidade de alunos, gerando um impacto social
na ponta: a melhoria da aprendizagem dos estudantes. O grande legado transformador e
replicavel desta dissertagdo materializa-se em seu produto educacional: as Cartas
Pedagogicas. Distanciando-se de manuais técnicos e frios, o formato de cartas humaniza o
didlogo e serve como um poderoso instrumento de provocacdo estética e profissional. A
inten¢do ¢ ajudar a coordenacdo pedagogica a se enxergar € a se firmar novamente como
formadora e n3o apenas como uma gestora de crises burocraticas. Por ser um material
reflexivo, esse produto educacional pode ser adotado por outras escolas da rede estadual de
Minas Gerais e de todo pais, servindo como um guia pratico para processos de autoformacao
em contextos semelhantes. Ao revelar que a lacuna na formag¢do continuada ¢ limitada pelo
excesso de demandas burocraticas e pela auséncia de politicas institucionais de apoio, a
pesquisa oferece dados empiricos valiosos para gestores de redes de ensino. O impacto, a
longo prazo, ¢ fornecer argumentos consistentes para que as Secretarias de Educacao
repensem a carga de trabalho administrativo imposta as escolas, sinalizando a necessidade de
politicas publicas que de fato valorizem e resguardem o papel pedagdgico da coordenagdo.



IMPACT INDICATORS

The relevance of this research lies in addressing the root of a chronic issue in Brazilian
education: the bureaucratization of pedagogical coordination at the expense of its formative
role. Consequently, its conclusion represents a significant step toward understanding and
intervening in one of the most vital, yet most overburdened, roles in the educational
landscape: the pedagogical coordinator. By investigating the reality of a state school in Minas
Gerais—whose trajectory since 1960 reflects the social transformations of its surrounding
community—this study highlights the urgent need to reclaim pedagogical coordination as a
context-based teacher educator. The impacts generated by this dissertation extend from the
local school environment to the broader educational debate. The research gave voice to
twenty-eight teachers across different stages, from the Early Years of Elementary Education
to High School, as well as two pedagogical coordinators. The first impact is the promotion of
institutional self-understanding. By demonstrating that the coordinator is overwhelmingly
viewed as a "resolver of administrative and disciplinary emergencies," the study provides a
crucial diagnosis. This allows the school community itself to rethink its work dynamics and
seek strategies to protect pedagogical time while reducing the bureaucratic drift that drains the
essence of the formative role. The school serves a reality marked by great teaching diversity,
enrolling both local students and those who rely on long-distance transportation. In such a
plural environment, enhancing the quality of teaching serves as the primary driver of social
equity. By pointing out pathways for continuing education to occur intentionally and
structurally within the school, the research directly supports and prepares teachers to welcome
and develop this diverse student body, yielding a direct social impact: improved student
learning. The main transformative and replicable legacy of this dissertation takes shape in its
educational product: the Pedagogical Letters (Cartas Pedagogicas). Moving away from cold,
technical manuals, the letter format humanizes dialogue and serves as a powerful instrument
for aesthetic and professional engagement. The intent is to help pedagogical coordinators
perceive and re-establish themselves as teacher educators rather than mere managers of
bureaucratic crises. As a reflective resource, this educational product can be adopted by other
schools across the Minas Gerais state network and throughout the country, serving as a
practical guide for self-formation processes in similar contexts. By revealing that the gap in
continuing education is constrained by excessive bureaucratic demands and the absence of
institutional support policies, this research provides valuable empirical data for school system
administrators. The long-term impact is offering solid arguments for Departments of
Education to rethink the administrative workload imposed on schools, pointing to the need for
public policies that genuinely value and safeguard the pedagogical role of coordination.
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1 PARAINICIO DE CONVERSA: A TRAJETORIA PROFISSIONAL E A PESQUISA

A identidade profissional esta totalmente interligada a nossa formagao enquanto seres
humanos. Somos formados no dia a dia por nossos familiares através de conselhos, exemplos
e observagodes do entorno em que vivemos.

Lembro-me, desde muito pequena, de observar meus pais lendo diversos géneros
textuais; meu pai era médico veterindrio e lia desde os livros técnicos a jornais, inclusive em
inglés, j& minha mae, que nessa €poca tinha cursado apenas a quarta série do Ensino
Fundamental I, lia romances. Eu tinha muita vontade de aprender a ler para participar dos
momentos de leitura.

Aos seis anos, ingressei no antigo pré-escolar e fiquei encantada! Amava ir a escola e
realizar as atividades propostas pela professora. No ano seguinte, ja na primeira série, fui
alfabetizada através de cartazes com a historia de Suzana, Pedrinho e Xerife, no método
global de leitura. Ao final da histdria, a professora organizou um teatro e os alunos tinham
que decorar as falas dos personagens. Eu interpretei a Suzana, fiquei muito feliz por conseguir
decorar as falas com facilidade e ndo errei nenhuma. Apos essa fase, passamos para a cartilha
Caminho Suave, onde comegamos a aprender a escrever através do método silabico. Que
alegria poder juntar as letras e formar palavras! Depois vieram as frases e, finalmente, os
textos. Aprendi com facilidade e muita alegria. Como morava em uma cidade pequena, a
escola ainda ndo possuia uma biblioteca. Desse modo, a professora tinha uma colecdo de
contos infantis que ela emprestava para os alunos. Que felicidade eu sentia quando era minha
vez de levar um livro! Chegava em casa e ja queria iniciar a leitura para conhecer a historia;
as vezes, lia na mesma noite o livro completo e, na manha seguinte, lia novamente. Apds essa
insercdo no mundo dos livros, ndo parei mais; gostei tanto dos livros que queria ler mais e
mais.

Passei minha infincia e adolescéncia lendo muito, estudando e tirando boas notas.
Quando iniciei o Ensino Médio, tive a oportunidade de cursar Magistério. A principio, resolvi
entrar no Magistério por ser um curso profissionalizante. No entanto, me identifiquei com a
profissdo, pois, quando era mais jovem tive vontade de ser médica pediatra, para cuidar de
criancas, mas abandonei a ideia por ndo conseguir lidar com sangue. Desse modo, ser
professora era mais vidavel que ser médica. Eu sempre gostei muito de criangas, gostava de
auxiliar minha mae a cuidar de meus irmaos menores, entdo gostei muito do curso e aprendi

bastante.



17

Quando chegou a época do vestibular, pensei que seria coerente fazer Pedagogia e
ingressei na faculdade particular da cidade vizinha a minha. J4 no segundo ano da faculdade,
consegui um contrato de professora na escola estadual de minha cidade. Trabalhava durante o
dia e estudava a noite.

Quando entrei em sala de aula, em uma primeira série do Ensino Fundamental I, classe
de alfabetizagdo, eu percebi o quanto nao sabia como ser professora. Toda a teoria estudada
no Magistério foi por 4gua abaixo e eu fiquei aterrorizada com as dificuldades encontradas. A
coordenadora pedagdgica (chamada supervisora) era rigida e até tentou me auxiliar; no
entanto, a classe de alfabetizacdo era bastante desafiadora. Lecionei no primeiro semestre
lidando com todas as dificuldades possiveis e tentando aprender a ser uma professora
competente. As colegas de profissdo ndo eram amigaveis e pouco se interessavam pelas
dificuldades de iniciantes como eu.

Ao final desse semestre, aconteceram problemas com o transporte que levava os
estudantes para a faculdade por causa de ideologia politica. Fiquei sem jeito de frequentar a
faculdade. Como meu pai ja havia sido transferido para a cidade vizinha, onde se localizava a
faculdade, fui ficar com ele para conseguir terminar o curso. Entdo, precisei deixar a turma
para a qual lecionava. Senti um alivio imenso e resolvi que nao queria ser professora.

Ao chegar a cidade vizinha, maior que aquela onde eu morava, decidi procurar
emprego em outra area. Tentei ser secretaria, recepcionista, balconista... mas, como ndo tinha
experiéncia, ndo consegui de imediato. Alguns meses depois, proximo ao Natal, fui contratada
para trabalhar em uma loja de brinquedos, livros e material escolar chamada Papelaria
Bernadete. Fui selecionada em outubro e fiquei até janeiro do ano seguinte. Foi uma
experiéncia enriquecedora, dificil, desafiadora, pois a loja era de uma familia e todos os
membros dela trabalhavam 14. Entdo, todos davam ordens e as balconistas ficavam até
confusas. Ao final do contrato, ofereceram a oportunidade de ficar, porém eu ja havia
percebido que meu lugar era em sala de aula mesmo.

Continuei a faculdade enquanto tentava lecionar nas escolas da cidade nova. Consegui
e percebi que via a escola com outros olhos. Enfrentei incontaveis desafios, conheci 6timos
colegas de trabalho e fui me apaixonando pela profissao docente. Na faculdade tive 6timos
professores e me formei como pedagoga em dezembro de 1996.

Um pouco antes de me formar, descobri que estava gravida. Foi assustador ser mae
solo aos 23 anos de idade, morando com os pais e sem um emprego fixo. Ainda bem que sou
uma pessoa abengoada com uma familia maravilhosa que me acolheu no momento em que eu

mais precisava. O desafio agora era maior porque eu tinha uma pessoa que dependia
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totalmente de mim. Fiquei um ano sem trabalho e cuidando do meu filho. Nesse tempo,
auxiliava minha mae com os deveres da casa enquanto ela trabalhava em dois turnos como
professora das séries iniciais do Ensino Fundamental I e professora de Ciéncias do Ensino
Fundamental II.

Quando meu filho completou um ano, voltei ao mercado de trabalho lecionando em
uma escola particular. Logo depois, consegui voltar a trabalhar em escolas estaduais da
cidade, sempre em contratos temporarios. A cada escola, vivenciava uma realidade diferente,
um grupo de pessoas diferentes, um esquema de trabalho diferente, diferencas que me fizeram
aprender e crescer como profissional. Realizei alguns concursos para professora, passei em
alguns, mas nao cheguei a ser chamada para nomeacao.

Em 1998, engravidei novamente. Outra vez sozinha e sem emprego fixo. Contei
novamente com o apoio de minha familia. Ao final desse ano, prestei concurso para a
prefeitura municipal e fiquei classificada em 14° lugar, sendo que ofereceram 25 vagas no
edital. Foi um momento muito importante porque fui nomeada antes de minha filha nascer e
pude curtir a licenga-maternidade em paz, sabendo que, ao término dela, eu teria para onde
voltar.

A partir dessa nomeagdo, passei a me dedicar a ser a melhor professora que pudesse
ser. Participei de varios cursos oferecidos pela rede, como Programa de Capacitagdo de
Professores — Fase Escola Sagarana (PROCAP), Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), entre outras formacdes curtas. Resolvi, em 2003, prestar vestibular
para o curso de Letras, fui aprovada ¢ me formei em 2007. Em 2008, iniciei uma
Especializagdo em Lingua Portuguesa na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais
(PUC MINAS) em Belo Horizonte. Infelizmente, ndo conclui o curso, mas guardo um enorme
aprendizado recebido dos professores de 14.

Trabalhei com exclusividade na rede municipal por 11 anos, como professora e, por
um periodo de trés anos, fui vice-diretora e diretora da unidade em que atuava. Aprendi muito
nesse tempo em todos os sentidos: pessoal, profissional, relagdo humana, economia, gestdo
escolar, entre outros. Percebi que meu lugar era mesmo a sala de aula.

Como meus filhos ja estavam crescidos, decidi retornar a rede estadual no contraturno.
Desse modo, em 2010, fui contratada para exercer a funcdo de coordenadora pedagogica
(supervisora) em uma escola estadual. Foram apenas dois meses de contrato, no entanto, pude
perceber a importancia do cargo e quantas atribuicdes a Coordenagdo Pedagdgica agrega no

cotidiano escolar. Nos anos seguintes, voltei a ser contratada como docente e trabalhei nessa
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funcdo até realizar o concurso de 2012, no qual fui aprovada e nomeada em 2016 como
professora da Educagdo Bésica da rede estadual de Minas Gerais. Foi uma felicidade!

Desde entdo, passei a ter muito trabalho e pouco tempo para estudos. Sempre acalentei
o sonho de cursar mestrado, porém, parecia algo distante da minha realidade pelo excesso de
trabalho e demandas na vida pessoal. Em 2012, casei-me e decidi realizar o sonho do meu
marido de ser pai. Engravidei em 2013, mas passei por um aborto espontaneo e ainda tive
embolia pulmonar devido a anestesia geral para fazer a curetagem. Esperamos por mais dois
anos e, em 2015, dei a luz meu terceiro filho. Era desafiador trabalhar em periodo integral e
cuidar de um bebé, mas tinha uma rede de apoio muito eficiente e amorosa. Nesse cendrio, era
impossivel pensar em iniciar um mestrado.

J& havia aceitado a ideia de que o mestrado era apenas um sonho ndo realizado
quando, em 2023, iniciei o processo de aposentadoria do meu cargo na rede municipal.
Paralelamente a isso, iniciaram-se as inscrigdes para o Projeto Trilhas do Futuro Educadores,
pela rede estadual. Resolvi tentar e fiz a pré-inscri¢do. Fui selecionada e passei para o
processo seletivo da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Senti uma grande emogao, pois
nunca havia estudado em uma universidade federal. As etapas iam chegando e eu ia passando,
mesmo sem acreditar muito. Quando o resultado final saiu quase passei mal de tanta
felicidade! Nesse processo todo, tive o incentivo do meu filho mais velho que havia iniciado o
mestrado seis meses antes. Ele foi de extrema importancia, porque me apoiou desde a
inscri¢do, orientou o projeto de pesquisa a ser apresentado e foi comigo a Lavras no dia da
prova presencial.

Em 2024, consegui me aposentar e pude iniciar o Mestrado Profissional da UFLA,
uma experiéncia incrivel ao encontro do conhecimento. Senti-me revigorada ao ingressar
nesse curso e percebi que havia uma lacuna em minha pratica. Na medida em que as aulas
foram acontecendo, os textos foram sendo lidos, as discussdes foram evoluindo, minha
percep¢ao de mundo foi se ampliando. Hoje, j4 me sinto modificada por esse conhecimento e
tendo clareza sobre o pouco que sabemos enquanto ha tanto para conhecer.

Desse modo, o objeto da pesquisa € a atuagdo da coordenacgdo pedagogica no contexto
de uma escola estadual pela visdo dos professores. A decisdo de seguir por esse caminho
justificou-se pelas experiéncias vivenciadas enquanto professora, que me traziam alguma
inquietacdo, e pela curta atuagdo como coordenadora pedagdgica, intensa e marcada por
inimeras demandas alheias a func¢ao.

Segundo Orsolon (2001 p. 18), “a escola mantém uma relagdo dialética com a

sociedade e a cultura”, reproduzindo e transformando ao mesmo tempo. As praticas docentes
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também caminham de forma dialética e complexa, tendo na coordenacdo pedagdgica aquela
figura que pode auxiliar os desdobramentos dessas praticas de forma a “desvelar e explicitar
as contradicdes subjacentes” (Orsolon, 2001, p.18) a elas. No entanto, a coordenacio
pedagogica realiza vérias atividades administrativas e burocraticas em sua rotina, deixando de
lado a gestdio do curriculo escolar e a formagio docente. E comum a coordenagio pedagogica
sofrer pela falta de tempo para cumprir tarefas que sdo importantes. Por que isso acontece?
Serd que as urgéncias se sobrepdem as importancias? Serd que € preciso ser sempre assim?
Como fica a formacao docente diante desse cendrio? E os professores? O que pensam, sentem
e como recebem a atuagdo da coordenacdo pedagdgica no dia a dia do seu trabalho?

Isso posto, justifica-se a presente pesquisa na medida em que os professores poderao
se expressar sobre suas impressdes relativas a atuacdo da coordenagdo pedagodgica em seu
cotidiano escolar, trazendo luz a funcao de formadora docente inerente a esse cargo.

Assim, o objetivo geral desta pesquisa é investigar as percepg¢des dos professores
sobre o papel da coordenagdo pedagdgica atuante em uma escola estadual de um municipio do
estado de Minas Gerais. Para alcancar esse objetivo geral, observar-se-do0 os seguintes
objetivos especificos: identificar o que os docentes pensam e entendem ser o papel da
coordenagdo pedagbgica; analisar possiveis iniciativas de acompanhamento da coordenagdo
pedagogica ao professor € o modo como se realiza; fomentar as discussoes acerca do papel da
coordenagdo pedagogica como formadora de professores em beneficio da qualidade da agao
docente na sala de aula e demandas dela provenientes; e elaborar cartas pedagdgicas dirigidas
a coordenagdo pedagogica a fim de estimular as reflexdes sobre seu papel de formadora de
professores.

Para tanto, foi realizada uma pesquisa qualitativa, do tipo exploratoria, fazendo uso de
questionario e entrevista com 28 docentes atuantes em uma escola estadual de um municipio
do estado de Minas Gerais.

Em relagdo a nomenclatura referente ao cargo de coordenador pedagdgico no estado
de Minas Gerais, ha uma diferenga que precisa ser explicada; segundo a Lei n° 15293/2004,
que “Institui as carreiras dos Profissionais da Educagdo Bésica do Estado”, esse profissional ¢
designado por Especialista da Educagdo Basica (EEB). Em outros estados brasileiros o
coordenador pedagogico também ¢ chamado de professor-coordenador, orientador
pedagbgico, pedagogo e supervisor pedagdgico. Esclarecemos que, nesta dissertacdo,
utilizaremos o termo coordenador pedagdgico/coordenacdo pedagdgica, visto que ¢ o mais

utilizado nos referenciais bibliograficos consultados.
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Este trabalho esta estruturado da seguinte forma: Introducdo, aqui descrita; na proxima
se¢do, apresentamos o capitulo tedrico; na sequéncia, a metodologia, a analise dos dados e,

por fim, as consideragdes finais.
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2 ACOORDENACAO PEDAGOGICA E A CONSTITUICAO DA FUNCAO

Os formadores que atuam nos cursos de licenciatura sdo os primeiros a serem
lembrados quando se fala em formagdao de professores, € sua contribuicdo ¢ inegavel. Mas
nosso olhar precisa se voltar também para os formadores escolares, aqueles profissionais que
estdo nas escolas, sejam municipais ou estaduais, recebendo os docentes recém-formados em
periodo de iniciagdo na profissdo e dando suporte aos mais experientes, que também possuem
necessidades especificas.

Entendendo a formacdo de professores como um processo continuo, o periodo de
iniciagdo torna-se extremamente relevante, pois ¢ nele que ocorre efetivamente o primeiro
contato com a escola enquanto docente. Por outro lado, o professor experiente tem demandas
que também precisam ser solucionadas. Dessa forma, ¢ indispensavel a figura da coordenagao
pedagbgica na formacdo de professores que ocorre no ambiente escolar, haja vista que, em
tese, ¢ ela a responsavel pela mediagao do trabalho docente coletivo. Nesse sentido, Cunha e
Prado (2012, p. 39) destacam a importincia dos coordenadores pedagodgicos enquanto
“interlocutores privilegiados entre os professores em suas reflexdes sobre a pratica”,
atribuindo a eles o encargo de promover a formagao continuada dos professores no ambiente
escolar. Contudo, a atuagdo desses profissionais acaba sendo prejudicada pelo excesso de
demandas que surgem no dia a dia das escolas e, em virtude de circunstancias emergenciais,
sua funcao articuladora acaba nao se concretizando (Cunha; Prado, 2012).

Placco e Souza (2012) apontam que, no cotidiano escolar, se podem perceber
ocorréncias que envolvem professores e alunos acontecendo repetidas vezes. Essas
ocorréncias, em alguns casos, poderiam ser previstas a partir de uma pratica de formacao
docente oferecida pela coordenagdo pedagogica, no entanto, sabemos que nido ¢ uma tarefa
facil de se realizar no cotidiano escolar, pois trata-se de um trabalho coletivo da escola
visando a prevencdo dessas questdes. Mesmo que seja impossivel prever todas as
intercorréncias, pode-se minimizar o efeito delas a partir do conhecimento tedrico oferecido
pela coordenagao pedagogica (Placco; Souza, 2012).

Nessa perspectiva, segundo Placco (2012, p. 26),

a acdo conjunta de educadores que se dedicam a coordenacdo pedagogico-
educacional, supervisdo ou administragdo escolar caracteriza a Gestao

Escolar e ¢ vital nas escolas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio.

Por meio de colaboragdo, os gestores escolares tém a possibilidade de mobilizar sua

equipe a realizar um trabalho eficaz e se comprometer com a melhoria do trabalho pedagogico
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da escola. Tal parceria busca atribuir novos significados a pratica educativa da escola e a
pratica pedagodgica dos professores, além de encorajar os docentes a tomar parte em um
processo de formacao continuo (Placco; Souza, 2012). Entretanto, “apesar de toda énfase que
se tem dado, no discurso, ao trabalho coletivo, compartilhado, comprometido, ndo ¢ o que
historicamente, ao longo dos anos, se tem constatado na pratica” (Silva, 2012, p. 52).

Tal falta acaba impactando diretamente os professores. Apesar da necessidade do
trabalho conjunto, ¢ perceptivel que, via de regra, o professor acaba se formando de maneira
isolada em sua pratica didria, prevalecendo o trabalho fragmentado, individual e solitario
(Silva, 2012). Desse modo, para que ocorra esse aperfeicoamento, ¢ necessario o trabalho
conjunto, o que possibilita que a coordenacdo pedagogica atue efetivamente como
articuladora.

Por outro lado, conforme apontam Miziara, Ribeiro e Bezerra (2014, p. 614), apesar da

quantidade de pesquisas acerca da coordenagdo pedagogica,

ha uma separagdo entre a produgdo académica e a pratica dos coordenadores,
uma vez que os resultados dessas pesquisas parecem ndo ter a devida
repercussao para transformar, de forma duradoura e continua, as praticas
cristalizadas e rotineiras.

Diante desse cendrio, ¢ importante dar continuidade as pesquisas sobre a atuacdo da
coordenacdo pedagdgica visando auxiliar a mudanca de cenario nos ambientes escolares e
realinhar praticas vigentes que empobrecem o trabalho essencial desse profissional.

Estudos realizados por Placco e Almeida (2015) enfatizam que, apesar de a
coordenagdo pedagogica ser, também, a responsavel pela formacdo docente em servigo, nem
sempre essa fun¢do ¢ desenvolvida. Sob essa oOtica, Cunha e Prado (2012) acreditam que a
formagdo que se da na escola gera mais sentido e coeréncia para os professores, individual e
coletivamente, o que lhes oportuniza perceber que, quando o espaco de trabalho ¢ visto como
espaco de “reflexdo e intervencdo, socializacdo de experiéncias e de (re)construcdo de
identidades e praticas, pode permitir que cada professor e coordenador dé sentido a sua
experiéncia e se reconhe¢a como produtor de conhecimentos e saberes” (Cunha; Prado, 2012,
p. 38).

Desse modo, a coordenagdo pedagogica “pode ser um dos agentes de mudanca das
praticas dos professores mediante as articulagdes externas que realiza entre estes” (Orsolon,
2001, p. 20), interagindo por meio de “valores, convicgdes, atitudes” que desencadeiam nos
docentes articulagdes internas mobilizadas por suas ‘“dimensdes politicas, humano-

interacionais e técnicas, reveladas em sua pratica”.
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Nessa dire¢do, investigar a percepcao dos professores sobre o papel da coordenagdo
pode fomentar discussdes acerca das possibilidades de formacao docente a ser realizada no
contexto da escola a partir das demandas dos docentes e que, em ultima instancia, podem
viabilizar mudancas na pratica pedagdgica dos professores.

Na busca por entender como incentivar uma revisdo nas fungdes da coordenacdo
pedagodgica, demonstrar-se-a no proximo topico a legislagdo que institui a referida funcao e

um pouco de sua historia.

2.1 O que diz a legislacao?

Historicamente, a “problematica pedagogica” aparece no Brasil desde a época dos
jesuitas, “em 1549, dando origem a ‘pedagogia brasilica’ (1549 — 1599), a pedagogia do Ratio
Studiorum (1599 — 1759) e a ‘pedagogia pombalina’ (1759 — 1834)” (Saviani, 2012, p. 11).
No entanto, o termo “Pedagogia” ndo ¢ visto em nenhuma dessas situagdes, vindo a
“manifestar-se apos a independéncia, mais precisamente na reabertura do Parlamento em

1826” (Saviani, 2012, p. 11), em um

projeto de lei do ensino de Janudrio da Cunha Barbosa que pretendia instituir
um sistema completo de educacao distribuido em quatro graus, sendo que o
primeiro, relativo ao ensino elementar, isto €, aos conhecimentos minimos
necessarios a todos indistintamente, foi chamado de “pedagogias”. O termo
servia para designar as escolas de primeiras letras e o projeto transformou-se
em “Lei da Escolas de Primeiras Letras”, promulgada em 15 de outubro de
1817, com a seguinte redagdo: artigo 1°: Haverdo escolas de primeiras letras,
que se chamardo pedagogias, em todas as cidades, vilas e lugares populosos
[...] (Saviani, 2012, p. 11).

“Ao que parece, ¢ essa a primeira vez, na historia da educagao brasileira, que aparece a
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palavra ‘Pedagogia’ (Saviani, 2012, p. 12). No entanto, o deputado Ferreira Franga repeliu o
uso do termo, alegando ser este incompreensivel para o povo. Em lugar do termo
“Pedagogia”, sugeriu que fosse utilizado “instru¢ao publica” ou “escolas de primeiras letras”
(Saviani, 2012, p. 12). Desse modo, apesar dos contra-argumentos de Janudrio da Cunha
Barbosa e de outros deputados, o termo foi retirado do texto da lei. “Assim, em todos os 17
artigos da Lei das Escolas de Primeiras Letras, em nenhum momento aparece a palavra
“Pedagogia” (Saviani, 2012, p. 12).

Porém, havia questdes pedagogicas a serem resolvidas e a lei procurou “equaciond-la

mediante 0 método monitorial-mutuo, aparecendo, ai, pela primeira vez, a preocupacio

explicita com a questdo da formacao de professores” (Saviani, 2012, p. 12). Assim, aparece na
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lei, a exigéncia para que os professores fossem treinados nesse método, nas capitais das
provincias.

O “Ato Adicional de 1834, que colocou a instrugdo primaria sob a responsabilidade
das provincias” (Saviani, 2012, p. 12), fez com que estas adotassem as Escolas Normais como
o caminho para a formacao de professores, imitando paises europeus. “A provincia do Rio de
Janeiro saiu a frente instituindo em Niteroi, ja em 1835, a primeira Escola Normal do pais”
(Saviani, 2012, p.12). Como esses professores iriam lecionar em escolas primarias, a
formagdo era bem especifica. “O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas
matérias que integravam o curriculo das escolas de primeiras letras” (Saviani, 2012, p. 13).
Dé-se a entender, portanto, que os professores deveriam dominar os conteidos a serem
ensinados aos discentes, deixando o “preparo didatico-pedagogico sob a forma intencional e
sistemdtica” (Saviani, 2012, p. 13) em segundo plano.

As Escolas Normais, assumidas como locais de formacao de professores desde 1835,
“além de adquirir certa estabilidade ap6s 1870 (Saviani, 2012, p. 13), permaneceram no
decorrer do século XIX como uma opgdo “sujeita a contestagdes” (Saviani, 2012, p. 13).
Exemplo disso demonstra-se quando Couto Ferraz, entdo “presidente da provincia do Rio de
Janeiro, fechou a Escola Normal de Niteroi em 1849, substituindo-a pelos professores
adjuntos...” (Saviani, 2012, p.13). A posicao dele era que as Escolas Normais representavam
muitas despesas, ndo eram de qualidade e formavam poucos alunos. Felizmente, a inten¢do de
Couto Ferraz em formar professores “no proprio exercicio do magistério pela via de
professores adjuntos, ndo prosperou” (Saviani, 2012, p.14). Houve continuidade de abertura
de Escolas Normais por todo o pais “e a pioneira escola de Niteroi foi reaberta em 18597
(Saviani, 2012, p.14).

Nas décadas seguintes, aconteceu ainda a “Reforma Ledncio de Carvalho, baixada
pelo Decreto n® 7.247, de 19 de abril de 1879, que reformou o ensino primario, secundario e
superior no municipio da Corte” (Saviani, 2012, p. 14); nela ha um olhar sobre a questdo
pedagogica, “sinalizando para a adogdo do método intuitivo” (Saviani, 2012. p. 14). Percebe-
se que, ja nesse inicio da implantagdo de cursos voltados para a formagdo de professores, hé
inumeras questoes sendo consideradas; no entanto, ndo fica demonstrada ainda a importancia
da Pedagogia na vida profissional dos docentes.

O estado de Sdo Paulo teve uma participagdo importante no “padrdo de organizagdo e
funcionamento das Escolas Normais”, por meio da “reforma da instru¢ao publica do estado de
Sao Paulo levada a efeito em 1890” (Saviani, 2012, p. 14). De acordo com reformadores, os

docentes deveriam receber uma formagdo eficaz, que os preparasse no que havia de mais
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moderno em termos pedagogicos e “com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida
atual” (Saviani, 2012, p. 15), de modo a transformar o ensino em algo restaurador e eficiente.
“Essa reforma da Escola Normal da capital estendeu-se para as principais cidades do interior
do estado de Sao Paulo e tornou-se referéncia para outros estados do pais” (Saviani, 2012, p.
15). Nessa mesma reforma aparece “a primeira tentativa” de passar “os estudos de educagio
ao nivel superior”, porém o curso nunca foi implementado.

Em 1931, com o “Decreto n® 19.851/31, que baixou o Estatuto das Universidades
Brasileiras” (Saviani, 2012, p.16), colocou-se o curso de educacdo, ciéncias e letras como
imprescindivel para se organizar uma universidade no Brasil, abrindo, “a partir dai, o espago
académico da Pedagogia” (Saviani, 2012, p.15). Apesar de o requisito presente no decreto nao
ser obrigatorio, ele demonstra a importancia que se iniciava relativa aos estudos superiores de
educacdo, na medida em que o curso figurava ao lado de trés cursos tradicionais: Direito,
Medicina e Engenharia. Podendo substituir qualquer um desses cursos, a Faculdade de
Educagao, Ciéncias e Letras demonstrou que estava conquistando espaco académico, mesmo
nao tendo sido implementada naquela época.

Alguns anos depois, no periodo que vai de 1940 a 1968, a Universidade do Brasil foi
quem determinou a organizagdo do ensino superior. Quando foi “aprovada a Lei 5.540/68,
conhecida como Lei da Reforma Universitaria”, surgiram muitas contradi¢cdes “facilitadas
pelo quadro politico, uma vez que estava em vigéncia o regime centralizado do Estado Novo”
(Saviani, 2012, p.33). Dentro desse cenario ¢ que surge o curso de Pedagogia, “instituido
entre nos por ocasido da organiza¢do da Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do
Brasil, através do decreto-lei n. 1.190 de 4 de abril de 1939” (Silva, 2006, p.11). O curso tinha
como funcdo “formar bacharéis e licenciados” para inimeras areas, “inclusive para o setor
pedagbgico”, e o decreto-lei instituiu ainda o chamado “padrdo federal”, obrigando uma
adaptacdo por parte de todas as instituicdes do pais aos seus curriculos basicos para o referido
curso (Silva, 2006). Esse mesmo decreto organizou a Faculdade Nacional de Filosofia “em
quatro secdes: filosofia, ciéncias, letras e pedagogia, acrescentando, ainda, a de didatica,
considerada ‘se¢do especial’” (Saviani, 2012, p. 34). As trés primeiras secdes compreendiam
outros cursos cada uma, enquanto a de Pedagogia, e a secdo especial de didatica, “era
constituida de apenas um curso cujo nome era idéntico ao da secao. Esta ai a origem do curso
de Pedagogia” (Saviani, 2012, p.34).

