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RESUMO

O estudo sistematiza a investigacdo realizada como dissertacdo do Mestrado em Educacéo,
dentro da linha de pesquisa Formacdo de professores, saberes e praticas educativas, cuja
tematica central diz respeito a “ldentidade do coordenador pedagogico (CP) da Educacédo
Infantil: estudo de uma rede municipal de ensino da regido das missfes do RS.” Para a
realizacdo do estudo partiu-se dos seguintes questionamentos: ao se analisar a historia da
educacéo e nela o trabalho do CP na Educacgéo Infantil, pode-se identificar a constituigdo ou
afirmacdo de uma identidade da profissdo? Quais sdo as percepcbes dos docentes,
coordenadores e gestores a respeito do trabalho da Coordenacdo Pedagdgica da Educacédo
Infantil? Como o CP se relaciona e interage com professores e gestores na realizacdo de seu
trabalho? Na busca de responder a essas inquietagcdes, procurou-se investigar e compreender
quais fatores interferem na constituicdo ou afirmacao da identidade do CP da Educacéo Infantil
frente a sua equipe de trabalho nas escolas pertencentes & Rede Municipal de ensino de uma
cidade da Regido das Missbes do RS; bem como, descrever o percurso historico do CP e sua
atuacdo com docentes da Educacdo Infantil; analisar as diferentes percepcdes dos docentes,
coordenadores e diretores a respeito do trabalho da Coordenacdo Pedagdgica da Educacao
Infantil; e, compreender como o CP realiza o trabalho com os professores dessa etapa da
educacdo. Para a coleta de dados, o instrumento foi entrevista semiestruturada para os CPs e
questionario para os demais participantes. A abordagem € de natureza descritiva, bibliografica
e de campo, com analise qualitativa para apresentacdo dos resultados obtidos. Dessa forma,
participaram da pesquisa nove coordenadoras pedagogicos, oito diretoras e dezoito professoras
de nove escolas do municipio I6cus da pesquisa. A base tedrica tem contribuicBes de Libaneo
(2005, 2011, 2013), Paro (2007), Romanelli (2011), Placco, Almeida e Souza (2011 e 2015),
Tardif (2014), dentre outros, que discorrem acerca do assunto e que contribuiram para a
discussdo. Cumpre destacar que o resgate historico da funcdo da CP permitiu identificar que
sua funcdo foi se estruturando sobre uma rotina mais burocratica e instrumental nas multiplas
tarefas, na substituicdo de professores, na fiscalizacdo do trabalho realizado e nas questfes
burocréticas das escolas. Porém, atualmente, seu trabalho é visto mais como estratégico, gestor
do ambiente, das pessoas e figura pensante, portanto essencial na escola, especialmente como
“mediador” da articulacdo dos processos educativos que ocorrem no campo escolar, partindo,
da formacdo e acompanhamento do planejamento docente, perfazendo o contexto do projeto
politico-pedagdgico e, o mais importante, transformador dialdgico das relacdes entre familia e
escola. Os resultados sinalizaram que além do trabalho desempenhado com professores, pais,
alunos e comunidade escolar, as CPs ainda continuam executando fungfes burocréticas,
associadas ao trabalho com a equipe diretiva. Da mesma forma, verificou-se a necessidade das
CPs criarem uma identidade profissional que as reconhega como profissionais da educagédo com
campo especifico de atuacdo, uma vez que exercem importante papel na organizacdo das
relacGes sociais na escola, objetivando ndo apenas a formacdo dos professores, mas também ao
processo de aprendizagem e formacdo humana dos alunos.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagdgica. Educacdo Infantil. Identidade do Coordenador
Pedagdgico.



ABSTRACT

The study systematizes the research carried out as a Master's Dissertation in Education, within
the line of research Teacher training, knowledge and educational practices, whose central theme
concerns the “Identity of the pedagogical coordinator (CP) of Early Childhood Education: study
of a municipal network of teaching in the region of RS missions.” In order to carry out the
study, the following questions were raised: when analyzing the history of education and in it
the work of the CP in Early Childhood Education, can one identify the constitution or
affirmation of an identity of the profession? What are the perceptions of teachers, coordinators
and managers regarding the work of the Pedagogical Coordination of Early Childhood
Education? How does the PC relate and interact with teachers and managers in carrying out
their work? In an attempt to respond to these concerns, we sought to investigate and understand
which factors interfere in the constitution or affirmation of the CP of Early Childhood Education
vis-a-vis its work team in schools belonging to the Municipal Education Network of a city in
the Missions Region of LOL; as well as describing the historical path of the CP and its
performance with teachers of Early Childhood Education; analyze the different perceptions of
teachers, coordinators and directors regarding the work of the Pedagogical Coordination of
Early Childhood Education; and, understand how the CP performs the work with the teachers
of this stage of education. For data collection, the instrument was a semi-structured interview
for the PCs and a questionnaire for the other participants. The approach is descriptive,
bibliographic and field, with qualitative analysis to present the results obtained. Thus, nine
pedagogical coordinators, eight principals and eighteen teachers from nine schools in the
municipality where the research took part participated in the research. The theoretical basis has
contributions from Libaneo (2005, 2011, 2013), Paro (2007), Romanelli (2011), Placco,
Almeida and Souza (2011 and 2015), Tardif (2014), among others, who discuss the subject and
who contributed to the discussion. It should be noted that the historical recovery of the function
of the CP allowed us to identify that its function was structured on a more bureaucratic and
instrumental routine in the multiple tasks, in the substitution of teachers, in the inspection of
the work performed and in the bureaucratic issues of the schools. However, nowadays, his work
is seen more as strategic, manager of the environment, of people and thinking figure, therefore
essential in the school, especially as a “mediator” of the articulation of the educational processes
that take place in the school field, starting from the formation and monitoring of the teaching
planning, making up the context of the political-pedagogical project and, most importantly, the
dialogical transformer of the relations between family and school. The results signaled that in
addition to the work performed with teachers, parents, students and the school community, the
PCs still continue to perform bureaucratic functions, associated with working with the
management team. Likewise, there was a need for PCs to create a professional identity that
recognizes them as education professionals with a specific field of activity, since they play an
important role in the organization of social relations at school, aiming not only at training
teachers, but also to the students' learning and human formation process.

Keywords: Pedagogical Coordination. Child education. Identity of the Pedagogical
Coordinator.
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1 INTRODUCAO

O estudo discorre acerca da tematica Coordenacdo Pedagodgica na Educacdo Infantil
(ED). E resultado de algumas reflexdes e inquietagdes enquanto educadora e pesquisadora. A
escolha pela teméatica em estudo surgiu do interesse da pesquisadora que atua nessa area,
sentindo-se reflexiva, provocada com algumas situagdes vividas, e alguns dilemas com que se
depara. A pesquisa foi o veiculo que encontrou para compreender os desafios e as dificuldades
enfrentados ndo s6 em seu cotidiano, mas de outros profissionais com a mesma funcéo, na sua
atuacdo profissional com docentes da Educacgéo Infantil. A socializagéo dos resultados com eles
pode ser um mecanismo para aperfeicoamento das praticas pedagogicas. A diversidade de
sentimentos instigou-a a fazer com que a tematica tivesse um aprofundamento mais detalhado
para descobrir quais sdo as potencialidades, fragilidades, desafios encontrados e inquietudes
vividas pelo CP em seu exercicio profissional.

Além dessas motivacbes pessoais encontraram sinergia nos depoimentos dos
coordenadores da Rede Municipal, que demonstraram certa aflicdo e exaustéo, pois possuem
muitas demandas a serem resolvidas no trabalho diario. Da mesma forma, parte-se do
entendimento de que esse profissional é desafiado constantemente a conquistar e manter a
confianga de sua equipe para que o trabalho possa ter resultado, além de construir um ambiente
democrético e participativo, que promova a articulacdo e criacdo de estratégias que venham
atender as demandas diarias, de forma motivada e coerente.

Este cenario levou-nos a pensar em algumas questdes que acreditamos traduzir as
preocupacdes expressas, possam nos orientar na busca de respostas e coadunar-se com nosso
proposito de investigacao, a0 mesmo tempo, que pesquisar sobre o tema no “ambiente escolar”
poderia langar luz, abrir algumas possiblidades e inspirar os educadores a encontrar alternativas
em relacdo a sua pratica pedagdgica, especialmente o CP: o percurso histérico do CP, em sua
atuacdo junto a docentes da Educacdo Infantil, revela a constituicdo de uma identidade
profissional? Quais as percepg¢des dos docentes, coordenadores e gestores a respeito do trabalho
da Coordenacdo Pedagdgica da Educagdo Infantil? Como o CP se relaciona e interage com
professores e gestores na realizacdo de seu trabalho?

Essas inquietacdes, somadas a pouca producdo existente sobre o tema, conduziram ao
questionamento: quais fatores interferem na constituicdo ou afirmacédo da identidade do CP da
Educacdo Infantil frente a sua equipe de trabalho nas escolas pertencentes a Rede Municipal de
ensino de uma cidade da Regido das Missdes do RS? Para orientar esse percurso e explicitar as

nossas intencdes, em relacdo aonde pretendemos chegar, definimos como objetivo geral
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investigar e compreender quais fatores interferem na constituicdo ou afirmacéo da identidade
do CP da Educacdo Infantil frente a sua equipe de trabalho, nas escolas pertencentes a Rede
Municipal de ensino de uma cidade da Regido das MissGes do RS; bem como, descrever o
percurso histérico do CP e sua atuacdo com docentes da Educacdo Infantil para identificar se
ha ou ndo a constituicdo de uma identidade da profissdo; analisar as diferentes percepc¢des dos
docentes, coordenadores e gestores a respeito do trabalho da Coordenacdo Pedagogica da
Educacao Infantil; e, compreender como o CP realiza o trabalho com os professores da
Educacao Infantil.

No ambiente escolar, muito tem se discutido acerca da pertinéncia do trabalho
realizado pelo CP, atribuindo-se a este uma funcao imprescindivel dentro das instituicGes de
ensino em todas as etapas da educacdo, desde a basica até a superior. Isso se deve ao fato de o
CP trabalhar articulando todas as atividades pedagdgicas realizadas na instituicdo escolar do
processo educacional atendendo assim a demanda esperada e necessaria.

Cumpre destacar também que nao foram encontradas pesquisas atuais relacionadas no
municipio e, desta forma, acredita-se representar valor significativo para a rede municipal de
ensino, especialmente porgue a partir dos dados obtidos e analisados, sera possivel ter um olhar
panoramico e mais aproximado para planejamento, tomadas de decisdo e organizacdo do
trabalho dos coordenadores.

Soma-se a isso, 0 aspecto de relativo ineditismo com o que ja se tem publicado e por
ndo ter sido encontrado durante pesquisas no banco de dados CAPES nenhuma dissertacao de
mestrado nem teses de doutorado referente ao ano de 2020, o que significa agucar mais a
vontade de pesquisar. Também por acreditar no potencial dos resultados da pesquisa, 0 que
permitird que seja compartilhada com colegas, com a devida permissao da Secretaria Municipal
de Educacdo e esporte (SEMEDE), tomando como referéncia seus pontos mais relevantes.

Apresentamos argumentos que justificam a escolha do tema de pesquisa, nossas
inquietacdes que deram vazdo ao desejo de pesquisar, 0s objetivos geral e especificos. Soma-
se a tudo isso a producdo do estado do conhecimento com a finalidade de situar o universo e a
especificidade da pesquisa em ambito mais amplo no cenario do conhecimento cientifico.

A pesquisa definida como Estado de Conhecimento sdo registros de trabalhos
académicos que nos levam ao estudo sobre a producéo cientifica de uma determinada area. De
acordo com Romanowski e Ens (2006), este termo foi adaptado de uma traducdo do Inglés,
state of the art, e tem por objetivo realizar levantamentos do que se conhece sobre um

determinado assunto a partir de pesquisas realizadas em uma determinada area.
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A realizagéo do estado do conhecimento torna-se pertinente na medida em que permite

conhecer pesquisas que discorram sobre 0 que esta sendo trabalhado, bem como, a relevancia

da tematica, suas potencialidades, fragilidades e desafios. Da mesma forma, ele permite aos

pesquisadores, conhecer outras realidades e como foi abordado o tema nas diferentes situagoes.

A finalidade da construcdo do estado do conhecimento foi verificar o que ja foi

produzido sobre Coordenagdo Pedagogica, com o intuito de ler, buscar caminhos e aprofundar

mais o assunto da pesquisa em questdo. Nessa dissertacdo, pesquisou-se as producdes oriundas

do Mestrado (dissertacdes) e Doutorado (tese), permitindo assim, saber quais sdo as

contribuic@es cientificas a respeito da teméatica em estudo, que se encontram disponiveis na,

nos ultimos dez anos. Dessa forma, a primeira etapa foi definir os descritores, assim

estabelecidos:

1) “Coordenacédo Pedagdgica na Educagao Infantil”

2) “Coordenador Pedagogico da Educagao Infantil”;

3) “Gestao Escolar da Educagao Infantil”;

4) “Identidade profissional coordenador pedagogico”

5) “Infancia Coordenador Pedagdgico”

A busca ocorreu, na base de dados do Catalogo de Teses & Dissertacdes — CAPES.

Apos a definigdo dos descritores e a busca no banco de dados — CAPES, os trabalhos

encontrados foram:

Infantil”

Descritores Mestrado (Dissertacfes) | Doutorado Total
Académico | Profissional (Tese)
“Coordenagdo Pedagdgica na Educagdo | 3trabalhos | 2trabalhos | 1 trabalho 6

ApoOs a busca, observou-se a publicacdo de seis (6) trabalhos com o descritor

“Coordena¢ido Pedagogica na Educacdo Infantil”, foi realizado refinamento dos tultimos dez

(10) anos, de acordo com os critérios: Grande Area de conhecimento - Ciéncias Humanas, Area

conhecimento, &rea avaliagdo, area concentra¢do, nome do programa - Educacéo, ficaram:

Infantil”

Descritores Mestrado (Dissertacdes) | Doutorado Total
Académico | Profissional (Tese)
“Coordenagdo Pedagdgica na Educagdo | 3 trabalhos | 1 trabalho - 4
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Destes seis trabalhos, foram realizadas leituras dos titulos, os quais relacionavam-se

com a tematica da pesquisa, sendo classificados quatro trabalhos para leitura dos resumos.

Destes selecionados para leitura, cada um foi publicado em um ano: 2013, 2014, 2015 e 2017,

sendo um trabalho de mestrado profissional e os demais dissertacdes de mestrado académico.

Na busca inicial, obteve-se uma tese de doutorado, porém foi descartada por ter sido publicada

no ano de 2007.

Ja o0 segundo descritor, “Coordenador Pedagogico da Educagao Infantil”, trouxe duas

publicacdes, referentes a dissertacdes de mestrado (2012 e 2017), sendo muito importantes para

a pesquisa em voga.

Descritor

Dissertac6es (Mestrado)

Total

“Coordenador Pedagogico da Educacdo Infantil” 2

O terceiro descritor pesquisado: “Gestdo Escolar da Educagao Infantil” apresentou os

seguintes resultados:

Descritor Mestrado Doutorado Total
(Dissertacao) (Tese)
“Gestao Escolar da Educagao Infantil” 2 1 3

Nesta busca foram encontrados dois trabalhos, as publica¢des foram dos anos de 2014

e 2016, dissertagdo e tese, respectivamente.

Pertinente ao quarto descritor, “Identidade profissional Coordenador Pedagdgico”

apresentou na busca inicial 1856 resultados. Apds refinamento conforme realizado com os

descritores anteriores, obteve-se na busca apenas dissertacGes de mestrado, porém em um

contexto mais atualizado, sendo trés destas pertinentes ao ano de 2019, conforme apresentado

a sequir:

Descritor

Dissertactes (Mestrado)

Total

“Identidade profissional Coordenador Pedagogico” 4

O quinto e ultimo descritor “Infancia Coordenador Pedagogico”, nao contribuiu com

nenhum resultado novo, sendo os mesmos que foram apresentados no segundo descritor.
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Observou-se acerca da tematica em estudo, a pouca disponibilidade de livros

publicados, sendo mais frequente a publicacdo de artigos, resumos expandidos, dissertacdes e

teses nas bases de dados virtuais.

Para tanto, foram incluidos no estudo dissertacbes de mestrado (DM) e teses de

doutorado (TD) completas da area da educacéo, publicadas no referido periodo que apresentam

no titulo ou no resumo (palavras-chaves) e os descritores que direcionaram a selecdo das

publicacdes. Apos busca avancada no catdlogo da CAPES, foi realizada a leitura do resumo e

das publicacdes encontradas e selecionadas aquelas que poderiam contribuir efetivamente para

0 estudo.

No quadro 1, estdo apresentados os trabalhos selecionados, de acordo com cada

descritor, bem como, os resumos que estavam disponiveis.

Titulo/ descritores

‘ Autor

|

Tipo de estudo/ano

Coordenacédo Pedagogica na Educacao Infantil

Coordenacdo pedagdgica na Educacao
Infantil do municipio de Aracatuba:
desafios, perspectivas e formacéo da
identidade profissional

Ana Claudia Bonachini
Mendes

Dissertacéo (2013)
Universidade do
Oeste Paulista

A coordenacdo pedagogica na educacéo
infantil: o trabalho observado e as
perspectivas da coordenadora e das
professoras de uma creche municipal

Jorgiana Ricardo Pereira

Dissertacéo (2014)
Universidade Federal
do Ceara

A coordenacdo pedagdgica na educagdo
infantil em Belo Horizonte: a delimitagdo de
suas funcoes e a sua efetivacdo no cotidiano

escolar

Andréia de Barros
Teixeira

Dissertagdo Mestrado
Profissional (2015)
Universidade Federal
de Juiz de Fora

A organizagdo do meio social educativo da
atividade de coordenagédo pedagogica na
educacéo infantil: implicacOes da teoria

historico-cultural

Livia Maria Oliveira
Silva de Seixas

Dissertacéo (2017)
Universidade Federal
do Para

Coordenador Pedagogico da Educacdo Infanti

A qualidade na atuacdo do Coordenador
Pedagdgico da Educacdo Infantil: um estudo

Rosiane Cristina Muniz
de Oliveira

Dissertacéo (2012)
Universidade de

Infantil na perspectiva de seus professores.

dos Santos

em Barreras-BA Brasilia
Dissertacéo (2017)
O Coordenador Pedagdgico da Educacdo | Luizyana Magda Coélho Pontificia

Universidade
Catolica de Sao Paulo
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Gestdo Escolar da Educacao Infantil

Tese 2014

Ser gestora da educacdo infantil: quais Maura Costa Bezerra Universidade Federal
sentidos atribuidos na cultura profissional? do Rio Grande do
Norte

Dissertacdo 2016

A expressédo do pedagqglc_:o na gestao Soénia Maria Eernandes Universidade do
escolar da educacdo infantil Extremo Sul

Catarinense

Gestdo da Educacdo Infantil e a Dissertacio, 2017

coordenacao pedagdgica: diretrizes para a Marlina Oliveira Lo
3 . . Universidade Federal
formagéo continuada do coordenador Schiessl .
. da Fronteira Sul
pedagdgico.

“Identidade profissional Coordenador Pedagogico”

O coordenador pedagdgico e sua . Dissertagéo, 2019
. . o . Livia Goncalves de N
identidade profissional: entre o pensado e o e Universidade de
Oliveira .
concreto Brasilia

O coordenador pedagdgico como
organizador do meio social formativo de
professores dos Anos Iniciais do Ensino

Dissertacéo, 2019

Lusinete Franca de Universidade Federal

Fundamental: um enfoque historico- Carvalho do Para
cultural
Dissertagéo, 2016
A acdo profissional do coordenador . . Universidade
T , Luciane Aparecida de .
pedagdgico e do professor coordenador: Oliveira Estadual Paulista
proposi¢des como formadores “Julio de Mesquita
Filho”
O trabalho do professor coordenador na Dissertacédo, 2016
escola publica paulista — a formacéo de Rodrigo Luis Rigueto Universidade
uma identidade Estadual de Campinas

Os trabalhos selecionados, trazem os descritores tanto no titulo quanto no resumo,
discorrendo acerca da tematica desse estudo. Para o descritor “Coordenacdo Pedagogica na
Educa¢ao Infantil”, conforme demonstrado anteriormente, Mendes (2013) ao pesquisar a
Coordenacdo pedagogica na Educacdo Infantil do municipio de Aracatuba, evidenciou que
existe o reconhecimento dos coordenadores em seu papel de formador da equipe escolar na
educacdo infantil, seu perfil estd evoluindo, porém, a pratica tem enfrentado obstaculos e
desafios que necessitam ser superados.

Pereira (2014) ao entrevistar professores e CP de uma creche municipal, observou que
o trabalho cotidiano da coordenacdo pedagdgica na institui¢do de estudo, tem se relacionado de
forma pouco colaborativa na constituicdo de praticas pedagogicas de boa qualidade por parte
das professoras, ndo contribuindo para a construcdo da profissionalidade especifica das
docentes dessa etapa da educacao basica. Mesmo que a coordenadora pedagdgica perceba seu
trabalho apoiado na ideia de amor a profisséo e as criancas, remete confianga em sua qualidade.
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De outro lado, as professoras percebem que esse trabalho ndo tem atendido suas necessidades
de orientacdo, acompanhamento e gestdo do trabalho pedagdgico.

Teixeira (2015) ao desenvolver a pesquisa intitulada: a Coordenacdo Pedagdgica na
Educacdo Infantil em Belo Horizonte: a delimitacdo de suas fungdes e a sua efetivagdo no
cotidiano escolar, demonstra a importancia do destaque que se deve dar ao profissional na
concretizagdo de uma educacéo de qualidade para a Educagéo Infantil, subsidiando a elaboracéo
do Plano de Ac¢édo Educacional, que pretende apontar para uma fungéo transformadora em cargo
publico, com diretrizes concretas, funcdes definidas, salario compativel, formacdes
direcionadas e exigéncia de qualificacdo minima para o ingresso na carreira.

A organizacdo do meio social educativo da atividade de coordenagdo pedagodgica na
educacdo infantil: implicaces da teoria historico-cultural foi tema central da pesquisa realizada
por Seixas (2017). No estudo, a autora observou a necessidade de o CP criar uma identidade
profissional, que o permita se perceber como um profissional da educacdo que exerce um
importante papel na organizacdo das relagcBes sociais na escola com vistas ndo somente a
formacdo dos professores, mas também ao processo de formacdo humana dos alunos. Ele é o
profissional capaz de mobilizar a criacdo de uma nova sociedade, nutrindo os professores de
novas possibilidades relacionais.

Com o descritor “Coordenador Pedagogico da Educacgao Infantil”, selecionou-se
duas publicag0es, sendo elas dissertagdes de mestrado em Educacdo. Oliveira (2012), discorreu
acerca da qualidade na atuacao do CP da educacéo infantil: um estudo em Barreras-BA. Nesse
viés, a autora verificou que a atuacdo do CP da educacdo infantil é constituida por
especificidades que envolvam docentes, criancas, gestores e familias. Nesse sentido, a
qualidade de sua atuacdo depende de acBes pedagdgicas articuladoras dessas dimensdes de
modo a contribuir para a aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

O segundo estudo selecionado, foi de Santos (2017) que abordou o CP da educacdo
infantil na perspectiva de seus professores. Considerando-se os achados da autora, torna-se
pertinente para esse momento, apontar sua sugestdo quanto a urgéncia de novas pesquisas sobre
o CP que podem enfatizar questdes relacionadas a influéncia da formacédo no trabalho com o
desempenho das atividades pedagogicas; a percep¢do dos profissionais de Educacdo Infantil
sobre as politicas publicas voltadas a Primeira Infancia; a relacdo da produtividade pedagdgica
do professor a partir da atuagdo do CP e, finalmente, questfes que dizem respeito a percepcao
que os professores de Educacdo Infantil ttm da Creche e Pré-Escola em relagdo as suas funcbes

sociais.
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Os trabalhos selecionados a partir do terceiro descritor apresentaram a abordagem da
“Gestao Escolar da Educacio Infantil”. Entre eles, teve-se duas Dissertaces de Mestrado
(2016, 2017) e uma Tese de Doutorado (2014). No estudo de Bezerra (2014), a pesquisadora
investigou acerca do ser gestora da educacdo infantil: quais sentidos atribuidos na cultura
profissional? Nesse cenério, observou possibilidades de compartilhnamento de a¢Bes da unidade
escolar de Educagdo Infantil com a comunidade, frisando-se para a necessidade de uma gestao
escolar participativa e colaborativa da instituicao, ressaltando-se o valor dessa pratica para uma
gestdo escolar interativa na busca de se construir e se caracterizar em espago democratico e
critico para a cultura profissional, com maior participacdo da equipe gestora. Essa proposta,
configura-se como um trabalho mais sensivel, criativo, inovador e com possibilidade de
transformacéo social, partindo da instituicdo e das praticas docentes, mesmo na convivéncia
com os desafios, os dilemas e os problemas do cotidiano de trabalho e de uma formacéao
fragmentada.

Fernandes (2016) contribuiu significativamente para essa reflexdo ao trazer os
resultados da sua pesquisa: A expressao do pedagdgico na gestdo escolar da educacéo infantil.
A partir de seu estudo, a autora demonstrou que o pedagdgico ndo tem lugar expressivo nos
documentos (Regimento Unico e PPPs) e o protagonismo dos gestores dos Centros de Educagéo
Infantil municipais centraliza-se nas atividades de relacionadas a administragéo (infraestrutura,
burocréatico, financeiro) prejudicando assim atividades vinculadas ao processo de
aprendizagem.

Ja no estudo de Schiessl (2017), ao buscar compreender o papel da formacao continuada
para desenvolvimento profissional do CP inserido na Educagdo Infantil, a autora observou que
as necessidades formativas dos coordenadores pedagdgicos estdo intimamente ligadas a falta
de clareza da funcdo e, isso implica uma atuacgdo intuitiva e dificuldades para gerir 0s processos
pedagdgicos nas escolas de Educacdo Infantil. Da mesma forma, discorre-se acerca da urgente
necessidade de uma politica de formacdo continuada que possibilite ao CP a constante
ressignificagdo de seus saberes profissionais.

O quarto descritor “ldentidade Profissional Coordenador Pedagdgico” contribuiu
com publicacdes mais atuais, discorrendo com resultados mais recentes, todas dissertaces de
mestrado. Oliveira (2019) ao analisar a identidade profissional do CP na organizagdo do seu
trabalho dentro da escola publica do Distrito Federal, constatou que a identidade do CP ¢
formada por elementos de intensificacdo, desqualificacdo, culpabilizagdo, expropriacdo e
alienacdo como desvelar das relacGes e movimentos que delineiam sua pratica refletindo na

constitui¢do da identidade do sujeito em foco.
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Ao investigar como um CP organiza o meio social formativo de professores e possiveis
implicacOes dessa formacao para os saberes e praticas docentes, Carvalho (2019) destacou que
0s processos formativos tém a possibilidade de contemplar as especificidades do trabalho
docente, guiar-se pelas necessidades formativas dos professores, envolver os professores no
processo de planejamento e execucao da formacdo e ressignificar os saberes e praticas docentes
numa perspectiva de formacdo critica e transformadora.

Oliveira (2016) observou que a constituicdo do professor coordenador e do CP no
contexto escolar, deve levar em consideracao suas atribuicdes (administrativas e pedagdgicas)
e as relacBes que estabelece com a comunidade escolar (gestdo, professores, funcionarios, pais,
alunos) e com a Secretaria Municipal de Educacéo.

Por fim, Rigueto (2016) explica que a construcdo identitaria de um individuo se
concretiza na alteridade, por conseguinte, ele vem a constituir identidades pela interacdo com
outros individuos no interior dos diversos grupos sociais aos quais ele possa vir a pertencer. Os
aspectos competitivos e individualistas podem vir a constituir uma identidade profissional
fragilizada do professor coordenador no interior da escola.

A partir da realizacdo do Estado do Conhecimento, foi possivel estruturar o projeto, bem
como direcionar a fundamentacdo tedrica relacionada as questdes ja mencionadas
anteriormente, e que justificam e engrandecem ainda mais a realizagéo desse estudo.

A dissertacdo encontra-se organizada em se¢des, que envolvem primeiramente a
introducdo que contempla a delimitacdo do tema, justificativa, questdes, objetivos, problema e
estado do conhecimento. Em continuidade, apresenta-se 0 percurso metodologico, o
delineamento teorico, a apresentacdo e discussdo dos resultados, as consideracdes finais e
referéncias que contribuiram teoricamente com os achados do estudo. Respectivamente,
importante destacar que no percurso metodoldgico, foram apresentados a opcao e concepcao
de pesquisa, 0s pressupostos tedrico-metodologicos, o desenho metodologico da pesquisa, a
escolha dos participantes e espaco da pesquisa, 0s instrumentos utilizados na coleta de dados e
por fim, os procedimentos éticos.

No delineamento tedrico, tem-se as abordagens tedricas acerca do historico do CP a luz
de corpus documentais como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996),
Plano Nacional da Educacdo (PNE), Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e as
contribui¢Ges de obras de autores como Libaneo (2005, 2011, 2013), Paro (2007), Romanelli
(2011), Placco, Almeida e Souza (2011 e 2015), Tardif (2014), que discorrem acerca do assunto

e que contribuiram para a discussao.
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Nesse sentido, na base tedrica procura-se resgatar historicamente o campo de agéo e
possiveis aspectos constituintes da identidade profissional do CP, discorrendo-se sobre os
aspectos que envolvem a construcdo identitaria profissional, bem como, os desafios enfrentados
nesse percurso, tomando-se como ponto de partida, a base legal de amparo e constituicdo desse
profissional.

Da mesma forma, dissertou-se sobre a educagdo infantil no espago escolar, a
organizacdo pedagdgica, a atuacdo do coordenador e aprendizagem nessa etapa tdo importante
da Educacdo Basica, como também, discutiu-se sobre o educador que atua com a educacao
infantil, a forma de planejamento e a necessidade de formacdo permanente.

Na sequéncia apresentam-se 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que nortearam a
pesquisa, especificamente quanto a opcao e concepcao da pesquisa, o desenho metodoldgico, a
escolha dos participantes e 0s espacos da pesquisa, como também, a escolha e descricdo dos
instrumentos de coleta e analise dos dados.

Para finalizar, emergem os resultados e discussdes dos dados, 0s quais representam a
percepcao dos sujeitos e a identidade do coordenador pedagdgico. Nesta secdo, os achados do
trabalho foram organizados em categorias de analise, que emergiram da fala dos participantes,
e que, apos foram cotizados a luz do referencial tedrico que versa sobre o tema. Na sequéncia,
apresentam-se as consideracdes finais, as referéncias bibliograficas, anexos e apéndices que

fizeram parte da dissertagao.
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2 HISTORICO DA CONSTITUICAO DO TRABALHO DO COORDENADOR
PEDAGOGICO (CP)

Nesta secdo sdo consideradas questdes atinentes a aspectos legais que permitem
compreender como a funcéo de CP foi se constituido historicamente, bem como, elementos que
foram agregados no intuito de determinar um campo de ac&o e de constituicdo de uma possivel

identidade profissional.