A Faculdade Nacional de Filosofia apresentava um padrdo que era seguido pelas
diversas faculdades de filosofia, ciéncias e letras ao redor do pais, organizada “em duas

modalidades: o bacharelado, com duragdo de trés anos, e a licenciatura” (Saviani, 2012, p.
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35). Desse modo, o curso de Pedagogia também foi definido como um curso de bacharelado e
o “diploma de licenciado seria obtido por meio do curso de didatica, com a duragdo de um

ano, acrescentado ao curso de bacharelado. Esta ai a origem do famoso esquema conhecido

como ‘3 + 1°” (Saviani, 2012, p. 35).

Em sua propria génese, o curso de pedagogia ja revela muito dos problemas
que o acompanharam ao longo do tempo. Criou um bacharel em pedagogia
sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na caracterizacdo desse
novo profissional (Silva, 2006, p. 12).

Para o bacharel em geral, a finalidade dos cursos da Faculdade Nacional de Filosofia
refere-se ao preparo de “trabalhadores intelectuais para o exercicio de altas atividades
culturais de ordem desinteressada ou técnica” (artigo 1°, alinea a). Em relagdo ao curso de
Pedagogia, o decreto-lei n. 1.190/39 apenas determinava que, “a partir de 1° de janeiro de
1943, houvesse exigéncia dessa diplomacdo para preenchimento de cargos técnicos de
educacdo do Ministério da Educagdo” (artigo 51, alinea c). Percebe-se que os conceitos sobre
os profissionais eram vagos nos dois casos.

Nao havia um perfil definido para o bacharel das areas de filosofia, ciéncias e letras, e
muito menos para o bacharel em Pedagogia, visto que a demanda por esses profissionais ainda
nao se apresentava. “Consequentemente, a prescricdo de um curriculo, o qual nem sequer se
limitou ao minimo, para a formacdo de um profissional ndo claramente identificavel, so
poderia resultar inadequada” (Silva, 2006, p. 13). A inadequagdo apresentava-se quando o
bacharel precisava realizar atividades técnicas e sua formagao era generalista, o que causava
tensdo antecipada a sua inser¢ao ao mercado de trabalho. Outro ponto de tensdo “€ o relativo a
separacdo bacharelado-licenciatura, refletindo a nitida concepcao dicotomica que orientava o
tratamento de dois componentes do processo pedagdgico: o conteudo e o método” (Silva,
2006, p. 13). Tanto o bacharel quanto o licenciado em Pedagogia viveram tempos obscuros
provenientes dessa maneira de iniciar os estudos em educacdo: a falta da didatica geral e
especial na formagdo do bacharel e a falta de um campo de atuagdo especifico para o
licenciado.

Mesmo apresentando varios problemas, o curso de Pedagogia seguiu seu caminho e,
em 1962, “algumas pequenas alteragdes foram introduzidas em seu curriculo a partir do
parecer CFE n. 251, mas ¢é certo também que essas alteragdes mantiveram intocados os
problemas fundamentais™ (Silva, 2006, p. 14) citados anteriormente. Nesse parecer, o autor,
professor Valnir Chagas, “explicita claramente a fragilidade do curso de Pedagogia ao se

referir, logo de inicio, a controvérsia existente a respeito da manutencdo ou extingdo do
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curso” (Silva, 2006, p. 15). A extin¢do se daria, segundo ele, em consequéncia da falta de
conteudo proprio do curso de Pedagogia, pois o professor de ensino primario deveria receber
formagdo superior e o técnico em educagdo deveria formar-se por meio da pos-graduacio.
Sabendo que essa era uma perspectiva futura, “Valnir Chagas trata entdo de fixar o curriculo
minimo e a duracdo do curso de Pedagogia” (Silva, 2006, p. 15), demonstrando que o curso se
fundamentava em uma “ideia de provisoriedade” e que, em futuro proximo, teria que ser
reformulado a fim de acertar o lugar da formagdo de docentes e técnicos em educacao.

O parecer CFE n° 251/1962 também ndo conseguiu definir o campo de trabalho dos
bacharéis e licenciados em Pedagogia, que ora sdo chamados de “técnicos de educacdo”, ora
“especialista de educacdao”, “administradores e demais especialistas de educag¢dao” ou
“profissionais destinados as fung¢des ndo-docentes do setor educacional” (Brasil, Conselho
Federal do Brasil — CFE, Documenta, n. 11, pp. 60-61, apud Silva, 2006).

Em consonancia com os argumentos expostos, ainda ndo havia no Parecer CFE n°
251/1962 um curriculo que satisfizesse aos discentes. Desse modo, os estudantes da regido de
Rio Claro estavam ressentidos e, “em 1967, por ocasido do Congresso Estadual de Estudantes,
apresentaram uma proposta de reformulagdo do curso" (Silva, 2006, p. 18). Os estudantes

citaram algumas razoes pelas quais o curso de Pedagogia precisava ser reformulado:

restringe-se a formagdo tedrica do professor; negligencia outros aspectos
essenciais a formagdo de profissionais no campo educacional; possui um
curriculo “enciclopédico”; favorece a perda do campo profissional
pedagdgico, por oferecer insuficientemente capacitacdo (Congresso Estadual
de Estudantes de Pedagogia, 1967 apud Silva, 2006, p.159).

Além desses problemas, os estudantes de Rio Claro ainda reclamavam da
possibilidade de “médicos, dentistas, engenheiros, advogados, psicdlogos, cientistas sociais €
professores primarios" (Congresso Estadual de Estudantes de Pedagogia, 1967 apud Silva,
2006, p. 81) ocuparem os cargos destinados aos licenciados em Pedagogia. Percebe-se que os
problemas enfrentados por bacharéis e licenciados em Pedagogia, naquela época, continuam
bem atuais.

Algum tempo apds as manifestagoes dos estudantes de Rio Claro, a ideia de
reformular o curso de Pedagogia se firmou. Dentro do contexto do golpe militar de 1964, foi
aprovada a Lei Federal n° 5.540 de 28 de novembro de 1968, “a Lei da Reforma
Universitaria” (Silva, 2006, p. 25), que ostentava “os principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade no trato do ensino superior” (Silva, 2006, p.25). Um ano depois, foi publicado

o parecer CFE n. 252/69,
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apresentado como o instrumento legal que fixa os minimos de curriculo e
duragdo para o curso de graduagdo em pedagogia, visando a formacdo de
professores para o ensino normal e de especialistas para as atividades de
orientagdo, administragdo, supervisdo e inspecdo no ambito de escolas e
sistemas escolares. (Silva, 2006, p. 26).

A partir desse parecer, vislumbra-se uma caracterizagdo para os especialistas e a
fragmentacdo da formagdo do pedagogo, mas, segundo Silva (2006), o Parecer n° 252/1969

cometeu alguns erros em relagao ao curso de Pedagogia: errou ao pressupor que

as escolas de 1° e 2° graus, independentemente de suas diferentes
caracteristicas, possuissem as mesmas necessidades em relagdo a
organizacdo do trabalho a ser ai realizado, e, também, ao pressupor que as
diferentes entidades mantenedoras pudessem absorver, em suas unidades
escolares, pelo menos trés profissionais com nivel superior, cada um se
ocupando de uma parcela do trabalho no interior da escola (Silva, 2006, p.
55-56).

Em verdade, tempos depois, a escola passou pela experiéncia com administradores,
orientadores e supervisores em seu quadro de funcionarios, o que demonstrou a viabilidade do
processo.

Ao iniciar a década de 1970, algumas previsdes do conselheiro Valnir Chagas quase
foram realizadas “através de um conjunto de indicacdes encaminhadas ao entdo Conselho
Federal de Educacdo (CFE), visando a reestruturacdo global dos cursos superiores de
formacao do magistério no Brasil” (Chagas, 1976 apud Silva, 2006). Essas indica¢des tinham
“como objetivo principal colocar tais cursos em fun¢do das necessidades geradas pela
Reforma do Ensino de 1° e 2° graus — Lei Federal n° 5.692/1971 — formulada também sob
grande influéncia do conselheiro” (Silva, 2006, p.58). Desse modo, foi elaborado pelo
conselheiro Valnir Chagas um conjunto de documentos legais para justificar, tragar normas,
prescrever orientagdes, redefinir a formacdo pedagogica, regulamentar o preparo de
especialistas, professores de ensino regular e de educacgdo especial, sendo exigido em todos os
casos “experiéncia profissional de magistério com duracdo de, no minimo, dois anos letivos”
(Chagas, 1976 apud Silva, 2006). A ideia de transferir a formacao do especialista para a pds-
graduagdo para, segundo o conselheiro, “formar o especialista no professor”, ndo vingou e foi
deixada, novamente, para o futuro. Mas, e o curso de Pedagogia?

De acordo com Silva (2006), o curso de Pedagogia passou, nessa época, por um
periodo de extin¢do, na medida em que “as antigas tarefas anteriormente concentradas no

curso”, foram desdobradas ‘“em variadas alternativas de cursos e/ou habilitagdes que

comporiam parte do que passou a chamar de licenciaturas das areas pedagdgicas” (Chagas,
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1976 apud Silva, 2006). Apesar do curso de Pedagogia ser extinto, 0 mesmo nio acontece
com a figura do pedagogo quando “considerada uma das possibilidades dentre as habilitagdes
a serem programadas pelas instituigdes de ensino superior” (Silva, 2006, p. 60). Observava-se
que a “identidade do pedagogo estaria vinculada aos estudos a respeito da educagdo” (Silva,
2006, p. 60). Surgiu entdo um impasse, por meio dessas ideias, no ambiente universitario
porque, “contraditoriamente, define a identidade do pedagogo a partir da extingao do curso de
pedagogia enquanto tal” (Silva, 2006, p.61). O resultado da repercussdo dessas ideias foi a
“interrupcao do processo desencadeado pelo entdo CFE” (Silva, 2006, p. 61). Novamente o
curso de Pedagogia ndo tem sua identidade apresentada e o pedagogo continua a buscar a sua
posi¢cao no mercado de trabalho.

A partir desses fatos, ao final da década de 1970, “professores e estudantes
universitarios se organizaram para controlar o processo de reforma dos cursos de formacao de
educadores no Brasil” (Silva, 2006, p. 62), com foco ndo apenas no curso de Pedagogia, mas
também nas demais licenciaturas. Aconteceram inimeros seminarios € congressos, dos quais
se formaram comités de diversos estados brasileiros para seguir na luta por uma reforma que
fortalecesse o curso de Pedagogia e conseguisse determinar a “identidade do pedagogo”
(Silva, 2006, p. 73). Como ndo conseguiram chegar a um consenso sobre essa questdo, “os
principios do movimento foram sendo aperfeigoados e atualizados” (Silva, 2006, p. 75).

A partir da década de 1990, o debate sobre a identidade do curso de Pedagogia —
funcdes e estruturagdo — “deixa de ser uma das questdes centrais do movimento, entdo sob
coordenagdo da Anfope (Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educagdo)” (Silva, 2006, p. 75). O foco recai sobre a “formagao dos educadores em geral: a
base comum nacional” (Silva, 2006, p. 75). A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), n°® 9.394, aprovada em 20 de dezembro de 1996, colocou o curso de
Pedagogia novamente em evidéncia, assim como sua identidade, “desta vez envolvida com
novas questdes” (Silva, 2006, p. 76).

O aspecto mais caracteristico da referida regulamentagdo foi a introdugdo das
habilitacdes visando a formar ‘especialistas’ nas quatro modalidades indicadas

(Orientagdo Educacional, Administragdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecgdo
Escolar), além do professor para o ensino normal. (Saviani, 2012, p. 44).

Com essa formagdo, a impressdo que se teve foi a de que os autores queriam acabar
com o carater generalista do curso de Pedagogia cujo profissional era visto como “especialista
em generalidades” ou, de forma ir6nica, como “especialista em coisa nenhuma”. Infelizmente,

a pretensdo ndo era essa e, sim, continuar “formando o generalista, pela parte comum do



31

curriculo e, pela parte diversificada, formar também o especialista” (Saviani, 2012, p. 44).
Mantendo essa linha, o curso de Pedagogia, em apenas trés ou quatro anos, a depender da
instituicdo, ndo apresentava competéncia suficiente para formar, de maneira adequada, nem o
generalista nem o especialista. De acordo com Saviani (2012), a inten¢do era apenas
subordinar a “educacdo a légica de mercado”, colocando os cursos de formagao para servir “a
produtividade social”, de modo a ajustarem-se “as demandas do mercado de trabalho”. Assim,
a dimensdo técnica passou a dominar a educagdo, enquanto o embasamento cientifico foi
colocado em segundo plano. Percebe-se que a situagdo ndo mudou muito até os dias atuais e
os estudantes do curso de Pedagogia ainda recebem pouco incentivo de algumas institui¢des
no que se refere a fungao de pesquisadores, assim como os pedagogos que se encontram nas
escolas ndo conseguem retomar uma rotina de estudos devido a demanda excessiva de
trabalho.

Apos percorrer esse caminho historico sobre o curso de Pedagogia, observando quanta
indefinicdo héa sobre sua identidade e concluindo que ainda ha um caminho de luta a ser
trilhado, entende-se o porqué da desvalorizagdo sofrida pela coordenacido pedagdgica em seu
ambiente de trabalho. A propria formacdo dos profissionais sofre preconceito desde a criagdo
do curso. A importancia da coordenagdo pedagodgica para as institui¢cdes de ensino € inegavel,
mas também ¢ inegavel o excesso de papéis exercidos por esses funciondrios, trazidos por

essa historica indefini¢do de funcdes, gerada na propria graduacao.
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3 A COORDENACAO PEDAGOGICA E SUAS MULTIPLAS FUNCOES NA ESCOLA

Diante da dindmica do trabalho da coordenagdo pedagodgica nas escolas e das
crescentes demandas a ela estabelecidas, ¢ importante refletir acerca de uma de suas
principais fungdes, que € a formagdo de professores em contexto. Assim, como apontam
Placco e Almeida (2015), a figura do coordenador pedagogico vem sendo sobrecarregada com
encargos puramente burocraticos em detrimento de seu papel como formador, ja que ele € um
profissional fundamental para o enfrentamento do cotidiano escolar por sua fungdo
articuladora nos processos pedagogicos. Mesmo que ainda se espere dele que exerca a fungao
formadora de professores, essas inumeras atribui¢des nao o liberam para pensar estratégias de
formac¢ao docente no contexto escolar.

Esta pesquisa apoia-se em tedricos que se aprofundam nos estudos sobre o papel da
coordenagao pedagdgica, como Placco e Almeida (2012, 2015); Ambrosetti, Lima, Signorelli
e Calil (2020); Cunha e Prado (2012) e Silva (2012). A partir de pesquisas realizadas em
diferentes estados brasileiros, os referidos autores apresentam textos atuais e estudos sobre a
coordenacdo pedagogica sob diferentes perspectivas. Placco, Almeida e Souza (2015), por
exemplo, realizaram uma pesquisa nos anos de 2010 e2011, “em escolas de diferentes regides
brasileiras, de modo a ampliar o conhecimento sobre o CP ou fun¢do semelhante”. Uma das

conclusdes desse estudo

foi possivel constatar, na pesquisa com CPs, nas cinco regides brasileiras,
que estes profissionais atendem precariamente, no seu cotidiano a formacao
de professores, mesmo que quase todos identifiquem essa formagdo como
parte de suas atribuicdes, e a valorizem (Placco; Almeida, 2015, p. 17).

Nesse sentido, percebe-se uma lacuna na formagao de professores no contexto escolar,
fazendo com que os docentes percebam a coordenacdo pedagdgica apenas como aquela que
vistoria sua pratica e cobra a entrega dos resultados nos prazos estabelecidos.

Outra relevante fun¢do da coordenacdo pedagogica, segundo Ambrosetti ef al. (2020),
¢ a indugdo de professores iniciantes no ambiente escolar, visto que os primeiros passos na
docéncia sao permeados por medos e insegurangas que precisam ser acolhidos com a atengao
de um profissional preparado para tal. A percep¢do desses agentes em relagdo ao seu papel
nesse processo, € sua atuagdo enquanto articuladores das acdes de acolhimento numa
perspectiva colaborativa, pode fazer a diferenca no desenvolvimento profissional de

professores novatos.
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Em concordancia com as perspectivas de Placco e Almeida, Cunha e Prado (2012)
dialogaram com grupos de coordenadores de escolas de Educacao Infantil publicas e privadas
“no sentido de compreender se as coordenadoras pedagdgicas se reconheciam (ou nio se
reconheciam) como formadoras de professores nas escolas” (Cunha; Prado, 2012, p. 39).
Perceberam que as coordenadoras pedagdgicas apreciavam a formacdo em contexto, sendo
favoraveis a formagdo colaborativa. Também achavam importante o suporte individual e
coletivo oferecido ao corpo docente. No entanto, ndo aceitaram tomar para si a
responsabilidade pela formagdo docente em contexto, colocando em questdo “a importancia
da implicagdo e do comprometimento de cada professor nesse processo” (Cunha; Prado, 2012,
p. 40,).

Em relacdo a fungdo articuladora da coordenacdo pedagodgica, Silva (2012) faz
algumas consideracdes sobre sua pratica e oferece sugestdes para subsidiar sua atuagdo.
Segundo ele, para concretizar sua fungdo articuladora, “a coordenagdo pedagogica precisa
tracar um plano de ag¢do que envolva toda comunidade escolar” (Silva, 2012, p. 52),
garantindo que seu cotidiano ndo se torne um eterno apagar incéndios. Desse modo, sugere
que a elaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da escola ¢ um excelente momento
para que a coordenagdo pedagogica exerca essa fun¢do articuladora, demonstrando que o
trabalho coletivo pode e deve ser priorizado no ambiente escolar.

Refor¢ando a importancia da formacdo de professores e também de coordenadoras
pedagogicas, Christov (2012, p. 121) nos traz um depoimento com “registros elaborados no
Programa Ensino Médio em Rede para a educagdo, continuada de professores coordenadores
da rede estadual paulista de ensino”, no qual fala sobre os aprendizados percebidos e
adquiridos. A autora sentiu que as coordenadoras puderam refletir sobre suas praticas e
perceberem-se pela primeira vez como formadoras de professores, visto que “toda a
emergéncia e o imediatismo que marcam o cotidiano dos coordenadores impedem que estes
percebam a si mesmos como formadores dos professores, atribuicdo relegada a terceiro ou
quarto plano em muitas escolas” (Christov, 2012, p. 124). E refor¢a a importancia das
pesquisas com foco na atuagdo da coordenacdo pedagogica, para que esse profissional seja
visto preferencialmente como aquele que é responsavel por promover a formacao docente em
contexto.

Diante de tantos desafios impostos a coordenac¢do pedagdgica, faz-se necessario
refletir, juntamente com os pesquisadores citados, sobre as fun¢des desse profissional visando
melhorar suas condi¢gdes de trabalho e, consequentemente, enriquecer as praticas docentes em

todas as escolas brasileiras, sejam elas publicas ou privadas.
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Diante disso, uma pergunta fica no ar: quem ¢ hoje o coordenador pedagogico dentro
das instituicdes de ensino? Parece obvio que ¢ “aquele profissional que trabalha diretamente
com a parte pedagdgica da escola”. Entretanto, o que parece estar tdo Obvio, ndo estd, em
especial para quem exerce essa funcdo. “O papel da coordenagdo pedagogica ¢ idealizado e
vivenciado de modos diversos, e as varias interpretacdes de suas atribui¢des influenciam
diretamente nas atividades realizadas com a equipe de profissionais da institui¢ao de ensino”
(Oliveira, 2023, p. 15-16). As atribui¢des destinadas a coordenagdo pedagdgica, normalmente,

envolvem situagdes nos quais

¢ solicitada a realizacdo de qualquer tipo de atividade cujo responsavel esta
impossibilitado de desenvolvé-la por sobrecarga, indisponibilidade ou pela
auséncia desse profissional na escola, assim ele se torna um “faz tudo”. Fica
sob sua responsabilidade realizar trabalhos burocraticos e de secretaria,
substituir professores, aplicar provas para aliviar sobrecarga de horario,
resolver problemas com pais e alunos (Lima e Santos, 2007, p. 82).

Diante dessa consideracdo, fica claro que muitas das unidades escolares ainda nao
entendem qual € o papel da coordenacao pedagogica, visto que destinam a ela atividades tao
diversas. Percebe-se, também, que o trabalho da coordenacdo pedagdgica ¢ um tanto
complexo e que ela “enfrenta o desafio de construir o seu novo perfil profissional e demarcar
seu espaco de atuagdo” (Oliveira, 2023, p. 18). A tarefa para a coordenagdo ¢ ardua, mas
possivel, se houver uma mudancga de postura de todos os envolvidos no processo de criagdo de
uma identidade propria para o cargo.

De acordo com intimeros pesquisadores em educagdo, a coordenagdo pedagogica €
uma figura relevante no contexto escolar e, um dos principais objetivos desse cargo “¢
oferecer subsidios para ajudar seus professores a entender melhor sua pratica e dificuldades
encontradas no dia a dia escolar, além de ser um forte articulador na educa¢ao continuada
deles” (Oliveira; Guimaraes, 2013, p. 98). Sendo assim, a coordenagdo pode ser uma
articuladora dindmica, aberta as mudancgas, conhecedora de novas metodologias e conceitos,
empadtica e comunicativa, estando atenta para ndo exercer apenas a pratica da fiscalizagdo do
trabalho docente.

Considerando o exposto, o professor carece da figura da coordenagdo pedagdgica
como aquele “agente transformador de educag¢do, como também um suporte pedagogico, que
estd proporcionando verdadeiramente uma assisténcia pedagogica na busca de novas praticas”
(Sousa, 2023, p. 15), atingindo assim um melhor processo de ensino-aprendizagem e
consequente sucesso dos alunos. Essa relagdo entre a coordenacdo e os docentes sera

aprofundada no préximo item desta dissertacao.
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3.1 O coordenador pedagégico na relacio com os docentes: da especificidade

pedagogica

Como visto no item 2.1, a educacdo brasileira passou, aproximadamente, dois séculos
sofrendo “total influéncia doutrinal, baseada no modelo europeu” através da educacdo
jesuitica. Assim, a Igreja mantinha sua hegemonia, “tanto na catequizacao dos indios, quanto
na formagdo da elite (branca e masculina)” (Corréa, 2016, p. 43). Havia regras rigidas que
deveriam ser seguidas a risca para que o controle exercido por Portugal continuasse efetivo.
Esse controle da educacdo, visando sustentar o poder, manteve-se durante todo o periodo
monarquico e demonstra ja haver profissionais exercendo uma acdo supervisora do trabalho
docente desde o inicio das atividades educativas.

Algum tempo depois, na época do Estado Novo, as instituigdes escolares eram
supervisionadas pelo inspetor escolar, profissional que era responsavel por “controlar a
qualidade da educacdo que se almejava na época”, além de “manter a ordem ideologica”
(Corréa, 2016, p. 44). Segundo Corréa (2016), o inspetor escolar também tinha que visitar as
instituigdes escolares para acompanhar seu funcionamento, verificar o andamento das aulas e
observar a pratica docente. Posteriormente, essa fungdo fiscalizadora do inspetor escolar
“passou a ocupar outros lugares no cendrio educacional do pais” (Corréa, 2016, p. 46).

A época do golpe militar no Brasil, “o cendrio educacional sofreu grandes influéncias
internacionais” (Corréa, 2016, p. 47), por meio de um acordo selado entre o Ministério da

Educagao e Cultura (MEC) e a United States Agency for International Development (USAID).

Com a inteng@o de modernizar a educagao brasileira, esse acordo referendou
uma série de convénios que objetivavam, entre outras, as mudangas no
sistema educacional ¢ a implantagio do modelo norte americano nas
universidades brasileiras através de uma profunda reforma universitaria
(Corréa, 2016, p. 47).

As duas mudangas mais importantes da reforma universitaria referem-se “a criacdo da
Lei n° 5540/68 que marcou o término do bacharelado no curso de Pedagogia” e “do Parecer
252/69 elaborado pelo Conselho Federal de Educagao, que marcou a criacao e a formagao dos
especialistas em assuntos educacionais no mesmo curso” (Corréa, 2016, p. 47-48). Tais
alteragdes educacionais visavam colocar o Brasil curvado a “producao capitalista”, de modo a
formar “mao de obra técnica e qualificada” com “profissionais treinados e instrumentalizados

para o mercado de trabalho” (Corréa, 2016, p. 48). Desse modo, foram criadas as
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“habilitacdes de supervisoras, orientadoras e administradores escolares que, a partir das
legislagdes acima especificadas, passaram a realizar uma pratica fragmentada no interior das
escolas” (Corréa, 2016, p. 48). Esses profissionais exerciam suas fungdes de forma isolada:
aos administradores cabia auxiliar a direcdo da escola em questdes administrativas; os
orientadores eram responsaveis pela aplicagdo de testes vocacionais; ja os supervisores
deveriam acompanhar o trabalho realizado pelos docentes.

A partir da década de 1980, o Brasil passou a constituir-se como um regime
democratico, o que gerou mudancas considerdveis na educagdo brasileira. “Destacam-se a
instituicao de politicas publicas, a criacdo e adequagdo de legislacdes, o investimento em
formacdo inicial e continuada, entre outros” (Corréa, 2016, p. 41). Essas mudancas
desencadearam uma participagdo mais efetiva da comunidade no contexto escolar, fazendo
com “que a atuagdo do profissional que praticava a agdo controladora” fosse substituida por
outro profissional que atuasse “em conjunto com a comunidade escolar” (Corréa, 2016, p. 42).

Surge, entdo, a figura do coordenador pedagogico

que recebeu destaque na principal legislagdo educacional do pais, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), de n° 9394, de 1996. Esta lei maior reconhece as
mudangas na area da educagdo e, a partir desta concepgao, da destaque, entre
outros, a ressignificagdo do trabalho do coordenador e da pratica exercida
por este profissional no interior das escolas publicas e privadas que
compdem o sistema educacional do pais, apontando, sobretudo, a
necessidade de organizar e propor um trabalho em conjunto com a
comunidade escolar (Corréa, 2026, p. 42).

Pensando sob esse ponto de vista, ¢ necessario refletir sobre as atividades realizadas
pela coordenagdo pedagogica em seu cotidiano escolar. Percebe-se que ndo ¢ viavel que um
profissional tdo relevante para o contexto escolar continue atuando em resolucdo de demandas
diarias sem conseguir planejar e cumprir uma rotina de trabalho. Este ¢ o grande desafio para
a coordenacdo pedagogica: “articular suas atribuigdes aos acontecimentos inesperados”,
“principalmente quando este tem como objetivo maior articular outros acontecimentos a
questao pedagogica, 16cus do trabalho desenvolvido por ele” (Corréa, 2016, p. 51-52).

Em relacdo a pratica da coordenacao pedagdgica, ainda ha a questao sobre a formagao
docente que, para autores como Placco (2012), Almeida (2013), Christov (2012), Corréa
(2016) e Silva (2012), entre outros, ¢ uma importante funcdo desse profissional. Nesse
sentido, a escola representa o contexto ideal para o desenvolvimento dessa pratica apoiada na

figura da coordenacao pedagogica. Para Corréa (2016, p. 52)



37

a acdo articuladora do coordenador pedagodgico, a qual a bandeira ¢
levantada por muitos autores, se efetiva, sobretudo, enquanto formador
continuo de professores. Sejam em reunides, assembleias ou horas de
atividades coletivas, a efetivagdo de discussdes acerca de problemas
pedagogicos inerentes a pratica pedagogica, ao ensino-aprendizagem, as
relagdes interpessoais, questdes comportamentais entre outros, o que
propicia ao coordenador assumir um papel de mediador, investigador e ainda
de interlocutor em meio ao coletivo no ambiente escolar.

Enfim, a atuacdo da coordenagdo pedagodgica vem sendo um tema presente em
diversos estudos, dada sua relevancia como articuladora do trabalho coletivo nas institui¢coes
escolares e como formadora de professores para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem. Na proxima se¢ao, demonstrar-se-do questdes relacionadas a formagao inicial

e continuada dos profissionais que atuam na coordenacao pedagdgica.

3.2 A coordenacio pedagigica como formadora de professores no contexto da escola

A educagdo basica brasileira enfrenta, ha tempos, desafios gigantescos para
impulsionar a qualidade do ensino. Sendo assim, faz-se necessario direcionar a atengdo para
profissionais especificos no ambiente escolar que ndo recebem investimento para, por
exemplo, se aperfeigcoarem, como ¢ o caso do coordenador pedagogico. Esse profissional é
ignorado por politicas publicas voltadas ao processo formativo dos docentes quando o
governo resolve “implementar propostas, projetos, formagodes” (Placco, Souza, Almeida,
2012, p. 758), nas escolas. As politicas plblicas comumente ndo auxiliam nas melhorias do
trabalho docente e da aprendizagem discente por falta de um mediador, de dentro da escola,
que implemente essas propostas de acordo com a realidade daquela comunidade. Essa
mediacdo poderia muito bem ser assumida pela coordenagdo pedagodgica. No entanto, a
coordenagdo pedagodgica encontra-se presa em um cotidiano no qual sua atuagdo ¢
desordenada, ansiosa e imediatista, deixando de lado a coordenacdo dos processos
pedagogicos, que deveria ser sua principal funcao.

A formagdo continuada dos docentes € prevista em varios instrumentos na legislagdo
brasileira, como a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) e o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Com relagdo a LDB, essa legislaciao
“estabelece que a formagdo inicial de professores para atuar na educagdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura” (Oliveira, 2023, p. 11). J& a formagao continuada, foi

incluida na LDB pela Lei n°® 12.796/2013 como atualizagdo. “Com o novo texto, fica
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garantido a formacgao continuada dos profissionais da educacdo no local de trabalho ou em

instituigdes de educagdo basica e superior” (Oliveira, 2023, p.11). O texto, na integra ¢:

Garantir-se-4 formacao continuada para os profissionais a que se refere o
caput, no local de trabalho ou em institui¢des de educagdo basica e superior,
incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de graduagio
plena ou tecnologicos e de pos-graduacgdo. (Incluido pela Lei n°® 12.796, de

2013). (Brasil, LDB, art. 62°, paragrafo tnico).
Diante do exposto, percebe-se que a legislacao reafirma a importancia de se promover
a formacao continuada dos docentes em contexto. “Essa atualizacdo na redacdo da LDB vem
ao encontro do que as teorias da educacdo afirmam acerca da formagdo continuada ser em
l6cus” (Oliveira, 2023, p. 11). E acaba sendo, também, uma resposta as indagagdes de
profissionais que rejeitam os projetos de formacao continuada por considera-los fora da
realidade cotidiana, diminuindo assim o impacto causado por eles na instituicdo educacional
em que atuam. Infelizmente, essa atualizagdo ndo direciona a formagao docente em contexto
como atribui¢do da coordenagdo pedagdgica. Ja estudiosos na area da educagdo afirmam que
a formagao docente em contexto ¢ de responsabilidade da coordenagdo pedagogica, visto que

esse profissional ¢ um articulador entre os professores, a gestdo e a comunidade.

Segundo Placco, Souza e Almeida (2012),

ha um consenso dentro e fora do Brasil, sobre a importancia da
coordenagdo/orientacdo pedagdgica no contexto escolar [...] Pesquisas
realizadas na Franca, Canadd, Portugal, Mocambique ¢ Chile, mostram que
ha sempre um profissional que articula a formacdo na escola e que, em
alguns casos ele ¢ também responsavel por ela. Esse profissional, a nosso
ver, tem um papel que se assemelha ao do coordenador pedagdgico no Brasil
(Placco, Souza e Almeida, 2012, p. 759).

Hé pelo menos dez anos, a coordenaciao pedagdgica faz parte das escolas. De acordo
com Placco, Souza e Almeida (2012), as redes estaduais e municipais definem em sua
legislagdo as atribuicdes desse trabalhador que vao “desde a lideranga do projeto politico
pedagogico até fungdes administrativas de assessoramento da dire¢do, mas, sobretudo,
atividades relativas ao funcionamento pedagoégico da escola e de apoio aos professores”.
Diferente da LDB, essas legislacdes sd3o um pouco mais especificas quando direcionam as
atividades para a coordenagdo pedagogica. Para o apoio aos professores, em especial, as

diferentes legislagdes preveem:

Atribuicdes  explicitamente  formativas; atribui¢des potencialmente
formativas (que constituem a maioria), dependendo do sentido que o
coordenador confira a sua agdo formativa; e atribui¢des administrativas.
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Com maior ou menor nimero de atribuicdes formativas previstas, ¢ inegavel
que essas legislacdes contribuem para a constituicdo da identidade
profissional do coordenador pedagoégico como formador (Placco, Souza,
Almeida, 2012, p. 761).

Ao citar a identidade profissional do coordenador pedagogico, as autoras citadas
anteriormente destacam “as ideias do francés Claude Dubar (2005), que tem aprofundado
estudos sobre identidade no trabalho” (Placco, Souza, Almeida, 2012, p. 761). Esse autor
entende que o profissional assume varias identidades e “prefere falar em formas identitarias”

(Dubar, 2005, apud Placco, Souza e Almeida, 2012).

Para ele, o processo de constituicido da identidade se constitui em um
movimento de tensdo permanente entre os atos de atribui¢do (que
correspondem ao que os outros dizem ao sujeito que ele é e que o autor
denomina identidades virtuais) e os atos de pertenga, em que o sujeito se
identifica com as atribui¢des recebidas e adere as identidades atribuidas

(Placco, Souza, Almeida, 2012, p. 761-762).
Desse modo, a atribuicdo representa a identidade para o outro e a pertenga corresponde
a identidade para si, causando um movimento de tensdo caracterizado pela “oposi¢do entre o
que esperam que o sujeito assuma e seja, ¢ o desejo do proprio sujeito de ser e assumir
determinadas formas identitarias” (Placco, Souza, Almeida, 2012, p. 762). Portanto, de acordo
com Dubar (2005), a constitui¢do identitaria € o reconhecimento ou nao reconhecimento das
atribuigdes que sao sempre do outro, porque esse processo sO ¢ possivel a partir da
socializagdo, que, referindo-se a coordenagdo pedagogica, ¢ o servigo realizado no contexto
de uma escola. Sendo assim, vé-se que a coordenacdo pedagodgica se encontra ainda em
processo de construcdo de sua identidade profissional, na qual suas atribui¢des ndo sdo bem
definidas e encontram pouco respaldo nas legislagdes vigentes. “As referéncias encontradas
para esta fun¢do sao discretas diante da responsabilidade e do papel que exerce no ambito

escolar” (Silva; Pires; Ferraz, 2020, p. 9). Em relagdo a formagao da coordenagdo pedagogica,

que ¢ uma formadora de professores, Ambrosetti et a/ (2020) destacam:

Se considerarmos que a formagdo dos formadores para a atividade de formar
ainda ¢ insuficiente, como apontado em diversos estudos, podemos inferir
que esses profissionais trazem as marcas de um modelo formativo
universitario distanciado da pratica docente, orientado pela logica do ensino
e ndo pela logica da formacdo profissional” (Ambrosetti et al, 2020, p. 14).

Isso posto, verifica-se a necessidade da realizacdo de pesquisas como esta, a fim de
incentivar a cria¢do de politicas publicas referentes a formag¢do da coordenacdo pedagogica,

para atuar nas escolas publicas, e, também, a validacdo do cargo desse profissional, com
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fungdes bem definidas voltadas, preferencialmente, para o acompanhamento e a formacao
docente em contexto. A coordenacao precisa ser formada para trabalhar “em parceria com os
professores, orientando e motivando o direcionamento do trabalho pedagédgico docente”
(Sousa, 2023, p. 18). Priorizando o planejamento dos professores, a coordenacdo pedagogica
tera condigdes de colocar a formagdo em contexto como pilar de sua atuagdo na instituicao
educacional, ajudando os docentes a terem mais entusiasmo em sua rotina didria. Ao
contrario, a coordenacgdo pedagogica fica fragilizada e se distancia cada vez mais de seu papel
de articuladora, formadora e transformadora.

A esse propoésito, Ramos (2012), alerta que ¢ preciso ampliar o campo de visdo sobre a
pratica do coordenador pedagogico, reconhecendo a relevancia e complexidade do seu papel,
reconstruindo sua estima na educagcdo e descontruindo os olhares negativos diante das
demandas burocréaticas, rotineiras e urgentes que precisa executar (Silva, Pires e Ferraz, 2020,
p. 10).

A partir dessas reflexdes pode-se entender a necessidade da construcao de politicas
publicas que coloquem a coordenagdo pedagdgica como a lideranca que garantird a formagao
continuada dos professores em contexto. Além de subsidiar o trabalho dos docentes, esse
profissional ¢ habilitado para outras funcdes que refletem diretamente na pratica em sala de
aula e, consequentemente, no processo de ensino aprendizagem, como fortalecer a parceria
entre pais e escola.

A coordenagdo pedagogica, segundo Sousa (2023), deveria ser a pessoa que esta mais
proxima do professor dentro da escola, pois ela tem autoridade para organizar e planejar
momentos com todos. “Ele precisa criar lagos de uma relagao de aprendizado, para que ela
possa permitir a possibilidade de ir viabilizando e sensibilizando a importancia da formagao
continuada” (Sousa, 2023, p.13), e, assim, por meio de acdes mais efetivas dos professores,
contribuir para a melhoria no desempenho escolar dos discentes. E importante que a
coordenagdo perceba que precisa ter e estabelecer uma conexao de aprendizagem no cotidiano
escolar, motivando constantemente os professores a aprender mais e buscar novas praticas,
metodologias variadas, novas formas de aprender e ensinar. Assim, o aprendizado poderd fluir
no interior do grupo docente e se expandir para toda a comunidade escolar, por meio de
praticas assertivas e eficientes.

Apesar de todas as questdes analisadas até este momento, sabe-se que a rotina da
coordenagdo pedagdgica ndo ¢ facil. As demandas sdo incontdveis, a burocracia ¢ sufocante e
os imprevistos, rotineiros. Dessa forma, esse profissional segue seu dia a dia resolvendo

questdes que surgem a respeito de indisciplina, faz copias de atividades, confere diarios,
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atende pais e responsaveis, além de auxiliar a direcdo em diversas atividades. Entdo, o
acompanhamento e a formag¢ao de professores em contexto ndo acontecem, na medida em que
¢ humanamente impossivel conciliar todos esses afazeres. J& nos momentos de reunido ou
horario de trabalho pedagdgico coletivo, a coordenacao pedagdgica cede espago para o gestor
repassar os problemas escolares e/ou orientagdes do 6rgao superior. Geralmente, o tempo fica
insuficiente para que a formacao docente aconteca e o ciclo continua indefinidamente.

Ap6s as consideragdes a respeito da coordenacao pedagdgica como formadora docente
no contexto da escola, apresentadas nesta se¢do, foi realizada uma pesquisa com professores
de uma escola publica estadual, que objetivou o levantamento das impressdes desses
profissionais sobre a atuacao da coordenacao pedagdgica. A andlise dos dados e os resultados

obtidos fardo parte das se¢des subsequentes.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa em questdo utiliza a metodologia qualitativa, do tipo exploratdria, a qual,

de acordo com Ludke e André (1986) apresenta algumas caracteristicas basicas como:

ter o ambiente natural como sua fonte de dados € o pesquisador como seu
principal instrumento; os dados coletados serem predominantemente
descritivos; a preocupagdo com o processo ser maior do que com o produto;
o “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida serem foco de
atengdo especial pelo pesquisador; e, a analise de dados seguir um processo
indutivo. (p. 12).

As pesquisas exploratorias apresentam como objetivo, segundo Gil (1999, p. 201),
“proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou
constituir hipdteses”. Sob esse enfoque, o intuito ndo ¢ a comprovacao de pressuposicgoes,
interessa-se, em maior grau, pela forma com que os fendmenos acontecem, levando em conta
a complexidade das relacdes humanas e o contexto em que estdo inseridos.

Primeiramente, foi realizado um levantamento bibliografico a fim de construir a
fundamentagao tedrica necessaria para analisar as percepcdes dos professores sobre a atuagao
da coordenagdo pedagodgica no cotidiano escolar. Em seguida, os dados referentes a
problematica foram levantados por meio de questionarios e entrevistas. Para isso, foram
convidados os professores, de todos os segmentos, de uma escola estadual de um municipio
de Minas Gerais. Inicialmente, foi proposto aos possiveis participantes que respondessem a
um questiondrio, enviado por e-mail, no qual constava um link que os direcionava para o
Google Forms. Juntamente com o instrumento, havia o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE).

Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 201), o questionario “¢ um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas
por escrito e sem a presenga do entrevistador”. As vantagens de se aplicar um questionario

sdo inumeras, dentre elas:

economiza tempo, viagens e¢ obtém grande ntimero de dados; atinge maior
numero de pessoas simultaneamente; obtém respostas mais rapidas e mais
precisas; hd menos risco de distor¢do, pela ndo influéncia do pesquisador; ha
mais tempo para responder ¢ em hora mais favoravel; ha mais uniformidade
na avaliagdo, em virtude da natureza impessoal do instrumento (Marconi;
Lakatos, 2003, p. 201).

Conforme consta no Apéndice A, o questionario apresentou questoes sobre a vida

profissional do docente, como sua formacdo, horas semanais de trabalho, conteudos que
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leciona, formagdo académica, entre outras. O objetivo desse questiondrio foi conhecer o perfil
dos professores da referida instituigdo escolar mineira e lancar o convite para a participagao
na entrevista.

Esse questiondrio constituiu-se de catorze perguntas sobre a faixa etaria dos docentes,
o género, a escolaridade, o curso de graduagdo, o ano em que se formaram, o tempo de
atuacdo na docéncia, o tempo lecionado na referida escola estadual, a situacdo funcional, o
ano de admissdo na rede estadual, a carga horaria de trabalho semanal, o nivel de ensino em
que atuam, a disciplina ministrada, o (s) periodo (s) do dia em que exercem a atividade
docente ¢ uma pergunta aberta sobre quem o (a) professor (a) procura quando encontra
desafios no desenvolvimento de suas atividades docentes. Participaram efetivamente,
respondendo ao questiondrio via Google Forms, 29 professores de uma escola da rede
estadual do interior de Minas Gerais.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de FEtica e recebeu autorizagio da
Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) para ser realizada na escola estadual selecionada.

A escola em que a pesquisa foi realizada teve seu funcionamento autorizado em 03 de
marco de 1960, em prédio proprio. Inicialmente, contava apenas com os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e foi agregando os outros segmentos ao longo dos anos, contando
atualmente, além dos Anos Iniciais, com Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Meédio. Segundo dados do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da referida escola, as matriculas
chegam a aproximadamente 1100 alunos distribuidos em dois turnos, manha e tarde. Desses
alunos, cerca de 90% vivem na area urbana e 10% na area rural da cidade. O corpo docente ¢
formado por cerca de 100 professores.

A escola esta inserida em uma comunidade de classe média, no entanto muitos alunos
vém de comunidades proximas as quais sdo de risco. O corpo discente apresenta desempenho
escolar diversificado, havendo alunos que apresentam desempenho satisfatorio e contam com
o0 apoio da familia, assim como existem aqueles que apresentam defasagem na aprendizagem.
Alguns vivem em drea de vulnerabilidade social, sofrendo com a auséncia de necessidades
basicas (afetivas e economicas). A escola ¢ considerada polo de inclusdo, recebendo alunos
com restricdes sensoriais e/ou fisicas. A maioria dos pais apresenta nivel socioecondmico
baixo e, muitas vezes, um dos responsaveis assume sozinho a educacao dos filhos.

Em relagdo aos sujeitos da pesquisa (Quadro 1), sdo professores regentes de turma,
regentes de aulas e professores de apoio de todos os segmentos de uma escola estadual de
Minas Gerais, ou seja, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino

Fundamental e Ensino Médio. Dos 29 professores que responderam ao questionario e
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assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, 28 aceitaram participar do estudo.
Desses, 22 sao do género feminino e 6 do género masculino, com idades entre 31 e 60 anos.
Quanto a escolaridade, 3 possuem Ensino Superior Completo, 1 estd cursando Especializacao,
22 possuem Especializagdo Completa e 2 possuem Mestrado.

Os cursos de graduacdo sdo: Biologia, Educagdo Fisica, Letras, Pedagogia,
Matematica, Normal Superior, Filosofia, Turismo, Histéria, Direito, Arte, Geografia,
Educacao Especial e Libras. Esses cursos foram concluidos entre 1986 e 2025. Em relacdo ao
tempo de atuacdo na docéncia, temos 1 professor que leciona de 1 a 5 anos, 7 professores que
lecionam de 6 a 10 anos, 6 professores que lecionam de 11 a 16 anos, 6 professores que
lecionam de 17 a 22 anos, 6 professores que lecionam de 23 a 28 anos e 2 que lecionam ha 29
anos ou mais. J4 quanto ao tempo de atuagdo na escola estadual onde aconteceu a pesquisa, 7
professores estdo 14 hd menos de 1 ano, 6 professores estdo entre 1 e 5 anos, 7 professores
estdo entre 6 e 10 anos, 5 professores estdo entre 11 e 15 anos, 1 professor esta entre 16 ¢ 20
anos, enquanto 2 professores ja lecionam nessa escola ha mais de 25 anos.

Quanto a situacdo funcional desses professores, 17 sdo efetivos e 11 sdo contratados.
O ano de admissdo na rede estadual engloba o periodo de 1988 a 2023. A carga horaria
semanal dos docentes fica entre 16 e 48 horas semanais de trabalho. No que tange ao nivel de
ensino em que esses professores atuam na rede estadual, 9 lecionam para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, 13 lecionam para os Anos Finais do Ensino Fundamental e 18 lecionam
para o Ensino Médio, sendo que, nessa questdo os docentes puderam marcar mais de uma
resposta, o que demonstra que alguns docentes atuam em mais de um segmento.

As disciplinas ministradas pelos professores regentes de aulas sdo as seguintes: Arte,
Historia, Itinerarios (Projeto de Vida), Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Quimica, Biologia,
Ciéncias e Geografia. J& os professores regentes de turma ministram quase todas as
disciplinas, os professores que atuam nas Salas de Recurso atendem alunos com necessidades
especificas, e, os professores de apoio, atendem individualmente os alunos com necessidades
especiais durante o horario de aula, juntamente com o professor regente de turma ou regente
de aulas. Dos 28 professores, 10 trabalham apenas em um periodo, na rede estadual; 8
trabalham em dois periodos, ambos na mesma escola, na rede estadual; 4 trabalham em dois
periodos, em escolas diferentes, na rede estadual; e, 6 trabalham em dois periodos, um na rede
estadual e outro na rede municipal.

Apbs as questdes ja mencionadas, os professores chegaram a ultima pergunta:
“Quando vocé encontra desafios no desenvolvimento de suas atividades docentes, vocé conta

com o apoio de alguém? Como vocé faz para supera-los? Comente a respeito”. Houve
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respostas diversas: 14 professores citaram o coordenador pedagdgico entre os profissionais
que os auxiliam na superacdo de desafios. Por outro lado, 14 professores responderam que
procuram ajuda com os colegas de trabalho, procuram grupos de apoio, internet, realizam
pesquisas diversas, resolvem sozinhos. A partir das respostas obtidas, pode-se perceber que a

relacdo entre docentes e coordenagdo pedagogica pode ser repensada.

Quadro 1 — Perfil dos participantes da pesquisa

Perfil dos Participantes da Pesquisa

» Amostra
* 29 responderam ao questionario
* 28 aceitaram participar
* 9 participaram da entrevista
» Género e Idade
* 22 femininos | 6 masculinos
* Faixa etaria: 31 a 60 anos
» Tempo na docéncia
*1—1a5anos
*7—06al0anos
*6—11al6anos
*7— 17 a22 anos
*6—23 a28 anos
* 2 — 29 anos ou mais
P Tempo na escola pesquisada
*7—<1lano|6—1a5anos|8—6al0anos
e5—1lal5anos|1—16a20anos|2—>25 anos
P Situagdo funcional
* 17 — efetivos | 11 — contratados
* Ingresso na rede: 1988-2023

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Posteriormente, foram organizadas entrevistas com os professores que responderam ao
questionario. Gil (1999, p. 117) define a entrevista “como a técnica em que o investigador se
apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obten¢do dos
dados que interessam a investigacao”. Essa técnica € muito utilizada por profissionais no

ambito das ciéncias sociais. Isso acontece por uma série de razdes, entre elas:

possibilita a obtenc¢ao de dados referentes aos mais diversos aspectos da vida
social; ¢ uma técnica muito eficiente para a obtencdo de dados em
profundidade acerca do comportamento humano; os dados obtidos sdo
suscetiveis de classificagdo e quantificagdo; possibilita captar a expressao
corporal do entrevistado, bem como a tonalidade de voz e énfase nas
respostas (Gil, 1999, p. 118).
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O roteiro de entrevista, presente no Apéndice B desta dissertagdo, versava sobre as
concepgoes dos docentes acerca da atuagcdo da coordenacdo pedagogica, da habilidade desta
profissional para a resolugcdo de conflitos entre professores e sobre a dindmica de trabalho
com os docentes. A entrevista também procurou descobrir se os professores conhecem a
funcdo da coordenagdo pedagdgica, se ha formacgdo de professores no ambiente escolar e se a
coordenagdo pedagogica auxilia os docentes no cotidiano escolar com sugestdes de melhorias
para suas aulas. Durante a banca de qualificacdo, a fim de aprofundar as discussdes também a
partir das impressoes da gestdo, a banca sugeriu o didlogo com a coordenagdo pedagogica. A
sugestdo foi acolhida e assim seguimos, entendendo ser pertinente para a pesquisa. Nesse
sentido, participaram da pesquisa duas coordenadoras pedagogicas.

Para realizar as entrevistas, foram convidados todos os 28 docentes que responderam
ao questionario, através de e-mail. Desses docentes, apenas 9 aceitaram conceder a entrevista.
A cada professor que aceitava, era marcado um dia e horario que atendesse ao entrevistado, a
pesquisadora criava o link para a entrevista acontecer por meio do Google Meet. O link era
enviado a cada docente, individualmente. As entrevistas aconteceram de forma individual,
com duracdo de aproximadamente trinta minutos cada.

Os docentes entrevistados atuam em diferentes segmentos na escola: 2 atuam nos
Anos Iniciais, 1 € professora da Sala Recurso, 1 ¢ professora de apoio nos Anos Finais, 2
atuam nos Anos Finais com Lingua Portuguesa e Geografia, 3 atuam nos Anos Finais e
Ensino Médio com Matematica, Quimica e Biologia/Ciéncias.

Em relagdo as coordenadoras pedagogicas entrevistadas, elas fazem parte do Turno 1
da escola, que atende o Ensino Médio. Elas dividem o atendimento pelo nimero de turmas.

A analise dos dados construidos se deu por meio da analise de prosa. Segundo André
(1983, p. 67), a “andlise de prosa ¢ uma forma de investigacdo do significado dos dados
qualitativos. E um meio de levantar questdes sobre o conteido de um determinado material”,
de modo que, em lugar de se criarem categorias a priori, os topicos e temas aparegam a “partir
do exame dos dados e de sua contextualizacdo no estudo”.

Diferente de outras abordagens, na analise de prosa ¢ essencial levar em consideracdo
as diversas formas de conhecer, entendendo a importancia das multiplas experiéncias, sejam
elas intuitivas, artisticas, dentre outras. Tais experiéncias sdo fundamentais para conhecer o
contexto e as relagdes estabelecidas no ambiente de estudo (Sigalla; Placco, 2022).

Apds o encerramento da etapa de coleta de dados e com um volume consideravel de
conteudo, iniciou-se o tratamento das informagdes obtidas. O resultado dessa analise sera

objeto da proxima sec¢ao.
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O tratamento dos dados nesta pesquisa esta apoiado na analise de prosa. Logo, a partir

das informagdes recebidas por meio dos questiondrios e das entrevistas foram surgindo os

topicos, 0os temas e as categorias. A pesquisa teve como sujeitos professores da educacio

basica de uma escola estadual do interior de Minas Gerais. Esses profissionais pertencem aos

segmentos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino Fundamental e

Ensino Médio, englobando regentes de turma, regentes de aulas e professores de apoio.

Seguindo as orientagdes de André (1983), em lugar de se criarem categorias a priori,

os topicos e temas deveriam aparecer a “partir do exame dos dados e de sua contextualizagao

no estudo”. Iniciou-se, entdo, a revisdo das entrevistas, gravadas pelo Google Meet e

transcritas pela propria plataforma durante a coleta de dados de forma sincrona. A

pesquisadora realizou a leitura minuciosa das transcricdes e destacou as falas mais

emblematicas dos docentes. Essas falas foram copiadas e organizadas em um quadro no qual

cada professor era designado pelo termo “PROFESSOR N°’ e destacado por uma cor (por

meio dos recursos do software Microsoft Word), como mostra o recorte do quadro elaborado

pela pesquisadora no Quadro 2.

Quadro 2— Analise das respostas dos docentes a entrevista — Transcrigao feita pela plataforma Google Meet

1 — Conte-nos sobre
um dia na vida de
professor na escola.
PROFESSOR 1: O,
vamos colocar, né, a

profissao do
professor, vamos
assim dizer, I

Mas hoje em dia eu
digo o seguinte, que

_9

td em relacdio ao
interesse  do aluno
pelo conteudo.

Onde a escola tinha
como foco seria uma
situagdo mais
conteudista 0 menino
ele saisse de 1la
preparado para fazer
um concurso, para

2 - Quando vocé
encontra desafios no
desenvolvimento de
suas atividades, como
vocé faz para supera-
los? Vocé conta com o
apoio de alguém?
PROFESSOR 1: Olha, a
questdo de apoio na
escola ¢ dificil assim
vocé mensurar pelo
seguinte, eu trabalho
numa escola, né, que ¢
uma escola grande.

Para esses 600 alunos, a
gente tem duas
pedagogas, ou duas
supervisoras, ¢ a tarde
mais ou menos 0 mesmo
sistema, ta?

S6 que a tarde sdo 500 e
pouco, quase 600, e
vocé acaba tendo ali
mesma  coisa, duas
pedagogas trabalhando.

3 — Na sua escola
tem momentos de
didlogos ou debates

sobre os desafios e
conquistas dos
professores,
possibilidades de
melhoria do
trabalho?  Poderia
nos falar um pouco a
respeito?

PROFESSOR 1:
Olha, como eu t6 ha

bastante tempo na
escola, eu ja
presenciei isso em

algumas gestdes e em
outras nao.

A escola, né, hoje na
que eu to trabalhando,
ela t& com uma
caracteristica meio
atipica, que é que a
diretora pediu
demissdo do cargo e

4 — Poderia nos contar como
ocorrem 0S
encontros/médulo/reunides
pedagégicas na sua escola?
Qual a frequéncia e o modo
como acontecem?
PROFESSOR 1: Essas reunides
sdo reunides quinzenais que
ocorrem a principio, seriam 4
horas cada reunido dessa.

Mas quando a gente chega
nessas reunioes, vocé vé muito
assim, demanda da Secretaria de
Estado.

Entdo € de 15

em 15 dias, s6 que a gente mais
escuta do que fala. A gente ndo
tem didlogo, € s6 imposicao




fazer alguma coisa.
Ai  depois vieram
varias reformas e
essas reformas todas
vieram  mais ou
menos nesse mesmo
raciocinio, diminuir
conteudo e de certa
forma facilitar a
aprovagao.

Voceé tem que ver que
0 menino também
tem que socializar
uma série de coisas.
S6 que isso na pratica
nao funciona da
forma que eles acham
que funciona.

Porque o  aluno
quando ele chega
dentro da sala de aula
e ele percebe, vamos
assim dizer que ¢
facil ou ta4 mais facil
ele passar de ano ¢
esse ¢ o intuito dele.
Sdo poucos alunos
que voc€ tem com
uma consciéncia de
que realmente eles
precisam estudar o
objetivo da educacdo.
A  maioria ta ali
porque ¢ adolescente,
né?

Ele ta ali porque a os
pais coloca ele, a
familia coloca.

Vocé tem que
estudar, a sociedade
coloca, o estado

coloca, obriga ele a
estudar.
Porque ta ali
obrigacao.

por
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Vocé tem que se virar,

porque eles também
estao enrolados 14.

Eles tém o mundo de
tarefas para fazer.

Entdo, na realidade no
vocé vai quebrando a
cabega, vocé vai
quebrando a cabega
sozinho.

Algumas vezes, né, vocé
pode ter uma ajuda na
parte disciplinar.

Na parte disciplinar
vocé pode ter ajuda, mas
essa  ajuda  assim,
alguém te ajudar em
relagdo a aula, a propria
estrutura do estado, ela

meio que engessa isso.
Entao,

na escola, agora, a, eu
estou comecando a
contar, né, porque tem o
Linderdof, que virou
diretor da escola e assim
ele ¢ um excelente
profissional, entdo ele
tem apoiado bastante,
sabe, quando a gente
precisa.

Mas um tempo atrds ndo
era assim, né?

nods estamos sem um

diretor.

Entdo, na verdade
ndo, porque igual
outro dia mesmo, 0s
meninos eles sdo de
baixa renda, né, os

meus alunos, a
maioria, [
normalmente nio traz
um lapis, uma
borracha, um

apontador. E eu fui
pedir a escola, s6 que
a escola nao tinha o
material.

Entdo eu vou falar
mais sobre o Amilcar,
né, que a escola pela
qual eu to sendo
entrevistada,
geralmente tudo que a
gente combina em
reunido ¢ feito ao
contrario.

mesmo.

PROFESSOR 3: [ de 15 em 15

dias, né?

os modulos
eles acontecem eh de forma
quinzenal, ¢ um momento que
eu encontro os professores para
poder ta trocando ideia a
respeito do aluno. Entdo assim, é
um momento bem rico nesse
sentido, porque essa troca de
ideia ela é necessaria, né, para
eu saber assim se o meu trabalho
estd fluindo, se ndo, porque
assim, eu nao sei se esta ou nao
refletindo 14 em sala de aula.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Apobs o preenchimento do quadro, a pesquisadora partiu para a releitura das falas

transcritas dos professores, seguindo as orientagdes de Sigalla (2022, p. 107): “o passo

seguinte foi ler e reler todo o material reiteradas vezes, buscando identificar nas falas dos

participantes aspectos recorrentes, inusitados, pontos relevantes para a pesquisa, convergentes
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ou divergentes entre si”. Desse modo, a medida que esses aspectos apareciam eram

destacados com a cor cinza, conforme demonstrado no Quadro 2.

A partir da leitura e releitura, emergiram cinco topicos:

1.

wok » N

rotina de professor: processo de planejamento, aplicagdo do planejamento, relagdes
interpessoais com sujeitos da comunidade escolar, disciplina em sala de aula e a
atuacao da coordenagdo pedagogica;

momentos de didlogo para compartilhar praticas exitosas e desafios da docéncia;

0 que os professores esperam da coordenacao pedagdgica.

os cursos de formagao continuada no cotidiano docente;

a atuacao da coordenagdo pedagogica e a qualificagdao do trabalho docente.

Com o surgimento dos topicos, a pesquisadora pdde visualizar os temas recorrentes

nas falas dos docentes, os quais foram organizados em quadros a fim de categorizar tais

informagdes. O Quadro 2 exemplifica o processo de organizacgao de topicos, temas e excertos

das falas dos professores, os quais, posteriormente, convergem para o surgimento da

Categoria 1: A relagdo do professor com os alunos e a relacdo do professor com a

coordenacdo pedagdgica. O mesmo procedimento foi realizado para a criacdo das demais

categorias, que serdo apresentadas e discutidas posteriormente.

Quadro 3 — Organizacdo da categoria 1: A relagdo do professor com os alunos e a relagdo do professor com a

Rotina de professor: processo de
planejamento, aplicagdo do
planejamento, relagdes
interpessoais com sujeitos da
comunidade escolar, disciplina
em sala de aula e a atuagdo da

~ L. Dificuldades computador, entre outros. Defasagem de
coordenagdo pedagogica relacionadas a contetdo e de maturidade social.
disciplina em sala de | O professor tem que resolver os problemas
aula. de disciplina sozinho.

coordenagdo pedagogica.

Ser professor, atualmente, ¢ algo exaustivo,
Excesso de tarefas cansativo, desafiador, estressante.

para os professores. | Meu dia normalmente comega revisitando
meus planejamentos.

A matematica ¢ conhecida como o
conteudo mais desafiador para os alunos.
Os professores criam expectativas sobre
suas aulas, planejadas com cuidado e
atencdo a realidade da escola, no entanto
recebem demandas externas que precisam
ser encaixadas no cotidiano causando
estresse e desorganizacao.

Alunos agitados, com muitos elementos de
distragdo, como  celular, televisdo,

Salas de aula muito cheias e escolas sem
infraestrutura.




Adoecimento dos
professores.

Estimular os alunos, planejamentos
diferenciados, demandas e cobrangas
extremas, avaliacdes externas, projetos,
conteidos extensos ¢ uma demanda pesada
para o professor.

O professor encontra pouco apoio do setor
pedagodgico em seu cotidiano.

O professor necessita de atencdo, esta
muito solitario.

O professor trabalha isolado, ndo tem
muito didlogo entre os colegas. A gente
vive um pouco essa soliddo funcional.

Os professores se culpam quando algum
aluno ndo entende o contetido que ele
preparou com dedicagdo.

Papel do professor.

O professor ¢ um orientador, que coordena
0 ensino e a aprendizagem do aluno.

O professor sempre planeja suas aulas
pensando na dindmica dos alunos.