2.1 Base legal de constitui¢cdo e amparo a profissao

O CP tem sua funcdo inserida no contexto educacional a partir da década de 1920.
Poréem apenas na década de 1930, surgem o0s primeiros registros nacionais legais, através da
Reforma Francisco Campos, por meio dos Decretos-Lei n. 19.890/31 e n°. 21.241/32, com a
funcdo priméria de inspetor escolar, atuando de forma a controlar e fiscalizar as normas criadas
pelos 6rgdos superiores centrais nas escolas de ensino secundario, como também as praticas
pedagdgicas dos docentes que la atuavam. Essa funcdo, era atribuida normalmente aos
professores que se destacavam, sendo considerados bem sucedidos e grande experiéncia
educacional (ROMANELLI, 2011).

Naquele cenario, a escola era concebida numa percepcao neutra, instituida nos pilares
da hierarquizacgéo das funcdes e tarefas, era adotado o sistema curricular Unico, destituindo do
professor a capacidade de reflexd@o e criacdo, em um fazer pedagogico dicotdmico. O curriculo
era centralizado e homogeneizador de competéncias e habitos.

Assim, apenas na década de 1970, instituiu-se o papel do supervisor pedagogico, a
partir da concepcdo tecnicista da educacdo, com o 1° Estatuto do Magistério, de 1974,
atribuindo funces especificas, definidas anos mais tarde pelos Decretos-lei n. 5.586/75 e n°.
7.510/76, os quais intensificaram a divisdo do trabalho pedagogico, conforme explicado por
Moehlecke (2017).

Ainda nesse periodo, Libaneo (2005) menciona que foram definidas metodologias,
producéo de apostilas e demais materiais didaticos por especialistas da educacéo da época, que
deveriam ser utilizadas como recursos pedagogicos pelos docentes, porém sem, a participacdo
deles no processo de formulagao. Esses materiais deveriam ser aplicados em sala de aula, tendo
a fiscalizacdo constante dos supervisores escolares, como garantia de sua utilizacéo.

O autor ainda discorre, citando que houve também, a dissocia¢do da concepcdo de

planejamento e sua execucdo, dividindo ainda mais as funcdes dos gestores escolares e o
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trabalho dos professores em sala de aula. Nesta época, o supervisor pedagdgico tinha uma visao
rigida hierarquica de poder no contexto educacional, fragmentando o trabalho escolar
(LIBANEO, 2005).

Na década seguinte, o CP passa a desempenhar funcdo mais abrangente, envolvendo
as relagdes de poder horizontais e descentralizadas. Desse periodo em diante, nasce um
profissional com novo perfil para ocupar esse espacgo, norteado em uma proposta de gestéo
democratica nas relacdes escolares (intra e extra). A partir da promulgacdo da Constitui¢do
Federal (CF) de 1988 e com LDB/1996, foi estabelecida sua multifuncionalidade, mesmo diante
de muitas limitaces regulatdrias (PARO, 2007; ADRIAO, 2007).

O CP toma como uma das principais referéncias constitutivas para a préatica, a formacao
e a sua experiéncia profissional. Seu percurso profissional acontece da mesma forma que o do
professor, decorrendo de dois processos: primeiramente, o crescimento pessoal, aquisi¢do e
aperfeicoamento de saberes no seu campo de trabalho e, a socializagéo profissional em termos
normativos e interativos. Portanto, a identidade profissional é tanto a experiéncia pessoal, em
diferentes meios, como o papel desempenhado por este profissional e o reconhecimento da
sociedade (GONCALVES, 2019).

Em principio o projeto pedagogico de uma escola revela sua identidade, suas propostas
de agdes, seus objetivos, as fundamentagdes tedricas e metodoldgicas que balizam sua busca
por uma educacédo de qualidade, enfim, o projeto politico-pedagdgico de uma escola se realiza,
em tese, através de uma construcao coletiva e democratica.

Assim, conforme disserta Carvalho (2019), a atividade de coordenacdo pedagdgica se
constitui elemento central no processo de formagéo continuada de professores e deve ganhar
visibilidade nas politicas publicas educacionais, ndo s6 do ponto de vista da normatizagéo,
como o fez a LDB/1996 que regulamentou e determinou as atribui¢6es desse profissional dentro
da escola (art. 64), como visto na se¢éo trés, mas do ponto de vista da valoriza¢ao da fungédo
para além de seu carter técnico.

Cabe retomar o que prevé a LDB/96, em seu art. 64, que discorre sobre “a formagao de
profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecao, supervisao e orientacdo
educacional para a educagdo basica”, a ser ofertada, prioritariamente, em cursos de pedagogias
em nivel de graduacgédo ou pos-graduacao em instituicdes afins de acordo com a Base Nacional
Comum. Em ato continuo, no artigo 61, inciso II “requer habilitagdo em pedagogia para o
exercicio da funcdo; pardgrafo Unico”, inciso I, “solida formagdo no dominio dos

conhecimentos cientificos e sociais; art. 62, paragrafo tinico, “formagao continuada no local de
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trabalho”; art. 67 “valorizagdo profissional”, o que inclui carreira e condi¢des de trabalho no
magistério.

Dessa maneira, a legislacdo deixa claro quem podera assumir a fungdo coordenadora
dentro da instituicdo escolar, bem como as exigéncias no ambito de suas atribuicdes, todavia,
nega a esse mesmo profissional formacdo adequada ao exercicio da fungdo, uma vez que o
professor da educacéo basica (educagdo infantil e ensino fundamental), administrador escolar,
inspetor, orientador educacional e supervisor/CP tém como requisito na formacao inicial, a
licenciatura plena em pedagogia (CARVALHO, 2019).

Ao assumir o papel de gestor dos processos de ensino, “o CP se corresponsabiliza, junto
com o professor pela qualidade da aprendizagem dos alunos” (GOUVEIA; PLACCO, 2013, p.
70), o que implica um conjunto de agdes ou estratégias para as quais nem sempre ele esta
preparado. Dentre essas ac¢des, estdo as relacionadas a construcdo de um plano de trabalho,
organizacdo da rotina, elaboracdo de projetos de formacdo, planejamento das pautas de
formagdo, acompanhamento individual aos professores, observacdo em sala de aula e
coordenacdo das horas pedagogicas na escola, enfim, a organizacao do trabalho pedagdgico.

Nessa duplicidade de informacdes, toma-se como referencial de analise a Resolugéo
CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial de Professores para a Educagdo Bésica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC/Formacéo).

De acordo com a resolucdo norteadora citada, as competéncias especificas se referem
especialmente a trés dimensfes fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem
hierarquia, se integram e se complementam na ac¢do docente: o conhecimento profissional; a
pratica profissional; e 0 engajamento profissional.

No rol dessas dimensGes, discorre-se acerca do conhecimento profissional, voltando-se
para as atribuicdes do CP, objeto desse estudo, destacando-se “IV - conhecer a estrutura e a
governanga dos sistemas educacionais”. Quanto a dimensao da pratica profissional, “I - planejar
as acOes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens; Il - criar e saber gerir os ambientes
de aprendizagem; [...] e IV - conduzir as préaticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades”. E por fim, as competéncias especificas da dimensdo do
engajamento profissional “III - participar do Projeto Pedagogico da escola e da construcéo de
valores democraticos; e IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a

comunidade, visando melhorar o ambiente escolar” (BRASIL, 2019).
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Ainda no mesmo documento, encontramos no art. 8° consideracgdes acerca dos cursos
destinados a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica, e que voltados a

atribuicdo do CP, nos permite refletir que devem ter como fundamentos pedagdgicos

V - avaliacdo como parte integrante do processo da formagdo, que possibilite o
diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso que se
fizerem necessarias;

VI - apropriacdo de conhecimentos relativos a gestdo educacional no que se refere ao
trabalho cotidiano necessario a pratica docente, as relagbes com os pares e a vida
profissional no contexto escolar;

VII - reconhecimento da escola de Educacdo Bésica como lugar privilegiado da
formacéo inicial do professor, da sua préatica e da sua pesquisa;

VIII - compromisso com a educacdo integral dos professores em formagéo, visando a
constituicdo de conhecimentos, de competéncias, de habilidades, de valores e de
formas de conduta que respeitem e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a
democracia e a pluralidade de ideias e de concepcbes pedagdgicas; e

IX - decisBes pedagdgicas com base em evidéncias (BRASIL, 2019, p.3).

Complementando a discusséo, a BNCC- Formacéo (2019) traz em seu anexo, um rol de
dez competéncias gerais dos docentes, que podem ser relacionadas também, ao CP,

especificamente, nos reportamos as listadas nos itens 9 e 10, que apresentam:

9- Exercitar a empatia, 0 didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacéo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, para
promover ambiente colaborativo nos locais de aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opinifes e concepgdes pedagogicas,
tomando decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores (BRASIL, 2019, p.13).

De modo especifico, as competéncias voltadas ao conhecimento profissional, ganham
pertinéncia nos itens “1.3 Reconhecer os contextos e 1.4 Conhecer a estrutura e a governanga
dos sistemas educacionais”, que remetem a atuacdo do CP, no engajamento profissional
alicergado nas fungdes de “3.3 Participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcdo dos
valores democréticos e, 3.4 Engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a
comunidade”, como citado anteriormente (BRASIL, 2019).

Assim, nos reportamos a Libaneo (2017) que traz a funcdo do CP com habilidades
bastantes especiais recomendando que seus ocupantes possuam formacdo no curso de
Pedagogia ou formacédo pedagogico-didatica especifica. O autor destaca algumas caracteristicas
atribuidas a este profissional.
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O coordenador pedagdgico ou professor-coordenador supervisiona, acompanha,
assessora, apoia, avalia as atividades pedagdgico-curriculares. Sua contribuicdo
prioritaria é prestar assisténcia pedagdgico-didatica aos professores em suas
respectivas disciplinas, no que diz respeito ao trabalho interativo com os alunos.
(LIBANEO, 2017, p. 109)

Outra atribuicdo descrita para o CP é o relacionamento com os pais e com a comunidade,
especialmente no que se refere ao ambito pedagodgico-curricular e didatico da escola.

Torna-se importante compreender os papeis de cada segmento ou fungbes na escola, no
entanto, para as pessoas que desempenham esses papeis deve estar claro sua funcédo individual
e como ela se entrelaga no coletivo. O CP e 0s gestores, precisam ter a clareza de que cada
individuo do ambiente escolar necessita criar uma identidade educativa e assim serem
chamados, por meio da reflexdo de suas praticas, a entenderem que a gestdo participativa so
sera alcangada se todos os envolvidos perceberem que sdo protagonistas do ato educativo em
suas areas determinadas e que sdo corresponsaveis pela politica organizacional estabelecida
pela gestdo escolar articulada com o trabalho do CP para o fim educativo a que se propGe a
comunidade escolar.

Placco, Souza e Almeida (2012), reforcam que o CP tem um papel fundamental na
escola como articulador, formador e transformador, sobretudo, na gestdo dos processos
educativos. Nesse sentido, cumpre destacar que o CP precisa ocupar seu espaco de atuagao ndo
somente em ambiente escolar, mas nas politicas publicas de formacéo de professores.

Nesse viés, cumpre tecer discussdes acerca do campo de acdo do CP e como se constitui
sua identidade profissional considerando-se as multiplas funcbes que ele desempenha no

contexto escolar.

2.2 Campo de acao e possiveis aspectos constituintes da identidade profissional do CP

O CP passa a desempenhar o papel de articulador e formador, junto aos docentes e
participa dos processos de gestdo, desenvolvendo seu trabalho orientado para os processos de
ensino-aprendizagem, em uma proposta de construcdo pela e para a escola, coletiva e
participativa, enfatizando na elaboracdo de seu projeto politico e pedagogico, com a
participacdo de professores, alunos, pais, funcionarios, comunidade. Nessa perspectiva, as
expectativas de sua atuacao e funcdo sdo envoltas pela superacgéo da antiga diviséo do trabalho
escolar e a separacdo do pensar/planejar e fazer/executar (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA,
2011).
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Mesmo com suas fun¢des teoricamente mais bem definidas, na pratica ainda se encontra
o CP em uma atuacdo velada, fiscalizador da sua mantenedora (Municipio ou Estado) em cada
escola, atuando de forma agregada com as diretrizes da respectiva secretaria. Nos casos em que
consegue atuar com maior protagonismo, age sustentando e garantindo a autonomia escolar, a
producdo docente, desenvolvendo efetivamente o projeto politico pedagdgico nos pilares do
didlogo, da emancipacdo e da participacdo da comunidade escolar (FERREIRA; AGUIAR,
2002; OLIVEIRA, 2009).

Porém, ainda se percebe uma variacao de papéis nos sistemas de ensino, especialmente
quando se relacionam com as concepcdes de gestdo educacional. A esse respeito, pode-se
destacar trés questbes recorrentes e relevantes que permeiam a fungdo do coordenador
educacional: primeiramente, acerca da necessidade ou ndo de uma formacao especifica para o
exercicio da funcdo; secundariamente, a forma pela qual ingressam no cargo e, por fim, quais
sd0 as suas atribuicdes, mais pedagdgicas ou mais burocraticas.

Esses questionamentos, surgem em um cenario repleto de normatizagdes e orientacoes
que definem suas atribuicdes, o exercicio de sua funcdo, que ainda se distancia da proposta
legal, sendo consequéncia das necessidades imediatas que surgem no cenario educacional,
especificamente no &mbito dos sistemas de ensino. Essas discussdes, incidem sobre a figura do
CP, que muitas vezes, acaba sendo um “faz tudo” na escola, ndo conseguindo na maioria das
vezes, em funcdo da falta de tempo, exercer sistematicamente a funcdo de acompanhamento,
seja como articulador ou como formador coletivo (TORRES, 2003; PLACCO; ALMEIDA;
SOUZA, 2011; PLACCO; ALMEIDA, 2015).

A ndo exigéncia de uma formacdo pedagdgica especifica, tornou possivel no decorrer
do tempo, o desenvolvimento da funcdo de coordenagdo pedagdgica, por professores de
diferentes areas, mesmo ndo tendo um conhecimento pratico, didatico, curricular e de gestao
escolar, o que veio a contribuir para uma atuacdo pouco consciente de sua funcao profissional,
inviabilizando a realizacédo efetiva de educagao continuada com os professores (CHRISTOV,
2001. FERNANDES, 2009; PLACCO, 2011).

Em consequéncia da auséncia da exigéncia de um conhecimento profissional que
caracterize sua identidade, tornou a fungéo instrumental, resumindo-a a assuntos burocraticos,
tarefeiros, de cumprimento de ordens de instancias superiores, descaracterizando sua
responsabilidade como planejador, pensador estratégico e condutor do trabalho pedagdgica da
equipe de sua escola, o que gerou questionamentos a respeito de qual seria entdo sua identidade?

Na concepcdo de Rigueto (2016), a identidade se constréi permanentemente. Ela vai se
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definindo na existéncia de uma permanente relacdo entre o individuo e os outros, interagindo
em diversos contextos sociais, econdémicos e politicos.

De acordo Pimenta e Lima (2004), a identidade do Professor Coordenador Pedagdgico
(PCP) se constrdi durante a sua caminhada profissional, com as experiéncias, histdria de vida,
em grupo e na sociedade. Cruz, Castro e Lima (2009), reforcam que ao se discutir identidade,
sobretudo aquela que se refere a identidade profissional, faz-se necessario entendé-la,
primeiramente, como uma construcdo social. Souza e Placco (2017, p. 13) conceituam a
identidade como um processo constituido nas interagcbes com os outros (professores, alunos,
gestores, familias, sistema de ensino), também presentes no processo de atribuir-lhe papeis e
fungdes, expectativas e representagdes. “Concorrem ainda, nesse processo, a histdria singular
do sujeito, construida enquanto vida pessoal e profissional. A formacédo profissional, inicial e
continuada, também comp®e e tem importante papel no processo de constituicao da identidade
do CP.”

Nesse entendimento é possivel afirmar que a identidade se constitui a partir de certas
caracteristicas dentre elas, a propria percepcdo e o olhar do outro, que vai se construindo a partir
de diferentes caracteristicas, vivéncias, concepcdes e cotidiano escolar. Desse modo, 0 mesmo
individuo pode ser visto por diferentes olhares (GONCALVES, 2019).

Sob esta perspectiva, a constru¢cdo e reconstrugcdo constante dessa identidade
profissional, ocorre pela interagdo do “eu” com o “outro” em um determinado contexto ou
grupo social, sustentada pelas expectativas a respeito do que cada um tem sobre os papéis a
serem desempenhados (RIGUETO, 2016). A identidade configura-se mediante a interacao das
especificidades constituintes em cada contexto ou grupo (familiar, profissional, amigos,
escolar, religioso, entre outros). Portanto, ndo existe uma identidade, mas sim identidades.
Segundo Placco e Souza (2016), a identidade emerge entre o que o0s outros dizem o que ele é e
aquilo com que o sujeito se identifica, diferentes identidades — ou formas identitarias —
emergem. “Por em evidéncia as formas identitarias demanda criar processos narrativos, de si e
do outro, ao contar para si a historia daquilo que é, o sujeito conta também a histéria de todos
0s outros que o constituem na relagdo” (PLACCO; SOUZA, 2016, p. 52).

Gongcalves (2019) reitera que os individuos constroem suas identidades também pelo
olhar do outro. A identidade € construida em um processo continuo de interacdo entre lider,
corpo docente e comunidade. Assim, as pessoas constroem sua identidade individual fazendo
um auto relato, que néo € apenas uma lembranca do passado, mas uma maneira de recrid-lo, na
tentativa de descobrir um significado e inventar o eu, de maneira que eles possam ser

socialmente reconheciveis.
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No entender de Placco, Souza e Almeida (2012, p. 17), a constituicdo identitaria dos

CPs se revela no movimento de tensdo entre as

[...] atribuicdes legais, da escola e seus atores (direcdo, professores, pais e alunos) e
as identificacdes a elas relacionadas que os coordenadores pedagdgicos assumem. No
entanto, esse movimento é acentuado pelas contradi¢Ges presentes no sistema escolar,
dado que as atribuicdes legais e tedricas se confrontam com aquelas provenientes da
trajetoria da profissdo, das trajetdrias pessoais e profissionais, uma vez que todos 0s
atores envolvidos na dindmica das escolas sdo representantes de concepgdes e
expectativas que carregam uma historicidade, que, necessariamente, também implica
contradicdes.

Dentro desse cenario, € preciso destacar ainda a imerséo de maultiplas influéncias que o
coordenador esta exposto: ao que lhe é atribuido pela legislacao e pelos 6rgédos centrais, ou pelo
que Ihe ¢ atribuido pelo e no contexto escolar e, pelo o que ele préprio prioriza para si. Nesse
sentido compreende-se que a identidade profissional do coordenador esta sempre em
movimento, compondo e se recompondo, transformando e sendo transformada. Esse constante
movimento, pode vir a formar uma identidade profissional fragmentada, que esta sempre tendo
que se adaptar aos anseios do sistema, das escolas, da rede e dos colegas (RIGUETO, 2016).

A identidade do CP ainda é algo muito fragil, com territérios e espacos ndo bem
definidos. Segundo Mate (2012), ainda ndo ha uma territorialidade propria, ele disputa espacos
com outros agentes dentro da escola, mas que ha sim conquistas e experiéncias que ja podem
ser comemoradas, embora haja certos avangos no tocante a identidade do CP, hd muito por se

fazer, o que parece ser importante relatar que vivemos um momento

[...] rico de construcdo de uma territorialidade que deve ser vista e trabalhada com
muita perspicacia, uma vez que a retérica da autonomia, presente em muitos textos
oficiais ou ndo, surge junto a regulamentacdes burocraticas dificeis de ser separadas
e que, por isso mesmo, podem dificultar e até desequilibrar projetos auténticos.
(MATE, 2012, p. 23).

Bolivar (2016) destaca que as identidades variam historicamente e dependem de seu
contexto de defini¢do. Entretanto, é preciso considerar que a identidade profissional do CP,
pode se fazer ultrapassada e/ou ressignificada daqui alguns anos, pois o contexto abordado hoje
é diferente do contexto de alguns anos, uma vez que este espaco sofre com interferéncias de
diversos campos como econémico, politico, organizacional, social e outros.

Assim, existem as identificacdes para o outro e as identificagcbes para si e ambas se
relacionam. O objetivo de ser reconhecido pelo outro ou por um grupo reitera que a identidade

é configurada como uma transigdo reciproca (objetiva e subjetiva) entre a identidade atribuida
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pelos outros e a identidade assumida. Dai que Mate (2012) considera dificil imaginar um projeto
e um modo de geri-lo uniformes, mas sim modos préprios de fazé-los, tendo em vista suas
especificidades culturais, profissionais, enfim, situacdes singulares que demandam também
encaminhamentos também singulares.

Ao descrever os subgrupos profissionais, localizamos nesse lécus os coordenadores
pedagdgicos, pois estes se encontram a margem na dindmica organizacional ao qual estamos
analisando. Com esse entendimento, inferimos seu carater vulneravel, visto que sua identidade
se constitui de outra, a docente, e ainda se mostra complexa por diversas interferéncias que a
permeiam. Martins (2017) afirma que as interagdes existentes entre o ser e fazer-se docente e 0
comunicar-se pedagogicamente, dentro de uma coletividade que recebe influéncias tanto das
identidades constituintes do grupo ao qual pertence quanto das condi¢des objetivas da realidade
de seu exercicio profissional, se configuram como a constituicdo da identidade profissional do
CP.

Placco e Souza (2016, p. 49) destacam que a forga tensional entre as atribuicdes e as
pertencas € tal que crises se instauram e rupturas anunciam e instalam novos tempos, novos

valores, novas singularidades.

E para esta dimensdo de dinamica caracteristica das formas identitarias enquanto
modo de ser docente que queremos chamar a atencdo do CP: é preciso assumir o
contexto escolar como dinamico, enfrentar o desafio da mudanca, do rompimento de
forma identitarias que ndo mais se sustentam ante as demandas que se apresentam ao
ensino e aprendizagem escolares. E o CP tem papel fundamental neste processo
formativo, do outro e seu proprio.

Para Gongcalves (2019), a composicdo da identidade profissional nos apresenta um
processo vivo e dinamico, fator que proporciona pontos de vista e argumentos distintos.
Entretanto, adotamos neste espago a dindmica e vivacidade observados como fatores ricos em
dados a serem analisados, no discurso desses sujeitos.

De acordo com Fernandes (2009), percebe-se inimeras fragilidades e dificuldades na
formacdo e atuacdo do CP, ao exercer atividades mais burocréticas, atuando na defesa de
projetos da Secretaria de Educacdo junto aos docentes da escola, sem uma mediagdo critica, e
sem direcionar para a realidade na qual a escola esta inserida, aproximando-se assim, de uma
atuacdo gerencial da educacao.

Bolivar (2016, p. 168) menciona que a excessiva cobranca interfere na constitui¢ao da

identidade profissional:
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Para enfrentar os desafios atuais, bem como as formas mais autdnomas de liderar a
escola e responder as crescentes demandas por melhorias, é necessaria uma transicdo
profissional para uma lideranca pedagégica ao qual se desenvolve a partir de uma
identidade consolidada. Assim, se ndo ocorrer de tal forma isso afeta a identidade
profissional e consequentemente o fazer pedagdgico desse sujeito.

Nesse sentido, a identidade profissional se apresenta como um campo suscetivel a
interferéncias constantes. E nesse cenério multifacetado por politicas e programas educacionais,
por indicadores e metas, por interesses pessoais e coletivos, e pelas singularidades de cada
individuo que o trabalho do coordenador se concretiza nas escolas. Isso nos leva a refletir que
apenas a formacéo académica inicial do profissional que realiza a fungdo de coordenador nem
sempre € o suficiente para subsidia-lo no cotidiano de seu trabalho (RIGUETO, 2016). Placco
e Souza (2016) reforcam esta ideia ao alertarem para a maior complexidade do que seria
necessario para o desempenho da funcdo desse profissional, com vistas a formacdo ou ao
desenvolvimento de politicas publicas.

Pimenta (2012) corrobora com a discussdo, afirmando que a formacéo inicial
inconsistente que estes profissionais receberam ndo da conta de captar as contradi¢des presentes
na pratica social de educar, e pouco contribuem para gestar uma nova identidade do profissional
coordenador (PIMENTA, 2012). Dessa forma, sentir-se e reconhecer-se Sd0 0S eixos que

sustentam a identidade do coordenador escolar, uma vez que,

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo que possa ser adquirido. Mas é
um processo de construcdo do sujeito historicamente situado. Uma identidade
profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social da profissdo; da revisdo
constante dos significados sociais da profissdo; da revisao das tradicdes. (PIMENTA,
2012, p. 18-19).

Assim, é possivel estabelecer uma relacdo entre o que passou e o futuro, e, se 0 sujeito
esta historicamente situado, considera-se também o momento atual; o que passou pode acarretar
marcas que ddo sentido e vai constituindo a identidade. “A identidade ¢é definida, entdo, como
processo de construcao, imbricado com o contexto, com a histdria individual e social do sujeito,
em que se articulam "atos de atribui¢do” (do outro para si) e de "pertenca™ (de si para o outro),
em um movimento tensionado, continuo e permanente” (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA,
2012, p. 762). Assumir a identidade tem relagdo com o fato de que é preciso compreender sua
propria identidade, percebendo que, de acordo com o0s espa¢os de tempo, nos constituimos de
formas diferentes, pois cada movimento tem sua identidade propria e a cada novo movimento

novas sao ressignificadas e/ou constituidas.
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Dornelles (2013) lembra que a identificagdo com o “ser” coordenador passa também
pelo sentir-se e querer ser, no entanto gostaria de chamar atencao para a diferenca entre ser e
estar coordenador; estar é diferente de ser, quando se ¢, assume-se uma identidade. Outro ponto
relevante a ser considerado € a vocacao; essa palavra tem a ver com escolha e, também, com
identificacdo. Mas ha que se ter cuidado com ela pois, em seu nome pode-se desprofissionalizar
as fungdes, o que pode ndo ser bom, pois o status profissional é fundamental no exercicio de
qualquer profissdo para que haja garantia de direitos e constituicdo de uma identidade prépria.
A partir do momento em que se identifica, consegue realizar as escolhas com as quais tem mais
afinidade, atua sabendo lidar com as responsabilidades e as consequéncias. A identidade néo é
um processo fechado e sim provisorio, com mudancgas conforme as necessidades. Pensar a
identidade da coordenacdo é um desafio constante.

Ao adentrar nas peculiaridades do saber fazer, percebemos as especificidades do fazer
do pedagogo escolar, especificidades que focam o carater investigativo da acdo pedagogica e
precisam ser o eixo da identidade do CP, e que o conduzirdo a refletir sobre sua pratica e o
encaminhardo a analisar a construcdo/desconstrucdo/reconstrucdo de sua identidade
profissional (FRANCO, 2008).

A tarefa pedagdgica de coordenar e conduzir o profissional que a empreende a buscar
os sentidos, preferencialmente compartilhados, para o que se faz, como se faz, por que se faz e
para que se faz, possibilitando-o caminhar se apercebendo CP e, consequentemente, sentir-se e
reconhecer-se como pedagogo escolar. Placco (2010, p. 58) explicita a funcdo do CP na
articulacdo do trabalho dos professores e em seu desenvolvimento profissional, agindo para por

em contato os mundos internos, do ponto de vista de valores, atitudes e, principalmente, de

[...J ampliacéo de consciéncia, com tudo o que temos feito em nosso cotidiano: nossos
modos de conduzi-lo, nossos controles da docéncia, nossa atuagdo nos conselhos de
lasse, as avaliacbes que realizamos, nossos estudos, a compreensdo que temos das
teorias, das aplicagdes na pratica.

O sentido compartilhado permite ao sujeito estabelecer relagbes com o mundo, mundo
de outros, mundo que ja existia e que agora também lhe pertence. Sujeito e mundo passam a
estabelecer entre si uma integracdo criativa e criadora, por meio de um "nexo de motivacdes",
que vai permitindo, aambos, uma continua identificacdo mutua. Assim, para se autodeterminar,
0 sujeito precisa apropriar-se do processo de construcao de sua identidade. (FRANCO, 2008).
Assim construir uma identidade coletiva para problematizar a profissdo, e

consequentemente o conhecimento profissional e seu campo de atuacdo, e como nos fala
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Abdalla (2006, p.48): “Essa tomada de consciéncia exige pesquisa. Exige um conhecimento
profissional certo. Conhecimento que seja, critico e repleto de possibilidades. O que implica
em conhecer, (re) fazer e transformar a realidade.”

O conhecimento que conduza o CP a pensar certo, que possibilite a ruptura das ideias
advindas do senso comum e o conduza ao fortalecimento da sua identidade, conforme nos fala
Abdalla (2006), advém da pesquisa, que precisa estar no amago daquele que pela coordenacao
optar, para que possa se alicercar nos saberes especificos e pertinentes da coordenacéo.

Concordando com Franco (2008), acredita-se que seja fundamental ao profissional da
coordenacgdo pedagogica perceber-se como aquele educador que precisa, no exercicio da sua
funcdo, produzir a articulagéo critica entre professores e seu contexto; entre teoria educacional
e pratica educativa; entre o ser e o fazer educativo, num processo que seja a0 mesmo tempo
formativo e emancipador, critico e compromissado.

A esse respeito, Placo e Souza (2012) sinalizam para a urgéncia na implantacdo de uma
formacdo especifica para o coordenador em que, ao lado dos estudos tedricos que alicercam
suas concepc¢oes educacionais e fundamentam suas praticas e as do professor, sejam discutidas
e contempladas as especificidades da sua funcéo, tais como: habilidades relacionais, estratégias
de formacéo e de ensino, construcao e gestdo de grupo, dominio de fundamentos da educacao
e areas correlatas, questdes atuais da sociedade e da infancia e da adolescéncia (aprendizagem
e desenvolvimento).

Souza e Placco (2017, p. 23) lembram que ndo ha uma formacéo especifica do CP, ha
fortes limitacGes quanto a isso, pois com frequéncia o sistema de ensino ndo oferece alternativas
voltadas para as especificidades da sua funcdo. O que comumente acontece S&80 CUrsos

generalistas de diferentes areas curriculares, e

[...] espera que 0 CP — sendo UM p as “transmita” ou “multiplique”, na escola, para
os professores daquelas areas ou disciplinas — sendo CEM MIL -. O CP, ndo sendo
especialista nessas diferentes areas e tendo uma multiplicidade de tarefas a cumprir,
se assume NENHUM na realizacdo de mais essa tarefa.