As adaptagdes sdo feitas para que eles
atinjam todo seu potencial, porque eles tém
potencial, cada um a sua maneira.

A atuagdo da
coordenagio
pedagdgica no
cotidiano.

O professor ndo conta com o apoio da
coordenagdo porque a mesma estd com
muitas demandas e ndo tem tempo para dar
atencdo.

Falta o profissional na escola. H4 uma
dificuldade em contratar outro profissional
pois ndo aparecem candidatos a vaga na
coordenacdo pedagdgica.

Existem, nessa escola, dois coordenadores
pedagdgicos, por turno, para atender aos
professores de, aproximadamente,
seiscentos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.
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De acordo com os topicos e temas elencados anteriormente, cinco categorias foram

criadas, as quais estdo apresentadas no Quadro 4:

Quadro 4 — Categorias.

Categoria 1 — A relacdo do professor com os alunos e a relagdo do professor com a coordenagdo

pedagogica.

Categoria 2 — A voz dos professores na escola.

Categoria 3 — A coordenagao pedagodgica e suas fungdes: olhar dos professores.

Categoria 4 — O desenvolvimento profissional docente e a coordenagdo pedagogica.

Categoria 5 — A atuacdo da coordenacdo pedagogica e a qualificagdo do trabalho docente.
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Fonte: Elaborado pela autora.

A partir disso, no proximo capitulo serdo apresentadas e discutidas as cinco categorias
advindas da andlise dos dados das entrevistas realizadas com os professores de uma escola
publica estadual do interior de Minas Gerais. O tema das entrevistas foi a atuacdo da
coordenagao pedagogica na referida escola pela 6tica dos docentes, priorizando a formagao de

professores em contexto.
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5 PERCEPCOES DE PROFESSORES ACERCA DO SEU TRABALHO NA RELACAO
COM O TRABALHO DA COORDENACAO PEDAGOGICA: AS RELACOES EM
FOCO

A formacao inicial de um professor se da, atualmente, em nivel de educagdo superior,
nos cursos de licenciatura, em modalidades presencial e a distancia (Geglio, 2014). Segundo
esse autor, “a formacdo continuada, por sua vez, envolve uma complexidade de fatores, pois
ela ndo esta limitada pelos aspectos da formagao inicial”, podendo acontecer em momentos,
espagos e circunstancias “mais amplos e diversificados” (Geglio, 2014, p. 382), além de
apresentar a flexibilidade de ser realizada por iniciativa do proprio profissional ou ser
oferecida pela instituicio onde o docente leciona. Teoricos que defendem o processo de
formacao docente no contexto escolar o fazem por inimeras razoes, como, por exemplo, a
proximidade com a realidade e os problemas efetivos do cotidiano. De acordo com Imbernén

(2010, apud Geglio, 2014, p. 382),

a formagao distante da pratica docente deveria ser reduzida. Nessa formacao,
0s aspectos quantitativos sdo mais valorizados que os qualitativos, existe um
marcado carater individualista, cuja origem esta nos modelos transmissores
de estilo tecnocraticos [...].

Isso posto, € possivel compreender que “boa parte da formagdo continuada do
professor deve ser focada em problemas reais do cotidiano dele” (Geglio, 2014, p. 383), de
forma que a estrutura dessa formagdo seja a pratica diaria do professor. Dessa forma, os
docentes sdo conduzidos a refletir sobre sua propria pratica e como ela ¢ um elemento
decisivo em “seu desenvolvimento pessoal e profissional” (Garcia, 1999, apud Geglio, 2014,
p- 383).

E quem seria responsavel por essa formac¢do em contexto? De acordo com Geglio
(2014, p. 383), “um profissional que pode exercer o papel de lideranca entre os professores ¢
o coordenador pedagogico, ou uma equipe de coordenagdo pedagdgica”, contribuindo para
organizar um ambiente propicio para o desenvolvimento profissional dos docentes. A
coordenacdo pedagogica ¢ indicada para “assumir o papel de articulador e condutor desse
momento da formagdo do professor, dada a importancia de sua funcdo que ¢ de planejar e
acompanhar a execugao do processo didatico e pedagdgico da instituicao” (Geglio, 2014, p.
383). A partir desse entendimento, esta pesquisa foi realizada com professores de uma escola
estadual do interior de Minas Gerais, com o objetivo de conhecer as percepcdes desses
profissionais sobre a atuacdo da coordenagdo pedagdgica em seu cotidiano na condugdo do

processo de formacao em contexto. Nas proximas se¢des, haverd a explanagdo dos resultados
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obtidos a partir de entrevistas com os docentes, das quais emergiram temas, topicos e
categorias, bem como a analise dos dados a partir de tedricos pesquisadores nessa area. Cada

secdo que segue refere-se a uma categoria.

5.1 A relagdo do professor com os alunos e a relagdo do professor com a coordenacio
pedagodgica
A Categoria 1 denominada “A relagdo do professor com os alunos e a relagao do
professor com a coordenacdo pedagogica”, originada do Topico “Rotina de professor:
processo de planejamento, aplicagcdo do planejamento, relagdes interpessoais com sujeitos da
comunidade escolar, disciplina em sala de aula e a atuagdo da coordenagdo pedagogica”, traz
as percepg¢oes dos docentes acerca de seu trabalho cotidiano e a relacdo dos desses
profissionais com a coordenacdo pedagdgica no dia a dia (Quadro 3). Nesse momento, fica
evidente nos depoimentos a seguir que a rotina docente ¢ desafiadora e exaustiva por varias

razoes:

P1: O, vamos colocar, a profissdo do professor, vamos assim dizer, ¢é
exaustiva. Mas hoje em dia eu digo o seguinte, que a maior dificuldade do
professor esta em relagdo a disciplina dos alunos, estd em relagdo ao
interesse do aluno pelo conteudo.

P5: E, a vida de professora é uma rotina bem cansativa, né? A gente tem
passado depois da pandemia por questdes bem complexas, tanto em relagao
ao aluno, que vem com uma defasagem de contetido, em relagdo também a
propria disciplina e a dificuldade que a gente tem de manter esse aluno
concentrado ali na escola, nos contetidos que a gente esta trabalhando.

P7: é um dia bem puxado, bem corrido [...] onde a gente tem uma demanda
gigantesca tanto de conteudo quanto de coisas e provas e programas €
projetos, ¢ uma demanda bem grande assim que a gente vive todos os dias.

Esses depoimentos demonstram a realidade dos docentes em uma sociedade movida a
informacao. De acordo com Bellintani e Ronca (2022, p. 70), essa sociedade de produgdo que
se baseia em informacao explicita uma “nova era, a do conhecimento”, fazendo-se necessario
refletir sobre os impactos disso nos variados setores da sociedade, em especial no setor
educacional. A atuagdo da coordenacdo pedagogica torna-se essencial para auxiliar os
professores a se atualizarem sobre novas metodologias que alcancem esses estudantes e
amenizem as questdes disciplinares.

Este topico, “Rotina de professor: processo de planejamento, aplicagdo do
planejamento, relacdes interpessoais com sujeitos da comunidade escolar, disciplina em sala

de aula e a atuacao da coordenagao pedagogica”, originou cinco temas: “Excesso de tarefas
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para os professores”, “Dificuldades relacionadas a disciplina em sala de aula”, “Adoecimento
dos professores”, “Papel do Professor” e “A atuacdo da coordenagdo pedagdgica no
cotidiano”. A partir desses temas, foi possivel notar que os docentes enfrentam iniimeros
desafios cotidianamente e, na maior parte do tempo, ndo encontram o apoio necessario da
coordenagdo pedagodgica para conseguir sana-los ou, pelo menos, para poder compartilhar
essas questdes. O sucesso no sistema educacional ndo depende apenas do professor e de sua
atua¢do individualizada, mas de uma estrutura organizada para oferecer suporte a esse docente

que estd na linha de frente dos trabalhos com educagdo. Segundo Gatti (1996, p. 85),

Nos paises em desenvolvimento, hoje, a profissdo de professor vem sofrendo
profundas transformacdes sob o efeito de uma série de fatores. Entre esses
temos de considerar, de um lado, o crescimento do nimero de alunos e sua
heterogeneidade socio-cultural, a demanda pela populacdo de uma certa
qualidade da escolarizagdo, o impacto de novas formas metodologicas de
tratar os conhecimentos e o ensino, ¢, de outro, a auséncia de priorizagdo
politico-econdmica concreta da educacdio primaria e secundaria e as
estruturas hierarquicas e burocraticas, no mais das vezes, centralizadoras e
inoperantes em seus diferentes niveis.

No embate a essas condi¢des estdo os docentes, buscando equilibrar as demandas
advindas do sistema de ensino — planejamentos diferenciados, avaliagdes externas, projetos,
contetidos extensos, turmas superlotadas —, o trabalho em diversas instituicdes educativas, e
a soliddo cotidiana, na qual sentem que ndo sdo ouvidos, e suas necessidades ndo sdo
satisfeitas. E qual € o lugar da coordenacdao pedagdgica diante desses dilemas vividos pelos
professores? Percebeu-se, durante as entrevistas, que os docentes quase nao falaram sobre a
coordenagdo pedagdgica, o que deixou uma lacuna preocupante e que precisa ser pensada. De

acordo com André et al (2017),

cabe-nos refletir, mesmo que brevemente, sobre o papel desses atores
escolares [...] na constituigdo da profissionalidade docente dos professores,
pois a constitui¢do social e profissional do sujeito professor ndo se da no
vazio, pelo contrario, ¢ um processo permeado por relagdes com um outro.

(p. 509)

A coordenagdo pedagdgica exerce papel fundamental na vida profissional dos
docentes devido a sua funcao articuladora dentro da instituicdo escolar. Quando a
coordenagdo ndo consegue, por iniimeras razoes, desempenhar essa funcdo, os professores
lecionam de forma solitaria e isolada. Logo, os professores tém que se desdobrar sozinhos
para conseguir cumprir com suas obrigagdes e resolver os problemas cotidianos. A pressado ¢
grande e muitos adoecem, precisando se afastar de suas fungdes, o que gera mais ansiedade de

acordo com os depoimentos a seguir:
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P3: sdo cinco aulas de manh3, de uma escola vou para outra, mais cinco
aulas a tarde. E assim, de manha, ensino médio, a tarde, sexto e sétimo ano, a
realidade € bem diferente. Entdo, a forma como eu trabalho de manha, eu
tenho que trabalhar diferente a tarde, porque o publico pede uma mudancga de
postura e eu tento ser e fazer o melhor possivel dentro das condi¢des que eu
tenho, porque se eu tentar fazer além do que eu posso, eu vou adoecer...

P8: ¢ um desafio muito grande dar conta de adaptar todas as atividades pois
tenho trés alunos que possuem necessidades especiais. As adaptagdes sao
feitas para que eles atinjam todo seu potencial, porque eles t€ém potencial,
cada um a sua maneira.

P2: Entdo, de manha eu costumo planejar, as minhas aulas. E, quando eu
chego na escola, normalmente eu nao consigo dar o que eu planejei, porque
os alunos sdo muito agitados, entdo fica pro outro dia, para eu continuar o
planejamento. Mas normalmente final de semana também eu costumo
planejar alguma coisa.

Percebe-se que os docentes reconhecem a relevancia que seu trabalho comprometido e
eficiente tem para a educacdo brasileira, mas também pode-se notar a auséncia da figura da
coordenagdo pedagdgica nas falas desses profissionais. Tais depoimentos vao ao encontro do
que Placco e Souza (2012, p.31) observam em seus estudos sobre a atuagdo da coordenagdo
pedagbgica, processo no qual “o sujeito se constitui na relagio com outros, em movimento
permanente e constante, em que o outro vai revelando o que somos, via interagdo”. Nesse
processo, a coordenacao pedagdgica pode fazer uma leitura do seu grupo e identificar
questdes que interferem no modo de ser e fazer de cada um, podendo realizar intervengdes
para prevenir problemas futuros. No entanto, caso a coordenagdo ndo consiga observar seu
grupo de professores, perceber suas necessidades e interferir como forma de prevencao, talvez
acontega um afastamento por parte dos docentes, o que explicaria essa invisibilidade
percebida nos depoimentos.

Pensando sobre essa perspectiva,

¢ possivel dizer que a prevengdo e a intervengdo sdo ferramentas
imprescindiveis no trabalho do coordenador. Caso contrario, ele corre o risco
de atuar, permanentemente, com foco nos problemas que surgem, caindo em
uma rotina angustiante, que ndo promove o desenvolvimento do grupo e o
seu proprio” (Placco e Souza, 2012, p.31).

Sabe-se que a coordenacdo pedagodgica ndao vai, nem precisa, resolver todos os
problemas que aparecem, mesmo porque existem aspectos que fogem ao seu controle ou que
nao sao da natureza de sua fungdo, mas acabam interferindo no andamento da rotina escolar.
Para Placco e Souza (2012), € nesse sentido que a ideia de preven¢ao pode contribuir com o

trabalho da coordenacdo, na medida em que prevenir reduz danos e pode fortalecer tanto os
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docentes individualmente quanto o grupo de trabalho. A intervengdo esta ligada a formacao
em contexto dos professores, que ¢ uma das mais relevantes atribui¢des da coordenagao
pedagbgica, porém ainda ndo consolidada no meio educacional.

Essa percepcdo reforca a ideia de que a coordenacdo pedagodgica ainda ndo se
apropriou de suas fungdes voltadas para a formacdo de professores no contexto escolar.
Alguns docentes até se cobram demais quando ndo conseguem ser a ponte entre o aluno e o
conhecimento, o que gera frustracdo com a profissdo, conforme apontam os depoimentos a

seguir:

P9: Quando eu passo um contetido e meu aluno ndo alcanga, ele ndo entende,
eu comeco a me culpar e penso que sou eu que nao estou ensinando direito.
P1: Acho que esse ¢ o grande desafio ¢ a grande mudanca ¢ essa, vocé
estimular esse menino a estudar.

P5: A gente tem passado, depois da pandemia por questdes bem complexas,
tanto em relagdo ao aluno, que vem com uma defasagem de contetido, em
relacdo também a propria disciplina e a dificuldade que a gente tem de
manter esse aluno concentrado ali na escola, nos conteidos que a gente ta
trabalhando [...]

Os sentimentos expressos pelos professores demonstram uma realidade ja pesquisada
ha alguns anos. J4 na década de 1990, pesquisas realizadas em diversos paises latino-
americanos comprovaram que essa frustracdo expressa pelos professores baseia-se em fatores

diversos, como

os baixos salarios, a auséncia de condigdes para o bom exercicio da
profissdo, os problemas relativos & formagdo para a profissdo, as mas
relagdes no trabalho, as multiplas exigéncias extraclasse ou, ainda, a
exaustdo pela demanda continuada das criangas e a indisciplina (Gatti, 1996,
p-86).

As relagdes cotidianas nas institui¢des de ensino sdo preocupantes, em especial a
relacdo coordenagdo pedagogica-professores, ja citada anteriormente. Um dos temas relativo
ao topico “Rotina de professor: processo de planejamento, aplicagdo do planejamento,
relacdes interpessoais com sujeitos da comunidade escolar, disciplina em sala de aula e a
atuacdo do coordenador pedagogico”, foi “A atuagdo da coordenagdo pedagodgica no

cotidiano”, em que ficou nitido um descompasso entre as fungdes inerentes ao referido cargo

e o dia a dia na escola, de acordo com os depoimentos:

P3: geralmente tudo que a gente combina em reunido ¢ feito ao contrario. Na
pratica a gente combina alguma coisa, todos ficam acordados, todos
concordam e depois eles fazem do jeito que eles querem. Entdo eu sinto que
a gente nao € muito ouvido, nao.
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P1: Entdo ndo tem muito como vocé recorrer, vamos assim dizer, ao setor de
pedagogia para pedir ajuda. Vocé tem que se virar, porque eles também
estdo enrolados 14. Eles t€m um mundo de tarefas para fazer. Entdo, na
realidade vocé vai quebrando a cabega sozinho.

P9: Entdo, a gente vive um pouco essa soliddo funcional. Quando eu tenho
uma dificuldade de o aluno estar com alguma situacao, eu tenho que recorrer
a mim mesmo, aos meus métodos de aprendizagem, como eu aprendo...

O coordenador pedagodgico, de acordo com Aguiar (2015, p. 144), se mostra “o
profissional mais proéximo a quem o professor pode pedir ajuda ou, minimamente,
compartilhar suas dificuldades”, no entanto, as falas dos docentes demonstram que ndo ¢ essa

a realidade no cotidiano escolar porque,

embora o coordenador pedagogico tenha como eixo principal de seu trabalho
o acompanhamento do processo ensino-aprendizagem, ele tem exercido
tarefas burocraticas e prestado socorro a varias situagdes escolares,
sobrecarregando-se ainda mais em meio a sua agenda (Aguiar, 2015, p. 144).

E importante que a coordenagdo pedagdgica tenha consciéncia que, mesmo deixando
um pouco de lado suas atribui¢des principais, ¢ uma fungdo sobrecarregada por razdes alheias
a sua vontade, sendo necessario aceitar suas “limitagdes e possibilidades de atua¢ao” (Aguiar,
2015, p. 144), evitando cobrar-se para tentar resolver todos os problemas que lhe sdo
encaminhados. Por outro lado, ¢ relevante que a coordenacdo pedagdgica encontre um meio
de se “apropriar de suas fungdes, de modo que saiba exatamente quais objetivos devera
seguir, quem sdo seus professores e, principalmente, quais sao as necessidades pedagogicas

que permeiam o contexto da escola” (Mazarin, 2025, p. 6).

5.2 A voz dos professores na escola

A segunda categoria, intitulada “A voz dos professores na escola”, surgiu do topico
“Momentos de didlogo para compartilhar praticas exitosas e desafios da docéncia” e
demonstra a falta sentida pelos docentes do didlogo com a coordenagdo pedagogica na escola.
O quadro a seguir demonstra, além da categoria e do tdpico, os temas e as falas dos

professores entrevistados.

Quadro 5- Organizagdo da categoria 2: A voz dos professores na escola

Parece que estdo evitando até essa situagdo de chegar
para o professor e conversar sobre o que ele ta
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Momentos de dialogo
para compartilhar
praticas  exitosas e
desafios da docéncia.

O professor nio encontra
espago para dialogar.

precisando, quais sd3o os problemas ¢ como ¢ que ele
pode ajudar nesse desafio.

Na pratica a gente combina alguma coisa, todos
ficam acordados, todos concordam e depois eles
fazem do jeito que eles querem. Entdo eu sinto que a
gente ndo ¢ muito ouvido, ndo.

A gente consegue falar um pouquinho mais, € no
conselho de classe. SO que ai, ali no conselho de
classe, sdao mais aquelas questdes pontuais da
disciplina, das notas dos alunos, mas aquilo que o
professor fez, que funcionou fica escondido, né?

Mas ainda sinto falta de um dialogo, sim,
principalmente por ser professora de apoio, sinto que
a educagdo especial poderia ser um pouco mais
trabalhada nas reunides.

E, nesses momentos, infelizmente, esses horarios de
colocar, de expor algumas praticas que deram certo,
outras que estdo caminhando, que ndo estdo
acontecendo, muitas das vezes, o tempo ele ¢ muito
escasso, ele é muito pouco, porque o sistema vem
colocando muita informagdo, muita coisa para ser
resolvido no setor pedagdgico e que as vezes o0 que O
professor precisa realmente de estar falando nao
consegue ser ouvido porque eles tém muitas
demandas, tem que entregar muitas coisas.

Infelizmente a gente ndo tem essa abertura ¢ nem
essa oportunidade. Eu acho que seria bem bacana se
tivesse.

Eu ja tive esse dialogo em gestdes anteriores, ta?

Quem auxilia o professor
em suas dificuldades
cotidianas?

Os professores, no momento do café, trocam
experiéncias e se ajudam.

Entdo, ultimamente eu mesmo tenho resolvido os
meus problemas dentro da sala de aula com os meus
alunos.

Entdo assim, eu ndo encontro muito apoio, né, em
relagdo ao desenvolvimento das minhas atividades,
eu sinto uma dificuldade nisso, uma necessidade de
ter mais atengao.

[...] ndo tem muito como vocé recorrer, vamos assim
dizer, ao setor de pedagogia para pedir ajuda. Vocé
tem que se virar, porque eles também estdo
enrolados 14.

Os professores recorrem a videos do YouTube, a
pesquisas na Internet e a cursos ja realizados por eles
buscando ideias de atividades para sanar as
dificuldades dos alunos.

Reunides de  modulo:
cumprimento de horério ou
momento de trocas
importantes?

Ha muito tempo a gente ndo tem uma reunido de
modulo na nossa escola, ela sempre esta sendo
compensada e, mesmo quando a gente tem, € aviso
sobre eventos da escola e a gente ndo se une, ndo
conversa, estamos em reunido mas estamos isolados.

E basicamente para poder discutir essas questdes
burocraticas, ndo chega na parte pedagdgica, hum,
praticamente ndo se fala.

E mais centrado na gestdo, pouco espago ¢ aberto
para os profissionais. Normalmente quando eles
falam alguma coisa que incomoda a gente, ai a gente
responde, mas em geral ¢ vaquinha de presépio, s
concordando e esperando a hora de ir embora.
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A importancia da
coordenagdo  pedagdgica
na formagao docente.

Seria interessante para mim se o setor pedagdgico
chegasse e fizesse exatamente essa situacdo de nos
atualizar, porque muitas vezes o nosso problema ¢
que nods estamos desatualizados em relagdo a nossa
forma de trabalhar. O nosso modelo pedagogico de
trabalho ja ta ultrapassado, o aluno ndo aguenta mais
aquele modelo.

Mas eu acho que as vezes ele também esta tdo
sobrecarregado pelas coisas, porque ele ¢ cobrado
também, assim como eu sou, né? E ai acaba sendo
até grosseiro as vezes, né, sem querer ser. E ai ndo
tem apoio, ndo aparece o apoio. Eu acho muito
importante ele ndo se sobrecarregar para que nao
sobrecarregue a gente...

Na minha concep¢do, seria isso, um apoio mais
efetivo na execucdo de atividades que possam
favorecer a aprendizagem e despertar o interesse do
aluno, por exemplo, para um eixo como uma leitura.

Nossa, eu penso que s6 de vocé ter o apoio, isso ja
me daria motivagdo, eu ja me sentiria ali motivada
para fazer diferente, porque eu sei que tem alguém
me orientando, eu sei que tem alguém
acompanhando o meu trabalho.

O coordenador pedagodgico pode estar auxiliando na
conversa individual com esse aluno [...] e essa
intervencdo da coordenagdo, ela é muito importante.

Também nessa questdo da realizacdo de projetos, né,
0 apoio do coordenador pedagdgico ¢ imprescindivel
nesse momento para o professor fazer esse projeto
acontecer porque tem que ter toda uma rede de
estrutura ali atras...

Tanto na parte de aquele olhar do que que eu posso
fazer para melhorar ou alguma coisa que eu nao
estou percebendo, quanto na parte de orientacdo
mesmo do que ¢é pratico ali do dia a dia.

A questdo do lidar com a familia, que muitas vezes ¢é
um desafio muito grande para que a gente ndo fique
sozinha...

Eu ja tive conflitos dentro da minha escola devido a
material [...] Mas se eu tivesse a presenca mais
adequada do meu supervisor de ver a minha
necessidade naquele momento, eu ndo teria tido esse
conflito, né, essa situacdo desconcertante dentro da
minha escola.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O primeiro tema, “O professor ndo encontra espaco para dialogar”, traz depoimentos

sobre o sentimento da soliddo vivida pelos professores em relagdo a coordenagdo pedagogica:

P8: Mas ainda sinto falta de um didlogo, sim, principalmente por ser
professora de apoio, sinto que a educagdo especial poderia ser um pouco
mais trabalhada nas reunides.

P6: E, nesses momentos, infelizmente, esses horarios de colocar, de expor
algumas praticas que deram certo, outras que estdo caminhando, que ndo

4

estdo acontecendo, muitas das vezes, o tempo ele € muito escasso, ele é
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muito pouco, porque o sistema vem colocando muita informagdo, muita
coisa para ser resolvida no setor pedagodgico e que, as vezes, 0 que O
professor precisa realmente de estar falando ndo consegue ser ouvido porque
eles tém muitas demandas, tem que entregar muitas coisas.

Percebe-se que a coordenacdo pedagogica nao tem conseguido priorizar a relagao
dialdgica com os docentes, na medida em que recebe inlimeras demandas no dia a dia que se
tornam urgentes e roubam tempo. Para Freire (2024), a educagdo ¢ um ato politico e deve ser
libertadora, de modo que o didlogo ¢ concebido como uma dimensdo essencial da pratica
educativa. Logo, a coordenagdo pedagdgica tem um grande desafio: construir espacos para
que as vozes dos professores sejam priorizadas e a escuta ativa se transforme em uma pratica
constante na gestdo escolar, indo ao encontro dos estudos de Cury (2012, p. 173 ), afirmando
que “embora a vida em sociedade seja marcada por conflitos e disputas, a escola deve assumir
o papel de espacgo privilegiado para a construcao de relagdes humanas éticas e qualificadas”,
tendo a participagdo e o didlogo como agdes fundamentais na superacdo de praticas
paternalistas e autoritarias.

Nesta segunda categoria, também surgiu o tema “Quem auxilia o professor em suas
dificuldades cotidianas?”, em que os docentes relatam que utilizam recursos variados como
conversa com colegas, resolucao de problemas diretamente com os alunos, além de assistirem
a videos na plataforma YouTube e fazerem pesquisa na Internet, quando precisam sanar
davidas, melhorar suas aulas, quando t€ém problemas com alunos, entre outros. A maioria dos
professores nao procura a coordenagao pedagogica devido a falta de oportunidade para serem

atendidos, segundo os relatos a seguir:

P3: Vocé pedir ajuda da coordenacdo ou da dire¢do ndo resolve. Entdo,
ultimamente eu mesmo tenho resolvido os meus problemas dentro da sala de
aula com os meus alunos.

P4: Eu sempre pesquiso, ou em algum material que eu tenho aqui ou mesmo
na internet.

P5: Entdo assim, eu ndo encontro muito apoio em relagdo ao
desenvolvimento das minhas atividades, eu sinto uma dificuldade nisso, uma
necessidade de ter mais atengao.

A situagdo ¢ delicada porque a coordenagdo pedagdgica, que deveria ser a mediadora
entre os pares, ¢ requisitada pela direcdo escolar a resolver questdes relacionadas as
necessidades administrativas e burocraticas da escola, o que desvia o foco das demandas dos
docentes. Segundo Gomboeff e Passos (2022, p. 48), essa condicdo de incerteza das reais
atribuigdes da coordenacdo, que frequentemente prevalece, compromete o reconhecimento

social e o desenvolvimento profissional” da coordenagdo pedagdgica. A atuacdo cotidiana da
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coordenagdo pedagogica também envolve as questdes emocionais de acordo com Almeida

(2012):

A coordenagdo pedagogica tem uma tarefa que implica, e talvez dobrado,
grande investimento afetivo. Cuidar de seu fazer, cuidar do conhecimento ja
elaborado, cuidar de seus professores requer envolvimento e desgaste
emocional. O compromisso com o desenvolvimento dos professores, que
envolve relacdes com alunos, familia e comunidade, pode resultar, sim,
produtivo e prazeroso, mas ndo deixa de ser desgastante. As relagdes
humanas, as relagdes interpessoais sdo sempre delicadas. Nao ¢ facil
conviver com a diferenga, ceita-la, aproveita-la como recurso. Ndo é facil
conviver com situagdes previsiveis e imprevisiveis do cotidiano escolar,
principalmente por causa da diversidade e da multiplicidade” (Almeida,
2012, p. 57).

A coordenacdo pedagogica participa dos sucessos e insucessos de seu grupo de
professores e se percebe, inumeras vezes, diante de conflitos e incertezas que, na visao de
André e Vieira (2012, p.22), “o levardo, muito provavelmente, a pensar e repensar 0 processo
de formacdo que desenvolve na escola”. Desse modo, a coordenagdo pedagdgica podera se
ver como incentivadora dos professores nas mudangas em suas praticas, acreditando que as
transformagdes necessarias acontecem quando as intervengdes sao planejadas e intencionais.

O proximo tema referente a Categoria 2, “Reunides de moédulo: cumprimento de
horario ou momento de trocas importantes?”, traz uma importante reflexdo sobre os
momentos coletivos no cotidiano escolar, chamados no Estado de Minas Gerais de reunides
de moddulo. Segundo alguns depoimentos, esses momentos — que deveriam ser voltados para
o setor pedagogico, geralmente — sdo utilizados pela dire¢do da escola para falar da parte
burocratica e resolver questdes administrativas. A coordenagdo pedagodgica ndo encontra

tempo habil nas reunides para gerenciar as questdes pedagogicas com os professores.

P7: Entdo, tem moddulo que € para conselho de classe, tem o mddulo que é
para explicar sobre como vai funcionar aquele bimestre, o cronograma
daquele bimestre, conversar sobre as avaliagdes externas que vém quando
necessario, algum projeto especifico e em outros momentos acontece alguma
palestra, alguma coisa assim.

P9: ¢ mais centrado na gestdo, pouco espago ¢ aberto para os profissionais.
Normalmente quando eles falam alguma coisa que incomoda a gente, ai a
gente responde, mas em geral ¢ vaquinha de presépio, s6 concordando e
esperando a hora de ir embora.

Nota-se que a coordenagdo pedagogica acaba exercendo uma fungdo prioritariamente

fiscalizadora, “uma vez que muitos CPs, ao realizarem o acompanhamento dos planejamentos

dos professores, o fazem na simples verificagdo do cumprimento do planejado e das rotinas da
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escola” (Placco, Almeida, Souza, 2015, p. 15). Os docentes demonstram por suas falas que se
ressentem da falta de didlogo e atencdo da coordenacdao pedagogica referente aos assuntos
ligados diretamente a pratica docente. Em contraponto a essa situagdo, Geglio (2014, p. 384)
alerta que as reunides pedagdgicas deveriam ser o lugar no qual “se discutem aspectos
relativos a sala de aula, ao conteudo de ensino e desempenho dos alunos”, com a coordenacao
pedagogica assumindo o “papel de mediador, de interlocutor, de orientador, de propositor, de
investigador com o grupo” (Geglio, 2014, p.384). Essas reunides se mostram importantes para
que os docentes possam apresentar “suas necessidades profissionais, suas angustias, suas
perspectivas”, mostrar suas conquistas e suas praticas exitosas, segundo o autor.

Essas impressdes nos remetem ao ultimo tema da cCategoria 2, “A importancia da
coordenacdo pedagogica na formagdo docente”. Nesse tema, os professores apontaram
atitudes da coordenacdo pedagogica que, em sua opinido, fariam a diferenca em sua formacgao

docente e em seu cotidiano, conforme apontam alguns depoimentos:

P1: seria interessante para mim se o setor pedagogico chegasse e fizesse
exatamente essa situacdo de nos atualizar, porque muitas vezes O nosso
problema ¢ que nos estamos desatualizados em relacdo a nossa forma de
trabalhar. O nosso modelo pedagégico de trabalho ja esta ultrapassado, o
aluno ndo aguenta mais aquele modelo.

P2: Mas eu acho que as vezes ele também estd tdo sobrecarregado pelas
coisas, porque ele é cobrado também, assim como eu sou, né? E acaba sendo
até grosseiro as vezes, né, sem querer ser. E ai ndo tem apoio, ndo aparece o
apoio. Eu acho muito importante ele ndo se sobrecarregar para que nao
sobrecarregue a gente...

P3: Na minha concepgdo, seria isso, um apoio mais efetivo na execucao de
atividades que possam favorecer a aprendizagem e despertar o interesse do
aluno, por exemplo, para um eixo como uma leitura.

P5: Nossa, eu penso que s6 de vocé ter o apoio, isso j4 me daria motivacao,
eu ja me sentiria ali motivada para fazer diferente, porque eu sei que tem
alguém me orientando, eu sei que tem alguém acompanhando o meu
trabalho.

Observa-se que a docéncia pede a atengdo e o apoio da coordenagdo pedagogica.
Segundo Gatti (2020, p. 17), é importante “pensar as praticas educacionais em contexto e em
sua dinamicidade”, para que se possa superar uma visao simplista e técnica sobre o ensino e
possamos avangar “para uma compreensao da unidade teoria — agdo — relagao — percepgao —
sensibilidade situacional — processo de escolha — comunicagdes — mudangas/cristalizacdes”
(Gatti, 2020, p. 17). Desse modo, essas praticas educacionais necessitam do olhar minucioso

da coordenagdo pedagdgica, o que demonstra seu envolvimento com a pratica docente. De
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acordo com Geglio (2014), a coordenagao pedagogica € o elo entre os diversos seguimentos
presentes na escola; ela faz a ponte entre a gestdo e o corpo docente articulando o dindmico
processo ensino-aprendizagem, priorizando o didlogo entre os pares. A coordenagdo
pedagbgica, na concepcao desse autor, “possui uma visdo ampliada do desenvolvimento
pedagbgico da escola e do conjunto do trabalho dos professores” (Geglio, 2014, p. 384), tendo
condigdes de atuar de forma efetiva na relagdo entre os pares para realizar um

acompanhamento assertivo e compartilhado entre os docentes.

5.3 A coordenacgio pedagodgica e suas func¢des: olhar dos professores

Inicia-se a Categoria 3, “A coordenagdo pedagodgica e suas fungdes: olhar dos
professores”, com o topico que a originou, “O que os professores esperam da coordenagdo
pedagogica”, em que os docentes deixam claro que ndo conhecem bem quais sdo as
atribui¢des da coordenacao pedagogica e demonstram suas percepcdes sobre a atuagao desses
profissionais. Apresenta-se, a seguir, o Quadro 6, que apresenta o topico e os temas dessa

categoria.

Quadro 6- Organizagdo da categoria 3: A coordenagdo pedagogica e suas fungdes: olhar dos professores

Eu acho que a gente precisa
muito do setor pedagdgico.

O que os professores esperam da | Fungdes da coordenacdo | Entdo assim, o setor pedagégico,
coordenagio pedagogica. pedagogica: com a palavras os | ¢ fundamental para manter
professores. aquele esqueleto da escola,

porque ele vai fazer o contato
com os pais, vai fazer o contato
com os professores, ele vai estar
mediando ali toda e qualquer
intercorréncia para que aquela
aula, para que aquela escola
funcione bem e tem a, vamos
dizer, tem que ter assim uma boa
vontade deles ainda de criar ou
de estar assim abertos para querer
te ajudar em alguma coisa
especifica.

Auxiliar a gente nos momentos
de crise, né, a questdo assim que
os meninos nao aprendem. Ele
pode também dar material,
suporte e auxilio pra gente.

Entdo eu penso, porque eu
também nfo tenho  muita




informagao sobre a fungdo dele e
parece que na escola também ele
fica meio que sem ter uma
fun¢do definida, porque tudo que
acontece vai para la, ¢
indisciplina de aluno, problema
do professor com material,
fechamento de diario. Mas eu
imagino que além  dessas
questdes ai, eu penso que o papel
dele seria auxiliar, seria trocar
CONnosco essas questdes
pedagdgicas.

No meu entendimento, ele tem
que ter uma visdo muito geral do
que td4 acontecendo na escola,
claro, levando em consideragdo
as demandas particulares, mas ele
tem que ter a visdo geral desse
processo de ensino, como que
isso ta acontecendo e o processo
de aprendizagem também.

Bom, na minha percepgao,
levando em consideragdo que o
especialista também ndo tem um
certo amparo para a demanda que
ele tem - volume de turmas,
volume de alunos, volume de
situagdes - eu penso que ¢
fundamental porque é uma parte
importante da engrenagem da
escola. A escola ¢ wuma
instituicdo com varias esferas,
varias camadas, eu sou uma
esfera que preciso de outras para
que o meu trabalho funcione.

Na minha percep¢do ¢ orientar,
ajudar nos momentos de desafio,
tirar davidas, oferecer material de
apoio.

O papel do supervisor, na minha
percepg¢do, ¢ muito fazer a
logistica dos eventos dentro da
escola [...] entdo, a visdo do
supervisor em  toda  essa
tormenta, em  toda  essa
tempestade, ¢ direcionar e
orientar cada um de nods
logisticamente sobre o que vai
acontecer, quando, como que vai
acontecer, pra gente se planejar,
porque a gente cria muita
expectativa nas nossas aulas. Eu
tenho mais do que certeza de que
o supervisor ele tem a fungdo de
gestdo, ele faz parte da equipe
gestora da escola, de recursos, de
pessoal, de material, ele é um
grande gestor logistico.

[...] seriam do setor pedagdgico,
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A disciplina e a coordenagdo
pedagobgica.

as questdes disciplinares da

escola [...]

As demandas excessivas no
cotidiano da coordenacao
pedagogica.

Mas eu acho que as vezes ele (o
coordenador pedagodgico)
também esta tdo sobrecarregado
pelas coisas, porque ele ¢
cobrado também, assim como eu
sou, né?

Olha, a questdo de apoio na
escola ¢ dificil assim vocé
mensurar pelo seguinte, eu
trabalho numa escola, né, que ¢é
uma escola grande. Para esses
600 alunos, a gente tem duas
pedagogas, ou duas supervisoras,
e a tarde mais ou menos 0 mesmo
sistema, ta? SO que a tarde sdo
500 e pouco, quase 600, e vocé
acaba tendo ali mesma coisa,
duas pedagogas trabalhando.
Ent3o ndo tem muito como vocé
recorrer, vamos assim dizer, ao
setor de pedagogia (coordenagdo
pedagogica) para pedir ajuda.
Vocé tem que se virar, porque
eles também estdo enrolados 14.

[...] o especialista também nao
tem um certo amparo para a
demanda que ele tem, nimero de
volume de turmas, volume de
alunos, volume de situagdes [...]

Os supervisores (coordenadores
pedagogicos) recebem muitas
demandas da SRE que
completamente ignoram o nosso
contexto dentro de sala de aula.
Nao ¢ culpa deles. Eles também
sdo ignorados quando eles
recebem essas demandas, ndo
vem nada da cabega dele.

[...] o sistema vem colocando
muita informagdo, muita coisa
para ser resolvido no setor
pedagogico [...]

Esse ano a gente td& com uma
demanda muito baixa de
orientacdo. Logo no inicio, a
gente teve, né, um suporte, mas
eu percebi que tanto o
especialista (coordenador
pedagogico) quanto a gente
estava mais ou menos no mesmo
barco, meio assim perdido.
Entdo, grande parte dos desafios
que eu tinha, que eu recorria a
ela, ela tinha que recorrer a
alguém, entdo, as vezes eu ja ia
diretamente nesse alguém porque
ndo me supria o que eu precisava.
E depois que a nossa especialista
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(coordenadora pedagogica) saiu,
nos estamos sem. Com isso,
dificulta ainda mais, porque a
gente vai direto na vice-diretora
que tem outras demandas e ndo
tem esse tempo todo disponivel
pra gente.

Eu vejo que a coordenagdo, ndo
por culpa deles, talvez eles tém
deixado mais essa parte do
professor e do aluno em segundo
plano e estdo muito atarefados
com questdes da Secretaria de
Educagéo, de preencher
planilhas, de preencher papel, de
resolver uma série de questdes
burocraticas que, no meu ver, nao
favorecem nada ao aluno [...]

A indefini¢do
coordenacao
escola.

do papel
pedagogica

da
na

Eu também ndo tenho muita
informagao sobre a fungdo dele e
parece que na escola também ele
fica meio que sem ter uma
fungdo definida, porque tudo que
acontece vai para 14, ¢
indisciplina de aluno, problema
do professor com material,
fechamento de diario. Entdo
assim, acaba que a gente ndo
consegue ter uma distingdo muito
clara de qual que é o papel dele
ali, porque parece que ele faz de
tudo, tira xerox...

[...] eu acho que tem que ter sim
essa questdo da pessoa, desse

comprometimento de
compreender o papel que ela
(coordenadora pedagogica)

desempenha naquele lugar ali na
escola.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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O primeiro tema dessa categoria, “Fung¢des da coordenacdo pedagdgica: com a

palavras os professores”, traz os depoimentos a seguir, que corroboram com a afirmagdo

anterior:

P1: Eu acho que a gente precisa muito do setor pedagogico. Entdo assim, o
setor pedagogico, ¢ fundamental para manter aquele esqueleto da escola,
porque ele vai fazer o contato com os pais, vai fazer o contato com os
professores, ele vai estar mediando ali toda e qualquer intercorréncia para
que aquela aula, para que aquela escola funcione bem e tem a, vamos dizer,
tem que ter assim uma boa vontade deles ainda de criar ou de estar assim
abertos para querer te ajudar em alguma coisa especifica.

P5: Entdo eu penso, porque eu também nao tenho muita informagao sobre a
fungdo dele e parece que na escola também ele fica meio que sem ter uma
funcdo definida, porque tudo que acontece vai para 14, é indisciplina de
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aluno, problema do professor com material, fechamento de diario. Mas eu
imagino que além dessas questdes ai, eu penso que o papel dele seria
auxiliar, seria trocar conosco essas questoes pedagogicas.

P8: Na minha percepgdo € orientar, ajudar nos momentos de desafio, tirar
duavidas, oferecer material de apoio.

P9: O papel do supervisor, na minha percep¢ao, ¢ muito fazer a logistica dos
eventos dentro da escola [...] entdo, a visao do supervisor em toda essa
tormenta, em toda essa tempestade, ¢ direcionar e orientar cada um de nos
logisticamente sobre o que vai acontecer, quando, como que vai acontecer,
pra gente se planejar, porque a gente cria muita expectativa nas nossas aulas.
Eu tenho mais do que certeza de que o supervisor ele tem a fun¢do de gestao,
ele faz parte da equipe gestora da escola, de recursos, de pessoal, de
material, ele ¢ um grande gestor logistico.

Pode-se perceber, pelos depoimentos, que os professores reconhecem a importancia da
coordenagdo pedagbgica para sua melhor atuacdo em sala de aula, mesmo que ndo saibam
exatamente que atividades competem a esse setor. Fica claro que as agdes desempenhadas
pela coordenacdo pedagodgica sdo solicitadas no dia a dia “numa perspectiva de continuidade
de um trabalho que demanda proposta, mas que se torne também, flexivel, suscetivel a
mudangas, a redimensionamento, a aprendizado constante” (Pires, Tacca, 2015, p. 138). Isso
faz com que os docentes tenham seguranca em suas ag¢des pedagogicas, por meio do
planejamento didrio, do debate de ideias, da andlise de suas atividades educativas e de
situagdes que precisam de maior atencdo para que a aprendizagem ocorra de maneira efetiva e
com qualidade. Os professores demonstram confianca na coordenacdo pedagdgica como o
setor que possui 0 suporte necessario para que sua pratica seja eficiente e efetiva na vida dos
alunos.

O segundo tema da Categoria 3, “A disciplina e a coordenag¢do pedagogica”,
demonstra, por meio da fala de alguns professores, que eles pensam que a coordenacio

pedagogica € responsavel pelas questdes disciplinares no cotidiano escolar:

P1:[...] seriam do setor pedagogico, as questdes disciplinares da escola [...]

P3: [...] as vezes questdo de disciplina ndo resolve muito. Vocé pedir ajuda
coordenacdo ou da dire¢do ndo resolve [...]

2

P6: Entdo ¢ o que a gente busca naquele momento ali, de conflito, de algum
entrave que acontecer entre alunos, a gente busca esse apoio da supervisao.

A coordenacdo pedagodgica ¢ vista como o setor que tem a fun¢do de garantir o bom
andamento do cotidiano escolar, buscando junto aos docentes resolver os desafios que

acontecem no decorrer de um dia de trabalho, em especial a indisciplina discente. De acordo
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com Oliveira (2017, p. 156), “a agdo reguladora presente no cotidiano” da coordenagdo
pedagodgica demonstra uma busca em “adequar as praticas docentes cotidianas as demandas
exigidas” pela SRE, com a inten¢do de auxiliar os professores a melhorarem sua pratica em
sala de aula, inclusive em seu relacionamento com os alunos.

Todo esse esfor¢o por parte da coordenacdo pedagogica em atender as demandas que
surgem cotidianamente ¢ relatado pelos docentes e origina o terceiro tema da Categoria 3, “As
demandas excessivas no cotidiano da coordenagdo pedagogica”. Nesse momento, fica nitido
que os professores percebem que o cotidiano da coordenacdo pedagdgica “dificilmente ¢é
voltado para o cumprimento de um planejamento de a¢des pedagdgicas cotidianas ou para a
execucdo de tarefas de sua exclusiva atribuicdo” (Oliveira, 2017, p. 154). Aparecem as
emergéncias, ou seja, situagdo nao previstas no planejamento da coordenacao pedagogica que

acabam atropelando sua rotina. Os depoimentos a seguir confirmam o exposto:

P2: Mas eu acho que as vezes ele (o coordenador pedagdgico) também esta
tao sobrecarregado pelas coisas, porque ele é cobrado também, assim como
eu sou, né?

P1: Olha, a questdo de apoio na escola ¢ dificil assim vocé mensurar pelo
seguinte, eu trabalho numa escola, que ¢ uma escola grande. Para 600
alunos, a gente tem duas pedagogas, ou duas supervisoras, ¢ a tarde mais ou
menos 0 mesmo sistema, ta? SO que a tarde sdo 500 e pouco, quase 600, ¢
vocé acaba tendo ali mesma coisa, duas pedagogas trabalhando. Entdo nao
tem muito como vocé recorrer, vamos assim dizer, ao setor de pedagogia
(coordenagdo pedagdgica) para pedir ajuda. Vocé tem que se virar, porque
eles também estdo enrolados 14.

P3: Eu vejo que a coordenagdo, ndo por culpa deles, talvez eles tém deixado
mais essa parte do professor e do aluno em segundo plano e estdo muito
atarefados com questoes da Secretaria de Educacdo, de preencher planilhas,
de preencher papel, de resolver uma série de questdes burocraticas que, no
meu ver, ndo favorecem nada ao aluno [...]

A partir das falas dos professores, pode-se entender que a rotina da coordenagdo
pedagbgica ndo € facil e € repleta de acontecimentos “variados, superpostos e imprevisiveis”
(André, Vieira, 2012, p. 17). De acordo com as autoras, as atividades da coordenacdo
pedagbgica “incluem tanto o planejamento e a manutencdo da rotina escolar quanto a
formacdo e o acompanhamento do professor, assim como o atendimento a aluno e pais”
(André, Vieira, 2012, p. 17). Ao desempenhar suas fungdes e tantas outras, a coordenagdo
pedagbgica busca, “em ultima instdncia contribuir para a efetivacdo do processo de ensino
aprendizagem” (André, Vieira, 2012, p.17). Pode-se perceber que os docentes precisam da

atencdo, da orientacdo, da escuta por parte da coordenagdo pedagdgica. Fica explicito nas
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falas que eles gostariam de receber apoio efetivo da coordenacdo para melhorar suas praticas
e, consequentemente, a aprendizagem de seus alunos.

Esse contexto remete ao Tema 4 dessa categoria, “A indefini¢do do papel da
coordenacdo pedagogica na escola”, porque a coordenacdo realiza tantas tarefas que ¢ até
dificil saber quais s3o suas atribui¢des principais. Os depoimentos a seguir demonstram esse

fato:

P5: Eu também nao tenho muita informacao sobre a fungdo dele e parece que
na escola também ele fica meio que sem ter uma fungdo definida, porque
tudo que acontece vai para 14, ¢ indisciplina de aluno, problema do professor
com material, fechamento de didrio. Entdo assim, acaba que a gente nao
consegue ter uma distingdo muito clara de qual é o papel dele ali, porque
parece que ele faz de tudo, tira xerox...

P3: Eu vejo que a coordenagdo, ndo por culpa deles, tém deixado mais essa
parte do professor ¢ do aluno em segundo plano e estdo muito atarefados
com questdes da Secretaria de Educacdo, de preencher planilhas, de
preencher papel, de resolver uma série de questdes burocraticas que, no meu
ver, ndo favorecem nada ao aluno.

Os relatos deixam explicito que existem muitos desafios a serem vencidos pela
coordenagdo pedagogica, como a dificuldade em cumprir seu planejamento cotidiano, a
sobrecarga de trabalho, a falta de uma rotina propria. A coordenagdao pedagogica cuida de
tudo e de todos no cotidiano escolar, mas quem cuida da coordenacdo? Ao viver o cotidiano
apenas cumprindo e fazendo cumprir ordens vindas de outros, a coordenagdo pedagodgica nao
pensa sobre a propria pratica e “reforca a permanéncia de praticas que se perpetuam sem que

sejam questionadas” (Carlos, Placco, 2015, p. 117).

5.4 O desenvolvimento profissional docente e a coordenaciao pedagogica

A quarta categoria desta pesquisa, “O desenvolvimento profissional docente e a
coordenagdo pedagogica” (Quadro 7), origina-se do tdpico “Os cursos de formacao
continuada no cotidiano docente”, trazendo luz a realidade de uma boa parcela de
profissionais da educagdo que precisam investir na continuidade de sua formagdo por conta
propria, arcando com os custos advindos da realizagdo de cursos que promovam uma
melhoria em sua pratica pedagdgica. Existem cursos oferecidos pelo 6rgao central estadual
por meio da plataforma Google, que sdo gratuitos e auxiliam os docentes a cumprir a carga
horéria de trabalho, no entanto alguns docentes relatam que esses cursos nao atendem as suas

necessidades formativas.
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Quadro 7- Organizagdo da categoria 4: O desenvolvimento profissional docente e a coordenacdo pedagdgica8

Os  cursos de  formacdo
continuada no cotidiano docente

A realidade do professor e sua
formacao cotidiana.

Entéo, eu ndo fago.

Tirando a minha formagédo
académica, esses cursos assim
que o governo oferece, eu ndo
nunca fiz ndo, mas porque eu ndo
tenho tempo para isso.

Estou fazendo um também em
conjunto com esse que ¢ das
ferramentas do Google que eles
colocaram. Tem varios outros
cursos que eu gostaria

de fazer, mas assim, demanda
questdo financeira, entdo as vezes
eu ndo faco por conta disso.

[...]fiz uma pods-graduagdo da
UNIPAC[...]

A realidade feminina como
elemento dificultador do
aperfeigoamento docente.

[...] eu quero fazer ainda, né, um
doutorado, um mestrado, s6 que
as minhas criangas ainda estdo
pequenininhas, né? Entdo, eu vou
aguardar mais um pouquinho,
mas eu quero sim me especializar
mais.

Tem varios outros cursos que eu
gostaria de fazer, mas assim,
demanda questdo financeira,
entdo as vezes eu ndo fago por
conta disso.

A realidade do professor e sua
formagdo cotidiana.

Sinceramente,  esses  cursos
especificos pros meus desafios,
ndo, foi mais cursos mesmo
dentro da pratica pedagogica de
parte didatica, vamos dizer
assim, parte pratica didatica,
conteudo, projeto.

Ha pouco tempo eu realizei um
curso oferecido pelo CREI,
voltado para os professores que
trabalham com alunos autistas, e
eu trabalho com tr€s autistas.
Sempre procuro me aprimorar e
me atualizar quando tenho
oportunidade e ¢é viavel para
mim.

Sim, realizo, realizo até o més
passado eu ja realizei, eu cumpro
em cursos EAD muito mais horas
do que me ¢ solicitado pelo
estado, muito mais horas do que
aquelas cumpridas na escola, do
que aquelas mesmo cumpridas a

livre escolha do professor.

[...]Jaos poucos eu ando fazendo
alguns cursos. Estou fazendo um
pela Faculdade Federal de Sdo
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Jodo da Educacéo Inclusiva. Esta
sendo muito bom esse curso e
porque assim a gente fazendo

cursos,  vocé  abre seus
horizontes.
A formagdo docente em contexto | A Unica vez que eu me lembro de
acontece? curso especifico para o docente

foi a, sei 1a, foi chutando, mas
deve ter sido ai uns 20 anos atras,
quando a escola iniciou o
processo de inclusdo. E ai vocé
tinha um apoio que ninguém
conhecia direito como ¢ que era.
Geralmente os encontros, as
reunides sdo mais para passar
obrigacdes que a gente tem ou
falar de questdes, como eu falei,
burocraticas do que propriamente
para formacao.

A equipe da coordenagdo ndo
desenvolveu, ndo. Nunca tive
consciéncia que eles tenham
desenvolvido algum tipo de
formacg2o 14 no ambiente escolar,
nao.

Foi oferecido o curso de LIBRAS
(Lingua Brasileira de Sinais),
mas era ministrado por um
professor especializado.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A coordenacdo pedagodgica, ao iniciar o ano letivo, apresenta as novidades da
plataforma durante as primeiras reunides € incentiva os professores a realizarem os cursos,
mas, conforme a fala dos docentes, fica s6 nisso. O primeiro tema dentro dessa categoria, “A
realidade do professor e sua formagdo cotidiana”, mostra que nem todos os professores

procuram por esses cursos por razoes diversas, conforme os proximos depoimentos:

P1: Entdo, eu nao fago.
P2: Eles so colocam, s6 jogam 14 (os cursos da plataforma Google). Tipo,
ndo tem muita expressividade, sabe? Muita divulgacao.

P3: Tirando a minha formagdo académica, esses cursos assim que o governo
oferece, eu ndo nunca fiz ndo, mas porque eu ndo tenho tempo para isso.

P4: Estou fazendo um também em conjunto com esse que ¢ das ferramentas
do Google que eles colocaram. Tem vérios outros cursos que eu gostaria de
fazer, mas assim, demanda questdo financeira, entdo as vezes eu nio faco
por conta disso.

O incentivo da coordenagdo pedagodgica ¢ muito importante nesses momentos para que
os professores se sintam compelidos a aprofundarem-se em suas necessidades formativas e se

decidam pela realizagdo de cursos que atualizem suas praticas. A docéncia ¢ uma profissao de
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muito estudo, pesquisa e formacao continua. Em seus estudos, Gatti (1996, p. 89) explana que
“os professores constroem suas identidades profissionais no embate de seu cotidiano nas
escolas”, que sdo os lugares de construcdo de “conhecimentos estruturados e organizados”
que circulam “interpessoas e intergeragdes”. A partir dessas questdes, emerge o papel da
escola como “espago privilegiado de aprendizagem para todos da comunidade escolar”
(Bellintani, Ronca, 2022, p. 74) e a coordenagao pedagdgica como o setor de onde parte o
estimulo ao estudo, a reflexdo e a mudanga, quando se fizer necessario. Essas questdes ficam

claras nos depoimentos:

P4: Eu pedindo, eu sempre tenho, tanto na supervisao, né, quanto na vice-
diregdo, na propria direcdo.

P6: Sempre a equipe coordenadora estava com a gente, o que a gente
solicitava, eles estavam sempre a disposicao. Eles estdo sempre dispostos a
estar a contribuindo.

P8: Eu tenho auxilio. Quando eu preciso, procuro a supervisao
(coordenagdo), ja tive dificuldade em encontrar um material e a supervisao
me ajudou.

5.5 A atuacgdo da coordenacio pedagogica e a qualificacio do trabalho docente
A quinta categoria, “A atuacdo da coordenacdo pedagbdgica e a qualificacio do
trabalho docente”, traz as percepcdes dos docentes sobre as agdes efetivas realizadas pela
coordenagao pedagodgica em favor de suas praticas em sala de aula e da formagdo docente no
contexto escolar. O Quadro 8 emergiu do topico e dos temas referentes as falas dos

professores sobre essas percepgoes.

Quadro 8- Organizagdo da categoria 5: A atuagdo da coordenagdo pedagogica e a qualificacdo do trabalho
docente

Desenvolvimento de projetos [...] vocé ja fica muito feliz é
Como os docentes pensam | criados pelo docente. quando vocé vai com uma
melhorias na  atuagdo da proposta, né, para supervisao e
coordenacdo pedagdgica eles aceitam a sua proposta ¢ ai

isso ja fico feliz.

[...]por ndo ter tempo mesmo,
eles ficam de ajudar ¢ na hora H
ndo ajuda. Entdo acaba que até
compromete o trabalho da gente.
Eu tento fazer tudo que eu vou
fazer, eu tento fazer por mim




mesma sozinha. Entdo, até talvez
seja um defeito meu também de
ndo pedir ajuda.

Olha, esse ano especifico eu nio
tive algum caso pontual assim, eu
tive assim situagdes esporadicas,
igual eu falei assim, de mexer
num sistema [...]

O apoio efetivo da coordenagdo
pedagogica ao docente.

Eu pedindo, eu sempre tenho,
tanto na supervisdo, quanto na
vice-dire¢do e na propria direcdo.

Eu tive assim apoio no sentido de
“Ah que legal, vai 18”. Mas
assim, para pegar, colocar a mao
na massa, ndo. Teve aquele
apoio, vamos dizer, aquele apoio
moral.

Sim, ja recebi em momentos de
feiras de ciéncia, aonde vocé
acompanhava os alunos com
realizagdo de trabalhos praticos
mesmo |...]

[...] de um més pra cd, sim. Eu
tenho auxilio. Quando eu preciso,
procuro a supervisao
(coordenag@o), ja tive dificuldade
em encontrar um material e a
supervisdo me ajudou.

Eu vou mais na sala de
supervisdo para informar o que
eu estou fazendo e o que estd
acontecendo dentro de sala de
aula, meus planejamentos e tudo
mais, do que o contrario, o
supervisor ir na minha sala ou
conversar comigo sobre a minha
sala de aula.

Como a coordenagdo pedagogica
pode melhorar seu trabalho, de
acordo com os docentes?

[...] € basico, € ouvir [...]Jao invés
do coordenador 14, ele vir ja com
uma proposta que ele acha que
vai ser uma proposta boa para
vocé implementar, que seja o
inverso, que primeiro ele chame
o professor ou os professores
para fazer o levantamento do que
estd acontecendo, os pontos
positivos, os pontos negativos de
cada turma ou de cada grupo que
se assemelhe, a partir dai inicie
todo um processo.

[...] eu acho que, além de cobrar
o planejamento, sentar, verificar,
estd faltando esse didlogo, esse
carinho, esse trato. Eu acho que ¢
importante sentar, conversar, ver
0 que esta acontecendo, as
dificuldades dos alunos. Acho
que ¢ dialogo.

Eu sei que eles tém muitas
turmas, que tem muitos
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professores, mas alguma coisa no
sentido assim de favorecer
mesmo o desenvolvimento de
atividades mais interessantes para
os alunos que sdo muito
desinteressados hoje em dia.

[...] eu acho que para alguns
professores ainda ndo estd muito
claro essa colaboragdo da sala
recurso.

[...] eu acho que seria essa
questdo mesmo de aproveitar
mais as reunides de modulos [...]
acho que a gente poderia pensar
nessas reunides de modulo para
que elas fossem mais efetivas,
para a gente se reunir com a
equipe, sabe, com a coordenagao,
com os professores de areas,
repensar ali o que estd
acontecendo, pra gente poder
encontrar metodologias
diferentes, alternativas diferentes
para indisciplina.

O sistema educacional viabiliza a
atuagdo da coordenacao
pedagogica?

Eu acho o seguinte, o sistema
esta sufocando muito o trabalho
do coordenador pedagogico. Sdo
muitas demandas, como eu ja
tinha  falado, sdo  muitas
requisi¢des, preenchimentos de
documentos com datas muito
apertados para ser entregue.
[...]as demandas sao
humanamente impossiveis que
eles o facam. Eles tém uma carga
horaria escolar que ndo ¢
suficiente para realizar todos os
trabalhos que eles tém que
realizar. Muitos levam trabalho e
muito trabalho mesmo para casa.
Entdo eu acho assim, é preciso
que o sistema educacional
precisa ser renovado.

[...] assim como eu preciso muito
do suporte desse profissional,
esse profissional também precisa
de um suporte muito grande. Eu
acho que ¢ uma demanda
gigantesca, principalmente
dependendo do tamanho da
escola, do nimero de alunos que
atendem. Eu acho que ¢ uma
demanda  realmente muito
grande, com prazos muito curtos,
cobrangas muito extremas para
um ser humano desempenhar
melhor o papel dele.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

74



75

A quinta categoria traz como topico “Como os docentes pensam melhorias na atuagao
da coordenacao pedagodgica”, no qual os professores demonstraram quais agdes sentem falta
vindas da coordenagdo pedagdgica em seu dia a dia. No primeiro tema, “Desenvolvimento de
projetos criados pelo docente”, ha alguns relatos de pouco ou nenhum auxilio por parte da
coordenagdo pedagogica em algumas situagdes especificas, como em momentos de aplicacao

de projetos:

P1: [...] vocé ja fica muito feliz ¢ quando vocé vai com uma proposta, né,
para supervisao e eles aceitam a sua proposta e ai isso ja fico feliz.

P3: [...]por ndo ter tempo mesmo, eles ficam de ajudar e na hora H nao
ajuda. Entdo acaba que até compromete o trabalho da gente. Eu tento fazer
tudo que eu vou fazer, eu tento fazer por mim mesma sozinha. Entdo, até
talvez seja um defeito meu também de ndo pedir ajuda.

Torna-se implicito que os professores ficam frustrados quando sentem que nao havera
parceria entre eles e a coordenacdo pedagogica, contrariamente ao que dizem Terzi e
Fujikawa (2013, p. 131), “o coordenador pedagdgico-educacional pode estabelecer um
conjunto de oportunidades para auxiliar os professores” em seu percurso de trabalho,
provocando um “movimento pesquisador em sua pratica pedagogica”’. Dessa forma, sera
possivel aos docentes identificar situagdes ocorridas em sala de aula, “localizar e clarificar as
intencdes educativas nas decisdes realizadas ou a ser projetadas colocando em relevo aspectos
da pratica que merecem reflexdo apurada” (Terzi; Fujikawa, 2013, p. 131). Parece que a
coordenagdo pedagogica, por inimeros imprevistos didrios, ndo consegue apropriar-se de suas
atribuig¢des pedagodgicas e conduzir os professores nessa reflexao sugerida pelas autoras.