Isso se torna pertinente considerando-se a complexidade da tarefa que este profissional
desempenha, e que para acontecer implica na interacdo, segundo Sacristan (2000), do CP, com
trés diferentes contextos que interferem na sua constituicdo identidaria. O primeiro contexto é
0 pedagdgico que vincula o trabalho do CP as a¢des pedagdgicas, planejamento curricular,
implantacdo do projeto politico pedagogico, elaboragdo da proposta pedagdgica. O segundo é

o profissional que se configura no CP através do seu comportamento durante o exercicio da
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fungdo assumindo ideologias, e o terceiro contexto sociocultural assumindo valores e
comportamentos proprios da fun¢do (SACRISTAN, 2000).

Tardif (2005) fala de uma experiéncia de identidade que pertence a vivéncia como modo
de descoberta de si no trabalho. O descobrir-se através de experiéncias vivenciadas traduz a
importancia do coletivo, enquanto espaco de partilha, de perceber a experiéncia como fator de
transformacéo do sujeito, aquisi¢do de novos conhecimentos.

Assim, a identidade deste profissional esta se desenvolvendo mediante a
autodeterminacdo dos CPs, diante do enfrentamento de condicdes institucionais desfavoraveis,

as quais, conforme eles sinalizam, carecem de aprimoramento.

2.3 O pedagogico do coordenador pedagdgico

Nessa discussdo, inicialmente torna-se pertinente caracterizar em que consiste 0
“pedagdgico” e, posteriormente, sua articulagdo com o trabalho do coordenador. Nesse Viés,
Ferreira (2010) associa o pedagogico ao trabalho educacional, cujas bases estejam, de alguma
forma, relacionadas a Pedagogia, evidenciando, portanto, métodos, técnicas, avaliacdo
intencionalmente planejadas tendo em vista o alcance de objetivos relativos a producéo de
conhecimentos (FERREIRA, 2010).

Dessa forma, Fuentes e Ferreira (2017) contribuem, explicando que o pedagdgico pode
ser caracterizado como uma categoria que sintetiza um processo de producéo de conhecimentos,
é intencional, e tem objetivos definidos em sua sociabilidade, entdo, é politico. Ele ocorre na
relacdo, nos jogos de poder das interagdes sociais e dentre elas as escolares. O processo
educativo para ser transformador requer intencionalidade, objetivos claros e concepcdes de
mundo, homem e sociedade bem definidas.

Neste sentido € que Freire (1996) afirma que educar € um ato politico, demanda deciséo,
ndo tolera neutralidade diante das mudancas que necessitam ser feitas. O CP esta o tempo todo
fazendo escolhas, definido rumos, propondo e orientando seus professores, dai a importancia
de entender como o politico do pedagdgico acontece, como as relagbes de poder ocorrem, se
diluem no ambiente escolar nas mais diversas formas e fungdes, seja nas falas ou nos siléncios.
Portanto, € importante que o CP tenha muito claro para si e, também, sinalize para seus
professores as concepgdes de sociedade, de homem, de aprendizagem, de mundo que deseja.
Isso ndo pode ser uma vontade pessoal, mas transformar-se em um projeto e sonho coletivo a
ser proposto no Projeto Politico Pedagodgico da escola e materializado nas a¢Bes dos gestores e

na pratica curricular com os estudantes.
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Almeida (2018) sublinha que o pedagdgico tem sua concretude na relagdo entre as
pessoas, e esta ndo é programada antes; ao contrario, acontece no processo. E dada no contexto
de cada escola, em cada situacdo. Como veremos mais adiante, o CP é o articulador do projeto
politico pedagdgico, logo, seu pedagdgico é profundamente politico, uma vez que Gadotti
(2000) lembra que ndo se constrdi um projeto sem uma dire¢do politica, um norte, um rumo.

No contexto escolar, é possivel destacar que os coordenadores pedagdgicos, sao
geralmente, e antes de tudo, aqueles professores que, se destacaram entre os demais, e
assumiram maiores responsabilidades, tais como, a operacionalizacdo do acompanhamento de
seus companheiros de profissdo, dos indices da escola e do desenvolvimento dos processos
escolares como um todo (ANDRE; VIEIRA, 2012). Almeida (2018, p. 21) diferencia a agio
docente da acdo do CP quando se trata de falar do métier de cada um no espaco escolar.

Desempenham funcgdes distintas, sendo que o CP possui uma fungdo mediadora no sentido de

[...] revelar/desvelar o significados das propostas curriculares, para que os professores
elaborem seus proprios sentidos, deixando de conjugar o verbo cumprir obrigacdes
curriculares e passando a conjugar os verbos aceitar trabalhar, operacionalizar
determinadas propostas, porque estas estdo de acordo com suas crengas e
compromissos sobre a escola e 0 aluno — e rejeitar as que lhe parecem inadequadas
como propostas de trabalho para aqueles alunos, aquela escola, aquele momento
(ALMEIDA; PLACCO, 2009, p. 38).

O foco é proporcionar ao estudante uma pratica pedagdgica na qual ela tenha suas
habilidades exploradas e a oportunidade de evoluir como aprendiz, estando preparada para agir,
superando obstaculos e refazendo-se quando necessario, para rever ou recomecar O
desenvolvimento das aprendizagens, sejam elas sisteméticas ou assistematicas (BRAGA,
2015).

Da mesma forma, € importante destacar que o CP desenvolve ainda papéis secundarios,
voltados ao atendimento aos pais, professores e alunos, organizacao e planejamento de reunides
pedagodgicas, acompanhamento direto aos discentes e docentes, planejamento e
acompanhamento da elaboragdo do projeto pedagdgico , planos de ensino e materiais a serem
utilizados pelos professores em suas aulas, bem como, a participacdo em diversos momentos,
respondendo por necessidades do contexto escolar que ndo sao de sua responsabilidade direta
(GEGLIO, 2012).

Estaria 0 CP preparado para desempenhar todas estas tarefas? Almeida (2018) lembra
que o pedagdgico do coordenador pedagdgico corre o risco de ndo se concretizar se nao
existirem as condicBGes de contexto, de clima organizacional, de colaboracdo das pessoas,

sempre entendendo que a escola € um lugar de aprendizagem de diversas ordens, que
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dificilmente aconteceriam em outros espacos. Por isso que o CP precisa ter como uma de suas

caracteristicas a abertura ao novo e a vontade de

[...] aprender que a configuracdo de sua funcéo decorre de atribuicdes que recebe da
estrutura oficial (o instituido que chega pela legislagdo), da organizacdo e do
funcionamento da escola, principalmente para o iniciante, que ndo conhece a cultura
da escola e do sistema; aprender que essas atribuicdes podem néo ser determinantes
para sua atuacéo, pois é o sentido conferido as atribuices que Ihe chegam que vai dar
forma a sua pratica; aprender que precisa atender as necessidades de professores e
alunos, mas também as suas; aprender que a sabedoria do grupo Ihe d& sustentacdo —
e que deve confiar nela; aprender que o grupo tem respostas e recursos, mas espera
sua lideranca pedagdgica para articular seus saberes e seus esforcos. (ALMEIDA,
2018, p. 32-33).

Nesse sentido, tornar-se CP exige uma formacdo inicial (continua), dentro de um
processo de construcdo e reconstrucdo profissional atrelado a clareza dos objetivos do trabalho
a ser executado exigindo uma preparacdo adequada. Nesse processo, é essencial subsidiar aos
coordenadores no desenvolvimento de seu trabalho e a construcao de sua identidade e seguranca
(FRANCO, 2008).

Nessa perspectiva, Marcelo (2009) explica que o desenvolvimento profissional esta
relacionado aos processos de mudanca, necessarios a funcdo de CP ao assumir o papel de
formador e de articulador do grupo de professores, sendo responsavel pelo desenvolvimento
profissional de todo o grupo de professores da escola, requerendo assim uma preparacdo
sistematica e dedicacao.

Para Libaneo (2013), o CP destaca-se como um dos atores da educacdo, e cuja
especificidade de atuacdo requer uma formacao inicial inerente a funcdo, que o impulsione ao
desenvolvimento da sua “profissionalidade”, para atender a amplitude dessa acdo. Neste
sentido, Pimenta et al. (2011) chamam atencédo ao fato de que é necessario mudar o0 processo
de formacao destes sujeitos, na busca de construir o conhecimento profissional destes atores de
forma mais articulada, diferentemente da forma como vem sendo feita.

Correia (2013) explica que por ser um dos agentes de formacao da escola, o CP necessita
também de tempo e espagco para sua propria formagdo em cursos especializados, no
compartilhamento de experiéncias com seus pares e até mesmo sozinho, para se preparar e
preparar material para a formagao dos professores e, assim construir subsidios para atuar como
um coordenador formador. Acreditamos que quando falamos que o CP é um formador e
necessita se autoformar, cabe ponderar sobre o conceito de formacdo para que possamos

explicitar melhor seu sentido e ndo nos percamos numa possivel polissemia da palavra.
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Severino (2006, p. 621) nos auxilia com sua reflexdo quando explora os sentidos que a formacéo

recebeu ao longo de nossa tradicado filosofica. Ele a compreende como

[...] processo do devir humano como devir humanizador, mediante o qual o individuo
natural devém um ser cultural, uma pessoa — é bom lembrar que o sentido dessa
categoria envolve um complexo conjunto de dimensdes que o verbo formar tenta
expressar: constituir, compor, ordenar, fundar, criar, instruir-se, colocar-se ao lado de,
desenvolver-se, dar-se um ser. E relevante observar que seu sentido mais rico é aquele
do verbo reflexivo, como que indicando que é uma agdo cujo agente s6 pode ser o
préprio sujeito.

Placco e Souza (2018) ao enfatizar que o CP é um formador questionam-se sobre a real

compreensdo ou significado disso? E respondem dizendo que significa

[...] que ndo temos refletido sobre a perspectiva do formador; ndo temos nos acercado
da acdo de formar, de seu cerne, suas caracteristicas, de uma definicdo que permita
melhor formula-la. E essa agdo é fundamental para que se reflita sobre seu significado,
para o proprio formador e para o formando-professor. (PLACCO; SOUZA, 2018, p.
13).

Em ato continuo Placco e Souza (2018) transcrevem uma definicdo para formacao, a
partir de sua experiéncia no desenvolvimento do trabalho como formadores. Eles (2018, p. 14)
entendem formag@o como “[...] um conjunto de agdes integradas, intencionalmente planejadas
e desencadeadas pelo formador, voltadas ao (s) grupo (s) pelo (s) qual (is) é responsavel, para
promover mudangas na acao dos formandos.”

Sob esta perspectiva, evidencia-se que a funcdo do CP além de mediar e articular as
praticas pedagogicas e, consequentemente, executar o Projeto Politico Pedagbgico da escola,
estende-se a comunicacdo com a comunidade escolar. Reitera-se essa préatica, a partir da
contribuicdo de Vasconcellos (2009), ao afirmar que a coordenacdo pedagogica € articuladora
do projeto politico-pedagdgico, organizando a reflexdo, a participacdo e 0os meios para a sua
concretizacdo. Dessa forma, a escola poderd cumprir sua fungdo de proporcionar aos alunos a
aprendizagem e desenvolvimento aprendam e se desenvolvam como seres humanos plenos,
enguanto seres sociais, conscientes e emancipatorios partindo do pressuposto de que todos tém
direito e s@o capazes de aprender (VASCONCELLOS, 2009).

O CP é figura essencial no &mbito em que atua, de acordo com Piletti (1999) como um
assessor permanente e continuo do trabalho docente e por Libaneo (2013) como o responsavel
pela viabilizagéo, integracdo e articulacdo do trabalho pedagdgico.

Da mesma forma, além dessas, o CP devera auxiliar na construcdo do Projeto Politico

Pedagdgico, garantindo, consequentemente sua execucdo na escola. Nesse sentido, concorda-
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se novamente com Vasconcellos (2011) quando ressalta a importancia de um trabalho
sintonizado com a comunidade escolar, buscando a melhoria da qualidade da pratica
pedagdgica, voltada para um trabalho coletivo.

Além do mais, Libaneo (2011) discorre que a coordenacao pedagogica tem sua principal
funcdo, alicercada na assisténcia pedagdgico-didatica aos professores objetivando a qualidade
de ensino, vislumbrado como ideal e possivel, concebendo, construindo e administrando
situacOes de aprendizagem adequadas a realidade na qual os alunos estdo inseridos, e
consequentemente, as suas necessidades educacionais (LIBANEO, 2011).

No entanto, apesar de tecer as discussdes acerca da construcdo historica do CP e de suas
fungdes no cendrio educacional, é notorio que esse processo nem sempre ocorre a contento. A
educacdo € sempre um espaco de conflito e de territorialidade, os professores agem em defesa
de seus campos e areas de formacdo, e por essa razdo, trabalham projetos individuais em uma
proposta coletiva, gerando inconsisténcia e incoeréncias performaticas. A construcdo de uma
consciéncia e pratica coletivas tornam-se um desafio e um trabalho duro, pois precisam romper
resisténcias, mudar mentalidades, o que sempre € um arduo percurso de convencimento, quase
pessoal e personalizado. Consequentemente, surgem inumeras dificuldades e desafios aos
coordenadores pedagogicos ao articularem o planejamento de atividades que envolvam todas
as competéncias habilidades necessarias ao pleno desenvolvimento dos educandos e de toda
comunidade escolar.

Nesse cenario, Franco (2008) lembra que para trabalhar com a dindmica dos processos
de coordenacéo pedagdgica na escola, um profissional precisa ter, antes de tudo, a convic¢ao
de que qualquer situacdo educativa € complexa, permeada por conflitos de valores e
perspectivas, carregando um forte componente axiolégico e ético, o que demanda um trabalho
integrado, integrador, com clareza de objetivos e propdsitos e com um espago construido de
autonomia profissional (FRANCO, 2008).

Diante disso, discute-se a seguir acerca das dificuldades e desafios vividos pelos
coordenadores pedagdgicos no espaco escolar, a partir das abordagens presentes na literatura.

2.4 O CP como articulador do politico e pedagogico no espaco escolar

De acordo com Leite et al. (2017), o CP exerce atividade impar no &mbito escolar e,
assim sendo, torna-se premente fazer investimentos em formacoes direcionadas para seu campo
de atuacdo. Certamente esta acdo contribuira para o aperfeicoamento de seu trabalho e de seu

crescimento profissional, uma vez que, embora a formacdo ndo seja o Unico elemento a
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influenciar no desenvolvimento profissional desses sujeitos, este fator possui implicagdes
diretas em sua prética.

Segundo Silva (2008), percebe-se no cenario educacional, bem como em todo plano de
trabalho e de carreira, uma exigéncia cada vez maior para que 0s professores estejam em
constante formacdo e capacitacdo continuada, assumindo diferentes funcdes e atividades em
decorréncia das mudancas da sociedade atual. Consequentemente, tal exigéncia volta-se
também sobre o trabalho do CP que realiza e promove a formacdo continuada, enquanto
principal funcdo do cargo, com o0s professores da escola em que atua. Na viséo de Placco e
Souza (2012a) a formacgdo na escola é implementada como acBes possiveis de parceria, de
articulacdo, de formacédo, de informacdo, de ajuda e orientagdo, tendo em vista um claro
compromisso politico com a formacéo para a cidadania, de alunos e professores.

Nesse viés, o CP também precisa estar continuamente envolvido no processo de
formacgédo e organizacdo de atividades, cursos e palestras, que contribuam no processo de
formacdo dos professores da escola, colaborando ainda na organizagdo das préaticas
pedagdgicas, para que os professores tenham condi¢cBes de contornar as dificuldades
encontradas ao desenvolver o seu trabalho. E imperioso que o trabalho do CP no ambiente
escolar tenha como pressuposto e intencionalidade o coletivo, pois uma escola sera diferenciada
em seus propositos quando todos 0s seus integrantes crescerem e se desenvolverem
profissionalmente.

Placco e Souza (2012a) destacam a importancia do trabalho coletivo do CP e consideram
a formacéo na escola como acao possivel de parceria, de ajuda, e orientagdo, tendo em vista um
claro compromisso politico com a formagao para a cidadania, de alunos e professores. Mas para
que isso ocorra espera-se 0 auxilio do CP como articulador que auxilia na construcdo da teia
coletiva.

Conforme ja destacado, o CP € o profissional que atua em inUmeros espacos da escola,
desempenhando multiplas fun¢des que vao desde a organizacdo de processos educativos até a
resolucdo de conflitos, e, assumem varias tarefas na gestdo da escola e em seu relacionamento
com o grupo de professores e demais profissionais da escola. Lan¢cando mao do preconizado
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de n® 9.394/96, no Art. 64 vislumbra-se

que:

A formacéo de profissionais de educacéo para administracéo, planejamento, inspecéo,
supervisdo e orientagdo educacional para a educacdo bésica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de p6s-graduacdo, a critério da instituicdo de
ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional (BRASIL, 1996).
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Nesse entendimento, evidencia-se que o coordenador seja capaz de articular junto a
equipe pedagdgica (professores, orientadores e todos os profissionais de educacdo) para
promover inumeras situacdes de aprendizagem aos alunos, orientando-os no cotidiano escolar,
como mediador em todo processo e relacionamento entre os professores e a familia. Neste
ambito é que se insere uma das atribuicdes do CP que fazer um trabalho preventivo, no sentido
de antecipar-se a situagdes que possam ocorrer para que nao se transformem em conflitos graves
ou impecam o desenvolvimento do trabalho do professor e a aprendizagem do aluno.

Placco e Souza (2012, p. 29) consideram estratégico este trabalho, pois ele faz parte do
papel da educacdo, porque entendem a educacdo “[...] voltada para a formagdo e o
desenvolvimento dos sujeitos, como forma de preparagdo para que esses sujeitos possam fazer
escolhas mais conscientes ¢ menos danosas.” As agcdes do CP nesse sentido devem mirrar o

ambiente interno e externo da escola envolvendo as familias dos estudantes.

Dessa perspectiva, € possivel dizer que a prevencdo e a intervencao sao 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; SOUZA, 2012, p. 31).

A esse respeito, Silva e Sampaio (2016, p. 130) corroboram afirmando que trazer

[...] as familias para o convivio escolar ja esta prescrito na legislacao brasileira, o que
esta faltando é concretiza-la, é por em pratica, ja que nem sempre esse principio é
considerado quando se forma o vinculo entre diretores/as, professores/as, e
coordenadores/as pedagogicos e a familia do aluno.

Nessa perspectiva, destaca-se 0 complexo trabalho exercido por este profissional, que
além de mediador de conflitos diarios, na busca de uma resolucao pacifica e benéfica para todos
os envolvidos, responsabiliza-se também, como dito, pela interlocugcdo com as familias,
estudantes e professores da escola. O trabalho com os professores é na direcdo de fazé-los
compreender que educar também envolve prevenir, o que faz Placco e Souza (2012), afirmarem
que para que os professores possam atuar focados na construcao de atitudes preventivas torna-
se necessario que o trabalho da coordenagdo promova condic¢des nao s6 de atuacdo do professor,
mas, principalmente, de formacao que vise a essa atuacao.

Ha muitas varidveis da funcéo da escola e do ensinar e aprender que fogem ao controle
do CP, ou que ele ndo tem condic¢des de acompanhar ou dar conta por ndo serem da natureza
de sua funcdo, alguns deles do interior da sala de aula, onde o professor pode ser muito

propositivo se ele estiver consciente de potencial de seu trabalho preventivo. Nessa proposta de
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um trabalho proficiente, identifica-se nos docentes a pratica e o0 encaminhamento pedagogico
na sala de aula, isso, por si so, justifica a necessidade de uma formacdo constante e de um
trabalho coletivo.

Para tanto, a coordenacao pedagdgica, na premissa de contribuir para que esse trabalho
seja realizado de forma efetiva, democrética, dialégica e participativa deve ser dindmica,

interativa e, de acordo com Vasconcellos (2009, p.91), possivel:

Acolher o professor em sua realidade, em suas angustias dar “colo”: reconhecimento
das necessidades e das dificuldades, A atitude de acolhimento é fundamental, também
como uma aprendizagem do professor em relacdo do trabalho que deve fazer com os
alunos; fazer critica dos acontecimentos, ajudando a compreender a propria
participacdo do professor no problema, e perceber suas contradicdes (e ndo acoberta-
las); trabalhar em cima de ideia de processo de transformacdo; buscar caminhos
alternativos, fornecer materiais, provocar para o avango; acompanhar a caminhada no
Seu conjunto, nas suas varias dimensoes.

Portanto, o coordenador, devera mediar as dificuldades, otimizando a rotina escolar, e
consequentemente, o trabalho pedagdgico com os professores, disponibilizando formacéo
adequada, com estratégias de ensino e aprendizagem, que os instigue a realizar a praxis
pedagdgica continuamente.

Nesse viés, cabe ao CP a tarefa de potencializar as trocas de experiéncias, a promocao
do dialogo e interagdo dos pares na instituicdo, pois torna-se necessario desenvolver uma escola
“viva”, com professores pensantes, intelectuais, capazes de refletir e gerir a sua acdo
profissional. Da mesma forma, € imprescindivel que a escola enquanto coletivo, se questione,
se avalie e se adeque como motor do seu autodesenvolvimento institucional.

Para Alarcdo (2011), na escola, e nos professores, a constante atitude de reflexd@o
mantera presente a importante questdo da funcéo que os professores e a escola desempenham
na sociedade e ajudara a equacionar e resolver dilemas e problemas. Assim, manter o
movimento de reflexdo desenvolvido, tanto nas instituicbes educacionais quanto pelos
profissionais que nela atuam, possibilita formas de repensar praticas e reorganizar o trabalho
pedagdgico.

Cunha e Prado (2010, p. 38) advertem para a relevancia da formacéo voltada para a
reflexdo sobre a pratica do professor, especialmente quando ocorre dentro da escola e de forma
coletiva. Esse coletivo de trabalho, “[...] entendido como espago de reflex&o e intervencdo, de
socializacdo de experiéncias e de (re) construcao de identidades e praticas, pode permitir que
cada professor e coordenador dé sentido a sua experiéncia e se reconheca produtor de

conhecimentos e saberes.”
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Pimenta (2012, p. 25) discorre em relagdo a formagdo continuada na escola, reforgando
a ideia de que “[...] ganhou for¢a a formagao continua na escola, uma vez que ¢ neste local que
se explicitam as demandas da pratica, as necessidades dos professores para fazerem frente aos
conflitos e dilemas de sua atividade de ensinar.”

Sob este olhar, as préaticas dos professores precisam acontecer em uma proposta
reflexiva, voltada a sua pratica, ao seu cotidiano, pois aquilo que esta desarticulado da realidade
vivida pelo professor ndo promove reflexdo, ndo modifica sua pratica e, consequentemente, ndo
promove crescimento profissional (PIMENTA, 2012). Cunha e Prado (2010) entendem que
quando esta formagdo estd mediada intencionalmente pelo coordenador pedagodgico, nos
encontros individuais e coletivos, pode constituir-se em experiéncia importante de

desenvolvimento pessoal e profissional.

Esse conhecimento na acéo é o conhecimento técito, implicito, interiorizado, que esta
na agao e que, portanto, no a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia a
dia, configurando um habito. No entanto, ndo é suficiente. Frente a situagdes novas
gue extrapolam a rotina, os profissionais criam, constroem novas solucdes, novos
caminhos, o que se da por um processo de reflexdo na acdo (PIMENTA, 2012, p. 20).

Diante disso, o CP deve buscar constantemente, metodologias e instrumentos de
formacdo pautados em uma perspectiva vinculada a pratica e para a realidade, podendo intervir
de forma eficaz e que atenda as demandas dos professores.

A esse respeito, Bruno, Abreu e Moncgdo (2010, p. 105) contribuem com a discusséo,
reforcando que o “[...] CP como o profissional que na unidade escolar responde
fundamentalmente pelo processo de formagéo continuada dos educadores e pelo projeto de
construgdo da relagdo entre teoria e pratica docentes”, pode transformar seu fazer em um canal
privilegiado de interlocucdo e formacdo de/com/entre os professores. Cunha e Prado (2010)
insistem que uma forma de o CP obter maior adesdo ao seu plano de trabalho e as suas
proposicdes € levar em conta que a escola ¢ um lugar de “aprender” e “ensinar” e, que, portanto,
construa o projeto de formacéo junto aos seus professores.

Cumpre frisar que, nem sempre esse trabalho ocorrera da forma pela qual foi planejado,
pois o CP trabalha com uma equipe docente heterogénea, e que na maioria dos casos, ndo
trabalham apenas numa Unica escola, trabalham muitas horas por semana para obter um salario
melhor e por essa razdo, nem sempre estardo disponiveis para as reuniGes, formagdes e
atividades promovidas por esse profissional na busca de maior integragédo e comprometimento

dos seus colegas.
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3 AEDUCACAO INFANTIL E O ESPACO ESCOLAR

Nesta secdo vamos tratar da educacdo infantil enquanto etapa da escolaridade, sua
insercdo no espacgo escolar, sua identidade enquanto ambiente de aprendizagem e o lugar de
atuacdo do educador que trabalha para o crescimento e desenvolvimento das criangas, onde
podemos identificar a necessidade do protagonismo do CP e sua contribui¢do para que tudo

iSS0 se concretize.

3.1 Situando o debate a respeito da educacéo infantil

De acordo com Matos (2015), o conceito de infancia € um fenémeno histérico que foi
se modificando a partir de transformac@es sociais e econdmicas da sociedade. Deste modo é
possivel afirmar que a compreensao sobre o sentimento de infancia se modificou até chegar ao
entendimento de hoje.

Falar da Educacdo Infantil € primariamente evocar a sua importancia e a necessidade
social, no plano nacional e mundial. Na atualidade, a Educacdo Infantil faz parte da agenda de
varias nagdes, configurando-se como uma prioridade a ser revisitada, tendo em vista 0s avangos
tecnologicos.

Oliveira (2011, p. 59) discorre sobre os pioneiros da educacédo infantil, datando-os no
século 15 e 16. Segundo o autor, foi a “expansdo comercial e as atividades artisticas ocorridas
no periodo do Renascimento que estimularam o surgimento de novas visdes sobre criancgas e
sobre como ela deveria ser educada”. A familia foi, inicialmente, o elemento basilar
configurando-se como importante e responsavel no manejo dessa atividade, qual seja, educar.

A infancia como categoria conceitual passou a ser identificada no século 13, porém,
somente no final do século 16 e durante o século 17 € que comecou a sinalizar certo
desenvolvimento. Posteriormente, nos seculos 18 e 19, os discursos comegaram a se intensificar
em varios paises europeus dando énfase a Educacdo como uma ferramenta importante para o
desenvolvimento da sociedade, logo, a Crianca passou a ser mais vista.

A concepcao que temos da infancia, atualmente, como um periodo da vida ou uma fase
que incita uma atencdo diferenciada do adulto e, por isso, merece receber um cuidado
especifico, nasceu com o advento da modernidade, isso significa que até entdo ndo havia este
pensamento em torno da crianca. Na 6tica de Lippi, Nogaro e Luft (2017), gracas aos estudiosos

e defensores da area € que a infancia, o ensino e o cuidado as criangcas passaram a ser
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reconhecidos, inclusive conquistando legislacdes préprias que amparam seu bem-estar,
progresso e desenvolvimento.

Foi a partir de inUmeros estudos realizados sobre a infancia, bem como dos aspectos
relevantes para o pleno desenvolvimento infantil, que foram criados espacos de discussdes,
pesquisas e investigacdes passando-se entdo a reflexdo atual. Nesse viés, considerou-se além
do conhecimento sobre as fases do desenvolvimento infantil e suas especificidades, formas de
intervencdo didatico-pedagdgicas que viessem a contribuir para que, dentro das possibilidades,
fossem desenvolvidas as habilidades de cada crianca, mesmo ndo tendo-se até entdo uma
definicdo de quando se iniciava ou terminava essa fase.

A esse respeito, Javeau (2005) situa o conceito de infancia como “area de pesquisa”
quanto aos individuos recém-nascidos ou vistos pouco depois do nascimento, nessa faixa de
vida que 0 senso comum chama a infancia”. Se parece facil determinar o limite inferior dessa
faixa de idade mais dificil é determinar o superior, na medida em que este varia conforme o
pais, a época e as diversas divisdes do corpo social. Analisando as diferentes compreensdes e
contextos, ele situa o fim da infancia aproximadamente aos dez anos.

Além do contexto social em que as criancas estdo inseridas, que determina o final dessa
fase, é preciso considerar os aspectos fisioldgicos do desenvolvimento infantil, uma vez que,
tem sido cada vez mais precoce a menarca entre as meninas, configurando-se assim, o inicio da
fase pré-adolescente e, em algumas situagdes, a iniciacdo na vida sexual.

Segundo Ariés (1975), o conceito de infancia ndo existia até aproximadamente o século
17. Nas antigas sociedades tradicionais (século 12), a crianca vivia misturada com adultos e ndo
passava por etapas da vida como a juventude, ja que ela imitava o adulto e uma vez que chegasse
ao seu tamanho fisico, tornava-se um deles. N&o existia um sentimento de infancia, ou seja, a
consciéncia da particularidade infantil que distingue crianca de adulto. O que acontecia era
literalmente a passagem do colo a sociedade de adultos. Os registros antigos sobre infantes se
baseavam em anjos retratados com graciosidade e pinturas de criancas nuas, fortemente
inspiradas em icones religiosos como 0 menino Jesus.

Até o século 17, e infelizmente atualmente em alguns paises, as criangas, especialmente
que vivem na periferia, assumem desde cedo as atribuicfes domesticas, bem como, os cuidados
dos irméos mais novos, sendo impedidas assim, de viverem plenamente essa fase tdo importante
para a construgdo de sua identidade, como também, de habilidades e potencialidades. Passando
para a pré-adolescéncia, muitas delas, justamente por essa “heranc¢a” secular, criam suas
proprias familias, e ingressam na vida profissional, na maioria das vezes sem a menor condi¢éo
de trabalho.
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Mesmo sem ter ideia da importancia dessa reflexdo para o futuro das criangas, Postman
(1999) lembra que a ideia da infancia é uma das maiores invencdes do século 17 e ele considera
que pensa-la so se torna possivel quando socialmente se passa a pensar na nocao de individuo
atrelada a de classe social.

Desse modo, é importante frisar que a nocao de infancia nasce a partir da ideia de que
cada individuo é importante em si e que a mente humana é mais importante que a nocéo de
comunidade. Era necessario aprender a partir dos livros e, para isso, era preciso separar 0s
adultos das criancas, ja que a fase adulta e emancipada deveria ser conquistada a partir do
dominio da leitura e ndo apenas da evolugdo bioldgica. Para adquirir conhecimento, a crianca
deveria ir & escola, e dessa maneira, estas foram reinventadas como locais em que a instrucéo
era valorizada e que as criancas obteriam realizacdo simbdlica de um dia tornar-se adulto. Com
iSSO, a crianca passou a ser respeitada como uma criatura especial, separada e protegida do
mundo adulto.