O segundo tema desta categoria, “O apoio efetivo da coordenag¢do pedagodgica ao
docente”, demonstra que os docentes encontram ocasides em que foram auxiliados pela
coordenagdo pedagdgica, reforcando que € possivel na escola haver “um universo especifico
de interagdes, de construcdo de propositos e metas, de implementacdo de projetos, de
organizacdo e deliberacdo de acdes” (Imberndn, 2000, apud Terzi; Fujikawa, 2013), que
permitam aos professores realizar um processo de constante autoavaliacdo de seu trabalho. Os

depoimentos a seguir confirmam essas ideias:

P4: Eu pedindo, eu sempre tenho, tanto na supervisdo, quanto na vice-
diregdo e na propria diregao.

P6: Sim, ja recebi em momentos de feiras de ciéncia, aonde vocé
acompanhava os alunos com realizagdo de trabalhos praticos mesmo [...]
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P8: [...] de um més pra cd, sim. Eu tenho auxilio. Quando eu preciso, procuro
a supervisao (coordenacdo), ja tive dificuldade em encontrar um material e a
supervisdo me ajudou.

Percebe-se que a coordenagdo pedagoégica consegue cumprir algumas de suas

\

atribuicdes relativas a area pedagogica, como, “por exemplo, estimulando o professor,
fazendo com que ele perceba suas necessidades e limites” (Geglio, 2014, p. 385),
disponibilizando material solicitado, entre outras. Os professores ficam satisfeitos ao serem
auxiliados e incentivados pela coordenacdo pedagdgica que, de acordo com Geglio (2014),
possui fung¢do articuladora entre pares visando melhorar suas metodologias em sala de aula.
Nesse sentido, os docentes tém suas proprias ideias sobre como poderia ser a atuagcdo
da coordenagao pedagodgica. E o terceiro tema referente a Categoria 5, “Como o coordenador
pedagogico pode melhorar seu trabalho, de acordo com os docentes?”, traz as sugestdes que
os professores deram para que a atuacao da coordenacdo pedagdgica seja realmente efetiva e

produtiva:

P1: [...] é basico, é ouvir [...Jao invés do coordenador 14, ele vir ja com uma
proposta que ele acha que vai ser uma proposta boa para vocé€ implementar,
que seja o inverso, que primeiro ele chame o professor ou os professores
para fazer o levantamento do que esta acontecendo, os pontos positivos, 0s
pontos negativos de cada turma ou de cada grupo que se assemelhe, a partir
dai inicie todo um processo.

P2: [...] eu acho que, além de cobrar o planejamento, sentar, verificar, esta
faltando esse didlogo, esse carinho, esse trato. Eu acho que ¢ importante
sentar, conversar, ver o que que estd acontecendo, as dificuldades dos
alunos. Acho que ¢ dialogo.

P3: Eu sei que eles t€ém muitas turmas, que tem muitos professores, mas
alguma coisa no sentido assim de favorecer mesmo o desenvolvimento de
atividades mais interessantes para os alunos que sdo muito desinteressados
hoje em dia.

P5: [...] eu acho que seria essa questdo mesmo de aproveitar mais as reunides
de modulos [...] acho que a gente poderia pensar nessas reunides de modulo
para que elas fossem mais efetivas, para a gente se reunir com a equipe,
sabe, com a coordenacdo, com os professores de areas, repensar ali o que
estd acontecendo, pra gente poder encontrar metodologias diferentes,
alternativas diferentes para indisciplina.

Os depoimentos demonstram que o didlogo ¢ um ponto relevante para os docentes e,
segundo Kobe e Fernandes (2025, p.3), “o dialogo, na perspectiva educacional, transcende a
mera troca de palavras e deve ser entendido como processo estruturante da pratica pedagdgica
e da gestdo escolar”, devendo ser sustentado por condi¢des institucionais que mantenham
“tempos especificos de deliberacdo, agendas publicas acessiveis, mecanismos de registro e

formas de devolutiva as comunidades escolares” (Kobe e Fernandes, 2025, p.3). Dessa forma,
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a coordenagdo pedagogica possui o desafio de implementar em seu cotidiano a escuta ativa,
que “exige do interlocutor uma postura empatica e compreensiva” (Rogers, 1983, apud Kobe ¢
Fernandes, 2025, p.3), demonstrando respeito as necessidades e perspectivas do outro de
forma que ele se perceba legitimamente ouvido. Pode-se perceber, através dos depoimentos,
que os professores esperam ser tratados conforme explanado e gostariam de sentir-se
legitimados em sua docéncia pela coordenagao pedagogica.

A atuagdo da coordenacdo pedagogica ¢ pautada, em grande parte do tempo, pelos
orgdos superiores nomeados, em Minas Gerais, de Superintendéncia Regional de Ensino
(SRE) e Secretaria de Estado de Educacdo (SEE). As demandas que as escolas devem cumprir
sao repassadas da SEE para a SRE e essa repassa para a dire¢do e a coordenacao pedagbgica
das escolas. O quarto tema, “O sistema educacional viabiliza a atuagdo da coordenacdo
pedagbgica?”, referente a Categoria 5, traz os depoimentos dos professores em relagdo aos
orgaos superiores:

P6: Eu acho o seguinte, o sistema estd sufocando muito o trabalho do
coordenador pedagogico. Sao muitas demandas, como eu ja tinha falado, sdo
muitas requisi¢cdes, preenchimentos de documentos com datas muito
apertadas para ser entregue. [...]Jas demandas sdo humanamente impossiveis
que eles o fagam. Eles t€m uma carga horaria escolar que ndo € suficiente
para realizar todos os trabalhos que eles t€ém que realizar. Muitos levam
trabalho, e muito trabalho mesmo, para casa. Entdo eu acho assim, o sistema
educacional precisa ser renovado.

P7: [...] assim como eu preciso muito do suporte desse profissional, esse
profissional também precisa de um suporte muito grande. Eu acho que ¢ uma
demanda gigantesca, principalmente dependendo do tamanho da escola, do
numero de alunos que atendem. Eu acho que ¢ uma demanda realmente

muito grande, com prazos muito curtos, cobrangas muito extremas para um
ser humano desempenhar melhor o papel dele.

Os professores possuem a visdo de que os Orgdos superiores, através do excesso de
atividades dirigidas as escolas, inviabilizam, em grande parte, uma atuacgdo efetiva e eficiente
da coordenacdo pedagogica. Segundo Almeida (2017, p. 43), além da coordenagdo
pedagodgica, enquanto lideranca no cotidiano escolar, possuir a necessidade de sentir-se
valorizada, aceita e respeitada, tem “necessidades organizacionais para serem cumpridas, que
decorrem de normas legais e da propria instituicdo, bem como de suas fungdes”. Assim, ¢é
desgastante para a coordenagao pedagogica resolver tantos problemas e ainda “usar seu tempo
produtivamente nas tarefas de articulagdo e formagdo que lhe competem” (Almeida, 2017,
p.43). Essas questdes precisam ser estudadas e refletidas pelos orgdos superiores a fim de
criarem politicas publicas que contemplem a coordenagdo pedagdgica, como a oferta de

cursos de formagdo especificos, revisdo da quantidade de turmas a serem atendidas pelo
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profissional, remuneragdo compativel com a carga de trabalho, entre outras. A coordenagao
merece sair da invisibilidade e ter a possibilidade de atuar de acordo com as atribui¢des de seu

cargo, priorizando a formag¢ao docente no contexto escolar.
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6 COM A PALAVRA A COORDENACAO PEDAGOGICA: DILEMAS DA
PROFISSAO

A atuacao da coordenacdo pedagdgica de uma escola no interior de Minas Gerais foi
explicitada, nesta pesquisa, através de depoimentos com os docentes da referida escola. Os
professores entrevistados puderam expor suas percepcdes sobre as atividades exercidas pela
coordenagdo da escola no dia a dia, em especial com relagao a formagao docente em contexto.
“Sabe-se que, para o enfrentamento do cotidiano escolar, ha necessidade de parcerias e
trabalho coletivo, na escola, o que ndo configura tarefa facil”, segundo Placco, Almeida e
Souza (2015). Desse modo, ap6s ouvir os docentes, decidiu-se por entrevistar também a
coordenagdo pedagogica para fazer um contraponto as impressdes expostas sobre ela e saber
como ela se inclui na formacao continuada dos professores sob sua lideranga. Para fins de
preservacgdo da identidade, as coordenadoras serdo identificadas por “Coordenadora A” (CA)
e “Coordenadora B” (CB).

E fato que existem documentos legais, estaduais e municipais, que oferecem diretrizes
para a atuacdo da coordenagdo pedagdgica, “representando, concretamente, atribuicdes e
expectativas quanto ao seu desempenho, o que representa o reconhecimento oficial do lugar
reservado a esse profissional, nas escolas” (Placco, Almeida e Souza, 2015, p. 11). Porém, ¢
nitido que as fungdes realizadas pela coordenagdo pedagodgica vao muito além daquelas
previstas em lei, na medida que ela exerce variadas atribuigdes, tanto de ordem pedagdgica,
quanto burocratica e administrativa.

Ao iniciar as entrevistas com a coordenacdo pedagogica, foi pedido que contassem
sobre um dia de trabalho na vida de coordenadora pedagodgica na escola. Os relatos foram

muito semelhantes no que se refere a falta de tempo e as demandas emergenciais:

CA — E um dia totalmente atipico, porque eu ja fiz varias agendas. Eu tenho
um caderno que onde eu tento fazer uma um planejamento para todos os dias
e ndo consegue justamente porque a escola ela é pulsante, né? Eu ja te falo,
eu ndo paro para lanchar, eu tomo café 1a na beirada do computador e a
gente ndo para pra fazer horario de lanche. Se parar ai, eu acredito que igual
do professor, vocé vem para casa, ainda fica coisa para fazer. Eu trouxe
servigo para casa hoje, por exemplo. E assim, ¢ pulsante a escola. Menino
passou mal, vai na supervisdo, ta fazendo bagunga 14, chama supervisor.
Professor, faltou, a gente tem que cobrir, porque ndo existe eventual, mas
vocé tem que ir a sala de aula olhar ou aplicar uma atividade. E a principal
funcdo seria, né, eu formei pedagogia com especializagdo em supervisdo. E a
minha supervis@o ¢ supervisionar e ndo inspecionar, ¢ trabalhar junto. Em
que que eu posso contribuir? Porque lider é aquele que serve. Entdo, se eu
vou liderar uma equipe, eu tenho que servir a essa equipe, eu trabalho junto
com o professor. Entdo assim, ¢ um dia intenso que se eu programo sete
coisas, as vezes uma eu fiz, as outras ficou para outro dia, porque como eu
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sempre falo, eu sou servidora publica, se o publico vem a mim tenho que
parar. Eu fiquei 14 depois do horéario para fazer o que ndo fiz na hora que que
alguém me interrompeu, digamos assim, né? Mas assim, ¢ um trabalho legal
porque a gente faz, porque a gente ¢ apaixonado pela educagdo, porque a
gente acredita. Mas o trabalho da supervisdo, o trabalho que eu tenho que
fazer, ninguém faz para mim. Se eu ndo fizer, depois eu tenho que me virar
nos trinta no outro dia.

CB — Niao tem uma rotina, ao chegar a gente ja vé as demandas daquela
semana, se for semana de moédulo, a gente ja pega e d4 uma conversada
sobre a reunido, sobre algum tema. Aluno chega para entregar atestado
médico, para ver alguma coisa, se perdeu alguma atividade, a gente vé com
os professores. O professor também ja vem nos procurar para tirar alguma
duvida, as vezes encaminhar alguma atividade, ver o que ¢ necessario para
aquela semana, as vezes chega pais também, de julho para ca a demanda
aumentou porque comegou a ter o pé de meia, alunos e pais, vem até a gente
também por causa disso, pra gente conferir faltas, presengas, muita
indagagdo, porque o aluno ndo esta recebendo pé de meia, porque que o pé
de meia foi cortado. Na hora que a gente chega, a gente tem que saber o
professor que faltou pra gente ta indo 14 na sala para olhar, passar uma
atividade, a demanda aqui é grande, a gente € uma escola grande, entdo tem
dia que faltam trés professores. As vezes tem falta de professor aqui no
prédio de baixo, falta de professor 1a no prédio de cima. Entdo vocé vai la
um pouquinho, passa a atividade, tenta deixar os meninos ali mais
organizados para eles ndo dispersarem, pela escola. E, se for semana de
prova, a gente ja pega e ja vai passando o olho nas avaliagdes para dar uma
orientada no professor, a respeito se a prova chegou legal e ja vai
encaminhando para poder fazer o xerox, que a gente também que faz o xerox
das provas.

Pode-se perceber que a coordenacdo pedagogica realiza inumeras e diversificadas
funcdes. Nesse contexto, ¢ frequente que a coordenacdo pedagodgica, “ao exercer suas
multiplas atividades, tenha dificuldade para estabelecer prioridades e realizar agdes que
atendam as reais necessidade da escola” (Placco, Almeida e Souza, 2015, p. 15). No entanto,
como demonstrado nos relatos, as emergéncias se sobrepdem as necessidades e a formacao
docente em contexto acaba sendo realizada de forma precaria ou até mesmo sendo preterida
em relagdo a outras praticas. Assim, “o excesso de atribui¢des, por parte da legislacdo, do
diretor, dos professores, 6rgaos do sistema de ensino, alunos e pais, interfere na construgao de
uma identidade profissional” da coordenagdo pedagodgica, engendrando “uma ambiguidade”
entre 0 que ela “considera serem suas fungdes, as dimensdes historicas da profissdo, sua
historia pessoal e de formagao, suas condi¢gdes de trabalho” (Placco, Almeida e Souza, 2015,
p. 21-22).

A coordenagdo pedagodgica exerce suas fungdes baseada nas expectativas da gestao,

dos professores e das familias. Desse modo, as situagdes cotidianas sdo priorizadas a despeito

das atribuicdes relativas ao cargo. Pode-se perceber que ainda ndo hd uma identidade
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profissional construida e consolidada para a coordenagdo pedagdgica, porque sempre aparece
algo mais importante a ser olhado.
Em seguida, as coordenadoras foram questionadas sobre suas atribuicdes: “Das ac¢des

que vocé realiza, quais sdo essenciais em sua opinido?”, ao que elas responderam:

CA — Olhar se o professor esta trabalhando o conteudo que estd no
planejamento, acompanhar professor e aluno, eu ndo posso tomar partido de
ninguém. Eu tenho que ver se o professor estd cumprindo, que € um direito
do aluno, para ver se o aluno esta recebendo aquela educagdo. E importante
mesmo acompanhar, porque o pedagdgico, ao meu ver, ele ¢ o coracdo da
escola, ndés estamos numa escola, ¢ um centro de educacdo, os meninos
necessitam desses contetdos todos que estdo na grade, a minha funcdo
principal € essa, garantir que eles tenham acesso ao curriculo, né, que esta
sendo proporcionado. E eu ndo estou nem falando da educagdo especial, que
parece que € uma escola a parte, porque ainda tem essa parte ai que a gente
precisa também ficar ali de olho, muito atenta para garantir o direito dos
alunos e apoiar as professoras, porque também nao ¢ um trabalho tdo facil.
Mas eu considero essencial isso, esse acompanhamento. E isso que eu gosto
de fazer, se o professor ndo me chamar, de vez em quando eu vou também.
Acompanhar mesmo a escola ali e claro humanizando isso tudo, porque
estamos lidando com pessoas, com adolescentes, com familias.

CB - Eu acho que essencial ¢, a gente estar ali com o professor, orientando,
a gente podendo estar dando uma olhada melhor no planejamento do
professor, estar dando uma olhada melhor no andamento das aulas, como
que estdo sendo aplicadas as aulas, como que os alunos estdo absorvendo,
esse conteudo, se as aulas estdo sendo mesmo produtivas para ele, como que
estd o andamento dessas atividades dentro da rotina, dentro do cronograma,
para poder a gente estar ali mais proximo da parte pedagdgica.

E possivel perceber que as coordenadoras possuem uma visio bem especifica de seu
cargo e de suas atribuicdes, fazendo “a op¢ao por corresponder as demandas, como se sua
profissdao fosse uma missao que ele tem de realizar”, de acordo com Placco, Almeida e Souza
(2015), missao essa originada na historia da educagdo brasileira sem oferecer oportunidade de
escolha, sendo admitida por esses profissionais, mesmo que isso cause sofrimento. Nao ha
comentarios sobre a formacdo docente em contexto ser parte importante na atuacdo da
coordenagdo, talvez por pensarem ja configurar uma formagao esses momentos de orientacao
e fiscalizacdo cotidianos. Fica nitido que o dia a dia ¢ dindmico e incerto, porém as
coordenadoras parecem conformadas com isso. Provavelmente, o que mantém as
coordenadoras na profissdo seja a possibilidade do reconhecimento de seu trabalho e do
respeito demonstrado por seus pares.

Em continuidade a entrevista, as coordenadoras foram questionadas sobre “Que
momentos voc€ reserva para orientacdo e acompanhamento pedagogico docente?”, recebendo

como respostas:
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CA — No momento do modulo, nas reunides de moédulo dois que a gente tem,
porque ¢ o momento que eu encontro com todos os professores reunidos. No
dia a dia, igual hoje, foi um 1a que eu te falei, foi um professor, mais de um,
todo momento que eles precisam, nos estamos, eu falo, eu estou aqui para
vocés, sO que eu fico 14 porque eu tenho outras demandas burocraticas,
digamos assim, entdo ndo tem como eu ficar indo na sala toda hora. Mas o
momento de apoio, de reflexdo assim mais efetivo, € na reunido de modulo
dois, nas reunides de conselho de classe, mas no dia a dia ndo esta excluido,
ndo. E as vezes € mais no dia a dia do que no momento da reunido, porque
sdo casos especificos. Ah, tem que brincar. Se a gente ndo tiver bom humor
também ndo vence ndo. Tem que ser bacana, como eles dizem: “Conversa
com a Mari que ela ¢ bacana”. Falei: "Eu ndo sou bacana ndo. Se vocé for
bacana com suas coisas, eu vou ser bacana. Se vocé ndo for, eu ndo vou
poder ser muito bacana nao”. Porque a gente ndo pode deixar, né? Tem que
ser profissional. Nos estamos ali para ser profissional. A escola é muito
grande, a educacdo ¢ uma coisa muito importante, muito séria, né? A gente
ndo pode tocar de qualquer jeito, tem muitos problemas, tem muita situacao,
mas a gente esta ali para isso todo dia, porque a gente, igual eu te falei, a
gente acredita, né, nos professores e nos alunos.

CB — Reservar, reservar, ndo tem como ndo, eu deixo para, assim, a hora que
o professor me procura. A hora que o professor tem de cumprimento de
horas, se ele tem ali alguma duvida ou eu tenha que passar alguma coisa, eu
procuro passar nesse horario. O restante a gente passa mesmo € por e-mail,
as vezes até avaliacOes eu prefiro levar e fazer em casa, porque ¢ um
momento que a gente tem que ter mais sossego, porque a sala (da
coordenagdo), a sala € muito proxima ali de todo mundo, entdo todo mundo
entra, todo mundo vai falando e vai tirando as davidas e, as vezes a gente
dispersa la na hora de conferir.

Entende-se, ao ler os depoimentos das coordenadoras, que elas consideram momentos
diferentes para o acompanhamento e a orientacdo dos docentes, como as reunides de médulo e
os momentos em que o professor estd cumprindo horas extracurriculares na escola, mas
também ficam disponiveis durante seu turno de trabalho para atendimento emergencial caso
algum professor necessite. Essa postura da coordenacao pedagogica vai ao encontro dos
estudos de Geglio (2014), que destaca “as reunides pedagdgicas” como o momento no qual
“se discutem aspectos relativos a sala de aula, ao conteudo de ensino e desempenho dos
alunos”, em que a coordenacdo “assume o papel de mediador, de interlocutor, de orientador,
de propositor, de investigador com o grupo”. Essas reunides deveriam ser momentos
importantes para o coletivo apresentar “questdes que dizem respeito as suas necessidades
profissionais, seus problemas, suas angustias, suas perspectivas ou a falta delas” (Geglio,
2014, p. 384). A Coordenadora A aproveita as reunides para falar com os docentes de forma
coletiva, mas ndo deixa de oferecer suporte no cotidiano da escola. J& a Coordenadora B
prefere utilizar momentos em que os professores possam ser atendidos de forma individual.

Nota-se que a coordenagdo pedagdgica realiza uma formag¢do bem superficial com os
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docentes, acompanhando sua rotina, ficando disponivel durante o turno de trabalho, enfim,
atuando com o possivel de acordo com a realidade da escola em questao.

Ao ler os depoimentos das coordenadoras, surge uma duvida: apesar de as
coordenadoras se mostrarem abertas ao didlogo e disponiveis a seus professores, por que os
mesmos, quando entrevistados, demonstraram sentir falta de atengdo e didlogo?

O ultimo questionamento levado as coordenadoras foi o seguinte: “Como se dao os

movimentos formativos para a qualificacdo da docéncia e das praticas pedagogicas?”

CA — A formagao dos professores, ela ¢ individual. Eu ndo fago formacao
com professores, a ndo ser, tipo, todas as minhas reunides, eu faco um
Rapport, né, na psicologia se chama de Rapport (técnica de psicologia e
comunicacdo, de origem francesa, que consiste em criar uma conexdo
harmoniosa e de confianga com outra pessoa, estabelecendo sintonia mutua
através da empatia ¢ da escuta ativa, para que a interagdo flua de forma
natural e menos resistente, sendo fundamental em vendas, atendimento e
relagdes interpessoais), eu tento fazer uma reunido, um encontro, o mais
agradavel possivel, eu uso recursos como a televisdo, se precisar, eu
imprimo alguma coisa, igual a gente faz aula. Uso varias didaticas e eu gosto
de fazer uma acolhida com eles, um papo, ndo ¢ rezar porque ¢ laico, né?
Mas ¢ importante vocé dar um boa noite, as vezes eu coloco uma frase 14 na
televisdo e no ultimo que eu fiz, por exemplo, eu coloquei uma frase e falei:
"Olha, gente, t4 aqui ¢ para uma reflexdo". Ai a professora: "Nao, mas eu
quero que vocé fale". Eu ndo ia nem conversar, mas ela pediu, ela falou: "A
gente gosta de te ouvir". Ai eu explanei sobre aquilo e deixei que eles
também comentassem. Esse momento, eu considero uma formacao pessoal,
que ¢ um encontro de um grupo, nao pode s6 jogar o servigo la e pronto,
porque eu acredito que isso ¢ formacdo. Quando ¢ modulo grande,
geralmente a direcdo que faz. E a outra parte ela assim é mais informativa.
Eu acredito ¢ o momento de formagao e informacao, para formar para dentro
da escola, para a pratica da escola, porque outras formagdes eles fazem pela
escola de formagdo que o governo dispde, ja sdo coisas especificas que eu,
como supervisora pedagogica nao sou capaz de fazer. Eu posso reproduzir se
eu tiver feito algum curso técnico, mas a formagdo mesmo ndo. Agora eu
cobro tudo nessas reunides, gente. A didatica, “olha, pessoal, usa todos os
tipos de didatica, a televisdo, todos os recursos que tem, a impressao ta aqui,
se precisou a gente tem, ou vai trabalhar em grupo”. Assim, eu acredito que
isso também ¢ uma parte de formacdo, sempre lembrar para eles nao
deixarem aquela aula magante, porque o aluno também quer algo diferente.
Vocé vé que quando a gente propde, o aluno faz, nds tivemos na ultima
semana, a semana de educacdo para a vida, foi um dia s6 que a gente
conseguiu, mas apareceu tanto trabalho maravilhoso, sabe? Nossa, coisas
maravilhosas que a gente ndo vé la dentro da sala da supervisdo. Entdo o
fazer pedagodgico esta 14, se o professor se propoe, ele que estd no comando
das didaticas, o aluno vem junto, claro, tem um problema ou outro, mas a
maioria faz. Entdo € isso: eu formo, informando e sempre reacendendo isso
neles, que ¢ a minha parte como pedagoga. S6 complementar entdo quando
vocé fala da formagao, porque eles colocam na atribuicdo da supervisora, da
especialista, fazer encontro de formagdo com professores, a gente pode ter a
liberdade de chamar pessoas que facam, pode convocar porque ndao tem
como formar e mesmo porque o estado ele ja manda tudo formatado. A
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gente tem que cumprir, muitas vezes vem apenas um cumpra-se. A gente
tem que ter um apoio, porque eu também tenho quem tem que me apoiar,
entendeu?

CB — Os momentos formativos estdo ficando por parte da SEE mesmo.

Infere-se que a coordenacao pedagdgica “tem muita dificuldade em enfrentar esse
desafio, da formacgdo continuada de seus professores, seja por suas dificuldades pessoais para
esse enfrentamento, seja por falhas de sua formagdo para serem os promotores dessa
formacao” (Placco, Almeida e Souza, 2015, p. 17), mesmo que concordem que a formagao
continuada em contexto faga parte de suas atribuicdes. A coordenagao pedagbdgica
entrevistada também esclareceu que as formacdes que chegam a escola para os professores,
em geral, sdo organizadas pela Secretaria Estadual de Educacao, deixando para a coordenacao
a fun¢do de reproduzir os cursos ou participar dos cursos em que palestrantes sao escolhidos
para ministrar. Portanto, nem os 6rgaos superiores liberam a coordenagdo pedagdgica para
realizar uma de suas atribuicoes mais relevantes, a formag¢dao docente em contexto,
antecipando a escolha e organizacdo de profissionais “capacitados” para exercer a fungdo

formadora.
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7 EMSINTESE

Pensar sobre educacdo e sobre as relagdes que acontecem no ambiente escolar implica
considerar inumeros aspectos que perpassam o fendmeno educacional formal. Neste
momento, € pertinente retomar o objetivo desta pesquisa, que buscou investigar as percepgoes
dos professores sobre o papel da coordenagdo pedagdgica atuante em uma escola estadual de
um municipio do estado de Minas Gerais. O processo se deu por meio das respostas a um
questionario e, também, de entrevistas com os docentes de variados segmentos da educagdo
basica da escola em questdo. A coordenacao pedagogica também foi ouvida e sua visdo sobre
o cotidiano escolar, junto a dos docentes entrevistados, pode ser ponderada.

Diante das analises realizadas e visando responder a questdo de pesquisa, entende-se
que o objetivo geral foi alcangado, na medida em que se apuraram as percepgdes dos docentes
sobre a atuagdo da coordenacao pedagogica da escola em que lecionam. Os dados analisados
evidenciam que a coordena¢do pedagdgica desempenha um papel fundamental na mediagao
dos processos formativos, na organizagdo do trabalho pedagodgico e no apoio ao
desenvolvimento profissional docente, ainda que enfrente desafios relacionados as multiplas
demandas atribuidas ao cargo. Nesse sentido, percebe-se que a coordenagdo pedagodgica atua
para resolver questdes emergenciais, deixando um pouco de lado as questdes formativas.
Docentes e coordenadoras concordam que ndo existe formagdo em contexto na escola
realizada pela coordenacdo pedagogica. Segundo as coordenadoras entrevistadas, ¢ inviavel
para elas atuarem como formadoras, a despeito de essa ser uma de suas atribui¢des, visto que
o cotidiano de trabalho ¢ dindmico, incerto e as capacitagdes existentes sdo realizadas pela
SEE.

A rotina dos professores também ¢ desafiadora, cansativa e as vezes solitaria, segundo
as informacdes oferecidas pelos proprios docentes. Percebe-se que a lacuna apresentada pela
falta de um exercicio mais efetivo, por parte da coordenagdo pedagogica, relacionada a sua
atividade formativa, compromete o aperfeigoamento das praticas pedagogicas e evidencia a
necessidade de maior integragdo, permitindo que a coordenacdo pedagogica exerca
efetivamente sua funcao articuladora e formadora. Na visdo dos docentes, a coordenacao
pedagdgica poderia adotar o didlogo e a escuta ativa como acdes que facilitem a convivéncia
cotidiana. Dessa forma, a coordenacdo poderia tornar-se um suporte eficaz para esses
profissionais, criando lacos de uma relacdo transformadora, formadora e articuladora.

Ao concluir a andlise dos dados produzidos por meio dos questionarios e das

entrevistas realizadas com os professores € com a coordenacdo pedagdgica, tornou-se
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impossivel ndo perceber o peso que atravessa suas narrativas. Docentes e coordenacgio
compartilham uma rotina intensa e exaustiva, marcada pela atuacdo em diferentes escolas e
turmas. Desse modo, as responsabilidades com o planejamento e a participagdo em reunides
sdo dobradas, fazendo com que esses profissionais encontrem certa dificuldade em entregar o
seu melhor. E eles entregam, sim, o melhor que conseguem frente as demandas apresentadas,
amando sua profissdo acima dos obstadculos enfrentados. Tais relatos nao se apresentam
apenas como dados, mas como expressoes de um cotidiano que demanda escuta, acolhimento
e reorganizagdo das praticas institucionais. Apesar de todas as questdes pontuadas pelos
docentes, eles reconhecem que a coordenagdo pedagdgica também ndo tem uma rotina facil,
visto que recebe uma quantidade significativa de demandas da SRE, da direcdo, de seus pares,
dos docentes, dos discentes, dos pais, enfim, absorve questdes de varios setores
cotidianamente.

Os professores também apontam um ressentimento em relacdo a falta de didlogo
existente entre a coordenacdo pedagogica e a equipe docente. Os depoimentos evidenciam
uma necessidade humana: ser ouvido, compartilhar experiéncias e interagir. De acordo com
Kobe e Fernandes (2025, p. 6), “enquanto o didlogo cria condi¢des horizontais de interagdo, a
escuta ativa assegura que cada voz seja legitimamente considerada no processo decisério”,
representando nao apenas instrumentos de comunicagdo, mas também “pilares éticos e
politicos de uma educagdo voltada para a cidadania, a inclusdo e a transformagao social”. Para
amenizar a situagdo explicitada pelos docentes, esses profissionais contam uns com os outros,
compartilhando suas insegurangas, acertos, erros ¢ duvidas com os colegas em momentos
coletivos.

Esses momentos coletivos sdo outra questdo sensivel para os professores, na medida
em que as chamadas “reunides de modulo” deveriam ser o ensejo para trocas e formacgdes
vindas da coordenagdo pedagogica. No entanto, essas reunides, segundo os depoimentos dos
docentes, sdo majoritariamente administrativas; € o tempo que sobra para a coordenacao
pedagodgica fica insuficiente para dar conta das demandas com diario digital, planejamento de
aulas, avaliacdes, projetos obrigatdrios, entre outras. Assim, a forma¢do dos docentes em
contexto ndo acontece, pois se torna inviavel encaixa-la nessas demandas. E perceptivel pelas
falas dos professores que eles sentem falta de momentos em que sejam a prioridade,
momentos que sejam preparados para sua formac¢do e para o seu desenvolvimento
profissional.