Nesse sentido, Viana (2018) explica que a infancia é definida como um periodo Unico e
especial do desenvolvimento humano, no qual a crianga tem o direito de brincar, aprender e ser
protegida dos perigos e responsabilidades da vida adulta. Para Sarmento (2007), o que ndo pode
deixar de ser notado sendo como um paradoxo, com expressivo significado social, é que as
distintas representagdes da infancia se caracterizam especialmente pelos tragos de negatividade,
mais do que pela defini¢do de conteudo (bioldgicos ou simbolicos) especificos.

Mesmo conhecendo-se a importancia da infancia e de sua vivéncia plena para o
desenvolvimento saudavel, os autores voltam a frisar que o modo pela qual cada crianga
experiencie essa fase, varia de acordo com a realidade social e, é preciso considerar também, a
questdo econdmica dos seus responsaveis. Assim, 0 gozo dessa etapa, bem como os direitos
assegurados dependem das condicdes financeiras de seus guardadores, podendo ser vivida
seguramente em todo seu potencial, ou tendo que dividir o desenvolvimento infantil com as
responsabilidades de um trabalho informal, ou até mesmo do cuidado dos irm&os mais novos e
da casa.

Teixeira et al. (2019) lembram que os significados de infancia nem sempre foram os
mesmos ao longo da histdria da sociedade ocidental, pois eles foram se construindo e se
alterando em funcdo de modifica¢des culturais na sociedade. Segundo Neto e Silva (2007), a
palavra infancia vem de En-fant que significa “aquele que ndo fala”, com isso, podemos
perceber o processo de construgdo de uma infancia onde a figura da crianga é vista como aquela
gue ndo tem capacidade de ser, estar e atuar, vista apenas como um ser moldado pelo adulto ou

como um individuo sem valor.
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Como visto, a representacdo da infancia foi se construindo ao longo do tempo, sendo
também modificada em cada cenario historico-social. O que hoje é conhecido como direito,
antigamente ndo era visto dessa forma. Conforme destacado por Neto e Silva (2007), por muito
tempo as criangas nédo tiveram voz, ndo tinham o direito de viver essa fase e se construir
plenamente, passando a reproduzir o comportamento dos adultos com os quais conviviam, ou
amadurecendo cedo demais, surgindo entéo a expressao “adulto em miniatura”.

Compreender a infancia no mundo contemporaneo requer, primeiramente, conhecer o
mundo no qual estamos inseridos, ou seja, 0 entendimento da infancia no contexto atual passa
pela compreensdo do modelo de sociedade que vigora nos dias de hoje. Assim, a infancia hoje
é o resultado de uma construgdo social, sendo uma nogdo decorrente dos movimentos que a
sociedade produz. Kramer (2003) complementa que as visdes sobre a infancia sdo construidas
social e historicamente: a inser¢do concreta das criancas e seus papéis variam com as formas
de organizacéo social.

A esse respeito, Barbosa (2007) lembra que a pluralidade das infancias precisa ser
compreendida em sua conexao com a pluralidade de socializa¢cdes humanas. A infancia é parte
de uma categoria geracional (SARMENTO, 2007), onde também se fazem presentes as
diversidades e as desigualdades da sociedade contemporanea. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel analisar a infancia dentro de suas reais condi¢Ges de vida, partindo do
conhecimento de seu cotidiano, assim, sera possivel compreender a infancia em si, ao olhar
para as criancas, como lembram Lopes e Silva (2007).

No entanto, esse olhar ndo era direcionado as criangas das camadas mais pobres, cujo
sofrimento era proporcionado pela propria elite europeia. Pois, com relacdo a Educacéo, cabia
a estas criangas apenas uma aprendizagem que as mantivessem ocupadas e, como um ato de
piedade, Ihes era oferecida a assisténcia basica. Nesse movimento, Oliveira (2011, p. 62) lembra

que

[...] a crianca passou a ser o centro do interesse educativo dos adultos: comegou a ser
vista como sujeito de necessidades e objetivos de expectativas e cuidados, situada em
um periodo de preparacdo para o ingresso no mundo dos adultos, o que tornava a
escola (pelo menos para os que podiam frequenta-la, um instrumento fundamental).

A historia da educacdo infantil em nosso pais tem, de certa forma, acompanhado a
historia dessa area no mundo carregando consigo, é claro, caracteristicas que lhe sdo préprias.
Até meados do século XIX praticamente ndo existia, no Brasil, o atendimento de criancas

pequenas longe da mée em instituicdes como creche ou parques infantis. No meio rural, onde



48

residia a maior parte da populacdo do pais na época, familias de fazendeiros assumiram o
cuidado das inimeras criangas 6rfas ou abandonadas, geralmente frutos da exploracdo sexual
da mulher negra e india pelo senhor branco. Ja na zona urbana, bebés abandonados pelas maes,
por vezes filhos ilegitimos de mocas pertencentes a familias com prestigio social, eram
recolhidos nas “rodas de expostos®” existentes em algumas cidades desde o inicio do século 18
(OLIVEIRA, 2011, p. 91).

A promulgacdo da Constituicdo de 1988, seguida do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) (1990), da entrada em vigor da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional n°. 9394/96 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (2009),
reconhecem, a Educagdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Baésica, portanto, sua
vinculacdo a educacdo e ndo mais & assistencial, como vinha sendo. Além disso, ela deveria ser
oferecida em Creches e Pré-Escolas ligadas a Orgéos do Sistema de Educagéo, passando a ser
reconhecida como Instituicdo ndo mais de cunho familiar ou doméstico, e sim estabelecimento
que poderia ser publico ou privado, desde que com o objetivo de cuidar e educar as criangas da
primeira infancia.

A esse respeito, Nogaro e Nogaro (2012, p. 20) reforcam que a historia da infancia e da
educagdo traz inumeros exemplos de “[...] iniciativas, lutas, formulacdes legais e teoricas a
respeito da necessidade de considerar a educacdo infantil como etapa que exige investimento
financeiro e preocupagao por parte do poder publico, dos estudiosos e dos educadores.”

Desse modo, como visto anteriormente, inicialmente através da promulgacédo da CF, em
seguida com a LDB e as DCNEI, essa etapa da educacao passou a ter um olhar diferenciado,
assegurado e pleno de direitos garantidos, como também, a criacdo de espacgos educativos que
viessem a contemplar e atender essas garantias.

De acordo com a LDB, o atendimento da Educacdo Infantil é responsabilidade dos
municipios. A Lei preconiza que é dos municipios o encargo de oferecer estabelecimentos de
Educacdo Infantil, bem como a responsabilidade de ter uma proposta pedagdgica, administrar
seu pessoal e os recursos materiais e financeiros. Isso obrigou 0s municipios a redimensionarem
suas politicas de Educacéo Infantil (FERNANDES, 2016).

1 A roda dos expostos sempre esteve ligada as instituicdes caridosas (abadias, mosteiros e irmandades
beneficentes). Nela eram deixadas criancas cujos pais por alguma razdo ndo as podiam criar. Formada por uma
caixa dupla de formato cilindrico, a roda foi adaptada no muro das institui¢des caridosas. Com a janela aberta para
o lado externo, um espago dentro da caixa recebia a crian¢a apés rodar o cilindro para o interior dos muros,
desaparecendo assim a crianca aos olhos externos; dentro da edificacdo a crianca era recolhida, cuidada e criada
até se fazer independente. Fonte: https://www.santacasasp.org.br/portal/site/quemsomos/museu/pub/10956/a-
roda-dos-expostos-1825-1961.
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Ao tomar por base as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, a
Crianca é considerada um sujeito com Direitos, quer seja quando se relaciona ou gquando
interage em suas vivéncias diarias brincando, pesquisando, questionando ou experimentando.
Nogaro e Nogaro (2012), alertam que ndo basta a crianga viver inserida no contexto de relacoes
para que se desenvolva. E preciso atentar para a qualidade destas relacdes, o tipo de socializa¢io
que ocorre.

Na préatica, o pensamento ainda €, em sua maioria, somente assistencial e se baseia no
suprimento das necessidades das Criancas e na garantia de que Creche e Pré-Escola sdo
ambientes seguros e limpos, ndo sendo estes caracterizados também como locais educativos.
Nogaro e Nogaro (2012) afirmam que a escola de educacdo infantil precisa equilibrar os
péndulos do cuidar e do educar. Como educadores, em virtude de nossa formacdo mais
sistematica, temos tendéncia a enfatizar acdes que privilegiem aprendizagens formais. “No
entanto, pela importancia e sentido que a escola tem para a crianga neste periodo, também tem
a finalidade de ‘compensar’ caréncias culturais e afetivas e auxiliar as criangas a superarem
dificuldades sentidas em decorréncia do meio sociofamiliar” (NOGARO; NOGARO, 2012, p.
29-30).

Apesar de intensas discussdes sobre o papel e a importancia da Educacéo Infantil,
mesmo no século XXI, ainda se observa que os direitos da Crianca € 0 seu processo de
desenvolvimento ndo sdo respeitados, como explicam Zumpano e Almeida (2012, p. 23): “[...]
cobertura de atendimentos como a diversidade de elementos relacionados a qualidade das
experiéncias proporcionadas as criancgas nas instituicdes de educacédo infantil — creches e pré-
escolas”.

As autoras enfatizam que o papel pedagdgico dos profissionais que trabalham na
Educacao, em especifico dos profissionais da Educacdo Infantil, estd em constante mudanca,
colaborando para isto as leis j& mencionadas, que asseguram a qualquer Criangca 0 Seu
desenvolvimento integral e pleno, auxiliado por Professores e Coordenadores Pedagdgicos e
demais profissionais que atuam na Escola.

As mudancas ocorridas pela Lei Federal n°. 11.274, no ano de 2006, e que estabelece a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos e a obrigatoriedade da matricula para
Criancas aos 6 anos, influenciaram toda a Organizacdo Pedagdgica e estimularam a formacéo
dos profissionais da Educacéo Infantil e a troca de saberes com os demais docentes da 12 fase
do Ensino Fundamental. Por isso, foi uma mudanca significativa e que afetou gestores e

professores da Pré-Escola.
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Os direitos sdo assegurados na Lei, eles existem, mas a problematica reside em torna-
los uma realidade, uma pratica comum as organiza¢fes governamentais ou ndo, devido a sua
importancia e urgéncia. E sdo as articulagdes elaboradas por meio de pesquisas e politicas

publicas e da propria Prética Pedagdgica que poderdo conduzir os avangos na area.

3.2 Organizacdo pedagogica, atuacdo do coordenador e aprendizagem na educacgao

infantil

O ambiente da educacdo infantil deve ser pensado e organizado de acordo com o0s
objetivos desta etapa da escolaridade e do que se espera do desenvolvimento das criancas,
portanto tem que ser concebido segundo os propdsitos que se pretende para com elas. Na visao
de Nogaro e Nogaro (2012, p. 54) espera-se que este ambiente tenha condi¢des para que a
crianga “[...] seja colhida, sinta-Se segura, expresse emocdes, instigue a curiosidade, investigue,
enfim, desenvolva sensibilidade, habilidades sociais, epistemoldgicas, conheca o entorno e
aprimore descobertas sobre seu corpo”. De acordo com Fernandes (2016), as préaticas
pedagdgicas relacionadas ao curriculo da Educacéo Infantil devem estar amparadas nos €ixos
norteadores “brincadeira” e “interacao”. A partir delas a crianga vivencia diversas experiéncias.

Nesse viés, as interacdes e a brincadeira tornam-se 0s eixos do curriculo da educacéo
infantil e podem ser utilizadas para que os professores consigam compreender o
desenvolvimento das criancas. No entendimento de Nogaro e Nogaro (2012) brincar e aprender,
antes de qualquer outro aspecto, séo direitos da crianca amparados legalmente na Constituicao
brasileira de 1988 e no ECA.

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a satde,
a alimentacdo, a educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria. (ECA, Art.
4, 1990).

Consciente dessa proposta, 0 CP podera auxiliar e organizar a¢fes que favorecam este
conhecimento aos seus professores por meio da formacgédo continuada. A este tipo de relacéo
Vigotski (1988) discorre sobre o papel do CP, em organizar o meio social educativo para o
professor, ou seja, o profissional que atua preventivamente, criando espagos para que 0S
professores possam se desenvolver em relagdo ao processo de formagdo humana, deles mesmos
e de suas criancas (SEIXAS, 2017).
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Matos (2015) aborda que as escolas e instituicdes de educacdo infantil que atuam
especificamente com essa modalidade devem atentar para a criacdo de espacos ou ambientes
que promovam a socializacdo e construcdo de aprendizagens nas criangas pequenas. Horn
(2007, p.61), colabora afirmando que a partir da organizacdao dessas instituicdes € possivel
observar as concepcdes da crianca, de educacgéo, de ensino e aprendizagem, bem como uma
visdo de mundo e de ser humano do educador que atua nesse cenario.

Na visdo de Nogaro e Nogaro (2012), a brincadeira é manifestacdo da evolucédo e
expansao do mundo da criancga. Interage com objetos de seu mundo concreto, préximos, com
0s quais pode operar e, a0 mesmo tempo, também com objetos que fazem parte exclusivamente
do mundo adulto, por meio da imaginacdo. Ao pensar na escola, € necessario que as criangas
experienciam diferentes linguagens e formas de expressdo, tanto com as formas artisticas,
contato com a natureza, cuidado pela biodiversidade e a sustentabilidade, diversas tradigdes
culturais brasileiras, experiéncias de movimento corporal e experiéncias com os diversos
recursos midiaticos.

No entanto, essas experiéncias devem promover a apropriacdo do conhecimento de si
proprio e de outras criangas, além do conhecimento do mundo fisico e social que as cercam,
despertando e promovendo a curiosidade, a interacdo e a construcdo de sua autonomia e
identidade, a fim de que elas se percebam e se reconhe¢cam no mundo em que estdo inseridas,
em razdo da prépria cultura, marcada por imagens, sons, falas e escritas. Assim, é
imprescindivel que sejam criadas situacdes que valorizem o ludico, as brincadeiras e as culturas
infantis (FERNANDES, 2016).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC - 2017) no entendimento de Campos e
Barbosa (2017, p. 359), em que pesem todas as consideracdes até aqui realizadas em relagdo as
limitacdes e distorgcdes que a atual proposta de BNCC suscitou, a mesma definida pela educacao
infantil ““[...] acabou fazendo um caminho inverso, mantendo-se fiel a l6gica da construgéo de
uma BNCC tendo como norte as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, e
a proposta de garantir uma educacdo com qualidade para todas as criangas”. Talvez se possa
destacar aqui os direitos de aprendizagem e desenvolvimento e 0s campos de experiéncia no
intuito de que se criem condicdes para que “[...] as criancas aprendam em situacfes nas quais
possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as convidem a vivenciar desafios e a
sentirem-se provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir significados sobre si, 0s
outros e o mundo social e natural” (BNCC, 2017, p. 37).

A proposta atual para a Educacéo Infantil deve possibilitar que as criangas vivenciem e

experienciem situacfes que as desafiem a resolvé-los, assim, sera possivel significar e
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contextualizar suas aprendizagens como agentes autbnomos, independentes e reforcar a sua
subjetividade e singularidade. Essa busca, na maioria das vezes pode encontrar como obstaculo,
a falta de recursos das escolas, a inexperiéncia dos docentes, e até mesmo a quantidade de
alunos nas turmas e a indisponibilidade de monitoras para auxiliar os professores no
acompanhamento desse processo. No entanto, € preciso lembrar que nessa etapa, as criancas
conseguem se desenvolver e aprender com brincadeiras simples, que ndo demandam incentivos
financeiros, infraestrutura e profissionais habilitados para isso, é necessario apenas o espaco, a
orientacdo pedagdgica de um CP que seja efetivo nas orientagdes e encaminhamentos a serem
realizados com essa faixa etaria.

Da mesma forma, é preciso considerar que a cada novo periodo do desenvolvimento
infantil de acordo com Seixas (2017), ocorre a mudanca da l6gica de funcionamento do
psiquismo e em uma perspectiva dialética, sdo as mudancas qualitativas processadas que geram
0 desenvolvimento. Por essa razéo, Vigotski (1988) explica a importancia em se considerar a
idade das criangas neste processo de desenvolvimento.

Lima (2014) corrobora explicando que no trabalho com criancas da educacdo infantil é
imprescindivel que sejam reconhecidas suas especificidades presentes no seu mundo, ofertando
a elas o que lhe e préprio. Assim, compete aos coordenadores pedagogicos e professores a
incorporacdo em suas praticas pedagdgicas do que seja peculiar da crianca e do tempo de viver
e despertar de sua infancia.

Nessa perspectiva, os profissionais da Educacdo Infantil precisam amparar a crianca
para que desenvolva suas multiplas linguagens, sintam-se seguros para construir seu proprio
conhecimento a partir de sua realidade, de suas vivéncias e, consequentemente, de novas
experiéncias que lhe sejam oportunizadas. O despertar da curiosidade sera a ponte na solugéo
dos problemas e na apropriacdo do conhecimento. Neste contexto Lippi, Nogaro e Luft (2017)
externam que tendo seu proprio modo de conceber o mundo que as cerca, as criangas se definem
como seres sociais, que produzem sua prépria cultura e que sdo capazes de mostrar aos adultos
elementos que vao além do que conseguem ver.

Deste modo, os profissionais dessa etapa da educacdo, precisam se apoiar em uma
proposta pedagdgica que tenha em sua concepgdo o respeito e valorizacdo das criangas, como
também de suas experiéncias possibilitando que sejam criancas na sua inteireza. Nesse cenario,
Seixas (2017) explica que ndo existem exigéncias de conteudo a serem desenvolvidos na
educacdo infantil como forma de prepara-los para as proximas etapas da educagéo bésica, no

entanto, o professor deve proporcionar o desenvolvimento de atividades que permitam que a
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crianca desenvolva sua prépria cultura a partir de seus saberes e articule-os com os campos de
experiéncias que Ihes possibilitardo o acesso a riqueza e a diversidade da cultura humana maior.

Dessa forma, o trabalhno do CP se faz relevante nesta etapa tdo importante do
desenvolvimento infantil como responsavel pela articulagdo coletiva do projeto politico-
pedagogico e do processo de ensino-aprendizagem, numa perspectiva democréatica. Dessa
maneira, considera-se que o CP das institui¢des de Educacéo Infantil tem um papel fundamental
na constituicdo de um atendimento de qualidade, que contribua para assegurar as criancas
pequenas 0 recém conquistado direito a educacdo em creches, pré-escolas, centros de educacéao
infantil. Neste sentido, torna-se pertinente pensar a real fun¢do do CP na Educacéo Infantil.

O CP é um dos principais agentes de formacdo na escola capaz de criar condigdes para
que a equipe — escola trabalhe em funcdo de um ensino de qualidade (ALMEIDA; PLACCO,
2011; GEGLIO, 2010). Conforme Riscal (2015) um dos principais aspectos, da acdo do
coordenador é a articulacdo dos docentes em torno de uma proposta pedagdgica da escola. O
trabalho do coordenador seria prioritariamente a gestdo pedagdgica, compreendida como a
criacdo de um espaco democratico de discussdes das acdes de ensino-aprendizagem que sdo
realizadas dentro da escola.

A funcdo do CP deve ser entendida no processo das acdes politicas desenvolvidas no
ambito da escola de educacdo infantil, respeitando as diretrizes da Politica Educacional
Nacional e a legislagdo em vigor, como elemento articulador, organizador, mediador e
dinamizador do trabalho pedagogico. Também sdo atitudes pertinentes ao trabalho do CP, a
organizacdo de momentos de estudos para e com os educadores com os quais trabalha, a fim de
que os professores aperfeicoem suas habilidades, buscando novos conhecimentos, repensando
suas praticas e buscando novas metodologias para seu trabalho diéario.

Para Araujo e Pinazza (2019), a peculiaridade da educacdo infantil institui variaveis que
os profissionais, sejam CPs ou professores, precisam considerar, “[...] tais como as idades das
criangas, suas peculiaridades, a rotina, as experiéncias desencadeadas, as necessidades do
cotidiano, as concepgdes compartilhadas e o que quer que seja a coordenagdo nesse espago.”
Insistem que o contexto da educacao infantil se diferencia de outros niveis de escolaridade, ao
mesmo tempo em que poucos profissionais saem dos processos de formacdo com
conhecimentos especificos para trabalhar com bebés e criancas, 0 que demanda um
acompanhamento ainda maior por parte do CP.

O CP ¢ ator fundamental no espaco escolar, é o “coragdo da escola”, pois busca integrar
0s envolvidos no processo ensino-aprendizagem mantendo as relagcfes interpessoais de maneira

saudavel, valorizando a formacédo do professor e a sua, desenvolvendo habilidades para lidar
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com as diferencas com o objetivo de ajudar efetivamente na constru¢do de uma educacao de
qualidade.

A educacéo, ao longo de toda sua trajetoria vem criando condi¢des para o educando se
desenvolver e vemos principalmente na educacdo infantil, onde se inicia a constru¢do da
identidade e a autonomia das criancas, que cada vez mais estas acfes pedagogicas se destacam.
Neste contexto a acdo do CP e fundamental, na orientacdo de uma proposta pedagogica que
contribua diretamente na pratica do educador, buscando orienta-lo na constru¢do de acGes
efetivas para o melhor desempenho de seu papel, no dia a dia com as criancas. O coordenador
deve ter sensibilidade e bom senso para compreender a esséncia do trabalho dos educadores, 0
que representa um desafio para todos os envolvidos nesse processo. Sua atuagao tende a ser
mais eficaz se ele tiver clareza conceitual e tedrica sobre a funcdo da organizacdo em que esta
inserido.

Araljo e Pinazza (2019, p. 121) gizam que quando se pensa na atuacdo do CP e na sua
responsabilidade, faz-se necessario levar em conta que ele precisa estabelecer uma relagéo de
colaboragdo, “[...] de troca com o professor sob seus cuidados, de maneira participativa,
dialdgica e democratica, considerando que ha nesse relacionamento uma dinamica plural, uma
vez que os saberes sdo diversos.” Pode-se afirmar que a atuacdo do CP tem como objeto a
conducdo/colaboragdo no processo de ensino-aprendizagem, buscando assegurar a
indissociabilidade entre cuidado e educagdo nas préaticas cotidianas dos professores e demais
profissionais das instituicdes de educacéo infantil.

N&o se pode esquecer que essa articulagio ndo é funcio apenas do CP. E preciso que
haja um bom convivio e cumplicidade entre os membros da equipe que fazem a gestéo da escola
e que, de fato, essa ligacdo ndo tenha falhas ou emendas; que cada um exer¢a sua funcéo
pensando no resultado em equipe e na conquista do coletivo e, acima de tudo, na melhoria da
qualidade do ensino.

Para que o trabalho na educacao infantil se concretize com qualidade, é necesséaria uma
postura coerente, ética e democréatica de um CP. Ele precisa estar em constante formacéao para
dar conta de suas atribuicdes, garantindo a reflexdo entre teoria e pratica, efetivando o processo
de ensino aprendizagem para as criangas, sem esquecer-se de instigar nos docentes a criticidade
e a busca por formacao continuada.

De acordo com Schiessl (2017), discutir o papel do CP inserido na Educacéao Infantil é
parte de um complexo conjunto de questdes referentes a escolarizagao da crianga pequena. Nao
tendo por objetivo retomar o percurso histérico da Educacdo Infantil até tornar-se parte da

educacdo basica brasileira.
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Ao lancar olhares para as instituicbes de Educacdo Infantil ainda é possivel perceber
praticas cristalizadas no tempo e impregnadas de uma “[...] interpretagdo que acompanhou a
histdria dessa etapa educativa [...], a de que as instituicdes para criangas pobres [...] teriam um
carater meramente assistencialista” (STEMMER, 2012, p. 11), e as criancas pertencentes as
familias mais abastadas um atendimento mais educativo e pedagdgico.

Nessa direcdo, o papel do CP no contexto das escolas de Educagéo Infantil fundamenta-
se pela necessidade de ter um profissional que, a partir de suas a¢cbes em coordenacéo, contribua
com o processo de formacéo continuada dos professores, mas também compreenda e vislumbre
sua tarefa no contexto mais amplo do direito de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

Assim, uma escola de Educacdo Infantil em que o CP esteja atento e discuta os tempos,
0S espagos, a organizacdo curricular, as praticas pedagdgicas, indaguem, proponham e
acompanhem efetivamente a construcdo das propostas, ocasionara ndo somente o sucesso da
proposta da Educacdo Infantil, mas evidenciara nas criancas os resultados de uma escola
realmente comprometida com formagdo de um sujeito critico, autbnomo, emancipado, t&o

explicitado em nossos documentos e propostas educacionais.

3.3 O PPP, 0 educador e o CP da educacéo infantil

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil — DCNEI é um
documento norteador das praticas de professores e coordenadores pedagdgicos na pratica
profissional na educacdo infantil. De acordo com a resolucéo n°. 05 de 17 de dezembro de 20009,
a DCNEI tem por objetivo instituir diretrizes que devem ser observadas na elaboracdo das
propostas pedagogicas para as escolas da educacdo infantil (SEIXAS, 2017). A expressdo das
condi¢cdes que incidem sobre a aprendizagem e desenvolvimento da crianga denomina-se
curriculo. E importante que ele atente para a especificidade neste nivel de escolaridade, bem
como contemplar os percursos dos educadores e criancas a serem trilhados. As DCNEI (2009,
art. 3°) alertam para isso.

O curriculo da educagdo infantil € concebido como um conjunto de praticas que
buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com 0 conhecimento que
fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral da crianca de 0 a 5 anos de idade.

A publicagdo das “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil”

(BRASIL, 2009) representa um marco legal em que pode ser observado o cenério da educagao
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das criancas brasileiras de zero até seis anos de idade. Apds esta divulgacdo publicaram-se
diversos materiais objetivando-se tornar didatico o entendimento da resolucédo e, também, mais
proximo da realidade que pode ser vivida com as criancgas nessa faixa etaria. Dentre eles, pode-
se destacar o material especifico ndo s6 para professores, mas também para todos os envolvidos
no processo de desenvolvimento das criangas.

Azevedo (2013) afirma que a despeito do tipo de atendimento oferecido, 0 que nos
interessa discutir € o carater desse atendimento influente no modelo de formacéo de professores,
pois, mesmo na historia tendo deixado suas marcas assistencialistas, ndo podemos deixar de
reconhecer que a acdo educativa sempre este presente, mesmo que de forma néo intencional. E
que hé necessidade de compreender a concepcao de infancia e de educacgéo infantil subjacentes
ao trabalho de formacéo de professores.

Seixas (2017) comenta que o professor, ao pensar na organizacdo educativa do meio
social, deve planejar juntamente com os alunos, as atividades que serdo realizadas, 0s espacos,
0 tempo, a organizacao do planejamento pedagdgico, a organizacao das aulas, 0s recursos que
serdo utilizados e todo e qualquer outro elemento que possa favorecer o desenvolvimento dos
alunos. Ja para a atuacdo do CP, os momentos de formacbes continuadas, devem ser
considerados para o desenvolvimento dos professores.

Nessa proposta, Seixas (2017) tece consideragdes acerca da significacdo dos termos:

orientacGes pedagdgicas; reunides pedagogicas e formacgéo continuada.

As orientagBes pedagogicas representam os momentos em que o/a coordenador/a
pedagogico/a orienta os/as professores/as na realizacdo de atividades diarias para com
as criangas, ou seja, orientacao sobre a realizacdo do planejamento pedagdgico.

As reunifes pedagogicas sdo 0s momentos em que se organizam projetos, atividades
externas, culminancias, os proprios momentos de formacdes e outras acdes que
possam envolver todos os profissionais da educacdo que a unidade educacional
possui. As formagfes continuadas representam os momentos em que algum tema, que
tenha sido definido na reunido pedagdgica, & apresentado, seja pelo prdprio
coordenador da unidade ou por algum professor convidado (SEIXAS, 2017, p. 51).

Assim, vislumbra-se a importancia do trabalho conjunto entre o CP e a equipe de
professores, como forma de viabilizar a criacdo de um espaco educativo voltado para a
educacdo infantil, a partir das possibilidades e necessidades dos educandos.

O trabalho do CP efetiva-se pelo contato direto com os docentes permanentes que
ministram aulas na escola, assim, a todo momento, novos individuos permeiam o seu cotidiano.
Docentes substitutos e/ou eventuais estdo sempre se movimentado por entre 0 grupo mais antigo
e efetivo de seus pares. Condicionando e sendo condicionado por esses novos integrantes, novas

singularidades e particularidades podem surgir no grupo.
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Araljo e Pinazza (2019, p. 127) reforcam que hé professores que caminham sozinhos,
que buscam estratégias proprias, isto €, buscam meios para a propria formacdo, o
desenvolvimento do proprio trabalho, obter um curriculo mais contextualizado e dinamico,
estdo atentos ao grupo de criangas como um todo e aos seus integrantes individualmente,
cuidam as prépria formacdo e tém clareza do que precisam alicercar em sua pratica; “[...] ja
outros estardo a espera de direcionamento e alguém que os ajude a refletir sobre seu contexto
profissional.” Portanto seu trabalho é pedagogico, mas também orientador, gestor de pessoas,
de interlocutor com e entre o grupo de docente, gestores da escola, pais e estudantes, sempre
tendo como referéncia o Projeto Politico Pedagdgico da Escola (PPP).

O termo pedagdgico é representativo de uma concepcao de educacdo que considera a
Pedagogia como reflexdo sistematica sobre as praticas educativas. [...] A acdo pedagogica,
portanto, ndo se refere apenas ao "como se faz", mas principalmente, ao "por que se faz" [...].
(LIBANEO, 2008, p. 152). De acordo com Silva (2018), a construgio do PPP ¢ fundamental
para nortear o gerenciamento, as metas, 0s objetivos e o0 caminho para a promogéo de o ensino
de qualidade. O PPP escolar engloba as dimensdes: politica, social e pedagdgica de uma
instituicao escolar. Sua elaboragcdo cumpre as exigéncias preconizadas pela LDB.

Poder-se-ia questionar por que falar da triade educador, CP e PPP? No entendimento de
Mate (2012a, p. 134) estamos tratando de possibilidades reais, se pensarmos que o poder dos

discursos e da linguagem faz muita diferenga no nosso cotidiano.

Sem nos darmos conta, é por meio de denominages, de construgdes de linguagem
que acabamos tendo contato com ideias, propostas, textos. E, portanto, a partir de uma
linguagem ja dada que pensamos sobre a realidade do cotidiano escolar. Observar o
guanto essa linguagem ja dada pode nos influenciar para pensar a realidade escolar é
um caminho para aceitar ou ndo propostas que nos chegam, para pensar sobre seu
sentido, sua pertinéncia ou ndo.