Apesar de se sentirem solitarios em alguns momentos, os professores reconhecem a

importancia da coordenacdo pedagdgica em sua rotina e gostariam de contar com ela em
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situacdes diversas, como para atualiza-los sobre cursos de aperfeicoamento, sugerir atividades
e/ou metodologias diferenciadas para enriquecer seu trabalho, fortalecer a realizacdo de
projetos proprios, dar suporte no relacionamento com as familias e realizar a escuta ativa, que
“vai além do simples ouvir: trata-se de compreender integralmente os sujeitos, suas
demandas, sentimentos e perspectivas” (Kobe e Fernandes, 2025, p. 6). Segundo as autoras,
essa pratica ¢ capaz de produzir situacdes nas quais os professores se sintam participantes
legitimos dos processos coletivos.

Os dados analisados também trouxeram as impressoes dos docentes sobre o exercicio
da coordenagdo pedagdgica no cotidiano. Eles colocaram quais atribuigdes pensam ser
relativas a coordenacdo pedagogica, como fazer toda a logistica de funcionamento do turno
em que trabalha, dar suporte em momentos de crise, orientar, tirar duvidas, distribuir material
necessario as aulas e cuidar das questdes disciplinares. Percebe-se que os professores ndo
associam a coordenagdo pedagogica a formacao continuada em contexto, mas, de acordo com
Sartori e Pagliarin (2016, p. 186), cabe a coordenagdo pedagogica “o papel de mobilizar o
corpo docente a revisitar critica e reflexivamente sua acdo pedagodgica”. A coordenacdo
pedagbgica pode “fomentar a formacao continuada em servigo, privilegiar espacos e tempos
para que essa formagdo aconteca de maneira produtiva, em uma perspectiva de
desenvolvimento profissional docente”, assim todos, coordenagdo e professores, ganham em
conhecimento porque quem ensina também aprende (Sartori e Pagliarin, 2016, p. 186).

Quando se fala em aprender, logo se reporta ao professor. Segundo os depoimentos,
como a formagdo em contexto ndo acontece, eles precisam buscar, fora da escola, cursos de
aperfeicoamento. Alguns professores relataram ndo realizar cursos por razdes diversas: falta
de tempo, falta de dinheiro e opg¢des de cursos que ndo atendem suas expectativas. Outros
professores ja expdem que realizam os cursos oferecidos pela SEE, através da Plataforma
Google. Esses cursos sdo gratuitos e auxiliam os docentes no cumprimento de horas
extracurriculares que sdo uma exigéncia da SEE. Mesmo percebendo a lacuna da formacao
continuada em contexto, os docentes destacam em seus depoimentos que gostariam que a
formagdo acontecesse no ambiente de trabalho, demonstrando que se sentiriam valorizados
pela coordenagdo pedagogica e pela gestdo.

Os depoimentos demonstram como os docentes pensam a atividade da coordenagao
em relacdo a sua pratica e ao seu desenvolvimento profissional. Os relatos explanam uma
relacdo um pouco contraditoria, visto que ao mesmo tempo em que se sentem solitarios e

orfaos de atencdo por parte da coordenagdo pedagodgica, dizem que recebem apoio desta
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quando solicitam. Parece ser uma relacdo muito sensivel e que requer atencdo e cuidado de
ambas as partes, a fim de garantir harmonia, seguranga e assertividade nas acdes.

Os professores também apresentaram suas sugestdes para que a coordenagdo
pedagbgica melhore sua atuacdo, como ter mais didlogo e aproveitar os momentos de reunido
de moédulo para repensar suas praticas e, em grupo, refletirem sobre praticas eficientes para
melhorar suas aulas e diminuir a indisciplina.

Enfim, nota-se que a relagdo coordenagdo pedagodgica-professor ¢ muito sensivel e
permeada por questdes delicadas. O processo pedagodgico engloba demandas emergentes do
cotidiano escolar, que ¢ plural e requer da coordenacdo pedagogica ‘“‘encaminhamentos
dialogicos permanentes” (Sartori e Pagliarin, 2016, p.188), no entanto, a realidade ¢ que essas
relacdes estdo inseridas em uma cultura que concebe a coordenagdo pedagogica “como
agentes controladores, fiscalizadores e organizadores de espagos fisicos e as escolas como
espagos exclusivos destinados ao desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem”
(Sartori e Pagliarin, 2016, p.188). Pode-se concluir que essas questdes merecem um
aprofundamento de reflexdes para que a formacdo em contexto possa acontecer efetivamente
pelas maos da coordenacdo pedagodgica e os docentes se sintam autores do proprio

desenvolvimento profissional.
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8 PROPOSTA DE PRODUTO EDUCACIONAL — CARTAS PEDAG()GICAS COMO
DISPOSITIVOS FORMATIVOS PARA COORDENADORES PEDAGOGICOS

Atualmente, ha inumeras pesquisas voltadas para a figura da coordenacdo pedagogica
e sua atuac@o no cotidiano escolar. Em algumas delas, percebe-se uma lacuna na formagao
inicial e, também, no aperfeicoamento desse profissional. Segundo Corréa (2016, p. 51) “a
formagao inicial, ndo pode ser considerada como um ponto final, mas sim como o comego da
constituicao profissional e identitaria deste sujeito...”

O trabalho exercido pela coordenagdo pedagdgica na escola deveria estar associado a
formacdo inicial, visto que “o reconhecimento do saber especifico do futuro profissional
manifesta-se no processo de formacao inicial” (Tozetto e Kailer, 2019, p. 863), no entanto
inameros profissionais ndo se percebem nessa funcao, enxergando-se mais como professores.
Desse modo, pode-se inferir “que o curso de Pedagogia lhes deu o direito de exercer a
funcdo” de coordenador pedagoégico, “mas nao ofereceu fundamentagdo tedrico-pratica

suficiente para tal” (Tozetto e Kailer, 2019, p. 863).

Pesquisa de Serpa (2011), realizada pela Fundagdo Victor Civita, revela que
a maioria dos Coordenadores Pedagogicos nao tem formacao em gestdo, ou
seja, a maioria sai das salas de aula ou dos cursos de graduacdo e assume o
cargo sem conhecer ¢ dominar as competéncias e estratégias necessarias a
funcdo (Souza, Seixas e Marques, 2013, p. 40).

Sendo assim, a coordenacdo pedagdgica fica entregue a propria sorte, realizando
tarefas que ndo lhe competem, como “cuidar de questdes financeiras e burocraticas, substituir
os professores que faltam, ser o ajudante do diretor, um inspetor que detecta problemas de
comportamento dos discentes e docentes” (Souza, Seixas e Marques, 2013, p. 43), deixando
de lado sua principal fun¢ao: a formagao docente em contexto. A questao “é que nem todos os
envolvidos no processo educativo formal (diretor, professores, pais, as secretdrias e o proprio
coordenador) tém clareza sobre as tarefas primordiais desse profissional” (Souza; Seixas;
Marques, 2013, p. 43). Faz-se necessario transformar esse cendrio e oferecer ao coordenador
pedagdgico uma formagdo excelente, que dé sustentagio a sua praxis. E imprescindivel
também que todos os participantes do processo educativo formal tenham “clareza da fungdo
principal desse profissional e encarem o cotidiano da instituicdo escolar com uma
responsabilidade coletiva e ndo apenas de um s6 agente” (Souza, Seixas e Marques, 2013, p.
44).

Diante do exposto, Tozetto e Kailer (2019, p. 866) demonstram, em uma pesquisa com

“coordenadores pedagdgicos egressos do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
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Ponta Grossa no ano de 20107, que o processo formativo de professores e coordenadores
pedagogicos ja parte de uma concepgdo fragmentada ou dispersa, o que reflete no
desenvolvimento do trabalho na escola. Alguns entrevistados relataram que nao reconheceram
a atuacdo da coordenacdo pedagdgica na formacdo inicial, porém pontuam a relevancia da
teoria vista no Curso de Pedagogia para sua pratica cotidiana. Outros participantes deram
crédito a sua pratica como professores para a “mobilizacdo de saberes na fungdo que exerce”
(Tozetto; Kailer, 2019, p. 866). Apesar da experiéncia na docéncia ser valida para a

coordena¢do pedagogica em seu contexto de trabalho, ainda

¢ preciso obter saberes que envolvem a organizagdo sistémica da escola,
teorias de curriculo, politicas publicas na area da educagao escolar, avaliagao
dos processos de ensino e aprendizagem, entre outros saberes que envolvem
a atuagdo do coordenador pedagogico e que ultrapassam os saberes de
experiéncia em sala de aula (Pinto, 2011 apud Tozetto e Kailer, 2019,
p-866).

Isso posto, ¢ possivel entender que, para realizar sua funcdo assertivamente, a
coordenagdo pedagogica necessita de uma base tedrica concreta oferecida na formagao inicial
e, também, da continuidade de estudos a partir da formagdo continuada. Assim como 0s
docentes, a coordenacdo pedagodgica carece de espacos em que possa desenvolver sua
formacdo continuada, repensar, ressignificar e desconstruir velhas ideias e praticas
pedagogicas. Essas acdes sdo importantes na medida em que corroboram a responsabilidade
de formar os professores no contexto da propria escola, a qual ¢ inerente a funcdo da
coordena¢ao pedagdgica. E nada melhor do que o exemplo, por meio da busca de seu proprio
aperfeigoamento, para incentivar os docentes acompanhados por ela a almejarem aprofundar-
se na teoria e colocd-la em movimento em prol da melhoria de sua pratica. De acordo com
Souza (2023, p. 14), ¢ relevante que a coordenacdo pedagogica tenha a percepgdo de que €
necessario estabelecer uma “conexdo de aprendizagem dentro da escola”, através da
motivagdo e da orientagdo com foco no estimulo ao aprendizado, na busca de novas praticas e
metodologias € em novos meios de aprender e ensinar, de modo que seja garantida a

“qualidade no ensino para os alunos”.

8.1 As cartas pedagdgicas como instrumento metodoldégico para promocao do dialogo

A partir de estudos realizados até este momento sobre a coordenagdo pedagogica e sua

atuagdo, desde o surgimento dessa funcdo até a atualidade, percebe-se uma ruptura entre a

teoria que se ensina na graduagdo e a pratica que acontece cotidianamente. Ja& existem
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pesquisas sobre o trabalho da coordenagdo pedagodgica aplicadas por pesquisadores dispostos
a trazer luz sobre a pratica desse profissional, visto que € uma pratica solitaria e encontra-se
desestruturada por faltar a coordenagdo o aporte tedrico para cumprir as demandas que
realmente sdo inerentes ao seu cargo.

De acordo com Paulo (2022), mesmo que existam

avancos na discussdo metodologica de pesquisas participativas e de algum
tipo de presenca da Educacdo Popular na universidade, ainda temos que
avancar na indissociabilidade entre teoria e pratica na producdo de
conhecimento transformador (Paulo, 2022, p.3).

Isso porque a teoria separada da prética se reverte em “um mondlogo do saber” (Paulo,
2022, p. 3), de modo que o conhecimento fica apenas na universidade, com o pesquisador.
Faz-se necessario mudar essa realidade.

Desse modo, a presente pesquisa objetiva contribuir com as reflexdes ja em
andamento sobre a atuacdo da coordenacdo pedagdgica e oferecer sugestdo do trabalho com

Cartas Pedagogicas a Coordenagao.

r

A carta Pedagbgica ¢ uma modalidade de escrita e uma ferramenta de
pesquisa que aproxima o pesquisador do sujeito da pesquisa. E uma das
formas de construir e possibilitar aproximagdes de afetividade,
compromisso, amorosidade, respeito e registro de uma historia em que os
sujeitos da pesquisa participam da construg¢do e producdo de sistematizagdo
de experiéncias, fundamentada na analise reflexiva e critica de um
documento escrito (Paulo, 2022, p.5).

Nesse sentido, as Cartas Pedagogicas se convertem em ‘““ferramenta inovadora, no
ambito de pesquisas participativas” (Paulo, 2022, p.5). Assim, ao fazer uso das Cartas
Pedagbgicas como o produto educacional a ser entregue ao final desta pesquisa, espera-se
contribuir com o desenvolvimento da reflexdo critica e auténoma dos coordenadores
pedagogicos. Freire (2024), em sua obra Pedagogia do Oprimido, sustenta que a educagao
deve ser uma acdo dialdgica, na qual educadores e educandos constroem juntos o
conhecimento. Partindo desse pressuposto, o coordenador pedagdgico e os docentes precisam
dialogar para que consigam ser autores de sua propria pratica e adquiram uma autonomia
intelectual para estimular uma educagdo transformadora. “Escrever Cartas Pedagogicas ¢ um
processo de libertagdo em relagdo as formas histéricas de produgdo do conhecimento. E uma
possibilidade de libertacao frente a opressdao imposta pela universidade e escola colonial,
bancaria e instrumental” (Paulo; Trombetta, 2021, p. 2).

Como visto anteriormente, os coordenadores pedagodgicos sdo formados pela

graduacdo em Pedagogia. Esse curso forma, prioritariamente, professores que atuardo na
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Educacao Infantil e no Ensino Fundamental I (Anos Iniciais). Portanto, quando o pedagogo se
insere no mercado de trabalho, ele esta preparado para lecionar e nao para coordenar. O
docente que passa a realizar a funcdo de coordenador pedagdgico, geralmente, vai cursar uma
especializagdo em Supervisdo Escolar para adquirir suporte tedérico em seu cotidiano. Nessa
busca por auxilio, a coordenacdo pedagdgica acumula obrigagdes burocraticas e faz de tudo
um pouco na institui¢ao escolar. A construcdo de Cartas Pedagogicas a Coordenagdo visa
indicar um caminho para melhorar a atuagdo desse profissional, por meio de reflexdes sobre
sua pratica didria pelos olhos daqueles que estdo diretamente ligados a ele: os docentes. Para
Camini (2012), uma Carta Pedagogica necessita interagir, comunicar ¢ provocar um didlogo
pedagogico. Assim, as Cartas Pedagogicas tém o potencial de rememorar experiéncias
vividas, por meio de registros de agdes individuais e coletivas, apontadas pelos sujeitos da
pesquisa.

Apoiando-se na pedagogia dialogica de Paulo Freire, que destaca a interagdo entre os
profissionais da educagdo como um processo essencial para a construcao do conhecimento, as
Cartas Pedagogicas a Coordenagdo atuardo como uma ferramenta importante para o
surgimento de praticas pedagdgicas mais participativas e colaborativas. Segundo Freire
(2021), o didlogo ¢ a base da educacdo libertadora, e as cartas possibilitam uma interagao
horizontal no qual professores e coordenadores se coloquem como sujeitos ativos para
melhorar o processo ensino-aprendizagem.

As Cartas Pedagogicas a Coordenagdo serdo utilizadas como um dispositivo de
formagao que sera o foco do produto educacional exigido ao final do Mestrado Profissional. O
uso das cartas funcionara como um conectivo entre teoria e pratica, fazendo com que a
pesquisa em curso tenha um carater mais pratico e vivencial. De acordo com Vega (2024), as
Cartas Pedagogicas facilitardo a troca de perspectivas entre os sujeitos envolvidos no processo
educacional, promovendo a sustentabilidade do didlogo e do conhecimento. “A
intersubjetividade presente nas Cartas Pedagogicas fortalece a construcdo de um saber mais
compartilhado, em que diferentes vozes sdo ouvidas e integradas na pesquisa” (Montiel e
Rodrigues, 2024, p.8).

As Cartas Pedagogicas foram elaboradas por mim, pesquisadora, abordando temas
sensiveis e relevantes que emergiram a partir da analise dos dados obtidos durante a pesquisa
e foram discutidos no decorrer da dissertagdo. Elas encontram-se no apéndice C desta

dissertagao.
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10 APENDICES

APENDICE A — QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES

Pesquisa: Percepcdes de Professores Acerca do
Papel do Coordenador Pedagogico: Qual o Lugar da Formacio Docente?

QUESTIONARIO

PERFIL PESSOAL
1. Idade:
2. Raga/cor: ( )branca ( )negra ( )amarela

( )indigena ( )parda () outra

3. Sexo: ( ) masculino ( ) feminino

4. Cidade/Estado em que reside:

5. FORMACAO/ESCOLARIDADE
a. () Ensino Médio completo

b. () Ensino Superior incompleto

c. () Ensino Superior completo

d. () Especializa¢ao incompleta

e. () Especializagdo completa

f. ( ) Mestrado incompleto

g. () Mestrado completo

h. ( ) Doutorado incompleto

i.( ) Doutorado completo

PERFIL PROFISSIONAL

6. Que curso(s) superior vocé realizou?

7. Ano em que se formou:

8. Cidade (s) onde trabalha:




9. Tempo de atuagdo como professor (a):

10. Tempo de atuacao na escola em que trabalha atualmente:

11. Situagdo funcional atual: ( ) Efetivo (a) () Contratado (a)

12. Se efetivo, em que ano foi admitido (a):

13. Carga horaria de trabalho semanal: ( ) 20 horas () 40 horas
( )60 horas () outros

14. Nivel de ensino em que atua:
() Educag@o Infantil

() Ensino Fundamental I

() Ensino Fundamental II

() Ensino Médio

16. Disciplinas que ministra atualmente:

17. Com relagdo a minha atividade docente:

() Trabalho em dois periodos, ambos na mesma escola, na rede estadual de Barbacena.

() Trabalho em dois periodos, em escolas diferentes, na rede estadual de Barbacena.

() Trabalho em dois periodos, ambos na mesma escola, na rede municipal de Barbacena.

() Trabalho em dois periodos, em escolas diferentes, na rede municipal de Barbacena.

() Trabalho em dois periodos, sendo um na rede estadual de Barbacena e o outro na rede municipal.
() Trabalho em dois periodos, sendo um na rede estadual de Barbacena e o outro na rede privada.

() Trabalho apenas em um periodo.

18. Ao todo, qual é a sua jornada de trabalho semanal?
() Até 20 horas semanais.

() De 21 a 30 horas semanais.

() De 31 a 40 horas semanais.

() Mais de 41 horas semanais.

19. Qual a importincias da sua renda para sua familia?

99



100

() Importante.
(' ) Muito importante.

( ) Essencial.

Obrigada pela sua colaboragao.
Profa. Mestranda Luana Aparecida Soares Rego Dias

Profa. Dra. Francine de Paulo Martins Lima




APENDICE B — ENTREVISTA REALIZADA COM DOCENTES
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Entrevista — Professores

1 — Conte-nos sobre um dia na vida de professor na escola.

2 — Quando vocé encontra desafios no desenvolvimento de suas atividades, como vocé
faz para supera-los? Vocé conta com o apoio de alguém?

3 — Na sua escola tem momentos de didlogos ou debates sobre os desafios e conquistas
dos professores, possibilidades de melhoria do trabalho? Poderia nos falar um pouco a
respeito?

4 — Poderia nos contar como ocorrem os encontros/modulo/reunides pedagogicas na sua
escola? Qual a frequéncia e 0 modo como acontecem?

5 —Na sua percepgao, qual € o papel do supervisor/coordenador pedagogico?

6 - Como vocé considera que ele pode apoiar no seu desenvolvimento profissional?

7 — Vocé realiza ou realizou cursos de formacdo continuada para suprir necessidades
formativas que emergiram de situagdes desafiadoras que encontrou no desenvolvimento
da docéncia em sala de aula?

8 — Em algum momento ou situagdo, na sua escola, a equipe pedagdgica e de supervisdo
desenvolveu formagdes especificas para os docentes? Poderia nos falar a respeito?

9 — Poderia descrever momentos em que vocé recebeu apoio ou foram realizadas agdes
pela equipe de supervisao que vocé considera que te ajudou a qualificar o seu trabalho
como professor em sala de aula?

10 — Pensando sobre o papel do coordenador pedagdgico e a partir da fungdo que
desempenha, gostaria que indicasse sugestdes ou pontos que considera relevante que ele

desenvolva para contribuir para a qualificagdo do seu trabalho.
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APENDICE C — ENTREVISTA REALIZADA COM COORDENADORAS
PEDAGOGICAS

ENTREVISTA - COORDENADORAS

1 - Conte-nos sobre um dia de trabalho na vida de coordenadora pedagogica na escola.

2 — Das agdes que vocé realiza, quais sdo essenciais em sua opiniao?
3 — Que momento vocé reserva para orientacdo e acompanhamento pedagdgico docente?
4 — Como se dao os movimentos formativos para a qualificagdo da docéncia e das

praticas pedagogicas?
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APENCIA D — CARTAS PEDAGOGICAS
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CARTAS A COORDENACAO
PEDAGOGICA

Luana Aparecida Soares Rego Dias

Francine de Paulo Martins Lima




APRESENTACAO

Atualmente, ha inumeras pesquisas voltadas para a figura da coordenagao pedagogica e sua atuacgao
no cotidiano escolar. Em algumas delas percebe-se uma lacuna na formagdo inicial e, também, no
aperfeicoamento desse profissional. O trabalho exercido pela coordenagao pedagdgica na escola deveria
estar associado a formagao inicial, no entanto inuUmeros profissionais nao se percebem nessa fungao,
enxergando-se mais como professores.

A partir de inquietagdes referentes a profissdo docente em relagdo a coordenagdo pedagogica,
surgiu a vontade de investigar a veracidade dessas inquietacdes e se as mesmas eram compartilhadas
pelos pares. Desse modo, realizou-se a presente pesquisa, intitulada "Percep¢oes de professores
acerca do papel da coordenacao pedagogica: qual o lugar da formacao docente?’, sob a orientagao da
Prof.2 Dr.2 Francine de Paulo Martins Lima.

A coordenacao pedagdgica fica entregue a propria sorte, realizando tarefas que nao lhe competem,
como “cuidar de questdes financeiras e burocraticas, substituir os professores que faltam, ser o ajudante
do diretor, um inspetor que detecta problemas de comportamento dos discentes e docentes” (Souza,
Seixas e Marques, 2013, p. 43), deixando de lado sua principal funcdo: a formagao docente em contexto. A
questdo "& que nem todos os envolvidos no processo educativo formal (diretor, professores, pais, as
secretarias e o proprio coordenador) tém clareza sobre as tarefas primordiais desse profissional”(Souza,
Seixas e Marques, 2013, p. 43). Faz-se necessario transformar esse cendrio e oferecer ao coordenador
pedagoégico uma formacao excelente, que dé sustentacao a sua praxis. £ imprescindivel, também, que
todos os participantes do processo educative formal tenham ‘clareza da fung¢do principal desse
profissional e encarem o cotidiano da instituicao escolar com uma responsabilidade coletiva e nao
apenas de um s6 agente”(Souza, Seixas e Marques, 2013, p. 44).

Desse modo, a presente pesquisa objetivou contribuir com as reflexées ja em andamento sobre a
atuacdo da coordenagado pedagogica e oferecer sugestdao do trabalho com Cartas Pedagdgicas a
Coordenagao

A carta Pedagogica é uma modalidade de escrita e uma ferramenta de pesquisa que
aproxima o pesquisador do sujeito da pesquisa. E uma das formas de construir e
possibilitar aproximacdes de afetividade, compromisso, amorosidade, respeito e
registro de uma histdria em que os sujeitos da pesquisa participam da construgao e
produgdo de sistematizagcdo de experiéncias, fundamentada na anéalise reflexiva e
critica de um documento escrito (Paulo, 2022, p.5).

Assim, ao fazer uso das Cartas Pedagdgicas como o produto educacional, entregue ao final desta
pesquisa, espera-se contribuir com o desenvolvimento da reflexdo critica e autdbnoma dos
coordenadores pedagdgicos. A coordenacao pedagdgica e os docentes precisam dialogar para que
consigam ser autores de sua propria pratica e adquiram uma autonomia intelectual para que possam
estimular uma educacgao transformadora. “Escrever Cartas Pedagogicas € um processo de libertagdo em
relagédo as formas histdricas de produgao do conhecimento. E uma possibilidade de libertacao frente a
opressao imposta pela universidade e escola colonial, bancéria e instrumental”(Paulo, 2021, p.2).
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Esperamos que as “Cartas Pedagdgicas a Coordenacao” sejam utilizadas como um dispositivo de
formacao que funcionara como um conectivo entre teoria e pratica, fazendo com que a pesquisa tenha

um carater mais pratico e vivencial, atingindo positivamente os profissionais contemplados em suas
paginas.

Com todo carinho, respeito e admiragao,

Luana Aparecida Soares Rego Dias
Mestranda em Educacdo

Francine de Paulo Martins Lima
Prof.(a) Or.(o) Orientadora de Mestrado em Educacdo
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Cartas a coordenacao pedagogica

1- Com a palavra a gestao escolar

Cara Coordenacao Pedagdgica,

Escrevemos esta carta com o desejo sincero de dialogar com vocés e de, juntos, refletirmos sobre
o lugar que a coordenacao pedagogica ocupa no cotidiano de nossa escola. Reconhecemos que, em
meio as multiplas demandas burocraticas, administrativas e emergenciais que atravessam o dia a dia
escolar, a coordenacao segue se constituindo como um espago privilegiado de formagado docente
continua - e isso merece ser valorizado e fortalecido.

Como nos lembra Souza (2023, p.15), "quando o professor reconhece a importancia de estar sempre
em formacao, vendo esta como uma das alternativas para melhorar sua praxis, bem como métodos de
ensino, ele se da a oportunidade de experimentar o novo”, reconhecendo-se como um permanente
aprendiz. Nessa perspectiva, compreendemos a coordenagdo pedagogica como presenga formativa
sensivel e como importante suporte ao trabalho docente, ao favorecer a busca por novas praticas e por
melhores condigées de aprendizagem para os estudantes, sem perder de vista o fortalecimento dos
vinculos com as familias e com a comunidade escolar.

E justamente por reconhecer a relevancia desse trabalho que nos colocamos ao lado de vocés.
Queremos caminhar juntos diante dos desafios que se apresentam. Como podemos contribuir, de forma
mais efetiva, com a coordenacédo pedagdgica no didlogo com as familias? O que pensam sobre
reservarmos, de maneira cuidadosa e possivel, um momento semanal - ou mesmo pequenos encontros
ao longo da rotina - para conversarmos sobre propostas de atuagao conjunta?

Acreditamos que, no cotidiano escolar, 0 acompanhamento pedagdgico ganha ainda mais sentido
quando se sustenta em uma escuta sensivel aos docentes e em mediagdes que qualifiqguem os
processos de ensino e aprendizagem. Nesse movimento, como aponta Souza (2023, p.15), a coordenagao
pedagdgica “precisa ser e se manter criativa nesta mediacado, orientando suas agoes de forma a atingir
as metas de seu plano de trabalho”. Entendemos que essa criatividade se fortalece quando ha dialogo
aberto, escuta mutua e corresponsabilidade entre todos os envolvidos.

Temos percebido que, quando a coordenagao assume uma postura explicitamente formativa, o
ambiente escolar se torna mais colaborativo, favorecendo a troca de saberes e a construgdo conjunta de
praticas pedagodgicas mais significativas. Nesses momentos, professores, gestores e coordenagao
passam a se reconhecer como autores de suas proprias praticas, fortalecendo o sentimento de
pertencimento ao projeto educativo da escola.

Diante disso, esta carta é também um convite: que possamos seguir pensando juntos a atuacao da
coordenacdo pedagodgica como articuladora de saberes, promotora de reflexdes e incentivadora da
autonomia docente, contribuindo para a construcao de uma escola cada vez mais democratica e
comprometida com a aprendizagem discente.
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0 que vocés pensam sobre intensificarmos essa parceria? Que tal unimos ainda mais os esforgos
entre gestdo e coordenacdo pedagdgica para incentivar os docentes a refletirem sobre a pratica
cotidiana? Quem sabe possamos, gradativamente, ressignificar as reunides de médulo, aproximando-as
de espacos vivos de formacao e dialogo?

Reafirmamos, com respeito e disponibilidade, que estamos & disposi¢ao pra caminhar junto com
voces, pensar coletivamente e colaborar na organizacao das formacdes que se fizerem necessarias.

Com estima e espirito de parceria,

Gestores de uma escola estadual do interior de Minas Gerais.

Referéncia bibliografica

SOUZA, Maria Alcione Rodrigues de Sousa. O papel do coordenador pedagdgico como articulador na
formacéao continuada do professor. In: LIMA, Francisco Anacleto de (Org.). Gestdo Escolar: reflexdes e
possibilidades frente aos desafios da aprendizagem. Campina Grande: Licuri, 2023, p. 11-24. 5

2 - Com a palavra os professores

Prezada Coordenacao Pedagogica,

Escrevemos esta carta movidos pelo desejo de que vocés saibam o quanto sao importantes em
nosso cotidiano de trabalho. No dia a dia da escola, reconhecemos a presenca constante, o esforco
silencioso e a dedicagdo com que vocés buscam sustentar o trabalho pedagégico, mesmo diante de
condi¢des que, muitas vezes, se mostram pouco favoraveis.

Embora sintamos falta de momentos de dialogo mais longos, tranquilos e atentos, compreendemos
que as condicdes de trabalho gque atravessam a fungao de vocés sdo, em muitos aspectos, desafiadoras.
Como apontam Placco, Souza e Almeida (2012), a coordenacéo pedagogica frequentemente se vé diante da
necessidade de buscar recursos de forma continua, lidar com remuneragao pouco condizente com a
responsabilidade assumida, atender as intensas demandas provenientes da Secretaria Estadual de
Educacao (SEE) e, ainda, manter-se em permanente processo de atualizagdo em um cenério educacional
marcado pelo fluxo constante de informacaoes.

Sabemos o quanto e exigente e, por vezes, exaustiva, a multiplicidade de tarefas que compéem a
rotina de vocés - ha dias, inclusive, em que o tempo mal permite uma pausa para o café. Por isso,
gueremos que sintam nossa solidariedade e nosso respeito diante dos desafios que enfrentam.
Reconhecemos o empenho de vocés e valorizamos o compromisso demonstrado com a escola e com o
trabalho docente.
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Ao mesmo tempo, partilhamos uma inquietacao que tem atravessado nosso cotidiano: percebemos
que a formacdo docente em contexto, tdo necessaria ao fortalecimento de nossa pratica, tem
encontrado dificuldades para se efetivar, muitas vezes em razao dos atendimentos emergenciais e das
demandas burocraticas que recaem sobre a coordenacgéo pedagogica. Esta carta nasce justamente da
compreensao de que momentos de estudo coletivo, de analise das praticas e de socializagao de
experiéncias sao profundamente potentes para o fazer pedagogico. Quando a formagao acontece no
proprio ambiente escolar, considerando nosso contexto real e os desafios que vivenciamos, ela se torna
mais significativa, mais préxima e, sobretudo, mais transformadora.

Entendemos a formacao continuada como um dos pilares para a melhoria da qualidade do ensino e
reconhecemos que a coordenacao pedagogica exerce papel essencial no planejamento, acompanhamento
e avaliacao de praticas formativas que dialoguem com as necessidades concretas do corpo docente.
Conforme destacam Oliveira e Guimaraes (2013, p.95), a coordenacao pedagdgica “tem a responsabilidade
de coordenar todas as atividades escolares”, sendo que “sua principal atribuicao consiste na formagao em
servico dos professores”.

Nesse espirito de parceria e construcao coletiva, o que vocés acham de aproveitarmos de forma mais
intencional nossos momentos de reuniao? Sugerimos, com respeito e abertura ao dialogo, que possamos
fortalecer o carater formativo desses encontros, transformando-os, sempre que possivel, em espacos
vivos de reflexdo, partilha e crescimento profissional conjunto. Acreditamos que, assim, poderemos
avancar juntos em um processo cada vez mais critico e reflexivo sobre nossa pratica.

Desejamos, sinceramente, que vocés possam seguir como mediadoras sensiveis e potentes desse
processo de formacado em contexto, incentivando a reflexdo critica e a construgcao coletiva do
conhecimento pedagdgico que tanto buscamos fortalecer.

Com estima, respeito e espirito de colaboracao,

Professores de uma escola estadual do interior de Minas Gerais.

Referéncia bibliografica

OLIVEIRA, Juscilene da Silva. GUIMARAES, Marcia Campos Moraes. 0 Papel Do Coordenador Pedagégico
No Cotidiano Escolar. Revista Cientifica do Centro de Ensino Superior Almeida Rodrigues - ANO | -
Edicao | - janeiro de 2013.

PLACCO, V. M. N. D. S; SOUZA, V. L. T. Desafios ao coordenador pedagogico no trabalho coletivo da

pedagdgico e os desafios da educagao. 5. ed. Sdo Paulo: Edicdes Loyola, 2012. p. 25-37.
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3 - Com a palavra a coordenacao pedagogica

Queridos colegas Coordenadores Pedagdgicos,

Atualmente, diante da reconhecida complexidade que atravessa o cotidiano escolar, temos
acompanhado a pratica da coordenagao pedagdgica cada vez mais envolvida com ‘uma série de
atividades emergenciais e de solicitagdes de toda ordem” (Silva, 2017, p.197). Compreendemos o quanto
essas demandas pressionam e, muitas vezes, sobrecarregam o trabalho desenvolvido. Ainda assim,
observamos, com certa preocupacao, que as questdes propriamente pedagdgicas e 0s processos de
formacao docente acabam, por vezes, sendo deslocados para um plano secundario.

Esta carta vem propor uma reflexao sobre a formagédo docente que se constréi no cotidiano da
escola, a partir das interagdes e dos desafios experienciados pelos professores. A formagao docente em
contexto demonstra que o desenvolvimento profissional ndo advém apenas de momentos externos e
pontuais, mas se consolida nas situacdes concretas do trabalho pedagogico.

De acordo com Gouveia e Placco (2013, p.70), a coordenacdo pedagbégica possui um “papel
fundamental na perspectiva colaborativa de formacgao’, pois ela é considerada “peca-chave para o
desenvolvimento da formagao permanente no &mbito das escolas”, estando ao lado do professor para
garantir uma parceria eficaz e estabelecendo bons momentos de formagao nos horarios de trabalho
coletivos. Dito isso, como esses momentos coletivos estdo sendo realizados em nossa escola? Estamos
priorizando a formagao continuada de nossos professores?

Nesse processo, a coordenacao pedagogica poderia assumir o papel central na promocao de espagos
de dialogo, estudo e reflexdo coletiva, nos quais os professores pudessem analisar suas praticas,
compartilhar experiéncias e ressignificar saberes. Dessa maneira, a escuta sensivel e o acompanhamento
pedagdgico tornar-se-iam elementos fundamentais para uma formacao que consideraria o contexto e os
sujeitos que nele atuam. O que vocés pensam sobre esse assunto? Quem sabe possamos fortalecer nossos
lacos e melhorar nossa atuacao referente a formacgao dos professores em contexto?

Ao fortalecer praticas formativas situadas na realidade escolar, nés, enquanto coordenacao
pedagogica, poderiamos contribuir para a construgao de uma cultura de aprendizagem permanente, na
qual ensinar e aprender se configurariam como processos coletivos e continuos. Porém, de acordo com
Gouveia e Placco (2013, p.76), “afirmar que a formacdo dos professores é responsabilidade dos
coordenadores pedagogicos implica, necessariamente, criar espagos na rotina para que a formacao
aconteca”, concretizando a formagao no chao da escola. “Portanto, a rotina se configura como um
instrumento de planejamento gue organiza os conteldos do trabalho do coordenador no tempo e no
espaco’ (Gouveia e Placco, 2013, p. 76), garantindo a articulagao de suas inimeras atribuicdes.

Sabemos que a tarefa nao é facil e que toda a equipe gestora precisaria realizar mudancgas para que
essa formacédo fosse colocada em pratica, mas serd que poderiamos tentar? Podemos separar
momentos em que possamos planejar as formacdes? E se der certo?
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Talvez o que esteja nos faltando, neste momento, seja um pouco mais de coragem coletiva para
reafirmarmos, no cotidiano, quais sao, de fato, nossas atribui¢des prioritarias. Quem sabe possamos
recolocar a formacao docente em contexto no centro de nossa atuacao, orientando nossas intencoes e
metas de modo mais consciente, para que ndo permanegcamos tdo vulneraveis as urgéncias e aos
imprevistos que atravessam a rotina escolar. Que possamos, com abertura e cuidado, refletir sobre
esses pontos e buscar caminhos possiveis para sua concretizagdo - quem sabe, nesse movimento, nos
surpreendamos positivamente com os frutos que poderdo emergir desse processo?

Esperamos poder caminhar juntos nessa jornada.

Atenciosamente,

Equipe de Coordenagao Pedagogica.

Referéncia bibliografica

GOUVEIA, Beatriz; PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza. A formagao permanente, o papel do coordenador
pedagogico e a rede colaborativa. In: Almeida, Laurinda Ramalho de; Placco, Vera Maria Nigro de Souza
(org.). 0 coordenador pedagdgico e a formacéo centrada na escola. Sao Paulo: Edigdes Loyola, 2013, p.
129-146.

4 - Com a palavra os professores

Prezada Coordenacao Pedagdgica,

E muito bom fazermos parte de uma equipe escolar tdo comprometida e competente! Sabemos o
quanto nossa equipe de coordenacao pedagogica se esforca e trabalha para o crescimento docente e
discente em nossa escola. E sabemos também que a formagao docente em contexto requer mediagoes
que favorecam a reflexao sobre a pratica e o enfrentamento dos desafios cotidianos da sala de aula.
Gostariamos de contar com a coordenagao pedagdégica para ser a mediadora desse processo, visto que
essa equipe se constitui como espaco privilegiado de articulacéo entre teoria e pratica.

E como concretizar a funcéo articuladora da coordenacéo pedagdgica? Segundo Silva (2012, p. 52),
para gue essa funcao seja colocada em pratica, a coordenacao pedagogica poderia “tracar um plano de
acao que envolva toda comunidade escolar. Se esse plano nao existe, o trabalho do coordenador fica
restrito a resolver problemas do dia a dia, o que leva a uma acao descontinua e sem resultados”. Logo,
ao acompanhar o trabalho docente de forma sistematica, propor momentos de estudo coletivo e
incentivar o didlogo entre os professores, a coordenacao pedagogica contribui para que a formacao se
realize de forma situada e significativa. Essas acdes poderiam possibilitar que os saberes construidos
na experiéncia fossem problematizados e ressignificados a luz de referenciais teéricos.
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Esta carta € um convite a8 coordenacao pedagogica a pensar sua acao como mediadora de
processos formativos que emergem do contexto escolar, fortalecendo o desenvolvimento profissional
docente e a qualidade das praticas pedagdgicas. Estamos dispostos a colaborar com essa demanda
através do comprometimento com o trabalho coletivo e a disposicao necessaria para a reflexao sobre
nossa pratica cotidiana.

A formacgao continuada dos professores em seu local de trabalho é prevista na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB), através da incluséo feita pela lei 12.796, de 2013, ficando assim o
texto atualizado

Garantir-se-a formacao continuada para os profissionais a que se refere o caput, no
local de trabalho ou em instituicoes de educagao basica e superior, incluindo cursos
de educacao profissional, cursos superiores de graduacao plena ou tecnologicos e
de poés-graduacao (BRASIL, LDB, Artigo 622, paragrafo tnico).

Desse modo, a legislagao insiste que a formacdo docente em contexto & importante e precisa
acontecer de forma sistematica. Essa atualizacdo na LDB nos mostra que os tedricos que pesquisam a
formacédo continuada em l6cus estdo no caminho certo e que os conhecimentos que emergem da
reflexao coletiva sobre a pratica cotidiana, tém muito mais chance de serem sélidos e perenes.

Sabemos que vocés, enquanto coordenagao pedagoégica, fazem o melhor que podem de acordo
com a dindmica da escola, mas também sabemos que a atuacao dessa equipe pode ser muito mais
eficaz e trazer muito mais aprendizado aos nossos alunos. Confiamos na competéncia e
discernimento da coordenagao pedagogica no sentido de repensar sua atuacao e garantir que a
formagao docente em contexto realmente aconteca.

Agradecemos por estar conosco e caminhar ao nosso lado enfrentando desafios e pesadas rotinas.

Atenciosamente,

Professores de uma escola estadual do interior de Minas Gerais.

Referéncia bibliografica

SILVA, M. D. O trabalho articulador do coordenador pedagégico: a integragao curricular. In: PLACCO, V.
M. N. D. S; ALMEIDA, L. R. D. (org.). O coordenador pedagagico e os desafios da educagao. 5. ed. Sdo
Paulo: Edigoes Loyola, 2012. p. 51-61.

BRASIL. Lei n? 12.798, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para dispor sobre a formacao dos profissionais

28 jan. 2026.

da educagao e dar outras providéncias. Brasilia, 2013. Disponivel em: www.planalto.gov.br. Acesso em:
)
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5 - Com a palavra a gestao escolar

Prezada Coordenacao Pedagégica,

Gostariamos que vocés soubessem o quanto sua atuacao € essencial para o bom andamento do
cotidiano escolar. Sabemos que vocés recebem excessivas demandas no dia a dia, inclusive demandas
que nem competem a sua funcao, e temos imensa gratidao por sua disponibilidade em auxiliar nossa
gestao.

Temos consciéncia que uma das principais atribuicdes da coordenacao pedagdégica é a formagao
docente em contexto. Essa formacado valoriza os saberes construidos na experiéncia cotidiana dos
professores, reconhecendo-os como fundamentais para o desenvolvimento profissional. Nesse
processo, a reflexao coletiva se apresenta como estratégia potente para analise das praticas e para a
construcao de novos sentidos sobre o ensinar e o aprender.

A coordenacao pedagdgica, ao criar espagos para o didlogo e colaboracdo, possibilita que os
professores compartilhem experiéncias, dificuldades e estratégias, fortalecendo o trabalho coletivo e a
aprendizagem entre pares. Essa dindmica formativa contribui para a constituicdo de uma escola que
aprende com sua propria pratica. De acordo com André e Vieira(2012, p.19), a coordenacao pedagdgica é
vista como “um agente de transformacao da escola” e precisa estar atenta “as brechas que a legislagao e
a pratica cotidiana permitem para atuar, para inovar, para provocar nos professores possiveis
inovacoes”.

Sendo assim, esta carta reforca aimportancia de agoes formativas contextualizadas, que reconhecam o
cotidiano escolar como lugar legitimo de produgdo de conhecimento pedagoégico. Deixamos claro que a
coardenacgao pedagogica tem todo nosso apoio para priorizar a formacdo em contexto de nossos docentes.
Concordamos com Szabo e Placco (2022), quando afirmam que a escola € um local privilegiado para a
formacgao em servico, acreditamos no

potencial formativo da gestao escolar e temos como premissa que formar pessoas
nao é algo espontaneista: demanda pesquisa, observagao, escuta, investigacao,
planejamento, fundamentacao tedrica, intervencao e tantos outros requisitos que
exigem uma investigacdo cientifica para potencializar o aprimoramento dessas
atuacoes (Szabo e Placco, 2022, p. 107).

Isso posto, convidamos vocés da equipe de coordenagao pedagoégica a embarcar conosco nesta
jornada, formando nossos professores no chao da escola, afinando nossas concepcoes, aspiracoes e
posturas diante do que se espera de uma educacao eficiente para nossos alunos. Indo ao encontro, mais
uma vez, dos estudos de Szabo e Placco (2022), "defendemos a ideia de formagao continua e em servigo
como potente espaco de melhoria da pratica docente, culminando na melhoria da qualidade da
educacao”. Enfatizamos que o processo formativo é importante tanto para os docentes quanto para a
equipe gestora, de modo a fortalecer a pratica desses dois segmentos.

ECRETARIADEEDUCAGAD 2 L 5F /s FORPE

113

DI



Assim, esperamos poder superar qualquer divergéncia existente entre nossas equipes e conseguir
criar condi¢coes para que a formagao continua e em servigco possa acontecer no cotidiano escolar.

Atenciosamente,

Gestores de uma escola estadual do interior de Minas Gerais.

Referéncia bibliograficas

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de; VIEIRA, Marili M. da Silva. O coordenador pedagdgico e a questao
dos saberes. In: ALMEIDA, L. R. D; PLACCO, V.M. N. D. S(org.). O coordenador pedagogico e as questoes
da contemporaneidade. 6. ed. Sdo Paulo: Edigoes Loyola, 2012. p. 11-24.

SZBO, Kelly; PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza. Dupla gestora: os desafios da atuagéo e da formagéo
continua. In: Almeida, Laurinda Ramalho de; Placco, Vera Maria Nigro de Souza (org.). O coordenador
pedagégico e seu desenvolvimento profissional na educacgéao basica. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2022,
p. 103-120.
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6 - Com a palavra a coordenacao pedagogica

Cara Coordenacao Pedagdgica,

Temos refletido muito sobre nosso cotidiano a partir de leituras de textos gue nos trazem
consideragoes referentes a fungao da coordenagao pedagogica. Isso fez emergir questdes importantes
como: “A formagao docente em contexto tem acontecido de modo efetivo em nossa escola?”, “Como
estamos organizando nossas reunidoes de modulo?”, “O aspecto pedagogico tem sido priorizado em
nosso planejamento de trabalho?”

0 acompanhamento pedagdgico constitui-se como umas das principais atribuicées da coordenacao
pedagogica, especialmente quando compreendido como agao formativa e naoc apenas como procedimento
de controle e supervisao. Os processos formativos, portanto, poderiam ser “centrados nos sujeitos e no
entendimento da formagao como um conjunto de experiéncias pautadas pela construcao de conhecimento
para além do consumo de informagoes” (Pierini e Aragdo, 2015, p.151-152). No contexto escolar, acompanhar
implica observar, dialogar, orientar e refletir sobre as praticas pedagoégicas desenvolvidas, anunciando

a conviccao de que crengas e saberes que caracterizam as agoes de cada educador
constituem parte importante de sua formagao pessoal e profissional; que estamos,
todos, em desenvolvimento profissional continuo; que a escola é lécus privilegiado
para que isso aconteca (Pierini e Aragdo, 2015, p.152).
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Também é fundamental, segundo as autoras, que a coordenacao pedagogica ‘reconheca sua funcao
articuladora e mobilizadora na tessitura de propostas de formagao no cotidiano da escola” (Pierini e
Aragado, 2015, p.152), fortalecendo essa formacédo através do conhecimento e da organizagdo das
necessidades formativas dos professores, respeitando suas trajetérias profissionais e os desafios
concretos enfrentados em sala de aula. Tal perspectiva contribui para a ressignificacdo das praticas e
para a construcao de uma cultura de formagao continua no interior da escola. Isso posto, sera que
estamos realizando esse processo tao importante para a capacitagao de nossos docentes?

Segundo Pierini e Aragao (2015), é relevante em qualquer processo de formacéo “a instauragao de
afirmacgao das praticas, atentando que afirmar praticas ndo significa aceita-las, mas sim, legitima-las,
reconhecé-las como praticas reais porque acontecem no cotidiano das escolas” e sdo pensadas por
sujeitos, sao trabalhadas por sujeitos, sendo pautadas por crengas e teorias e gue, “por isso, necessitam
ser explicitadas para que sejam reafirmadas, reconfirmadas ou transformadas” (Pierini e Aragao, 2015,
p.166). A nosso ver essa é uma das grandes contribui¢cdes da formagdo docente em contexto: refletir
sobre a pratica e realizar as melhorias que forem necessarias para que os professores se sintam
transformadores de vidas, as suas e a de seus alunos.

Desse modo, incentivamos a adocao de estratégias de acompanhamento que promovam a reflexao
critica, a troca de experiéncias e o fortalecimento do trabalho coletivo, reafirmando o papel da
coordenacao pedagogica como mediadora dos processos formativos. Quem sabe aproveitamos as
reunides de modulo, quando temos os docentes disponiveis, para colocar em pratica essas agoes?
Sabemos que havera embates até que se torne efetiva a priorizacao da formagao docente em contexto,
no entanto, acreditamos que, quando a coordenacao pedagdgica comecar a “estabelecer prioridades e
realizar agdes que atendam as reais necessidades da escola’” (Placco, Aimeida e Souza, 2015), as
demandas pedagogicas possam ser olhadas em primeiro lugar e o apagar incéndios seja extinto das
escolas ou pelo menos minimizados.

Esperamos contar com o apoio dessa equipe para fazermos a diferenca na instituigao de ensino em
que atuamos. Seguimos firmes e acreditando no potencial da coordenacao pedagogica para efetivar as
mudangas necessarias para a concretizacao da formacao docente em contexto.

Atenciosamente,

Equipe de Coordenacao Pedagogica.
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7 - Com a palavra a Secretaria Estadual de Educacao

Cara Equipe de Coordenacao Pedagodgica,

Esta carta tem como objetivo reafirmar a centralidade da coordenagéao pedagdgica nos processos
de formagao docente em contexto, compreendidos como aqueles que se desenvolvem no interior da
escola, a partir das praticas, dos desafios cotidianos e das necessidades reais dos professores. Tal
acepcao reconhece o espaco escolar como lécus privilegiado de producao de saberes pedagogicos e de
desenvolvimento profissional.

Nessa perspectiva, a atuagdo da coordenagao pedagogica assume carater altamente formativo, ao
promover espagos de dialogo, reflexao e acompanhamento das praticas docentes. Conforme evidencia
Freire (1996, p.43), a reflexdo critica sobre a pratica é condicdo fundamental para uma acgéo pedagogica
transformadora, uma vez que “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica”. Assim, a coordenacao pedagogica, ao fomentar processos reflexivos
coletivos, contribui para ressignificacao do fazer docente.

A formacao docente em contexto também se alinha a concepcao de desenvolvimento profissional
defendida por Névoa (2009), ao enfatizar que a formac&o se constroi no exercicio da profissdo, em
processos colaborativos e situados. Para o autor, & no cotidiano da escola gue os professores produzem
conhecimentos sobre sua pratica, reforcando a importancia de agoes formativas articuladas a realidade
institucional. Nesse sentido, a coordenacao pedagdgica atua como mediadora desses processos,
fortalecendo o trabalho coletivo e a aprendizagem entre pares.

Indo ao encontro das ideias de Freire e Novoa, Libaneo (2013) destaca que a coordenacdo pedagogica
deve se constituir como espacgo de articulacao do trabalho pedagdgico e de formacdo continuada de
professores, superando uma visdo meramente administrativa ou burocratica da funcdo. Ao assumir esse
papel, a coordenacao contribui para a constru¢gao de uma cultura escolar pautada na reflexao, na
cooperacao e na melhoria das praticas pedagogicas.

Ressaltamos que tais acoes formativas contam com o apoio da Secretaria Estadual de Educacao
(SEE), que reconhece a formagdo docente em contexto como estratégia fundamental para o
fortalecimento das praticas pedagégicas e para a melhoria da qualidade da educacdo. O respaldo
institucional tem o objetivo de legitimar o trabalho da coordenacéo e reafirmar o compromisso com
politicas de formacao continuada que valorizam o cotidiano escolar e os profissionais que nele atuam.

Dessa forma, esta carta confirma a coordenacao pedagogica como instancia essencial de mediacao
formativa, incentivando a continuidade de agdes que proamovam a reflexdo sobre a pratica, o dialogo
profissional e a construgdo coletiva de saberes, em consonéncia com os principios da formagao
docente em contexto e com o apoio das instancias educacionais.

Estaremos a disposicao para auxiliar em qualquer demanda.

Atenciosamente,
Secretaria Estadual de Educagao.
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8 - Com a palavra a comunidade escolar (pais de alunos)

A Coordenacéo Pedagogica,

Nos, pais e responséaveis pelos estudantes desta instituicao, dirigimo-nos respeitosamente a esta
coordenagao com o objetivo de expressar nosso reconhecimento pelo trabalho pedagégico desenvolvido
na escola. Temos acompanhado, por meio do dialogo com nossos filhos e das arientagées recebidas, o
empenho da coordenacao em organizar, acompanhar e fortalecer o processo de ensino e aprendizagem.
Essa postura adotada pela coordenacdo pedagdgica favorece a construgao de relagdes de confianga
entre a escola e as familias.

Reconhecemos gue a coordenacao pedagogica desempenha papel fundamental ha mediagao entre
professores, estudantes e familias, contribuindo para a constituicdo de um ambiente escolar acolhedor,
organizado e comprometido com a formacao integral dos alunos. Tal atuacao reflete diretamente no
desenvolvimento académico e social de nossos filhos.

Colocamo-nos a disposigao para colaborar com as agoes pedagogicas propostas, compreendendo
que a parceria entre escola e familia € essencial para o fortalecimento do processo educativo.
Reiteramos que o didlogo e o trabalho conjunto favorecem melhores condigoes para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos estudantes.

Agradecemos por vocés nos receberem sempre com respeito e um sorriso nos labios.

Atenciosamente,

Pais e responsaveis.

Referéncia bibliografica
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9 - Com a palavra os professores

Caros colegas da equipe de Coordenacao Pedagogica,

Nos, professores que atuamos neste contexto escolar, dirigimo-nos a coordenacgao pedagogica com
o propésito de compartilhar reflexdes sobre nossa pratica docente e sobre o papel formativo que essa
instancia assume no cotidiano da escola. Esta carta nasce da experiéncia vivida no exercicio da docéncia
e do reconhecimento de gue a coordenagao pedagdgica se constitui como espago fundamental de
mediacao, dialogo e acompanhamento dos processos de ensino e aprendizagem.

Compreendemos que a formacao docente ndo se encerra na formacao inicial nem se limita a acées
pontuais externas ao contexto escolar. Ao contrario, trata-se de um processo continuo, edificado e
coletivo, que se constroi no cotidiano da pratica pedagogica, nas interacées com os pares e na reflexao
sistematica sobre o trabalho desenvolvido. Nesse sentido, a coordenacdo pedagdgica tem sido
presenca essencial ao favorecer momentos de escuta, orientagdo e problematizagdo das praticas
docentes.

Acreditamos que a reflexao sobre a pratica constitui um dos pilares do desenvolvimento profissional
docente. Seqgundo Freire (1996), a pratica educativa exige um movimento permanente de reflexdo, no qual
acao e reflexdo se articulam de forma indissociavel. Para o autar, “nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa
sem ensino”, o que implica reconhecer o professor como sujeito que produz conhecimentos a partir de sua
prépria pratica. Ao criar espacos de didlogo e estudo, a coordenacao pedagogica contribui para que essa
reflexdo se concretize de maneira coletiva e contextualizada.

Nesse processo, sentimos que a coordenagao pedagdgica assume um papel formativo ao nos
incentivar a analisar nossas acoes pedagogicas, repensar estratégias de ensino e buscar alternativas
para os desafios que emergem no cotidiano da sala de aula. Essa mediacao favorece a construcao de
uma pratica docente mais consciente, critica e comprometida com a aprendizagem do corpo discente.
Trata-se de uma formacao gue nao se impde, mas se constroi no didlogo e no respeito aos saberes
docentes.

De acordo com Névoa (2017), a formacdo docente precisa estar ancorada na profissao e no contexto
em que ela se realiza. Para o autor, € no interior das escolas que se devem fortalecer os processos
formativos, por meio de praticas colaborativas e do trabalho coletivo entre professores. Nessa
perspectiva, a coordenagao pedagodgica atua como articuladora desses processos, criando condicoes
para que os professores aprendam uns com os outros e construam sentidos compartilhados sobre o fazer
pedagogico.

Temos observado que os momentos de formacao promovidos no contexto escolar - como reunioes
de mddulo, estudos coletivos e acompanhamento das praticas - contribuem significativamente para
nosso desenvolvimento profissional. Esses espacos possibilitam a troca de experiéncias, a socializacao
de saberes e a construcéo de estratégias pedagdgicas mais coerentes com a realidade dos estudantes
e da comunidade escolar. Ao valorizar essas acoes, a coordenagao pedagdgica fortalece uma cultura de
formacao continua no interior da escola.
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Destacamos, ainda, a importancia da escuta e do dialogo como principios que orientam a atuagao da
coordenacao pedagdgica. Freire (2005) afirma que o didlogo é condicdo fundamental para uma préatica
educativa democratica, pois se fundamenta no respeito, na humildade e na confianga mutua entre os
sujeitos. Ao adotar uma postura dialogica, a coordenagao contribui para a construcdo de relagées mais
horizontais e para o fortalecimento do trabalho coletivo, elementos essenciais para a formagdo docente
em contexto.

Reconhecemos que o trabalho docente e atravessado por multiplos desafios, que exigem reflexao,
apoio e acompanhamento constante. Nesse cenario, a coordenagdo pedagodgica tem se mostrado
espaco de acolhimento e orientagéo, auxiliando-nos na organizacéo do trabalho pedagdgico e na busca
por solug@es coletivas para as dificuldades enfrentadas. Essa atuacao reforca o carater formativo da
coordenagao e contribui para o fortalecimento de nossa identidade profissional.

Conforme aponta Névoa (2009), a profissdo docente se constroi na partilha, na colaboragéo e no
reconhecimento do outro como parceiro de aprendizagem. Ao fomentar praticas colaborativas e
valorizar o trabalho coletivo, a coordenacao pedagdgica contribui para que a formagdo docente se
consolide como processo compartilhado, no qual todos aprendem e ensinam mutuamente. Essa
perspectiva fortalece a escola como espaco de aprendizagem ndo apenas para alunos, mas tambéem
para os professores.

Diante do exposto, reafirmamos a importancia da coordenacao pedagogica como instancia formativa
e mediadora dos processos educativos. Manifestamos nosso reconhecimento pelo trabalho desenvolvido
e Nosso compromisso em participar ativamente das agoes formativas propostas, compreendendo que a
qualidade da educacdo depende do esforgo coletivo e do didlogo permanente entre todos os sujeitos
envolvidos.

Finalizamos esta carta reiterando nossa disposic¢ao para o trabalho colaborativo e para a construcao
conjunta de praticas pedagogicas que valorizem o contexto escolar, os saberes docentes e a
aprendizagem dos estudantes. Acreditamos que, por meio do dialogo, da reflexao e da acao coletiva, e
possivel fortalecer a formagao docente em contexto e contribuir para uma educacao mais democratica e
significativa.

Atenciosamente,

Professores de uma escola estadual do interior de Minas Gerais.
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10 - Com a palavra a coordenagao pedagogica

Queridos (as) Professores (as),

Escrevemos a vocés movidas pelo desejo de estreitar ainda mais nossos lagos de trabalho, didlogo e
cuidado no cotidiano de nossa escola. Esta carta nasce das escutas que temos realizado, das inquietacées
que compartilhamos e, sobretudo, da convicgao de que a formacao docente em contexto s6 ganha sentido
quando construida coletivamente, com respeito as trajetorias, as vozes e as experiéncias que cada um de
VOCEs carrega.

Temos plena consciéncia de que o exercicio da docéncia, hoje, se dad em meio a multiplas exigéncias,
tempos fragmentados e demandas que, por vezes, ultrapassam o que seria humanamente desejavel.
Sabemos da intensidade de suas rotinas, do compromisso que assumem diariamente com seus
estudantes e do esfor¢o permanente para garantir praticas pedagoégicas significativas, mesmo quando as
condicées ndo se mostram ideais. Por isso, antes de qualquer proposicao, desejamos registrar nosso
reconhecimento sincero pelo trabalho que vocés realizam.

Ao mesmo tempo, reconhecemos que o trabalho da coordenacao pedagogica também tem sido
atravessado por uma série de atividades emergenciais e solicitagées diversas que, muitas vezes,
tensionam nossa fungao formativa. Como alerta Silva (2017), a coordenagdo frequentemente se vé
capturada por demandas de toda ordem, o que pode deslocar o foco das acdes pedagdgicas. Temos
refletido profundamente sobre isso e sobre o quanto precisamos, juntos, proteger e fortalecer os
espacos de formagao que acontecem no interior da escola. O que vocés, docentes, pensam sobre isso?
Inspiramo-nos em Freire (1996, p.43), quando nos lembra que a pratica educativa exige reflexdo critica
permanente, pois “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préxima pratica”. Essa compreensao nos convoca - coordenacao e professores - a assumirmos a escola
como espago vivo de estudo, problematizagdo e reinvencdo do fazer pedagogico. Nao se trata de
acrescentar mais tarefas a rotina ja intensa, mas de ressignificar tempos e espacos que ja nos
pertencem, como as reunioes de médulo.

Também dialogamos com Noévoa (2009), que nos convida a compreender que a formagédo de
professores se constroi no interior da profissado, no trabalho partilhado e nas experiéncias vividas no
contexto real da escola. E nessa perspectiva que reafirmamos nosso compromisso de fortalecer
processo formativos que facam sentido para vocés, que dialoguem com os desafios concretos da sala de
aula e que respeitem os saberes que cada docente ja construiu ao longo de sua trajetéria. O que vocés
acham de trilharmos esse caminho juntos?
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Freire (2005) nos ensina que o didlogo se funda no amor, na humildade e na confianga entre os
sujeitos. E com esse espirito que nos dirigimos a vocés: nao como quem traz respostas prontas, mas
como quem deseja construir caminhos em parceria. Queremos fortalecer uma coordenacao pedagégica
que escuta, que acolhe, que problematiza e que aprende junto. Reconhecemos, igualmente, gue a
formacao docente em contexto sO se sustenta quando ha corresponsabilidade entre todos os
envolvidos. Por isso, convidamos vocés a seguirmos investindo em uma cultura de colaboracao, na qual
possamos compartilhar duvidas, conquistas, dificuldades e descobertas, sem receio de exposicao, mas
com a seguranga de pertencermos a um coletivo que se apoia.

Temos também buscado maior aproximacgao com as familias e com a gestao escolar, compreendendo,
como aponta Imbernon (2010), que a formagédo docente precisa estar conectada a realidade institucional e
as relagdes que constituem a vida da escola. Nesse movimento, acreditamos que a coordenagao
pedagdgica pode seguir se afirmando como espaco de mediacao sensivel entre os diferentes sujeitos do
processo educativo.

Queridos (as) professores (as), esta carta é, especialmente, um gesto de aproximagao. Queremos
reafirmar que estamos ao lado de vocés, nao a frente, nao acima, mas juntos. Desejamos construir, de
forma partilhada, caminhos que nos permitam recolocar a formagao docente em contexto no centro de
nossa acao pedagdgica, sem desconsiderar as urgéncias do cotidiano, no entanto sem nos deixarmos
capturar inteiramente por elas.

Seguimos disponiveis para escutar sugestoes, acolher inquietagdes e planejar, em conjunto, 0s
proximos passos de nosso trabalho formativo. Que possamos, pouco a pouco, transformar nossos
encontros em tempos mais férteis de estudo, dialogo e criacdo pedagdgica.

Com respeito, confianga e esperanga no trabalho coletivo,

Coordenacao Pedagogica.
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