Com base nesta ideia é precisamos entender por que o PPP precisa ser uma construcdo
coletiva, representar as diferentes vozes, possibilitar que os atores da escola se sintam
representados na exposi¢do e sistematizacao de suas ideias, na forma de documento, para que
seja legitimo. Sant'Ana e Guzzo (2016) explicam que a construcao coletiva do projeto politico-
pedagdgico, dentro de um contexto da gestdo e participacdo democratica, exige, dentre varios
aspectos: (a) o envolvimento e a vontade politica da comunidade escolar na dire¢do dos ideais
pedagdgicos, visando romper com individualismos e estabelecer movimentos de parceria e
didlogo; (b) o conhecimento da realidade escolar a partir de um diagnéstico atualizado que

contribua com a busca de solugdes para os problemas encontrados; (c) a formagao continuada
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da equipe docente, técnica e funcionarios da escola; e (d) a clarificacdo constante das bases
teoricas que fornecem subsidios a revisao e a dinamizacao da pratica pedagogica nos diferentes
niveis: metodologia, avaliacdo, curriculo, entre outros.

Nesse cenario, tem suas normas sdo alicercadas na gestdo democréatica do ensino publico
na educacdo basica, com as peculiaridades e conforme os seguintes principios: participacdo dos
profissionais da educac¢do do PPP de cada instituicdo escolar; e, participagdo das comunidades
escolar e local em conselhos escolares (LDB, 1996).

Cabe o PPP ser um importante instrumento de construcdo coletiva no qual é explicitado
a proposta escolar que norteia a execucdo de atividades para alcangar 0s objetivos
preestabelecidos, fazendo com que se promova o exercicio da cidadania e a edificagdo da
identidade escolar, primando pela gestdo democratica, cujas principais referéncias é LDB/96 e
a BNCC (BRASIL, 2017).

O "por que se faz" para o qual o autor nos chama a atencdo, pressupde uma agédo
reflexiva e investigativa, indispensaveis na pratica do CP, e conforme ressalta Franco (2008), a
partir da interpretacdo das trés dimensfes da experiéncia abordadas por Houssaye (2004),
precisam estar na base identitaria da formacdo do pedagogo, oportunizando ao aprendiz de
docente uma experiéncia que nao separe teoria e pratica. Moss (2010, p.17) se questiona a
respeito do proposito da préatica reflexiva? Responde dizendo que hd muitas respostas possiveis,
mas que se pode sintetizar como algo que integra o desenvolvimento profissional continuo, algo
tdo necessario quanto uma boa educacdo bésica. “A pratica reflexiva possibilita uma
compreensdo mais profunda da aprendizagem e de outras atividades realizadas nas institui¢coes
de educacdo infantil, [...] sustentando, assim, o planejamento e melhorando o trabalho
pedagogico futuro.”

Um saber a partir do saber fazer, que é diferente de saber fazer simplesmente

[...] um sujeito que aprenda a olhar a prépria préatica, aprende a refletir sobre ela,

aprenda a buscar alternativas a sua transformacdo; percebe a adequabilidade ou
inadequabilidade de préticas cotidianas, coloca em estranhamento procedimentos
familiares e acostuma-se a buscar o0 novo; esses saberes irdo propiciar ao docente
realizar teorizagbes sobre a articulacdo teoria e pratica; ou seja, aprender a
pedagogizar a propria pratica (FRANCO, 2008, p. 143).

O PPP surgiu inicialmente como um instrumento fundamental para a efetiva construcdo
e instalacdo da democracia social entre o segmento escolar. No entanto, passou-se a considerar
que a democracia nao se limita a sua dimensao politica, pois deve envolver a articulacdo direta

desta com as praticas de participacdo social da comunidade escolar com as questdes
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pedagogicas da escola. Nesse movimento, € necessario que antes de torna-se “politico”, o
projeto tenha em seu bojo o carater pedagogico que a escola defende, acredita e desenvolve em
seu cotidiano.

De acordo com Ferreira (2009) a ideia de “pedagogico” deve estar relacionada com todo
0 pensar-agir da escola com a premissa de produgdo de conhecimento. Diante disso, ndo é
possivel separar a concepcao de pedagogico do espaco, do tempo e do trabalho realizado na e
pela escola. A questdo pedagogica articula-se com esses fatores, com o objetivo de produzir
conhecimento.

O proprio movimento de ingresso dos alunos em determinada instituicdo escolar parte
da intencdo em aprender. Essa construcdo da aprendizagem é repleta de linguagens em
interlocucéo, subjetividades em interagcdo e historicidades que se entrelacam, no intuito de
ampliar as compreensdes de mundo, inserirem-se, cada vez mais, na cultura, na sociedade e
formarem-se cidaddos criticos, ativos e participativos da construgdo social em que estdo
inseridos.

Para Ferreira (2009), o lado politico do PPP deve relacionar-se com a garantia de
igualdade de condiges para 0 acesso e para a permanéncia do aluno na escola, durante todo o
tempo em que ali permanecer, sendo garantida a qualidade técnica e a qualidade politica
geradora de um processo educativo consequente. Por essas razdes, o PPP deve ser considerado
como o resultado de um esfor¢o coletivo que sistematiza a trajetoria que se espera do educador
e das acOes da escola. Deve ainda ser visto como um processo continuo, que precisa ser
renovado, repensado, revisto constantemente contribuindo para que se defina a identidade da
escola.

O PPP apresenta-se como um norte para onde se deseja chegar, ele apresenta o
conhecimento da escola como um todo: seus objetivos, missbes, pontos a serem melhorados,
potencialidades que podem ser aprimoradas, deslegitimando as formas instituidas (VEIGA,
2000). Algumas caracteristicas sdo fundamentais do PPP:

a) E um movimento de luta em prol da democratizagio da escola que ndo esconde as
dificuldades e os pessimismos da realidade educacional, mas ndo se deixa levar por este,
procurando enfrentar o futuro com esperanca em busca de novas possibilidades e novos
compromissos. E um movimento constante para orientar a reflexdo e acdo da escola (VEIGA,
2000).

b) Esta voltado para a incluséo a fim de atender a diversidade de alunos, sejam qual for

sua procedéncia social, necessidades e expectativas educacionais (CARBONELL, 2002);
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projeta-se em uma utopia cheia de incertezas ao comprometer-se com os desafios do tratamento
das desigualdades educacionais e do éxito e fracasso escolar (VEIGA, 2000).

c) Por ser coletivo e integrador, o projeto, quando elaborado, executado e avaliado,
requer o desenvolvimento de um clima de confianga que favoreca o dialogo, a cooperacgéo, a
negociacdo e o direito das pessoas de intervirem na tomada de decisfes que afetam a vida da
instituicdo educativa e de comprometerem-se com a agdo (VEIGA, 2000).

O PPP ndo é apenas perpassado por sentimentos, emogdes e valores, por ser um processo
de construgdo coletiva, fundada no principio da gestdo democrética, retne diferentes vozes,
dando margem para a construcdo da hegemonia da vontade comum (SILVA, 2013).

d) Ha um vinculo muito estreito entre autonomia e PPP. A autonomia possui 0 sentido
sociopolitico e estd voltada para o delineamento da identidade institucional. A identidade
representa a substancia de uma nova organizacao do trabalho pedagdgico. A autonomia anula
a dependéncia e assegura a definicao de critérios para a vida escolar e académica. Autonomia e
gestdo democratica fazem parte da especificidade do processo pedagdgico.

e) A legitimidade de um PPP esta estreitamente ligada ao grau e ao tipo de participacdo
de todos os envolvidos com o processo educativo, o que requer continuidade de acdes (VEIGA,
2000).

f) Configura unicidade e coeréncia ao processo educativo, deixa claro que a preocupacao
com o trabalho pedagdgico enfatiza ndo s6 a especificidade metodoldgica e técnica, mas volta-
se também para as questdes mais amplas, ou seja, a das relagdes da instituicao educativa com o
contexto social (VEIGA, 2000).

Dessa forma, é necessario que tenha objetivos claros, apresente as teorias que 0
norteiam, e, esteja de acordo com um rumo que se planeja para a escola. Enquanto coletivo e
politico, precisa ser construido de acordo com a realidade e com os anseios e demandas da
comunidade. Assim, é imprescindivel que a organizacao do trabalho escolar seja relacionada
com 0s espacos e 0s tempos educativos a que se propde a escola, visando com isso, a qualidade
de todo o processo educativo, sem priorizar niveis ou conhecimentos tidos como essenciais.
Veiga (1997) complementa ainda que ao mesmo tempo em que propde passos do processo,
movimentos a serem construidos, as formulagc6es propostas indicam que € necessario criar as
condigdes para a construcao da autonomia da escola, por meio da defini¢cdo do desenho do seu
projeto e da delimitacdo do grau de flexibilidade a ser dado a ele.

Nesse sentido, a formulagdo de um PPP, deve iniciar pela realizacdo de pesquisas acerca
da visdo da escola pela comunidade em que esta inserida, definir de forma clara e objetiva as

finalidades e objetivos da escola, bem como, sua missao, visdo e estratégias para atender as
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demandas da comunidade escolar. A partir de entdo, é possivel reorganizar a escola, projetando-
se 0 planejamento da construcdo de uma gestdo democrética, refletindo e reestruturando o
curriculo e o tempo escolar, planejando a conducéo dos processos de decisdo, ressignificando
as relacdes de trabalho e de educacdo que permeiam o contexto escolar e por fim determinar os
processos de avaliacdo e participacdo da comunidade escolar.

A construgdo de um PPP, em contextos democratizantes e democraticos, relaciona-se a
concepcao que se tem de uma escola puablica com efetiva gestdo democratica. Por isto, o PPP
vai representar esta gestdo democratica, evidenciando uma fundamentacdo que sustente e
possibilite esta acdo democratica, a preocupa¢do com uma acgao pedagdgica qualificada e em
acordo com as demandas do entorno. E é neste aspecto que aparece o protagonismo do CP como
articulador quando envolve toda a comunidade escolar nas discussdes e decisdes para que 0
PPP seja democrético e inclusivo. Silva (2012a) sintetiza o0 que o CP deve fazer como alguém
que articula a equipe pedagdgica em torno do melhor cumprimento do que foi estabelecido no
PPP, coordenando seus diversos desdobramentos: planejamento, acompanhamento e avaliacéo.

Nesse processo, Veiga (2003) explica que é necessario organizar as atividades-fim e
meio da instituicdo educativa, por meio do PPP, trazendo consigo a possibilidade de alunos,
professores, funcionarios e membros da comunidade unirem-se e separarem-se de acordo com
as necessidades do processo.

A participagdo no processo de construgéo do PPP deve estar relacionada com a gestao
democratica nas escolas, com o propdésito de construcdo coletiva e autbnoma para o exercicio
da cidadania de todos os envolvidos, ou seja, pais, alunos, professores e, também, com entidades
Ou pessoas representativas da comunidade local. Nessa proposta, a escola passa a ser concebida
como um espaco de busca, construcao, didlogo e conforto, prazer, desafio, conquista de espaco,
descoberta de diferentes possibilidades de expressao e linguagem, aventura, organizacdo
cidada, afirmacédo da dimensao ética e politica de todo processo educativo (CANDAU, 2002).

Ao mesmo tempo que ndo podemos esquecer que é saudavel que ela seja também o local
do conflito de ideias, das discordancias para dar espaco ao debate, eliminado a crenca de que
sO no consenso € que as coisas podem acontecer. Ousariamos dizer que uma escola avanca
muito mais em seus propositos quando o embate de ideias do que no consenso, pois iSSO
representa um percurso auténtico de espacos caracterizados pela pluralidade. Ao provocar a
dialética, que surge pelos interesses opostos, pode dar vazdo ao novo por meio da invencao
criativa de quem quer fazer diferente, quer desacomodar e romper com 0 marasmo que impera

quando tudo “parece” estar na perfeita ordem.
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A escola deve ser um espaco para a formacéo do ser humano regida pelos principios da
finalidade de viver, viver com qualidade e com dignidade, sendo assim a pratica pedagdgica
sera um processo constante de criacéo e recriacdo fundamentada na integracao e socializacéo
de todos os segmentos. Paro (2008) considera fundamental a participacdo da comunidade na
escola, como todo processo democrdtico € um caminho que se faz ao caminhar. A
democratizagdo so se faz na pratica, apesar de existir dentro da escola dirigentes e professores
gue se dizem democratas apenas porgue se acham liberais com alunos, professores, funcionarios
e pais dando abertura ou permitindo que tomem algumas decisdes.

Nessa construgédo, a escola deve se constituir num espaco em que todos realmente
estejam unidos pelos mesmos objetivos, criando um lugar diferente e democratico. A gestdo
democratica deve procurar assegurar a igualdade de condicGes de acesso e permanéncia, 0
pluralismo de ideias e um alto padréo de qualidade nas escolas. Esse aprendizado, é construido
na capacidade de discutir, elaborar e aceitar regras coletivamente, superando assim obstaculos
e divergéncias por meio do didlogo, para a construcdo de propositos comuns.

Diante disso, a participacdo e o envolvimento de todos exige da escola um movimento
continuo para a construcdo da autonomia e da participacdo em todos os momentos. De acordo
com Luck (2005), a participacdo é considerada a forca de atuacdo em que os membros da
comunidade escolar reconhecem e assumem a fungéo de contribuir e influenciar de forma
efetiva a dindmica da escola, a partir de sua cultura e de seus resultados. Esta relacionada com
a vontade de compreender, intervir, decidir e agir sobre questdes que Ihes sdo afetas, dando-lhe

unidade, vigor e direcionamento firme.
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4 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

A presente secdo busca realizar uma andlise das concepcfes e caminhos metodologicos
para a compreensdo da dindmica existente entre o contexto estudado e a interagdo com 0s
sujeitos da pesquisa, que possibilitou novos olhares e sentidos para as concepcdes de educacgao

voltadas a atuacdo do CP em escolas de educacéo infantil.

4.1 Opcéao e concepcao de pesquisa

Inicialmente, cabe apresentar o conceito de pesquisa e a sua importancia na construgao
do conhecimento. Elaborar uma pesquisa exige conhecer meios que orientam a consulta de
recursos capazes de auxiliar como o embasamento teorico, pois € um recurso fundamental no
desenvolvimento da pesquisa. Pesquisar significa fazer buscas conforme as inquietacdes,
duvidas e incertezas. Segundo Demo (2010, p. 2), “[...] educar pela pesquisa tem como condi¢do
essencial primeira que o profissional da educacéo seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa
como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana.”

A pesquisa € um dos caminhos que levam a construcdo do conhecimento, possibilitando
novas concepcdes e indicativos de mudangas na educacgéo. Neste sentido, para Dmitruk e Gallon
(2012, p. 175), a pesquisa “[...] traz uma contribuigao inestimavel para o trato dos problemas e
processos que se configuram no dia a dia nas mais diferentes atividades humanas.”

Mediante a constante busca de conhecimento é necessario ter sinergia com a pesquisa,
ser criativo, almejar a humanizagéo e contagiar os educandos no momento da aprendizagem,
sem esquecer de pensar 0 presente, pois ensinar exige pesquisar, formular e reformular, uma
vez que “[...] ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (FREIRE, 1996, p. 29). Ela
permite compreender/conhecer diferentes temas, investigar dados e acontecimentos, como
também enriquecer os saberes e fazeres de pesquisadores e educadores.

Nas instituicdes superiores em que a pesquisa € concebida com maior argucia e
conhecimento de causa, a investigacdo € resultante do aprimoramento dos ideais propostos pela
linearidade do senso comum, prevendo que a partir da utilizacdo de instrumentos e métodos, se
produza o saber cientifico (FONSECA, 2002). Na mesma linha de raciocinio Gamboa (2012)
afirma que os métodos dentro de um contexto menos técnico e mais epistemolégico se referem
aos diversos modos como se constroi a realidade, as diferentes maneiras como nos
aproximamos do objeto do conhecimento. Isto quer dizer que a questdo do método exige

analises mais complexas e ndo se reduz apenas a parte instrumental da pesquisa.
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Ghedin e Franco (2011, p. 28) destacam que o método, conforme seu significado
original, ¢ algo que s6 pode ser visto plenamente quando se chega ao fim do processo. “O
método, na qualidade de caminho que possibilita 0 conhecimento na area educacional, é
compreendido como abordagem dos objetos e da realidade.” Nesta dtica, a pesquisa cientifica
caracteriza-se por um “[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
oportunizar respostas aos problemas que sdo propostos” (GIL, 2002, p. 1), a partir de
fundamentacdes tedricas que contribuem para a evolucdo de novos conhecimentos e técnicas
nas distintas areas de atuacdo.

No entender de Luna (2002) o referencial tedrico de um pesquisador é um filtro pelo
qual ele enxerga a realidade, sugerindo perguntas e indicando possibilidades. Segundo Gatti
(2006), € fundamental o conhecimento dos meandros teoricos, técnicos e metodoldgicos da
abordagem escolhida. Ou seja, ha que desenvolver uma atitude reflexiva sobre o objeto em
estudo, onde o olhar do pesquisador estara voltado para as diferentes leituras que este lhe
permite. “Isso quer dizer que o olhar quer ver sempre mais do que aquilo que lhe ¢ dado ver.
Olhar, nesse caso, significa pensar, e pensar € muito mais do que olhar e aceitar passivamente
as coisas” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 71).

O percurso da historia humana demonstra que “[...] o homem é, por natureza, um animal
curioso” (FONSECA, 2002, p.10), pois a partir das referéncias sociais e culturais
proporcionadas pelo ambiente onde vive, é capaz de criar suas proprias representaces de
mundo e de sociedade. Essas representacfes associadas a ideia de curiosidade impulsionam o
imaginario na busca pelo conhecimento, despertando o desejo em conhecer e aprofundar “o
novo” através da pesquisa. Conforme assegura Hoppen, Lapointe e Moreau (1996), é um
enfoque que se constituird em um conjunto de técnicas de carater interpretativo com o objetivo
de compreender e desvelar fenbmenos sociais naturais de acordo com a observancia de
elementos relevantes.

Segundo Gamboa (2012, p. 197) esse sujeito que elabora o conhecimento, é ao mesmo
tempo investigador, cientista, cidaddo, homem de seu tempo, “[...] vinculado a um determinado
grupo social com interesses e valores culturais especificos, condi¢cfes inerentes das quais ndo
se pode separar quando realiza uma pesquisa”. Ghedin e Franco (2011) coadunam com esta
ideia e afirmam que no conhecimento cientifico, a verdade ndo estd nem pronta nem acabada,
mas consiste sempre num processo de desconstrugdo, construcdo e reconstrucédo, porque 0s
problemas, ao passo que sdo resolvidos, trazem novas problematicas e novas possibilidades de

aprofundamento.
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Diante disso, o estudo foi elaborado a partir dos objetivos e problemas da pesquisa,
voltados para a atuacdo do CP, em que se buscou ampliar os conhecimentos acerca da realidade
em que estdo inseridos, e quais sdo as potencialidades, fragilidades, desafios e inquietudes
vividas por este profissional no cotidiano escolar que interferem na constitui¢do ou ndo de uma
identidade profissional, trazendo para o meio académico estratégias que possibilitem a

construcdo de um novo olhar frente essa tematica.

4.2 Pressupostos tedrico-metodoldgicos

A pesquisa realizada caracterizou-se como de campo e classificou-se quanto a forma de
abordagem como qualitativa. Essa abordagem se caracteriza por privilegiar a observacdo da
vida cotidiana, ouvindo narrativas, preocupando-se em compreender a experiéncia que 0s
participantes tém, as representacdes que formam e os conceitos que elaboram acerca da tematica
pesquisada. Os dados obtidos ocupam o centro de referéncia das analises e interpretacdes. De
acordo com Minayo (2012), a abordagem qualitativa possibilita a compreenséo e a capacidade
de desenvolver uma teoria da mente e pensar com perspectiva similar aos outros, pois como
seres humanos, temos condi¢Oes de exercitar esse entendimento.

Quanto aos objetivos a pesquisa é descritiva. Nesse tipo de pesquisa, expdem-se
caracteristicas de determinada populacdo, analisando assim, as diferentes percepcfes dos
docentes e das atribuicdes dos coordenadores no trabalho da coordenacdo pedagdgica. De
acordo com Gil (2002), as pesquisas descritivas tém como objetivo primordial a descricdo das
caracteristicas de determinada populacdo ou fenémeno ou, entéo, o estabelecimento de relacdes
entre variaveis.

Quanto aos procedimentos de coleta foi bibliografica e de campo. Adotamos como
pressuposto ou pano de fundo tedrico-metodoldgico a hermenéutica pelas possibilidades que
ela oferece de interpretacédo da realidade pesquisada e dos dados dela oriundos. Grondin (1999)
faz referéncia a hermenéutica enquanto conceito, enquanto “palavra”, ter surgido no século
XVII, no entanto ele argumenta que a doutrina que possuia normas e técnicas de interpretacdo
ser muito mais antiga desfrutando de uma existéncia extremamente em grande parte invisivel
como “disciplina auxiliar” no ambito daqueles ramos estabelecidos da ciéncia, os quais
ocupavam explicitamente coma interpretacdo de textos ou de sinais.

Recorremos a “hermenéutica filoséfica” para fundamentar alguns pontos de vista
tedricos que nos permitiram ancorar alguns posicionamentos que deram sustentacdo ao que

pretendiamos defender ao longo de nossa investigacdo. Ao mesmo tempo, estivemos cientes
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que é na filosofia, Ciéncia mae, que encontrariamos os pilares solidos de onde partir, pois,
segundo Flickinger (2010, p. 28), “[...] a ‘hermenéutica filos6fica’ contaria, assim de modo
permanente, com a tensdo existente entre essa experiéncia de carater ontologico-subjacente
sobretudo, como veremos a linguagem vivida — e as pretenses determinadoras, imanentes a
toda reflexdo.”

A opcdo pela hermenéutica filoséfica também representou uma forma de marcar uma
posicdo em favor do conhecimento que supera o historicismo e a visdo mitica para instaurar
uma posi¢do em favor da racionalidade filosofica representada na linguagem. Dai sua origem,
etimologia ou raiz do verbo grego hermeneuein — interpretar e do substantivo hermeneia —
interpretacdo. Segundo Palmer (1969) este processo de tornar compreensivel esté explicito nas
trés vertentes basicas patentes no significa de hermeneuein e hermeneia, no seu uso antigo. As
trés orientagdes usando a forma verbal (herméneuein) para fins explicativos significam: “1)
exprimir em voz alta, ou seja, ‘dizer’; 2) explicar, como quando explica uma situagdo, ¢ 3)
traduzir, como na traducdo de uma lingua estrangeira” (PALMER, 1969, p. 24).

Para Rohden (2002) a hermenéutica filoséfica, enquanto uma teoria do saber, amplia a
razdo instrumentalizadora, recoloca e fundamenta o problema do conhecimento. Néo se reduz
a um instrumento, uma doutrina ou uma corrente filosofica. Constitui e é constituida pelo

principio da experiéncia hermenéutica.

O que caracteriza a auténtica teoria filosdfica é o tomar parte - sempre - no ato de
conhecer. E tomar parte consiste em realizar uma experiéncia que afeta nossas vidas
numa perspectiva de totalidade, propria do auténtico filosofar, superando a relagao
estanque sujeito — objeto na filosofia. A hermenéutica filoséfica ndo trata
simplesmente de “uma doutrina do método de compreender, mas da pergunta
filosofica [...] ao todo experiéncia do mundo e praxis da vida humana” (ROHDEN,
2002, p. 76).

A hermenéutica filosofica enquanto sistema aberto, de acordo com Rohden (2002) em
forma de rede, explicita a filosofia como movimento incessante, constitui os contornos de uma
metafisica que lhe é explicita. A metafisica ndo se limita a identificacdo de um ou mais
principios, a partir dos quais tudo se reduziria ao inominavel, ao incognoscivel, que ndo poderia
ser totalmente objetivado. “Ela remete, pois, a uma postura que imbrica ser e saber, que
desemboca numa ontologia mais dindmica e coerente com o saber humano” (ROHDEN, 2002,
p. 107).

A experiéncia hermenéutica é um acontecimento ontolégico em primeiro plano porque
ocorre na individualidade do sujeito, é Unica, antes de ser comunicada, mesmo antes de ser

refletida. Trata-se de algo que inquieta o sujeito pelo impacto que provoca nele. E um impulso
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primordial que resulta como consequéncia de nossa relagdo com o mundo em nossa incessante
procura pelo sentido das coisas. Para Flickinger (2010, p.29), o seu intuito “[...] € o de descobrir
0 processo mesmo de instauracdo de sentido, nascido na teia de nosso relacionamento com o
mundo.” Este exercicio faz da hermenéutica a “arte de interpretagdo” continua, pois ela se torna
uma permanente busca dos sentidos possiveis que sdo procurados sempre a cada nova relacdo
que estabelecemos e criamos com o mundo. Vamos entrelagando novos lagos e novas
configuracBes e neles vdo aparecendo novos sentidos que precisam ser interpretados e
apropriados e, portanto, ha lugar e espago para a hermenéutica se “instalar”. Ela jamais pode
dar a “dltima palavra” ou configurar a “dltima leitura”, mas torna-se imprescindivel enquanto
autenticidade da presentificagdo do porvir do sentido. “O que faz com que a reflexao filoséfica
das experiéncias hermenéuticas ndo esgote jamais a amplitude de seus sentidos possiveis”
(FLICKINGER, 2010, p. 29). Portanto, sempre ha possibilidade para novas emergéncias e para
0 aparecimento de outras experiéncias suigéneris. Como afirma Alves (2011, p. 18), a
hermenéutica questiona o acesso ao mundo por um tipo “[...] apenas de procedimento, lanca
profunda desconfianca quanto a um modo de conhecer e saber que ndo valorize experiéncias
como as que se vivenciam pela arte e pela consciéncia historica.”

Interpretar €, no fundo, uma necessidade humana, pois precisamos compreender o
mundo que estd a nossa volta para poder agir, circular nele. S6 nos é possivel estar como
humanos e criar possibilidades, estabelecer relages depois de certas condi¢Ges criadas e uma
delas é que uma cadeia de sentidos esteja estabelecida para que nos comuniquemos para que
certos processos sociais ocorram, € por isso que a interpretacdo e a compreensdo Sao
imprescindiveis para que o mundo se torne familiar a nos e o “estranho” o deixe de ser.

Enquanto inteligibilidade compreensiva a hermenéutica é utilizada nas ciéncias
humanas, mais especificamente na educacdo, para se realizar investigacGes. Ela possui
conceitos fundamentais, segundo Flickinger (2010) que sdo o sentido, a compreensdo e a
interpretacdo. Da articulacdo destes conceitos resultam regras ou principios basicos que
determinam sua conduta geral enquanto ciéncia: primeiro, a inseparabilidade do sujeito e do
objeto; segundo, a circularidade entre o todo e o particular e terceiro, a pré-compreensdo como
ponto de partida do conhecimento. No entender de Paviani (2013), a hermenéutica, no sentido
epistemoldgico, exige do pesquisador consciéncia dos limites do proprio conhecimento,
aceitacdo da circularidade do conhecimento e da linguagem e exige metodologias adequadas
em cada caso.

O conhecimento humano resulta como consequéncia das escolhas do homem e dos

enfrentamentos que ele estabelece perante 0 mundo. Para isso ele define estratégias, métodos
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que melhor se adaptam as diferentes circunstancias para romper as barreiras com que se depara
e transpor as dificuldades. E assim que ao longo da humanidade fomos sendo definidos como
“produtores de conhecimento”. Na visdao de Ghedin e Franco (2011) este percurso de conhecer
significa ser capaz de enfrentar o conflito entre velhas convicgdes diante de novos e instigantes
conceitos que interferem no modo de pensar o0 mundo. E, portanto, antes de tudo, construir o
mundo que se vai fazendo permanentemente nas construc@es proprias do sujeito.

Essa transformacéo que o homem faz do mundo ao seu redor pelo conhecimento nédo é
somente uma transformacéo objetiva, material, ela implica também uma relacéo subjetiva, pois
estd imbuida de sentido para ele, ndo faz por fazer, hd uma razao naquilo que faz, ha um sentido,
ha motivos. “O sentido tltimo do conhecimento que dignifica o sujeito como tal ¢ justamente
a desinstalacéo e o espanto, que lancam cada ser humano, em particular, na direcdo de outros
significados transformadores de seu modo de ser no mundo” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p.
145).

Este modo de ser no mundo é dindmico como € a propria vida e é situado, pois, 0 homem
€ um ser em contexto. Cada ser humano vive em determinado contexto histérico e isto é
determinante quando se trata de falar de compreensdo, interpretacéo, sentido e significado. Sé
podemos compreender os géneros de discurso, as falas em sua manifestacao real em contexto.
“A compreensdo da significagdo da-se no contexto; com efeito, todo discurso que quer
expressar e expressa algum objeto em particular ou o real em seu todo esta sempre situado hum
contexto determinado e condicionado historicamente” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 159).

Portanto, ao trabalhar com a compreenséo e a interpretacao e colidir com a questdo do
sentido, a hermenéutica entra num debate epistemoldgico-existencial no qual o homem esta
mergulhado que é o perguntar pela razdo de ser das coisas, de sua existéncia, do universo, das
grandes indagacdes. Como reiteram Ghedin e Franco (2011, p. 164), a hermenéutica constitui
o esforco do ser humano para compreender a propria maneira pela qual compreende as coisas.
Ela se processa na direcdo do sentido, que significa a prépria existéncia humana no mundo.
“Esse horizonte ndo ¢ imaginario, mas constitui a busca de compreensdo de como o ser humano
atribui sentido a si proprio e a realidade que se apresenta diante dele. O pensar da hermenéutica
envolve uma busca da razao das significagdes do ser.”

Para Gadamer (1997), compreender o que alguém diz ¢, por-se de acordo sobre a coisa,
ndo se deslocar para dentro do outro e reproduzir suas vivéncias. Ja destacamos que a
experiéncia de sentido, que ocorre desse modo na compreensdo, encerra sempre um momento

de aplicacéo.
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Percebemos agora que todo esse processo € um processo linguistico. Nao é em véo
que a verdadeira problematica da compreensao e a tentativa de domina-la pela arte —
0 tema da hermenéutica — pertence tradicionalmente ao ambito da gramética e da
retérica. A linguagem é o meio em que se realiza o acordo dos interlocutores e o
entendimento sobre a coisa (GADAMER, 1997, p. 559-560).

Na pesquisa realizada, a utilizacdo desta abordagem torna-se viavel na medida em que
busca compreender como ocorrem 0s processos e praticas que dizem respeito a atuacdo do CP
na educacdo infantil em uma rede de ensino. Ainda, buscou compreender o fendmeno em seu
devir histérico e em suas interrelagdes com outros fenbmenos, apreendendo os processos de
transformacéo e potencialidades de mudanca (GAMBOA, 2012).

No entendimento do referido autor,

O homem conhece para transformar. O conhecimento tem sentido quando revela as
alienacbes, as opressdes e as misérias da atual fase de desenvolvimento da
humanidade, questiona criticamente os determinantes econdmicos, sociais e historicos
e da potencialidade & acéo transformadora (GAMBOA, 2012, p. 189-190).

Neste sentido quando investigamos, ndo somente produzimos um diagnéstico sobre um
campo problematico ou elaboramos respostas organizadas e pertinentes para questdes
cientificas, mas construimos uma maneira de fazer ciéncia e explicitamos uma teoria do
conhecimento e uma filosofia (GAMBOA, 2012). Mais que isso, procuramos densidade no
nosso fazer cientifico como pesquisadores, como lembra Gatti (2012), esta densidade esta
associada aos modos de conceber os problemas investigativos, aos modelos de observar,
coletar, registrar dados, que permitem criar explanagdes, compreensoes, inferéncias fundadas.
Também depende do dominio de campo do investigador e de suas experiéncias na lida de
pesquisa, dos seus interlocutores e interlocugdes, de sua criatividade embasada em bons

argumentos, com o suporte de fatos.

4.3 Desenho metodoldgico da pesquisa

Inicialmente, realizou-se uma pesquisa bibliogréfica a partir de leituras e estudos da
teoria constante nas obras relacionados ao tema. A busca por informacdes exigiu atencédo
especial, pois a compreensdo e entendimento das obras estdo baseados em conceitos que
necessitam de um olhar mais sensivel para compreender o que se desejava enquanto objetivo
da pesquisa. Entende-se que nao ha como fazer uma reflexdo acerca de um tema se ndao houver

um referencial que permita compreender a necessidade de “[...] explicar um problema a partir
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de referéncias teodricas publicadas em artigos, livros, dissertacdes e teses” (CERVO;
BERVIAN; SILVA, 2007, p. 60).

A pesquisa de campo, empirica, utilizou dados coletados no ambiente escolar. Conforme
Dmitruk e Gallon (2012, p. 176), “[...] a pesquisa ndo acontece desordenada e espontaneamente.
Exige um tratamento tedrico-pratico dos dados com seriedade e fidedignidade.” Reiterando o
que ja firmamos acima, valemo-nos da abordagem qualitativa para olhar a realidade e a
concretude dos dados. Esta se preocupou com a utilizacao de diferentes olhares de interpretacédo
para compreender e explicar. Segundo Strieder (2009, p. 45), “[...] a pesquisa qualitativa
caracteriza-se por considerar o ambiente natural como fonte de dados, tendo o pesquisador
como instrumento fundamental.” A pesquisa, portanto, ndo esteve baseada apenas em um
conceito tedrico e metodologico, mas abordou diversas teorias € métodos que caracterizaram
as discussoes e reflexdes sobre a pratica da pesquisa.

Conforme Flick (2009, p. 25), € necessario considerar “[...] a subjetividade do
pesquisador e, também, daqueles que estdo sendo estudados, pois se tornam parte do processo
de pesquisa.” Em outras palavras, devem-se considerar todos 0os agentes participantes da
pesquisa, pois abordaram diversos métodos e teorias que possibilitaram inumeras reflexdes

acerca do tema.

4.4 Escolha dos participantes e espaco da pesquisa

Para aclarar os caminhos que levaram a escolha dos participantes e espacos da
investigacdo pretendida, foi preciso inicialmente compreender que a pesquisa ndo se faz
exclusivamente pela coleta de dados e sua interpretacdo. E essencial que o pesquisador adote
uma postura de desprendimento ao se relacionar com os sujeitos escolhidos, garantindo um
olhar acurado de suas percep¢des no que diz respeito a construcdo do seu pensamento em
termos de confiabilidade ao que é pesquisado e no espaco em que se encontra inserido (RUDIO,
2003).

O cenario onde realizou-se a pesquisa conforme dados coletados na lei n°. 5501, 23 de
dezembro de 2015 localiza-se na regido Noroeste do Rio Grande do Sul, atualmente possui uma
area de 1262,56 km? com uma populagdo de 34.556 habitantes que é formada por etnias:
italiana, lusa, nativa, alema e espanhola. Capital Estadual da Mdsica do Folclore Missioneiro,
conhecida por ser berco de Sepé Tiaraju, lider e guerreiro guarani, possui belas paisagens e
forte crenca religiosa, destaca-se pelo culto as tradi¢es gauchescas, sendo um polo central do

artesanato missioneiro. Estas criadas em decorréncia da acédo dos jesuitas destinada a catequese
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dos indios guaranis, habitantes daquela area. A agricultura e a pecuaria ocupam posi¢do
importante na economia da regido. Terra de historia e tradicdes. Neste plano traz também um
pouco da histéria da Educacgéo Infantil no Municipio onde diz que: o atendimento da Educacéo
Infantil, iniciou com a criagdo da primeira creche, em 13 de abril de 1977, por iniciativa de
Dona Maria Dias Oliveira, a partir de uma sugestdo de sua filha, Cleusa Dias Oliveira que na
época trabalhava em uma creche em Porto Alegre.

Foi também em 13 de abril de 1977, que um grupo de amigas fundou a Sociedade de
Amparo a Infancia (SAI) - entidade filantrépica sem fins lucrativos que tinha por objetivo
apoiar e manter as creches municipais que seriam criadas pela Prefeitura. A SAI providenciou
o prédio para o funcionamento da primeira creche que foi doado pela senhora I. G. C., além de
contar com o apoio de diversas empresas que doaram moveis e utensilios entre outras tantas
necessidades. Também foram promovidos diversos eventos pela SAI, para angariar fundos tais
como desfile de croché, feira de calcados, leildes e rifas.

Ap0s conseguirem equipar a creche e montar o quadro de funcionarios, cedidos pela
Prefeitura, foi inaugurada em 12 de outubro de 1977, a primeira creche que recebeu o0 nome de
Creche T. N. em homenagem a doadora do prédio. A administracdo e manutencdo das creches
ficaram a cargo da diretoria da SAI que angariava fundos, através da anuidade das sdcias,
doacbes da comunidade e verbas federais que recebia da Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA).

Na creche as criangas desenvolviam atividades recreativas e eram atendidas por
médicos, psicologos e dentistas, recebendo alimentacao adequada. Com o aumento da procura
por vagas a SAI expandiu o atendimento na creche. Em 23 de mar¢o de 1993, através da Lei
Municipal 2.665, a SAI firma convénio com a Prefeitura Municipal, que se responsabiliza pela
manutencdo dos prédios e contratacdo de funcionarios, em numero suficiente para o
atendimento as necessidades das instituicdes. A administracao de recursos humanos, orientacdo
e supervisdo pedagogica ficaram a cargo da Secretaria Municipal da Educacdo. A SAl
administra os estabelecimentos e fica responsavel pela manutencdo das necessidades basicas,
com recursos oriundos de convénios com Fundacdo Gaucha do Trabalho e Acdo Social
(FGTAS), anuidades dos socios e doacdes. Importante salientar que foram criadas as classes de
pré-escolar também no ano de 1977, mas sem registros do inicio de turmas e nem dos
professores designados.

A partir da LDB n°. 9.394/96, a Educacéo Infantil de O (zero) a 6 (seis) anos passa a
integrar, junto com o ensino fundamental e médio, a Educacdo Basica, como primeira etapa de

formacéo reconhecida como direito de todo o cidaddo. Embora constitua compromisso das trés


https://leismunicipais.com.br/a/rs/s/sao%20luiz%20gonzaga/lei-ordinaria/2015/550/5501/lei-ordinaria-n-5501-2015-institui-o-plano-municipal-de-educacao-de-sao-luiz-gonzaga-e-da-outras-providencias-2015-06-23
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esferas do Poder Pablico, em regime de colaboracdo, sua oferta é responsabilidade do
Municipio (art.11 da LDB). Com a LDB/1996, a Educacéo Infantil, de 0 a 3 anos, atendida nas
creches, passa a integrar o sistema educacional, deixando de ser uma responsabilidade exclusiva
da érea de assisténcia social.

De acordo com a LDB/1996, o profissional do magistério para atender a docéncia da
Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental deve ter, como formagao minima, o
Ensino Médio Normal e, para a direcdo das instituicdes Curso Superior em Pedagogia. Segundo
a Lei n®. 5.073/11, que estabelece o Plano de Carreira do Magistério Pablico Municipal, para o
exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o professor
deve ter habilitagdo minima em curso de Normal Nivel Médio, em Curso Normal Superior e,
ou em curso de Pedagogia, assim como em programa Especial devidamente autorizado pelo
respectivo Sistema de Ensino e para a direcdo Pedagogia ou 0 Normal Superior. Cabe salientar
que a docéncia nas turmas da Educacdo Infantil da rede Municipal é exercida por professor com
a habilitacdo exigida pela LDB/1996, tendo para a faixa etéaria de creche, em cada turma de 10
alunos, um professor e um atendente que exerce a atividade de auxiliar do professor.

Em 1988, o Ministério da Educacéo editou uma proposta curricular para a Educacéo
Infantil no documento - "Os Parametros Curriculares”. No ano de 2000, o MEC iniciou o
Programa "Parametros em Acéo para a Educagéo Infantil”, para a formagéo de professores, do
qual participaram supervisores e professores representantes das Associagdes de Municipios,
que receberam formacao para serem os multiplicadores dos docentes que atuavam na Educacao
Infantil em suas regiGes. A Secretaria Municipal da Educacdo do I6cus da pesquisa, enviou
representante para esses encontros de formagéo. Nesse mesmo ano, a professora multiplicadora
desenvolveu o programa com as funcionérias das creches, visando construir uma proposta
pedagdgica, de acordo com os parametros curriculares e com a legisla¢do em vigor. O programa
foi concluido em 2001. Ainda em 2001, foram enviados ao Conselho Estadual de Educacéo os
processos de regularizagdo das instituicdes municipais de Educacdo Infantil, solicitando a
autorizagdo de funcionamento e a transformacao das creches em Escolas de Educacéo Infantil.
Nesse ano, iniciaram as obras de reestruturacdo dos prédios dessas escolas, de acordo com as
orientagdes da legislacdo em vigor.

As normas e diretrizes para a Educacdo Infantil no Sistema Estadual de Ensino do Rio
Grande do Sul constam na Resolucdo n°. 281/05 e Pareceres n°. 397/05 e 398/05 do Conselho
Estadual de Educacdo. A Lei Federal n°. 11.274, de fevereiro de 2006, que instituiu 0 Ensino
Fundamental de 9 anos a partir dos 6 anos, reduz a Educacdo Infantil para criancas na faixa

etaria de 0 a 5 anos. Considerando que o novo Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
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Educacdo Béasica (FUNDEB) contempla todas as etapas da Educacdo Basica, inclusive a
Educacdo Infantil, e que a entidade filantropica ndo receberia mais verbas do Ministério da
Assisténcia Social para manutengédo das creches, a Secretaria Municipal da Educacao passa a
assumir essas institui¢des, que se transformam em Escolas Municipais de Educagdo Infantil, a
partir de 01 de janeiro de 2007. Em 02 de janeiro de 2006, professores com habilitacdo em
Pedagogia, escolhidos pela Comunidade Escolar, assumem a gestéo das escolas de Educagéo
Infantil que atendem as criancas em turno integral, conforme as Leis Municipais n°. 4.127/03 e
4.299/05.

Quanto as condigdes fisicas e materiais exigidas para funcionamento, as Escolas
Municipais de Educacéo Infantil atendem as normas do Sistema Estadual de Ensino: adequada
iluminacdo interna; espaco interno para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas; repouso
e recreacdo para atender criancas das diferentes faixas etarias; e, mobiliario adequado. A area
externa é adequada aos alunos com deficiéncia, com espago para as atividades recreativas. Em
algumas escolas ndo iniciaram os projetos para a adequacdo de acessibilidade. As instalagdes
sanitarias sdo adequadas a faixa etaria das criancas. O abastecimento de agua é feito pela
Companhia Rio Grandense de Saneamento (CORSAN) e todas contam com filtros de agua para
0 consumo e preparacao dos alimentos. Todas as escolas dispdem de luz elétrica fornecida pela
Rio Grande Energia (RGE).

As criangas que frequentam a escola de turno integral recebem trés refeigdes diarias,
preparadas por servidores contratados para este fim, conforme cardapio elaborado por
nutricionista da Secretaria Municipal da Educacdo. As cozinhas sdo equipadas com
eletrodomésticos necessarios e demais utensilios. As frutas e verduras sdo entregues
semanalmente as escolas e a alimentagdo é variada, sendo os produtos bem armazenados. Os
recursos para a alimentacao escolar, 0s equipamentos permanentes e 0s materiais de higiene e
limpeza séo oriundos do FNDE/PNAE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo/
Programa Nacional de Alimentacdo Escolar). O Conselho de Alimentagdo Escolar (CAE)
fiscaliza os alimentos oferecidos as criangas, quanto a distribuicdo e quantidade, bem como em
relacdo a qualidade do cardapio.

A Secretaria Municipal de Educacdo (SEMEDE) tem despendido grande esforco para
que as Escolas de Educacdo Infantil do Municipio oferecam boas condigdes para o
desenvolvimento das atividades pedagdgicas e oportunidades de aprendizagem por meio das
interacOes entre as criancas e 0 ambiente e delas entre si.

As criancas que residem na zona rural e frequentam a pré-escola usufruem do transporte

escolar em roteiros determinados pela SEMEDE. O Municipio oferece também transporte
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escolar para cerca de 191 criangas, a partir dos trés meses de idade, que frequentam a Educagao
Infantil em turno integral, por meio de veiculo adaptado com cadeirinhas e corrimdes e com
duas monitoras que acompanham as criancas durante todo o trajeto.

O cargo e a representatividade do CP foram instituidos em 2004, através da Lei n°. 4127
de 17 de dezembro de 2003, que estabeleceu o plano de carreira e remuneracdo do magistério
publico municipal, instituindo ainda o respectivo quadro de cargos e da outras providéncias.

Observou-se na respectiva lei, em seu capitulo Il1, acerca do CP, que:

Art.16 As escolas com mais de 60 (sessenta) alunos terdo professor exercendo fungéo
de Coordenador Pedagdgico com 20 horas semanais e as escolas com mais de 150
(cento e cinquenta) alunos terdo professor investido na funcdo de Coordenador
Pedagdgico, com carga horaria semanal de trabalho que permita o atendimento e a
integracédo dos turnos e niveis de ensino da escola.

8 1° O professor investido na funcdo de Coordenador Pedagdgico, devera ter, no
minimo, graduacdo em Pedagogia, com experiéncia docente de 2(dois) anos;

8§ 2° O Coordenador Pedagogico sera eleito entre seus pares, ndo percebendo nenhum
tipo de gratificacdo pela funcdo desempenhada;

§ 3° O professor eleito para a funcdo de Coordenador Pedagdgico cumprira 2 (dois)
anos na respectiva funcéo, podendo ser reeleito;

§ 4° As especificacbes da funcdo do Coordenador Pedagdgico, com as respectivas
sinteses e exemplos de atribuicdes, serdo definidas por Instrucdo Normativa pela
SEMED.

Paragrafo Unico - O professor que exerce a funcdo de Coordenador Pedagdgico
poderé ser substituido por seus pares quando da incompatibilidade com a funcéo ou
guando do interesse do mesmo.

No entanto, as atribui¢des deste profissional foram definidas por meio da Lei n°. 5.073,
de 13 de dezembro de 2011 que estabeleceu:

Tracar em conjunto estratégias de sondagem diagndstico da realidade, bem como
forma de envolvimento de participacdo da comunidade escolar; realizar sistematica e
permanente a avaliagdo da escola para o aprimoramento do Projeto Politico e
Pedagdgico da Escola e Planos de Estudos; planejar reunibes, elaborar com os
professores e alunos instrumento de avaliagdo do funcionamento da escola; elaborar
projetos visando o aprimoramento dos espacos e recursos pedagdgicos; participar da
elaboracéo e execugdo do Projeto Politico e Pedagdgico da Escola; elaborar seu Plano
de Acdo em consonancia com o Projeto Politico e Pedagodgico da Escola; manter
atualizada a documentacéo pertinente a sua atividade; dinamizar o curriculo da escola,
colaborando com a Direcdo e professores no processo de ajustamento do trabalho
escolar as necessidades do aluno e exigéncias do meio; analisar histérico escolar e
orientar professores na organizacdo dos Planos de adaptacdo e recuperacdo dos
alunos, quando necessarios; realizar diagnéstico permanente e acompanhamento,
controle e avaliacdo do processo ensino aprendizagem; planejar e oportunizar a
atualizagdo do corpo docente no &mbito escolar; controle sobre as atividades referente
ao calendario escolar, horério de trabalho dos professores, reunides pedagogicas e
outros; realizar o levantamento estatistico do rendimento escolar, com base nos
resultados gerais apresentados pelos professores.
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A cidade em estudo possui dez Escolas Municipais de Educacdo Infantil (EMEIS). No
entanto, a pesquisa foi realizada em apenas nove (9), pois a pesquisadora atua como CP em
uma dessas instituicdes que ndo foi incluida para que nao ocorresse interferéncias, garantindo
assim que resultados fossem mais fidedignos possiveis. Portanto, foram envolvidos neste
estudo, nove (9) coordenadores pedagdgicos, um (1) diretor de cada EMEI e dezoito (18)
professores, (dois de cada EMEI), totalizando trinta e cinco (35) participantes. Participaram os
coordenadores pedagogicos e oito diretores, que voluntariamente aceitaram participar da
pesquisa. Para a amostra dos professores foi utilizada a amostragem probabilistica (aleatéria
simples), sendo que cada participante teve uma chance de ser selecionado, pois esta ocorreu por
sorteio. Foram incluidos no estudo, os sujeitos professores? que eram nomeados na rede publica

municipal e em plena atuacdo pedagdgica na escola.

4.5 Escolha dos instrumentos de coleta e analise dos dados

A coleta de dados ocorreu por meio de uma entrevista a partir de um roteiro
semiestruturado (Apéndice A), que norteou a conversa com as coordenadoras pedagdgicas. As
entrevistas foram gravadas em audio®, posteriormente transcritas, e submetidas a analise e
contraponto com a literatura. Para os professores e diretores foi utilizado questionério aplicado
pelo google forms (Apéndice B e C).

De acordo com Richardson (1999, p.61), a coleta dos dados orientada por entrevista
individual semiestruturada, enquanto uma técnica de instrumento qualitativo, compreende uma

dupla defini¢do no que abarca sua terminologia. Segundo o referido autor, o

[...] termo entrevista é construido a partir de duas palavras, entre e vista. Vista refere-
se ao ato de ver, ter preocupacédo de algo. Entre indica a relacio de lugar ou estado no
espaco que separa duas pessoas ou coisas. Portanto, o termo entrevistado refere-se ao
ato de perceber o realizado entre duas pessoas.

Neste sentido a entrevista individual semiestruturada configura-se como importante
propulsor na interacdo entre pesquisador e pesquisado, pois “[...] a0 mesmo tempo que valoriza
a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante

alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagdo” (TRIVINOS,

1987, p.146).

2 Os professores que estavam de atestado ou licenga do trabalho, foram excluidos do sorteio.
3 O projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em pesquisa sob o nimero do CAAE
36668720.0.0000.5352
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Nesta técnica de coleta de dados, a “[...] compreensdo detalhada das crengas, atitudes,
valores e motivacdes, em relacdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais
especificos” (GASKELL, 2002, p.65), conduzem a reflexdes que podem sucumbir ou sustentar
as impressoes pessoais do pesquisador e pesquisado, contribuindo para a producado coletiva do
conhecimento com relacdo a investigagédo pretendida.

Ao pesquisador compete organizar “[...] questdes sobre o tema estudado, e permite, as
vezes até incentiva, que o entrevistado fale livremente sobre o0s assuntos que vao surgindo como
desdobramentos do tema principal” (PADUA, 2012, p.70). Além disso, Liidke e André (1986,

p.35) asseguram que o pesquisador,

[...] tem que desenvolver uma grande capacidade de ouvir atentamente e de estimular
o fluxo natural de informagdes por parte do entrevistado. Esta estimulacdo nédo deve,
entretanto, forcar o rumo das respostas para determinada direcdo. Deve apenas
garantir um clima de confianca, para que o informante se sinta & vontade para se
expressar livremente.

Neste sentido, a entrevista emanou de questionamentos basicos, que apoiados em teorias
e hipoteses, proporcionaram “[...] amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses que
vao surgindo & medida que se recebem as respostas do informante” (TRIVINOS, 1987, p. 146).
O roteiro semiestruturado foi elaborado de forma a atender os objetivos da pesquisa, ndo
ultrapassando o tempo maximo de trinta (30) minutos. Inicialmente, foi solicitada uma
autorizagcdo prévia da Secretaria da Educacdo (Anexo B), posteriormente requereu-se a
autorizacdo definitiva para realizacdo do estudo (Anexo B). Na ocasido, a pesquisadora
solicitou a relacdo dos nomes e contato dos Coordenadores Pedagdgicos e entrou em contato
solicitando sua participacdo e nessa oportunidade discorreu sobre o desenvolvimento das
entrevistas. Obtendo sua concordancia foram agendados datas e horarios para sua realizacéo,
de acordo com a disponibilidade de cada participante.

Para a aplicacdo dos questionarios aos diretores, foi solicitada a relagdo nominal e
endereco para contato junto & Secretaria de Educagdo. Apds contato e sua concordancia, foi
enviado o questiondario. Para os professores adotou-se 0 mesmo percurso, no entanto, antes
realizando o sorteio na Secretaria de Educacao, com a definicdo dos possiveis sujeitos, entrou-
se em contato com cada um, que ap0Os sua aceitagdo em participar do estudo recebeu o
questionario por e-mail e pelo aplicativo WhatsApp.

Com a aceitacdo de participacdo, as Coordenadoras Pedagdgicas foram entrevistadas

individualmente, de acordo com a sua disponibilidade de horario. As entrevistas foram gravadas
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em audio*, como forma de deixar o participante mais a vontade para falar, ndo limitando sua
abordagem as questdes propostas. Ao final de cada entrevista, foi disponibilizado ao
participante a audicdo do audio produzido a partir de sua entrevista e foi agendada uma data
para que tivesse acesso a validacdo da entrevista na integra. Em cada entrevista, foi apresentado
as participantes os objetivos da pesquisa, a metodologia utilizada e a importancia em
participarem do estudo, pois se tratou de uma abordagem que permitiu subsidiar contribuigdes
as Coordenadoras Pedagogicas e Docentes da Educacdo Infantil do Municipio, a partir das
contribuigdes destes no estudo.

Apos a coleta, os dados foram transcritos®, sistematizados e organizados em categorias
de forma a concretizar os objetivos propostos na pesquisa. As respostas foram interpretadas
criticamente a partir das significacdes explicitas e implicitas, no intento de responder as
principais inquietagcdes da investigacdo. Essa andlise considerou as finalidades e os objetivos
da pesquisa e examinou cuidadosamente o contetido das respostas obtidas para fundamentar a

producdo tedrica sem se distanciar dos preceitos que envolvem o cddigo de ética.

4 As entrevistas ocorreram através de videoconferéncia e algumas presenciais, em atendimento aos protocolos de
distanciamento social, decorrentes da pandemia.

> Para preservar o anonimato dos sujeitos utilizou-se nomes ficticios que substituem os nomes reais. Os
Coordenadores Pedagégicos foram identificados pela abreviatura CP mais o seu home ficticio. Os diretores foram
identificados pela letra D, seguido do nome escolhido. Para os professores seguiu-se 0 mesmo critério, P acrescido
do nome.
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5 PERCEPCOES DOS SUJEITOS E A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DO CP

Ap6s anélise e aprovacio do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da URI —
Campus Frederico Westphalen, a pesquisadora deu inicio a pesquisa de campo. O universo
pretendido e definido para a investigacdo envolveu nove coordenadoras pedagdgicas, oito
diretoras e dezoito professoras de nove escolas do municipio lécus da pesquisa. Como
instrumentos utilizou-se entrevista e questionario para cada grupo definido.

A pesquisa ocorreu no periodo de 28 de outubro & 09 de novembro de 2020. Durante as
entrevistas ficou evidente o acolhimento de todas as CPs, bem como a aceitacao e participacéo
das 18 docentes sorteados. As nove diretoras convidadas aceitaram participar do estudo, porém
apenas oito conseguiram enviar as respostas pelo Google Forms, e apds responderem,
confirmaram por meio de mensagens pelo aplicativo WhatsApp a sua participagéo e envio, pois
tinham receio que ndo haviam feito da maneira correta, em razdo de ndo utilizarem com
frequéncia essa ferramenta. Apenas uma diretora teve problemas com o envio do seu
formulario, ndo sendo recebidas suas respostas®.

Destaca-se também a recepcdo, a atencdo, respeito da SEMEDE em relacdo ao projeto,
a pesquisa e em todos os documentos solicitados. E oportuno ressaltar a importancia desta
triade: CP, Diretor e professor, onde a partir de diferentes olhares e percep¢cdes puderam
contribuir com sua experiéncia e seus pontos de vista.

E importante enfatizar que das nove EMEIS, duas destas, a CP assume dois papéis, a de
CP e de diretora devido ao numero de alunos, uma vez que no plano de carreira do municipio
n°. 4.127 de 17 de dezembro de 20037, define que nas EMEIS que ndo apresentam o total de 60
alunos ndo tem um profissional essencialmente para a fungdo do CP. Nesses casos, os diretores
assumiram essa funcdo, sendo desempenhada em 20 horas semanais para 0 cumprimento de
suas atividades enquanto coordenador, recebendo gratificaces para esse cargo, e as demais 20
horas sdo desenvolvidas na funcdo da direcdo. Essa dupla fungéo se dé por conhecer melhor o
contexto da escola, cumprindo assim o que a resolucéo prevé e desempenhar seu papel de CP.

Ressalta-se que as nove escolas objeto da investigacao atendem a um universo total de

723 alunos integrantes da rede Municipal, com faixa etaria de quatro meses a seis anos de idade,

6 Como forma de preservar a identidade dos participantes, conforme descrito na metodologia, néo ficou registrado
o0 e-mail dos respondentes ou qualquer aspecto que pudesse identifica-los, inviabilizando o contato com a diretora
que apresentou problema com o envio, pois todas informaram que haviam respondido e enviado.

T Art. 16 ressalta que: “As escolas com mais de 60 (sessenta) alunos terdo um professor exercendo fungéo de
Coordenador Pedag6gico com 20 horas semanais e as escolas com 150 (cento e cinquenta) ou mais alunos terdo
professor investido na fungdo de Coordenador Pedagogico com 40 horas”
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respeitando a data corte de 31/03 do ano vigente. Uma destas EMEIS integra o programa Proé-
Infancia. Nas duas escolas referidas, conforme a lei n.° 4.127 de 17 de dezembro de 2003, ndo
podem ter a figura do CP em funcdo do numero de alunos, porém a Resolucdo do Conselho
Municipal de Educacdo (anexo Unico da lei n°. 4.863 de 29 de junho de 2017) encontrou uma
solucdo pratica para que ndo houvesse perda de qualidade e lacuna no trabalho pedagdgico,
dando possibilidade a um mesmo profissional 20 h como diretor e 20 h como CP, como ja
referido.

Apos essa contextualizacdo inicial do cenario da pesquisa, e da maneira pela qual os
dados foram coletados, cumpre destacar que sua analise permitiu organizar o material das
entrevistas em quatro categorias que emergiram das falas das participantes: a) Concepcdes a
respeito da funcdo do CP; b) O CP e o trabalho pedagdgico na escola, ¢) Planejamento e
formacédo permanente como interfaces do trabalho do CP e d) A constituicdo e afirmacao da
identidade do CP em seu trabalho nas escolas. Nesse sentido, a seguir apresenta-se o perfil
profissional das participantes do estudo, e na sequéncia, a problematizagédo de cada categoria,

sustentadas pelas suas falas mais pertinentes com o entrelacamento do referencial teorico.

5.1 Caracterizacao dos participantes da pesquisa

Conforme destacado, o estudo envolveu oito diretoras®, nove coordenadoras
pedagdgicas e dezoito professoras. A tabela 1 apresenta algumas caracteristicas de cada grupo
guanto a formacédo académica em nivel de pds-graduacdo, tempo de exercicio profissional e em

cargos de gestao.

8 Como o grupo das participantes séo todas mulheres utilizamos a linguagem de género feminino para sermos
coerentes com a defesa de sua identidade.
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Tabela 1- caracteristicas de cada grupo quanto a formacéo académica, experiéncia profissional
e tempo de exercicio das diretoras em cargos de gestdo

Perfil Diretoras Coordenadoras Professoras
Pedagdgicas
Nenhum (3) 20 anos (1)
Néo tem (1) 4 anos (1)
Tempo de experiéncia 14 anos (1) 1 ano e meio (1)
na gestdo em outra 8 anos (1) NENHUM (5)
escola 3 anos (1) +18 anos (1)
15 anos (1)
3 anos (2) Nenhum (1) lano (1)
4 anos (1) 5 anos (1) 3 anos (3)
2 anos e 10 meses (4) 3 anos (5) 4 anos (3)
Tempo de experiéncia 2 anos e 11 meses (1) 4 anos (2) 5 anos (6)
na gestdo ou docéncia 7 anos (2)
escola atual 8 anos (1)
10 anos (1)
14 anos (1)

Pés-graduacéao

Supervisdo e Gestdo
Escolar (1)

Educacéo de Jovens e
Adultos (2)

Gestdo Escolar (2)
Gestdo e Organizagédo
Escolar (1)

Gestéo e Organizagédo
Escolar Atendimento
1)

Neuropsicologia e
Saude Mental (1)

Psicopedagogia
D

Psicologia nos
processos
Educacionais (1)
Gestéo escolar (2)
Neuropsicologia e
salide mental (1)
Anos Iniciais e
Educacdo Infantil
e Educacéo
Especial (1)
Gestéo e
Organizacéao
Escolar e AEE (1)
Né&o possuem pos

@

Gestdo e Organizacgdo de Escola e em
Educacdo Infantil (1)
Psicopedagogia com Enfase em
educacao especial (1)

Orientacdo escolar (1)

Espec. em Educacéo Infantil (1)

A Arte na Educacdo Infantil e Anos
Iniciais (1)

Educacdo especial (1)
Psicopedagogia 1 (Em andamento)
EJA (1)

Gestdo, orientacdo e supervisdo (1)
Gestdo e Organizagdo de Escolar (2)
Psicomotricidade (1)

Ensino de Jovens e Adultos e Espec.
ensino de artes (1) (Em andamento)
Pedagogia Gestora (1)

Educacdo Especial: Deficiéncia
mental transtornos e dificuldades de
aprendizagem. (1)

Psicope. Clinica e Institucional (1)

Fonte: AUTORA (2020).

Conforme observado, o perfil das diretoras caracterizou-se pela atuagdo na &rea da

gestdo escolar em tempo superior a 34 meses (2 anos e 10 meses), sendo que a gestora que atua

h& mais tempo, declarou desenvolver a funcdo ha 15 anos. Para esse grupo, nao foi questionado

acerca do tempo de docéncia, pois o foco era a atuacdo na funcdo de gestdo. Entre esse grupo

de profissionais, observou-se multiplas formag6es entre a académica e os cursos de pés-

graduacdo. As graduacBes concentraram-se em Curso de Magistério de Ensino Médio,

Pedagogia e Ciéncias Bioldgicas. Os cursos de Gestdo Escolar, Supervisdo Escolar, Gestao e

Organizacédo e Atendimento Escolar, Educacédo de Jovens e Adultos e Neuropsicologia e Saude

Mental, foram os cursos de pés-graduacao realizados pelos participantes.
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Grafico 1 — Formagcé&o inicial das Diretoras

Formacao inicial dos diretores

13% | 12% @ Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia
@ Magistério
O Magistério e Pedagogia

- O Pedagogia

B Ensino Primario de 1 Grau

Fonte: AUTORA (2020).

No grupo das CPs, observou-se atuacdo na docéncia por todas, com tempo minimo de

cinco anos e 0 maximo superior a vinte.

Gréafico 2 — Tempo de docéncia das CPs

Tempo de docéncia das CPs

E0-5 anos
[@6-10 anos
@11-15 anos
016-20 anos

B Mais de 20 anos

Fonte: AUTORA (2020).

A experiéncia da funcédo da CP, tanto na escola atual quanto em anteriores, variou entre
nenhum e mais de vinte anos. Relacionado & formacao inicial, novamente observou-se destaque
para Curso de Magistério de Ensino Médio, Pedagogia e Ciéncias Bioldgicas e, nos cursos de
especializacdo, teve: Psicopedagogia; Psicologia nos processos Educacionais; Gestdo escolar;
Neuropsicologia e Saide Mental; Anos Iniciais e Educacdo Infantil e Educacdo Especial; e
Gestédo e Organizacdo Escolar e AEE; dois sujeitos ainda ndo possuem pos-graduacao.
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Grafico 3 — Formagcdo inicial das CPs

Formacao inicial das CP

@ Magistério e Pedagogia
@ Pedagogia

@ Ciéncias Bioldgicas

Fonte: AUTORA (2020).

O grupo formado por docentes, possui tempo de experiéncia na gestdo ou docéncia na

escola atual entre um e catorze anos, e de docéncia, entre cinco e mais de quarenta anos.

Gréfico 4 — Tempo de docéncia das professoras

Tempo de docéncia dos professores

B 0-5 anos

@ 6-10 anos
[@11-15 anos
016-20 anos

® Mais de 20 anos

Fonte: AUTORA (2020).

A maioria possui formagao inicial em Pedagogia (12), Curso de Magistério de Ensino
Médio (4) e Ciéncias Biologicas (2). Ja a formacdo em pds-graduacao, perpassou por multiplas
areas, entre as quais: Gestdo e Organizacdo de Escola e em Educacéo Infantil; Psicopedagogia
com énfase em educagéo especial; Orientacdo escolar; Especializacdo em Educacgéo Infantil;
Arte na Educacdo Infantil e Anos Iniciais; Educagéo especial; Psicopedagogia em andamento;
EJA, Gestdo, orientacdo e supervisdo; Gestdo e organizacdo escolar; Psicomotricidade; Ensino

de Jovens e Adultos; Especializacdo em ensino de artes; Pedagogia - gestdo; Educacédo
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Especial: deficiéncia mental transtornos e dificuldades de aprendizagem; e Psicopedagogia

clinica e institucional.

Grafico 5 — Formacdo inicial das professoras

Formacao inicial dos professores

@ Magistério
@ Pedagogia

O Ciéncias Bioldgicas

Fonte: AUTORA (2020).

Geglio (2011) chama atencéo ao fato de que a formacao inicial do professor acontece
no &mbito da educacdo superior, nos cursos de licenciatura, nas modalidades presencial e a
distancia, tornando-se indispensavel a formacao continuada proporcionada em cada escola. 1sso
se deve ao fato de que a formacao inicial esta circunscrita a um determinado contexto e tempo,
além de ser dirigida por meio de programas e curriculos especificos, muitas vezes,
desconectados da realidade das escolas de educacao béasica. Assim, o CP deve assumir o papel
de articulador e condutor desse momento da formacdo do professor, dada a de planejar e
acompanhar a execucdo de todo o processo didatico e pedagdgico da instituicdo escolar.

A esse respeito, todas as profissionais destacaram a importancia e o envolvimento de
uma forma ou de outra em momentos de formag&o continuada. De acordo com algumas CPs, a
formacéo continuada sempre perpassa pelo ambiente escolar “Sempre que aparece, todos anos
temos. Além disso estou buscando formacdes e leituras (CP Isabela, entrevista, 2020)”. “Sim,
sempre buscando, principalmente em CP. Estou sempre em busca (CP Andreia, entrevista,
2020)”. “Eu tenho feito bastante cursos porqué da pos tem o book play (CP Mércia, entrevista,
2020)”. “Sim, duas vezes ao ano, sempre que estdo oferecendo eu fagco (CP Maya, entrevista,
2020)”. Entre as CPs, observou-se na maioria das falas que as formacdes relacionadas a BNCC
foram as realizadas nos ultimos anos.

J& as diretoras, declararam a disponibilidade e realizacdo pelo menos uma a cada trés

meses, especialmente nesse periodo de pandemia, estdo conseguindo participar de muitos
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momentos de formacédo, conforme pode ser observado nas falas a seguir. “Quatro cursos por
ano. Durante esse ano foram varias, praticamente uma a cada trés meses (D Marcela,
questionario, 2020). “Durante esse ano foram varias, praticamente uma a cada trés meses (D
Mariana, questionario, 2020).”

Nas formacdes que participaram, a tematica da gestdo e do curriculo escolar foi mais
frequente, especificamente, destacaram: Gestdo escolar (D Marcela, D Martina, questionario,
2020). Gestdo Inovadora e Escola Digital: Tecnologias e Curriculo (D Olivia, questionario,
2020). Especifico ao diretor, ndo tivemos, sim para professores (D Mariana, D Roberta,
questionario, 2020). Gestdo Escolar, Tecnologia e curriculo - Gestao (escola digital) (D Martha,
questionario, 2020), Capacitacbes Projeto Politico-Pedagdgico, Regimento Escolar,
Referencial Curricular, Curso de Gestdo na Educacéo Infantil, Curso O Brincar na Educacéo
Infantil, Coléquio com diferentes temas atuais, entre outros (D Valentina, questionario, 2020).
Conforme observado, ainda existe a necessidade de oferta de cursos relacionados a funcéo da
direcdo e a equipe diretiva.

Entre os professores, especialmente nesse periodo de pandemia, a busca por formacao,
associada a disponibilidade de cursos online, tornou a educacdo permanente e a formacéo
continuada, mais uma demanda no cenario educativo, como forma de buscar alternativas frente
ao novo cenario. Porém, a maioria das docentes, permanece realizando 0s cursos
disponibilizados pela Rede Municipal (SEMEDE), conforme a fala das participantes
“Anualmente, todas as que a SEMEDE nos proporciona (P Lucia, questionario, 2020).”; “Todas
da rede municipal (P Roberta, questionario, 2020)”; “Varias vezes por ano fazemos cursos,
lives, palestras, principalmente neste ano de pandemia, foram realizadas muitas formacoes
online (P Maria Caetana, questionario, 2020)”; “Sempre que a SEMEDE oferece ou quando
surge algum assunto do meu interesse e, também quando nos liberam para ir (P Vitoria,
questionario, 2020)”; “Sim, frequentemente, agora com a pandemia mais ainda, pois sentimos
a necessidade de buscar conhecimentos (P Aurora , questionério, 2020)”.

Com a pandemia causada pelo novo Corona virus, um nimero expressivo de escolas no
mundo todo teve suas atividades presenciais suspensas. Professoras e professores, agentes
fundamentais no processo educacional, viram-se, de um momento para outro, tendo que atuar
diante de um contexto de excepcionalidade, e alternativas passaram a ser adotadas com o
objetivo de reduzir o prejuizo educacional e a preservagao do direito & educacio (FUNDACAO
CARLOS CHAGAS, 2020).

O quadro social e educacional instalado em decorréncia da pandemia, demonstra as

reviravoltas que ocorreram em nosso entorno, nas nossas vidas pessoais, no trabalho, na
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educacdo. Exp0s nossas fragilidades, revelou faces ndo percebidas ou pouco valorizadas da
educacdo e do professor. Fomos sequestrados da realidade em que nos encontravamos e
abduzidos para outra completamente atipica com a qual ndo sabemos como lidar, por que além
de ser nova, foi veloz, exigiu prudéncia e para a qual sequer possuimos muitas das ferramentas
e conhecimento que necessitamos para enfrenta-la.

N&o fomos consultados, ndo tivemos escolhas e sequer pudemos fazer uso de nossa
vontade. Fomos conduzidos a aprender em situa¢do, num movimento inconstante e com pouco
tempo para raciocinar, fazer escolhas e decidir sobre as estratégias mais adequadas, 0 que nos
fez utilizar muitos recursos intelectuais, tecnoldgicos e mentais num verdadeiro jogo de acertos
e erros. O que nos fez desenvolver certa pericia em aprender com 0s erros para nao os repetir e
perecer, uma vez que nao havia tempo para ensaio, mas somente para a acao e o protagonismo.
Embora, muitos tenham feito a escolha pela passividade, pela espera, pela cautela
imobilizadora, utilizado o recurso da divida e observado o que estava acontecendo para depois
tirar conclus6es ou esbogar qualquer reagéo.

De acordo com Kirchner (2020), a pandemia colocou a frente de todos, desafios de
pensar a escola, retirando-se da sala de aula, do ambiente que sempre foi o lugar de estabelecer
os vinculos principais de mediac¢des de conhecimento. A funcdo docente desempenhada dentro
desse lugar, onde professores, alunos e toda comunidade escolar se habituaram, j& ndo é mais
espaco delimitado para essa funcéo.

A demanda desse momento exige a escuta, ouvir as familias, com sensibilidade e
sutileza nas acbes no processo de acompanhamento e observacdo em como estdo sendo
realizadas as atividades em casa e o retorno das propostas. As conversagdes que se estabelecem,
a manutencdo do di&logo, os fluxos das interacdes, isto releva o papel importante e fundamental
da postura do professor, como catalisador e facilitador do processo de construcdo do
conhecimento. No entanto, diante de todo essa nova realidade, é preciso pensar em estratégias
nessa importante relacdo com as familias, com o intuito de estabelecer uma relacdo mais
fortalecida.

Segundo Kirchner (2020), o que vivenciamos hoje com a escola chegando as casas por
meio do uso da tecnologia, pode ser compreendido como uma suspensao no espaco e no tempo
que a regula em seu desenho cotidiano. As aulas sairam dos muros das escolas, das paredes das
salas de aula, hoje a familia tem acesso aos planejamentos dos professores, do curriculo escolar,
suas mediacg0es e as metodologias adotadas.

No entanto, como lembram Palu et al. (2020) os educadores acompanharam mais de

perto outras realidades familiares como a falta de estrutura familiar, a falta de recursos
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tecnoldgicos nas familias, o estresse do isolamento destes e a dificuldade de aprender a aprender
gerenciar o tempo para estudar, fazer as atividades, participar das aulas online, seu retorno para
os professores, entre outras.

Assim, de acordo com Delors (2003, p. 159), ao tratar do professor e seu fazer explicita
que “[...] para ser eficaz ter4 de recorrer a competéncias pedagdgicas muito diversas e a
qualidades humanas como autoridade, paciéncia e humildade. Melhorar a qualidade e a
motivacao dos professores deve, pois ser uma prioridade em todos os paises.” Partindo dessa
afirmacdo podemos compreender que para bem realizar suas atividades torna-se necessario
buscar novas formas de trabalhar contetidos, assim, podendo tornar o cotidiano mais leve.

Em consonancia a isso Freire (1996, p. 43), afirma que “[...] na formacdo permanente
dos professores, 0 momento fundamental é a reflexdo critica sobre a préatica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Assim, €
necessario que os docentes saiam do dito comodismo de uma pratica constante e imutavel, e
(re) planejem suas agdes dentro da sala de aula para que alcance melhor os educandos.

Pereira (2011), destaca que a docéncia, portanto, é uma atividade complexa porque a
realidade na qual o professor atua é dinamica, conflituosa, imprevisivel e apresenta problemas
singulares que, portanto, exigem solugfes particulares. Exige mobilizagdo de saberes para o
cumprimento do objetivo de educar que €: o desenvolvimento das diferentes capacidades —
cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de insercdo social e de relacdo interpessoal — dos
educandos, que se efetiva pela construcdo de conhecimentos.

A educacao, como sabemos, sempre foi e permanecera sendo um importante caminho
para a formacéo dos individuos, preparando-o para o convivio social, bem como para que estes
possam enfrentar os problemas que a cada dia a sociedade oferece. Assim, essa importancia ndo
podera, jamais ser esquecida, quando nos referirmos, também, a formacéo do professor, e ainda,
a formacéo de sua identidade profissional. Desse modo, compreendemos que a formacédo do
professor, seja inicial ou continuada, é fundamental para o bom exercicio da profissdo. Sdo
saberes historicos, teoricos e praticos que fomentam a atuacdo destes profissionais. De forma
concomitante a ela, estd a construcdo e a definicdo da sua identidade profissional, e a reflexdo
sobre a sua construcéo, torna-se pertinente.

A esse respeito, Pimenta (1996, p. 76) explica que “[...] uma identidade profissional se
constroi, a partir da significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradi¢des”. Nesse contexto, o professor, ao conceber que a
profissdo tem suma importancia na formacdo de uma sociedade, constri sua identidade

profissional, no entanto se faz necessario, também, rever os significados e as tradicdes que a
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profissdo traz consigo ao longo de sua histdria tendo em vista que ela é pressionada para mudar
a partir do momento em que a sociedade muda, ou ainda, de acordo com cada comunidade em
que atua, para tanto as relagcdes construidas dentro do ambiente de trabalho também exercem
importancia na construgdo dessa identidade.

Assim, Pimenta (1996) continua tratando sobre a identidade profissional, expondo que

a mesma

[...] constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores de seu modo de
situar-se no mundo, de sua historia de vida, de seus saberes, de suas angustias e
anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua
rede de relacbes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros

agrupamentos (PIMENTA, 1996, p. 76).

Desse modo, muitos sdo os fatores que influenciam a definicdo da identidade
profissional do professor, tendo em vista que devemos considerar a questdo da autonomia na
realizacdo das suas atividades, da relagcdo que se constréi nos grupos em que se envolve, e de
outro ponto de vista, considerando sua historia particular como influente em sua vida
profissional. Portanto, podemos concluir de tais questdes é que o professor, na construcdo de
sua identidade, necessita ser um sujeito reflexivo sobre suas préaticas.

Dubar (2020, p. 136) afirma que nunca sei quem sou a nédo ser pelo olhar do Outro. Que
a identidade de uma pessoa ndo é feita a sua revelia e que ndo é possivel prescindir dos outros
para forjar nossa identidade. Esta ¢ compreendida como “[...] 0 resultado a um s6 tempo estéavel
e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem as
instituicbes (grifo do autor)”. Assim, segundo ele (2020), ha as identidades herdadas ou
recusadas e as identidades visadas que ocorrem no jogo de for¢as que denomina de “negociagao
identitaria”. Na mesma linha de raciocinio destaca trés categorias sociais que atuam na
constituicdo da identidade da pessoa: trabalho, emprego e formacao.

Na construcéo da identidade é preciso a reflexdo, que por sua vez, leva a mudancas de
teorias e préaticas, mas ela requer certas condi¢des. No entender de Moss (2010, p. 18), a pratica

reflexiva pressupde determinadas compreensoes, qualidade e valores.

Requer certas condigBes materiais, no que toca a formagdo dos profissionais assim
como a garantia de que haja tempo para a pratica reflexiva na vida cotidiana. Requer
uma certa ética ao relacionar-se consigo mesmo e com 0s outros: uma ética dialogica
e democratica, cuidadosa e respeitosa, que ouca e esteja aberta ao outro, ao multiplo.
E uma jornada longa e dificil, sem fim Gbvio em vista, mas na qual vale a pena
embarcar.
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Elias e Oliveira, (2007, p. 12) explicam que a formacdo pode ser um espaco para isso,
uma vez que ela pode oferecer as condicfes “[...] para reflexdo sobre a pratica docente, onde o
professor deve questionar os seus fundamentos e promover avangos na aprendizagem dos
alunos, fortalecendo sua identidade profissional”. Assim, portanto, é necessario ter ciéncia de
que sua identidade profissional, bem como os saberes adquiridos ndo sdo imutaveis, mas sempre
repensados de acordo com as necessidades da sociedade.

A formacdo continuada de professores se torna uma importante estratégia para
contribuir com o processo de formacao e oportuniza aprendizados referentes as metodologias
educacionais, bem como aos procedimentos obtidos para as praticas desenvolvidas em sala de
aula e em sociedade. Desta forma, nesse processo de formacéo, os professores buscam, cada
vez mais, oportunidades de novas estratégias de ensino. Do ponto de vista de Wengzynski e
Tozetto (2012, p. 4),

O professor enquanto sujeito do contexto educativo, cujas acdes sdo tomadas de
maneira intencional é formado em consonancia com 0s objetivos postos pela
sociedade e estas demandam as préticas as quais esses professores serdo portadores.
Uma realidade a ser transformada acontece por meio das acfes que os docentes
realizam em educagdo manifestando-se e transformando o que acontece a sua volta.

A organizacdo de um ambiente para uma formacéo de professores, diferenciados de sua
rotina, exerce grande influéncia no desenvolvimento, participacao e aprendizado, pois, oferece
estimulos visuais, que influenciam a busca de novas estratégias metodoldgicas. Nesse sentido,
o profissional préatico reflexivo consegue superar a rotinizacdo de suas ac¢des refletindo sobre
elas antes, durante e ap0s executa-las. Ao se deparar com situacdes de incertezas,
contextualizadas e unicas, esse profissional recorre a investigacdo como forma de decidir e
intervir (PERES et al., 2013). Importante salientar que, por estes motivos, se torna necessario
promover uma parada na rotina diaria da sala de aula para que sejam realizados momentos de
formagéo, como os propostos no desenvolvimento destas atividades.

Para Craft e Painge-Smith (2010), ha varios desafios envolvidos no incentivo a pratica
reflexiva. Em seus fundamentos mais elementares, um dos desafios sera o de encontrar tempo
e espacgo, de modo que a reflexdo e a aprendizagem dela derivada néo sejam meros acidentes.
Portanto, o desafio é proporcionar um momento para que os professores que atuam na sala de
aula, durante anos, possam refletir sobre o que eles realmente precisam ser na vida das criancas
que, de certa maneira, dependem deles para aprender tantas coisas, €, que lhes transmitem um

animo renovado e uma nova inspiracao social e educacional.
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Sob a dtica de Wengzynski e Tozetto (2012, p. 4),

A formacédo continuada contribui de forma significativa para o desenvolvimento do
conhecimento profissional do professor, cujo objetivo entre outros, é facilitar as
capacidades reflexivas sobre a prépria pratica docente elevando-a a uma consciéncia
coletiva. A partir dessa perspectiva, a formacdo continuada conquista espaco
privilegiado por permitir a aproximacdo entre 0s processos de mudanca que se deseja
fomentar no contexto da escola e a reflexdo intencional sobre as consequéncias destas
mudancas.

Dessa maneira, devemos estar cientes de que seja qual for o nivel de formacédo (inicial
ou continuada), “[...] devem propor valores especificos para a obtencdo de uma verdadeira
formacao critico-reflexiva que se reverte em agdes criticas ¢ reflexivas” (PERES, et al., 2013,
p. 292).

Nesse intuito a formacdo continuada do professor deve ser abrangente, interdisciplinar
e diversificada, ampliar os horizontes iniciados com a formacdo inicial. Para Geglio (2011), a
formacgéo continuada pode ser realizada em situacOes e locais variados, sob a iniciativa do
proprio CP, na falta deste, por gestores, ou ainda pode ser indicada e dirigida pela secretaria de

educacéo local.

5.2 ldentidade do CP da educacao infantil: trabalhando os dados obtidos do estudo de

campo

Para abrigar os dados que foram analisados definiu-se quatro categorias: a) Concepcoes
a respeito da funcdo do CP; b) O CP e o trabalho pedagdgico na escola, c) Planejamento e
formacdo permanente como interfaces do trabalho do CP e d) A constituicdo e afirmacdo da
identidade do CP em seu trabalho nas escolas, que serdo expostas na sequéncia, enriquecidas
com os depoimentos dos participantes e com a costura tedrica por meio da analise qualitativa.

A anélise qualitativa na concepcéo de Gatti (2012) leva em conta todos os componentes
de uma situacdo em suas interacbes e influéncias reciprocas. A opcdo pelo principio
metodoldgico citado parte do principio de que pesquisar significa “[...] avancar fronteiras,
transformar conhecimentos e ndo fabricar analises segundo determinados formatos. Balizas,
sim, consisténcia, sim, plausibilidade, sim, aprisionamento do real em dogmas, ndo” (GATTI,
2012, p. 57). Atraves desse tipo de analise, é dada atencdo especial ao mundo do sujeito e aos
significados por ele atribuidos as suas experiéncias cotidianas, as interacdes sociais que
possibilitam compreender e interpretar a realidade, aos conhecimentos tacitos e as praticas

cotidianas que forjam as condutas dos atores sociais.
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5.2.1 Concepg0es a respeito da fungéo do CP

O entendimento da funcdo do CP no ambito escolar, torna-se imprescindivel como
alternativa a valorizacdo do trabalho e da pertinéncia desse profissional no ambiente
institucional e para a comunidade escolar de modo geral. Partindo desse pressuposto, as
participantes do estudo foram questionadas sobre suas concepcdes e como percebem a fungéo
desse profissional em sua escola.

Nos trés grupos participantes da pesquisa, foi possivel evidenciar dissonancias quanto a
funcdo desempenhada, de um lado, as diretoras, destacaram as atribuicdes relacionadas a
articulacdo, formacao e transformacéo da pratica pedagogica, conforme pode-se confirmar nas

falas.

O papel do CP na realidade escolar ¢ acompanhar o processo de aprendizagem dos
alunos, tanto individual quanto coletivamente. Avaliar o rendimento escolar ou o
desenvolvimento dos estudantes e buscar a causa de possiveis problemas. Articular o
trabalho em grupo assessorar e orientar o trabalho Pedagdgico etc. (D Marcela,
questionario, 2020).

O CP exerce uma fungdo primordial dentro de uma escola. E quem planeja formas de
trabalhar as demandas, fornece condices reais para a aprendizagem. O coordenador
precisa indicar claramente suas metas, verificar se sdo realistas e informar
corretamente sua equipe (D Mariana, questionario, 2020).

O CP exerce uma funcdo de destaque dentro de uma escola. Suas func¢Bes séo de
articulagdo, formagéo e transformag&o. E um elo entre o curriculo e os professores,
bem como entre pais, alunos e toda a equipe escolar. (D Martha, questionario, 2020).
O CP tem a fungdo de articular todas as a¢des pedagdgicas que sdo desenvolvidas na
Escola, projetos, passeios, tudo que envolve a parte das aprendizagens (D Valentina,
questionario, 2020).

Algumas diretoras ainda relacionaram ao trabalho com os professores, alunos, projetos,
desempenhos e elo entre 0s membros da equipe. “No meu entender, acredito que o coordenador
deve estimular os professores a chegarem na sua exceléncia e incentivar projetos que auxiliem
na aprendizagem dos alunos (D Olivia, questionario, 2020)”; “Ele é a base para o
desenvolvimento pedagdgico da Escola. Da apoio aos professores para a realizacdo de seu

trabalho. Elo entre os integrantes da Equipe (D Roberta, questionario, 2020)”.

O Coordenador deve estar em constante conversa e contato com os professores, dando
suporte, acompanhando e apoiando o trabalho do professor. E também fungdo do CP
acompanhar o desempenho dos alunos e suas aprendizagens, receber os pais para
conversas pedagogicas, dando suporte as familias que assim necessitarem. (D
Valentina, questionério, 2020).
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De outro lado, observam-se as percepg¢des das CPs quanto as suas fungoes. Nesse grupo,
evidenciou-se um momento de auto avaliacdo das participantes, em que puderam analisar como
estdo desenvolvendo seus trabalhos nas suas escolas. Entre as atribuicGes referidas, destacam-
se as falas das CPs, e que nos remetem a mediacdo, ao planejamento, ao contato com as
professoras, 0 préprio questionamento sobre a indefinicdo conceitual de suas fungoes.

Como o préprio nome ja diz é coordenar o grupo de professores, fazendo a interagdo
entre professores e alunos, professores e comunidade escolar, professores e colegas,
entre eles, acho que é um MEDIADOR. Eu sou uma mediadora aqui na escola, toda
parte pedagdgica eu que organizo, coordeno. A minha tarefa e auxiliar o diretor nas
maltiplas que ele tem também, é um parceiro, parceiro de todos (CP Isabela,
entrevista, 2020).

Acredito que o coordenador da escola ele é uma peca principal no planejamento, no
contato com os professores, tem que estar atento a realidade do alunado que esta
recebendo para tracar seu plano de a¢do. Todo ano muda esse plano de acgéo, entdo o
coordenador tem que estar sempre atento. Que tipo de clientela eu tenho esse ano,
como que eu vou planejar um plano de acdo, entdo o coordenador tem que ser ativo.
(CP Nathdlia, entrevista, 2020).

A minha func&o eu defino com uma relevancia muito grande dentro da escola. Porque
a gente planeja, organiza, é o mediador. Uma escola sem coordenador fica vazia. Ele
€ 0 que esta ali, que vai la e executa o cotidiano, o coordenador é de extrema
importancia dentro de uma escola. (CP Andreia, entrevista, 2020).

Nesse cenario, Oliveira e Guimardes (2013) explicam que a CP surge como um agente
articulador, formador e transformador das instituicGes escolares, capaz de contribuir
grandemente para o0 sucesso das entidades de ensino. Por meio do desenvolvimento de um
trabalho coletivo pautado na agdo-reflexdo-acao, acreditamos que podera romper barreiras que
dificultam um ensino de qualidade para todos os alunos.

Conforme destaca Carvalho (2019) a atribuicdo essencial da CP esta, sem duvida
alguma, associada ao processo de formacdo em servigo dos professores. Esse processo tem sido
denominado de educagdo continuada, tanto nos textos oficiais de secretarias municipais e
estaduais de educacdo, como na literatura recente sobre formagéo em servico. Fato esse, citado

apenas pela D Martha (questionario, 2020), a0 citar que:

Algumas atribuicbes da CP: - auxiliar diretamente os professores em sua prética
escolar; - garantir a formacéo continuada dos docentes; - dar suporte necessario entre
a teoria e a pratica; - incentivar o trabalho em grupo; - ouvir e direcionar; - garantir o
bom entendimento entre escola x docente; - sugerir novas praticas escolares; - ser
lider; - sempre estar em conexdo ao processo de ensino-aprendizagem.

Para tanto, Rosario (2014) explica a necessidade da presenca de um coordenador
pedagogico consciente de seu papel, da importancia de sua formacdo continuada e da equipe

docente, além de manter a parceria entre pais, alunos, professores e dire¢do. Neste caso a
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coordenacdo pedagdgica em seu sentido mais restrito, ndo estd caracterizada como
centralizadora ou definidora da relacdo intraescolar, alienando-se das questdes contextuais que
inquietam professores, alunos e comunidade; muito pelo contrario, garante o espaco do dialogo
como método com a finalidade de fazer o trabalho acontecer de forma democratica e coesa,
num conjunto de acgdes estratégicas. Essa relacdo, pode ser verificada na fala da CP Maya,
quando explica que “A coordenacdo pedagogica ¢ a cara da escola porque todo o trabalho
desenvolvido pelos professores é orientado pelo coordenador. E o coordenador que vai dar a
cara da escola, que vai orientar isso (CP Maya, entrevista, 2020)”. A CP Verdnica expressa seu

posicionamento sobre a funcéo do CP.

Vejo como multipla no sentido de que eu penso sempre que a coordenacao pedagdgica
tem mais a ver com a formagdo dos professores. Diretamente trabalhamos com a
equipe de professores, porém, a gente sabe que abarcamos outras funcbes. (CP
Veronica, entrevista, 2020).

Da mesma forma, encontramos entre as professoras a mediacdo, o auxilio aos
professores no planejamento pedagdgico, a elaboracéo de projetos e a ligagéo entre pais, alunos

e professores, destacando que:

O CP tem a funcdo de auxiliar os professores na construcdo das atividades
curriculares, na elaboracdo de projetos, ele € um mediador entre pais, alunos e
professores, sendo, portanto, a comunicacdo, o didlogo muito importantes para a
funcgdo do coordenador. (P Joana, questionario, 2020).

E a ponte de ligagéo entre os profissionais da escola, alunos e familia. (P Ana Caroline,
questionario, 2020)

Mediar e orientar, quando necessario, a relacdo professor x aluno x familia. Percebo
0 CP como o elo que fortalece o trabalho do professor e da escola, se bem
desenvolvido. (P Carlise, questionario, 2020).

Associado a isso, as professoras Olga e Antonella ainda destacaram a organizacéo e
aplicabilidade do PPP, auxilio a equipe diretiva e 0 acompanhamento da aprendizagem dos
alunos, atentando ao fato de que ndo devem “claborar” as atividades para os professores, nem
mesmo ser visto como um fiscalizador do trabalho dos docentes, “Melhorar as praticas de sua
equipe de professores, orientando, direcionando e articulando o processo de aprendizagem em
torno do objetivo principal: colocar o projeto politico pedagdgico proposto em pratica (P Olga,

questionario, 2020).
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Penso que na Rede Municipal de Ensino ha um grande equivoco em relagdo a este
profissional, uma vez que ele, muitas vezes, faz e elabora as atividades para os
professores. Nédo € essa a funcdo de CP. Este deve acompanhar a real aprendizagem
do aluno e néo apenas fiscalizar o trabalho do professor. Deve ser aquele profissional
gue realmente se preocupa com o aprendizado do aluno em sua trajetdria escolar e ndo
apenas ficar preparando eventos que servem apenas para fotos postadas em redes
sociais. O CP deve se preocupar com a qualidade do que estd sendo desenvolvido.
Buscar a¢des junto com os professores em minimizar o baixo rendimento escolar
comparando idade/ano escolar. (P Antonella, questionario, 2020).

Complementando a fala da Professora Antonella, é importante destacar que o CP tem
que ter consciéncia de suas atribuicdes, da pertinéncia da formacgdo continua sua e da equipe
docente, como também, é o principal articulador da aproximacao entre pais, alunos, professores
e direcdo, ndo ficando restrito ao acompanhamento pedagdgico dos professores, ou sugerindo
atividades para que os educadores desenvolvam. Da mesma forma, nao deve promover eventos
sem concretude, que ndo tenham um significado ou que nao representem a identidade da escola,
que ao final, servem apenas para fotos postadas em redes sociais.

Essas concepgdes mais “normativas” de certa forma, trazem em seu bojo uma questdo
recorrente no ambiente de muitas escolas no pais, aquela da CP ser o “quebra-galho”, o “faz-
tudo”, aquele que se responsabiliza pelo bom funcionamento da escola, e para isso, na maioria
das vezes, acaba desviando seu foco e seu trabalho, em prol disso. Placco e Souza (2012)
reconhecem que em funcéo disso o CP diz uma coisa e faz outra. Esta sempre sobrecarregado
pois tem demandas a atender da direcéo, dos professores, de pais e de alunos. A imagem do CP
¢ de alguém que ndo mede sacrificios para ajudar a resolver os problemas da escola,
identificando sua imagem com a de um “missionario” capaz de cumprir uma missao quase

impossivel, 0 que compromete a definicdo de uma identidade.

Nesse sentido, ao assumir atribuicdes diversas e por vezes contraditérias, revela uma
identidade de solucionados de problemas, “apagador de incéndios”, recebendo, em
contrapartida, demandas a ela relacionadas, num movimento dialético de atribuicdo e
pertenca, base da constituicdo de sua identidade profissional (PLACCO; SOUZA,
2012c, p. 17).

Perceber essas multifuncionalidades na fala dos diretores, nos leva a refletir inclusive
sobre a terceirizacdo das atribui¢des, uma vez que, muitas vezes, os coordenadores pedagdgicos
acabam resolvendo situacdes burocraticas que séo de atribui¢des do diretor.

A atuacdo do CP nas instituicOes de educacdo tem sido tema recorrente em muitos
estudos, debates e pesquisas no cenario educacional. Isso porque, a presenga deste profissional
nas escolas € marcante, seja pela importancia de suas atribui¢cbes ou pelas inquietacdes dos

profissionais da educacgdo quanto as concepc¢des do trabalho que ele exerce. No contexto das
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escolas, tanto a CP quanto os demais profissionais questionam sobre o papel, a instancia de
trabalho e a identidade profissional desse coordenador.

Desse modo Sartori (2012) lembra que € essencial que o CP compreenda as experiéncias
que acontecem no dia a dia da escola, diagnosticando pontos criticos para promover o
crescimento educacional, politico e ético para poder interferir e dialogar de maneira consciente
no trabalho pedagdgico. Para coordenar o processo pedagdgico ele necessita desenvolver
habilidades especificas para a funcdo, devendo persistir e estar pré-disposto a desafiar-se e
desafiar o corpo docente.

Feffermann (2016) reitera que além de atuar como formador de formadores, o CP tem
como atribuicdo fornecer apoio, orientacdo e assessoria, possibilitar a reflexdo, realizar a
organizacdo burocratica e pedagdgica, coordenacdo, supervisdo, avaliacdo, gerenciamento de
conflitos, zelar por parte significativa da documentacdo pedagogica da escola. Cabe ao
coordenador, ainda, interagir com diferentes pablicos: professores, alunos, pais, comunidade e
a direcdo. Os participantes da pesquisa também veem esse trabalho de formador do CP,
conforme fala da professora Maria Caetana (Questionario, 2020) “Orientar, coordenar o
trabalho para que figue em harmonia em ambito de escola. Sanar davidas, providenciar
formacdo, repassar orientacdes vindas da secretaria da educacgéo e as contribui¢des das CPs

Isabela e Nathalia explicando como articulam esse processo:

Os projetos da escola, projetos pedagdgicos, reunies pedagdgicas tudo é comigo,
questdes de caderno de chamada, formacfes com eles mesmos os professores, a
guestdo do PPP e regimento escolar juntamente com a diretora eu coordeno e no dia
a dia a gente esta sempre correndo, fazendo as questdes de chamar os pais, as
interacGes de chamar os pais (CP Isabela, entrevista, 2020).

Eu tento fazer mais reunifes. N&o reunides de cobrancas, mas reuniGes de
socializagdo, de integracdo onde toda equipe da escola né, com mensagens, tipo assim,
tem uma reunido de palestra, fazer alguém conversar com eles, que eles sintam que a
escola é uma extensdo de sua casa que tem que se dedicar e que precisa dar o seu
melhor. Isso a gente faz, eu procuro todo ano como coordenadora, a gente tem uma
biblioteca de livros para os professores e que eu gosto sempre que as gurias estejam
lendo. Entdo a gente faz com que elas escolham a leitura, tem sobre avaliacdo, sobre
atividades, planejamento, e que e contextualizar este livro com as colegas (CP
Nathalia, entrevista, 2020).

Nessa convivéncia, de acordo com Rosario (2014), o papel do coordenador no dia a dia
do espaco escolar constitui-se a premissa de sua acdo. Desse modo, € um encontro continuo
com a préaxis, no qual se pode delinear o desafio de ser coordenador pedagdgico. Nesse
contexto, torna-se fundamental uma relacdo dialdgica entre esses atores, para que saibam quais

0s caminhos que irdo seguir juntos. A pertinéncia dessa caminhada, foi reiterada pela diretora
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Fernanda, (questionario, 2020), ao referir que “O trabalho deve ser realizado em conjunto
para que tenha um bom resultado”, e da CP Roberta, afirmando que o dialogo e o “se

conhecer”, ou conhecer a equipe, S840 elementos facilitadores desse processo:

Eu sei quando elas tém um problema, eu as conhecgo pelo olhar, conhego elas pelo
bom dia que elas me déo as 7 h da manha, eu sei o dia que elas ndo estdo bem, e ai eu
procuro sentar, ndo resolver, procuro sentar, tentar conversar com elas tentar resolver
para que aquilo ndo venha se tornar um empecilho maior... O tanto que nés nos
conhecemos assim como elas me conhecem eu as conheco e a gente sabe quando vai
ser legal, essa € a verdade esse é um ponto facilitador (CP Roberta, questionario,
2020).

Frente a essas dissonancias, evidencia-se na fala da professora Carmem, a divida dessa
questdo, ndo tendo clara a funcdo da CP no ambito escolar, e isso se justifica pela sua fala
quando cita que as funcdes estdo indo muito além da atribuicéo profissional, destacado também
pela professora Rebeca (Questionario, 2020), ao afirmar que “Eu acho muito importante pois
além de auxiliar a equipe de professores e funcionarios também atende as necessidades das
familias dos alunos, e a parte burocratica da escola . A CP Verénica (Questionario, 2020), ainda

discorre que,

Além de nos preocuparmos com a questdo de planejamento, dos professores, a
burocracia dentro da escola, tudo acaba para nds enquanto coordenadores fazer. Ndo
se resume s nisso tu continua fazendo outras atribui¢Bes, também a questdo de
trabalhar ver a parte burocratica ver o PPP, toda essa parte ai.

A ideia que muitos tém do CP, conforme lembra Rosario (2014) é aquela ainda pautada
em valores puramente burocraticos: um profissional que existe para solucionar pequenos
problemas que surgem na escola e que nem sempre esta pronto para atender a todas as demandas
e necessidades da comunidade escolar. Mas € preciso reiterar que o CP tem um papel muito
maior e mais importante na escola como um todo, que é de acompanhar o planejamento e
execucdo das atividades pedagdgicas, que precisa ter conhecimento teérico capaz de identificar
as necessidades dos alunos e professores, tendo que se manter sempre atualizado, buscando
também a sua formacao continuada.

No entanto, mesmo que se conheca a importancia da formagdo continuada em todas as
funcdes, é sabido a pouca oferta de cursos ou capacitacdes especificos para os CP, e isso, se

confirma na fala das participantes, quando afirmam que:
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Eu acredito assim que faltou enquanto eu fui coordenadora agora nestes trés anos,
mais encontro de coordenadores para que entre nds pudéssemos trocar ideias, ndo
encontro sO para passar assim tal dia entregar tal coisa, mas encontro mais intimos
entre coordenadores que pudessem trocar ideias, como tu estd fazendo tal,
comemorando tal dia, dia da familia como vocé estd fazendo na tua escola? (CP
Nathdlia, questionario, 2020).

Eu tive que buscar cursos de coordenagdo e encontrei muito superficial os cursos que
encontrei. Porque o coordenador ndo tem que saber s6 da parte pedagégica também.
Fazer formacGes voltadas para area do CP, isso é uma das coisas que precisa ter, a
gente tem bastante cobrancas, bastante cobrancas digo de passar aos colegas, as vezes
eu acho que eles ndao sabem a importancia do CP e que as vezes ele cobra 14 os
professores, mas e que ele também tem toda uma cobranga atras, que precisa para o
desempenho do trabalho da escola dar certo. Ele é aquele mediador e as formages
bem especificas seriam bem importantes (CP Andreia, questionario, 2020).

Desse modo, evidencia-se a importancia de se promover encontros dos CP da rede, para
que, além de momentos de formacdo e capacitacdo, tenham a oportunidade de conhecer os
trabalhos desenvolvidos nas demais escolas, que consigam trocar experiéncias do que vem
sendo realizado, do que deu certo, daquilo que precisa ser melhorado e, principalmente, por
meio desses encontros, esses profissionais se fortalecam, discutam suas atribuicdes e,
reafirmem ou reconhecam a importancia do trabalho que desenvolvem, e que muitas vezes ndo
percebem por estarem imbuidos de atribuigdes que ndo sao suas.

Placco, Souza e Almeida (2012) lembram que h&a um consenso, dentro e fora do Brasil,
sobre a importancia da coordenagao/orientacdo pedagogica no contexto escolar, mesmo quando
esta ndo € feita por alguém destacado nominalmente para essa atividade na escola. Pesquisas
realizadas na Franca, Canada, Portugal, Mogcambique e Chile (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA,
2011) mostram que ha sempre um profissional que articula a formacgdo na escola e que, em
alguns casos, ele é também responsavel por ela. Esse profissional, tem um papel que se
assemelha ao do CP no Brasil.

Ha certa névoa que obscurece e ndo permite que se defina com maior precisdo quais séo
as funcbes do CP e por consequéncia se dé contornos a sua identidade, Zumpano e Almeida
(2012b) lembram que ainda se discute pouco sobre a atuacéo desse profissional que nasce com
a ascensao da educacdo infantil como campo de conhecimento, atuagdo profissional e politica
publica, porém as discussdes que emanam de seu interior adquirem cada vez mais visibilidade
e consisténcia.

Assim, muitos formadores encontram na reflexdo da agdo, momentos riquissimos para
a formacdo. Isso acontece & medida que professores e coordenadores agem conjuntamente
observando, discutindo e planejando, vencendo as dificuldades, expectativas e necessidades,
requerendo momentos individuais e coletivos entre os membros do grupo, a fim de atingir os
objetivos desejados (ROSARIO, 2014).
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Placco, Almeida e Souza (2012) discorrem acerca das atribui¢oes do CP, definidas pelas
legislacdes estaduais e/ou municipais, como maltiplas, envolvendo desde a lideranca do projeto
politico- pedagdgico até funcdes administrativas de assessoramento da direcdo, mas, sobretudo,
atividades relativas ao funcionamento pedagdgico da escola e de apoio aos professores, tais
como: avaliacdo dos resultados dos alunos, diagndstico da situacdo de ensino e aprendizagem,
supervisdo e organizacdo das acles pedagogicas cotidianas (frequéncia de alunos e
professores), andamento do planejamento de aulas (contetidos ensinados), planejamento das
avaliacOes, organizacdo de conselhos de classe, organizagédo das avaliagdes externas, material
necessario para as aulas e reunides pedagdgicas, atendimento de pais etc., além da formacéo
continuada dos professores.

Oliveira e Guimardes (2013) reiteram que o CP, em suma, tem a funcédo de coordenar
todas as atividades escolares, incluindo os educandos e o corpo docente. Destacamos que sua
principal atribuicdo consiste na formacdo em servico dos professores. Para agir de forma
eficiente, precisa, além de uma formacdo consistente, um investimento educativo continuo e
sistematico para que sejam desenvolvidas capacidades e habilidades multiplas, como exige a
educacéo atual.

Na percepgdo da CP Valentina (Questionario, 2020), as formagdes tornam-se uma
oportunidade de troca de experiéncias, uma possibilidade de conhecer outras realidades e de
aprendizagem, “E muito importante por que é através das formag@es que a gente adquire aquele
olhar do mundo diferente, alguém te mostra alguma coisa diferente”. Ja a diretora Mariana,
coloca em pauta a questdo das tecnologias e das midias digitais, como um novo desafio para 0s
CP, pois precisam estar preparados para orientarem os professores nesse processo, e isso pode
ocorrer atravées das formag6es continuadas, proporcionando momentos de trocas com melhores
resultados, pois, “O trabalho em que ha troca de experiéncias tem éxito muito maior”, destaca
Mariana (Entrevista, 2020).

Veiga (2009) acrescenta que o CP assume a funcdo de articulador das préticas
educativas e formativas no espago escolar. Este profissional é por esséncia um formador de
professores e, como tal, também precisa desenvolver habilidades e competéncias, para auxiliar
os professores nesse processo permanente de reflexdo sobre a préatica, nas rotinas diarias, na
proposicdo de intervengdes, na organizacdo de projetos de interesse da escola e nas
necessidades dos alunos.

Ainda, conforme Libaneo (2001), o CP responde pela integracdo e articulacdo do

trabalho pedagodgico na escola. Esta diretamente em contato com a equipe de professores, de
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alunos e de pais. Também tem como funcéo refletir sobre as praticas de ensino, auxiliar na
construcdo de situacOes de aprendizagem, dando o suporte didatico pedagdgico aos docentes.

A esse respeito, Franco (2008) lembra que essa tarefa de coordenar o pedagdgico néo é
uma tarefa facil, é muito complexa porque envolve clareza de posicionamentos politicos,
pedagogicos, pessoais e administrativos. Como toda acdo pedagdgica, esta é uma acdo politica,
ética e comprometida, que somente pode frutificar em um ambiente coletivamente engajado
com 0s pressupostos pedagogicos assumidos.

Nesta perspectiva, Libaneo (1996, p. 200) afirma que

[...] o coordenador pedagégico ndo é "tomador de conta dos professores”, nem "testa
de ferro" das autoridades de diferentes érgdos do sistema, ele tem uma funcéo
mediadora, no sentido de revelar/desvelar os significados das propostas curriculares,
para que os professores elaborem seus proprios sentidos, deixando de conjugar o
verbo cumprir obrigagbes curriculares e passando a conjugar os verbos aceitar,
trabalhar, operacionalizar determinadas propostas, porque estas estdo de acordo com
suas crengas e compromissos sobre a escola e o aluno, e rejeitar as que Ihes parecem
inadequadas como proposta de trabalho para aqueles alunos, aquela escola, aquele
momento historico.

Por isso, faz-se necessario um profissional consciente de suas atribui¢cdes que priorize a
formacéo de seus professores e a orientacao que fortaleca a relagéo teoria-préatica. Lima e Santos

(2007, p. 77-90) relatam algumas competéncias para o coordenador.

E importante que transformem o seu olhar, ampliando a sua escuta e modificando a
sua fala, quando a leitura da realidade assim o requerer.

E necessério que a consciéncia coletiva seja respeitada, a ponto de se flexibilizar mais
0s planejamentos e que eles sejam sempre construidos do e a partir do olhar coletivo.
Ter a capacidade de olhar de maneira inusitada, de cada dia poder perceber o espaco
da relacéo e, consequentemente, da troca e da aprendizagem.

Ser capaz de perceber o que esta acontecendo a sua relagdo com o professor e deste
com o seu grupo de alunos.

Poder perceber os pedidos que estdo emergindo, quais os conhecimentos demandados
e, consequentemente, necessarios para 0 momento e poder auxiliar o professor.

Nesse cenario, reitera-se que o CP atua diretamente com os diferentes profissionais da
educacdo e pessoas da comunidade escolar, acompanhando tarefas e mediando o0s
acontecimentos diarios. Necessita ter motivacdo, responsabilidade, dinamismo, criatividade e
capacidade de atender as necessidades emergentes no cotidiano escolar. 1sso requer vanguarda
no aprendizado, para atualizar-se e conhecer na dire¢do de contribuir com a equipe da qual faz

parte.
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5.2.2 O CP e o trabalho pedagdgico na escola

Como observado anteriormente, as atribuicfes do CP sdo multiplas, representando um
profissional importante na colaboragdo do bom desempenho da educacéo escolar, de maneira a
garantir o trabalho coletivo, em funcgéo dos objetivos da instituicdo e do cumprimento de sua
funcdo. Em meio ao conjunto de atores que constituem a equipe escolar, o CP é o profissional
responsdvel por garantir planejamento, engajamento da equipe, articulacdes diversas, ter a
capacidade de conhecer os pontos fracos e fortes de sua equipe no compromisso de construir
uma educacéo de qualidade.

Especificamente, seu trabalho deveria estar voltado para a formagéo dos professores, o
planejamento pedagdgico e o acompanhamento do desenvolvimento dos alunos, além é claro,
da aproximacao dos pais e da escola, proporcionando uma educacdo participativa, dialdgica e
emancipatoria.

Desse modo, observou-se na fala dos participantes que o trabalho pedagdgico do CP nas
escolas € muito importante, atuando como facilitador e a ponte de ligacdo entre o PPP e a a¢do
docente. Porém, algumas CPs sdo as diretoras (D Marcela e D Valentina) em que atuam por
opcado e por facilitar o andamento das atividades escolares de modo, e por essa razdo
desempenham a dupla tarefa de gestdo e acompanhamento pedagdgico. A D Marcela,
(questionario, 2020), destaca: “No meu caso sou diretora e coordenadora acumulo as duas
funcBes o que sobrecarregada bastante e, as vezes, a parte Pedagdgica fica a desejar. Gostaria
de fazer mais, ter mais tempo para dedicar aos professores”. De outra forma, as diretoras que

ndo desempenham a dupla fungéo, percebem as atribui¢cbes bem definidas, afirmando que:
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A parte burocratica e o aval financeiro ficam a cargo da equipe diretiva e a execucao
das atividades e professores a cargo da coordenacdo. (D Olivia, questionario, 2020).
Diretor e coordenador, eu vejo como uma alianca pela qualidade, para garantir o
processo de ensino e a aprendizagem. Diria que a dupla gestora tem uma sintonia
muito boa, o que é fundamental para um bom trabalho. (D Mariana, questionario,
2020).

O trabalho entre direcdo e coordenacdo é realizado de forma harmdnica e em sintonia.
Direcéo e coordenagdo caminham juntas elaborando e planejando a¢des em conjunto
para alcancar os objetivos. (D Martha, questionario, 2020).

Na Escola em que estou na direcdo hoje, o trabalho pedagdgico também ¢é
desenvolvido pela gestora escolar. Entdo a grande troca de ideias e articulagdes dos
projetos ocorre diretamente com os professores. (D Valentina, questionario, 2020).
A gente recebe os alunos & no portdo d& bom dia pergunta se estdo bem, identifica se
algum esta meio tristinho, o porqué esta chorando, dai eles relatam. Se precisam de
carinho maior a gente leva para a sala, conversa com eles para que aliviem aquela
agonia que deixaram o pai e a méde em casa. Minha rotina comeca assim. (CP Rafaela,
entrevista, 2020).

A gente chega espera as criangas chegar sempre esta passando nas salas se a professora
estd precisando de alguma coisa, se tem alguma crianga que estd doente, se faltou
alguma coisa. Depois a gente vem para ca e vé o planejamento, o que que tem para
aquele dia, se tem algum documento que tem que entregar, depois vé se o professor
precisa auxilio pedagdgico. Cada dia é um dia diferente, cada dia tem um obstaculo
diferente, acho que tem que saber superar sempre, ver o lado positivo. As vezes, é
tanto problema que a gente vé com os colegas e com as criancas que tu tens que ter
um manejo para saber contornar aquilo (CP Maya, entrevista, 2020).

Em analise das falas acima, & perceptivel a importancia do trabalho coletivo, e,
principalmente, que ele ndo se limita as salas dos gestores ou professores, muito pelo contrario,
ele inicia ainda no portdo da escola, no acolhimento dos alunos, dos professores, dos demais
servidores e, mesmo que ndo seja notado, na seguranga que passam aos pais, que comegam a
se identificar com a escola, criando vinculos de confianca, respeito e apreco. Posterior a isso, 0
CP se volta ao acompanhamento pedagdgico, a formacgdo dos professores e, como destacado, a
resolugé@o dos problemas que véo surgindo diariamente.

De acordo com a compreensdo tedrica de Sartori (2012, p. 44), na perspectiva de
melhorar e dinamizar as praticas educativas e ter uma melhor “eficiéncia e eficacia” nos
processos pedagdgicos, o papel da coordenagio pedagdgica de uma escola “[...] € o de orientar,
de motivar, de problematizar, de desafiar o coletivo de professores da escola, instigando o
desejo, a satisfagdo, o comprometimento com a pratica docente”.

No entendimento de Zumpano e Almeida (2012, p. 22), a especialidade desse
profissional reside em sua capacidade de contextualizar praticas cotidianas, “[...] compreender
a generalidade das situacOes que envolvem a educacdo de criangas e a formacao de adultos,
transformar as queixas em bons problemas, congregar esforcos para encontrar alternativas e,
muitas vezes, inventar solugdes.” O CP, para ser respeitado, precisa ter habilidades; ser um
profissional com formacdo - amparado no conhecimento cientifico e atualizado - e passar

confianca aos colegas professores. E fundamental ao coordenador saber articular, cobrar e



101

incentivar para que os professores realizem a docéncia com dedicagéo e responsabilidade na
formacéo dos sujeitos - alunos.

A acdo de articular requer planejamento com objetivos, metas e acBes a serem
alcancadas, estabelecendo um cronograma de curto e médio prazo, que auxiliem o coordenador
a ter um melhor aproveitamento do periodo em que permanece na escola. O plano de trabalho
ajuda a construir a identidade do CP e a dar legitimidade a sua funcdo no espago escolar. A
elaboracdo do plano de trabalho apareceu na fala das CP Andreia e Veronica do estudo, como

instrumento facilitador da rotina profissional.

Minha rotina dentro do més envolve fazer um planejamento, onde tenho contato com
o professor para passar para ele o que ele precisa, fazer planejamento com ele, e assim
também deixar ele livre, por que a gente como coordenador ndo pode ficar sé na
cobranca. Estou ali para dar o apoio. Sempre procuro FAZER ISSO. Elaboramos
planos de acdo. Planejo, passo o planejamento para eles e dentro daquilo a gente vai
construindo todas nossas atividades (CP Andreia, entrevista, 2020).

Tenho o plano de coordenadora pedagégica e dentro deste as acdes que sempre
procuro segui-las, mas as vezes, a gente ndo consegue pois, tem toda aquela outra
parte que nds damos o suporte. Vejo e gosto muito de fazer planejamento com as
gurias, sempre tiramos aquele tempinho cada dia. No inicio do ano fago o cronograma
com o calendario dos planejamentos. Cada dia da semana tem uma professora e é feito
semanalmente, e tem aquele planejamento em casa. Neste dia de planejamento tiro
aquele tempinho para sentar-se com elas, orientar, ouvi-las por que, as vezes, o
professor precisa também disso (CP Verbnica, entrevista, 2020).

Como observado, o planejamento e a criacdo do plano de acdo tornam-se instrumentos
que viabilizam o fazer do CP, face as multiplas tarefas que realiza. Diante disso, torna-se
fundamental reiterar que o contato, o planejamento e o tempo para a escuta com o0s professores
sdo imprescindiveis para que o trabalho pedagogico se efetive. Essa € a principal atribui¢do do
CP, em outras palavras, “coordenar o pedagogico, articular agdes, viabilizar as formacoes
continuadas; acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos, articular acGes que venham
a atender aqueles que apresentam dificuldades”. Parece simples, 0bvio e concreto, mas a pratica
diaria apresenta reveses, que inviabilizam esse fazer profissional.

Nesse sentido, o plano de acdo da CP de uma escola necessita estar em consonancia e
harmonia com o PPP, pois ¢ ele que define os rumos politicos e pedagdgicos em que o plano
deve estar amparado. Esse plano também precisa ser muito claro e amplamente pensado,
estudado e divulgado para todos os setores que constituem a escola.

Os docentes, reconhecem o trabalho da CP enquanto pedagdgico, especialmente como
mediadora desse processo, como porto seguro, mesmo que em algumas situagdes, ndo consiga
atender as demandas de todos os professores, que precisam de um olhar mais proximo e

detalhado, conforme destacado pelas participantes.



102

O CP dever ser um facilitador no processo escolar. Deve também ser a ponte entre a
acdo docente e o PPP da escola. SO e apenas contribui quando deixa livre o professor
para criar e desenvolver seu trabalho. Ele pode contribuir incentivando o
desenvolvimento da pedagogia por projetos e ndo um fiscal do que se esta sendo
trabalhado em sala de aula. Ele deve ser o porto seguro do professor, deve auxiliar no
seu pensar pedagogico. (P Carmem, questionario. 2020).

O CP é uma peca muito importante no ambiente escolar, é responsavel por articular e
fazer as coisas acontecerem na escola. E através do coordenador que uma equipe
consegue manter uma organizacdo pedagdgica e o andamento das atividades
educativas, pois ele é o mediador deste processo (P Yasmin, questionario. 2020).
Gostaria de receber orientagGes especificas. Por vezes, coordenadores ndo sdo muito
claros nas suas orientacGes pensando que professores podem adivinhar o que eles
querem que seja feito (P Antonella, questionario, 2020).

Egito (2014) explica que o desempenho do CP vai além do apoio e orientacdo ao
professor perante o processo dificil que é o de ensino e de aprendizagem. A propria atmosfera
da escola é uma mistura de diferentes realidades, seja ela de carater econdmico, social, cultural
ou politico, ainda podemos dizer que a individualidade e as relag6es dos grupos sdo fatores que
também estdo presentes na escola e que contribuem para transformar o cotidiano do CP.

O trabalho do CP precisa estar compromissado com um ensino de qualidade, pensando
numa gestdo democréatica participativa, em que todos realizam suas fun¢Ges com um objetivo
comum —a concretizacdo de uma educacao de qualidade. Ao coordenador compete acompanhar
o docente no que se refere ao desenvolvimento integral dos alunos, trabalhando com o
conhecimento das diferencas individuais e o respeito por elas, por meio de discussoes,
reflexdes, interacdo com a familia, comunidade, corpo docente e os demais envolvidos no
processo educativo.

Geglio (2011) discorre ainda que considerar a CP como um agente da formacao
continuada do professor é reconhecer o seu papel no processo pedagdgico da escola. Essa acao
se caracteriza como prética elementar de seu cargo ou funcdo. Zumpano e Almeida (2012, p.
27) consideram que o coordenador pedagdgico na educacdo infantil deve estimular os
professores, por meio do estudo, bem como pela troca de experiéncias e conhecimentos, a se
apropriarem de uma concep¢do de cuidado aliado a educacdo que “[...] permeie o trabalho
pedagogico desenvolvido, refor¢ando a ideia de que o apoio a processos de trabalho coletivos
e a reflexdo permanente sobre as teorias subjacentes as praticas, aliado a problematizacdo destas
altimas, contribui para romper com algumas praticas cristalizadas.” Assim, atribuir ao CP essa
tarefa nada mais é que ressaltar uma das suas competéncias de trabalho, que é a de articulador
do processo de ensino e de aprendizagem efetivado diretamente pelo professor. Ele ¢ um
profissional que estd, ao mesmo tempo, dentro e fora do contexto imediato do processo de

ensino e de aprendizagem. Ele possui uma visdo ampliada do desenvolvimento pedagdgico da
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escola, do conjunto do trabalho realizado pelos professores. Sua acdo se efetiva em uma
dindmica de cumplicidade com os professores.

Destaca-se a relevancia da gestdo democratica escolar para que o trabalho do
coordenador se dé de modo coletivo, de forma a construir uma prética reflexiva. Segundo as
orientacdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96), espera-se
que o coordenador possua certa autonomia para organizar o trabalho pedagdgico, procurando
garantir, no interior da escola, uma gestao participativa e democratica.

A LDB n°. 9.394/96 estabelece uma série de principios nos quais 0 ensino deveria se
pautar e entre eles, destaca-se o da gestdo democratica. Para a efetivagdo desta forma de gestéo,

0s estabelecimentos de ensino ganharam incumbéncias dentre as quais:

| — elaborar e executar sua proposta pedagogica;

IV — velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

VI — articular com as familias e a comunidade, criando processo de integracdo da
sociedade com a escola. (BRASIL, 1996, art. 12).

A determinacéo de tais incumbéncias aloca os profissionais em outro campo e indica a
reformulacdo de ideias tradicionais firmadas ao longo do tempo, que tomavam o professor como
0 executor dos planos elaborados periodicamente ja pelos sistemas de ensino.

Essa perspectiva de gestdo estd amplamente amparada pela Constituicdo Federal de
1988, que aponta a gestdo democratica como um dos principios da educacgdo brasileira e tem
como reguladores a LDB n°® 9394/96 e o Plano Nacional da Educacédo (PNE).

Gestao democratica escolar baseia-se na luta de educadores em defesa de um projeto de
educacdo publica de qualidade social e democratica. Propde a participacdo social de toda
comunidade escolar (professores, alunos, pais, direcdo, equipe pedagdgica e demais
funcionarios). Cada sujeito envolvido nesse processo precisa estar ciente de seu papel como
participante.

Cabe ao CP compreender as experiéncias que acontecem no dia a dia da escola,
diagnosticando pontos criticos para promover o crescimento educacional, politico e ético com
espaco para poder interferir e dialogar de maneira consciente no trabalho pedagogico. Para
coordenar o processo pedagdgico ele necessita desenvolver habilidades especificas para a
funcdo, devendo persistir e estar pre-disposto a dialogar, comunicar-se com clareza, saber ouvir,
respeitar os saberes plurais, desafiar-se e desafiar o corpo docente (SARTORI, 2012), sabendo
que tudo isso requer muita energia e seguranca, mas que trara ganhos importantes para 0s

estudantes e sua equipe.
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5.2.3 Planejamento e formac&o permanente® como interfaces do trabalho do CP

Imbernon (2015) reflete sobre as mudangas em curso que incidem sobre a profisséo
docente e o trabalho da escola, e a partir dai justifica a urgéncia de se pensar na formacao
permanente dos professores pois sua capacidade profissional se esgotara com a formacéo
técnica e, portanto, a saida é incentivar a reflexdo dos professores sobre sua pratica para que
possam examinar as teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes e, com
isso, poder realizar um processo constante se auto avaliacdo que oriente o desenvolvimento
profissional. Esta demanda aponta para um importante papel do CP em auxiliar os professores
a realizar esse processo, uma vez que as tarefas e atribuicbes da emergéncia do cotidiano na
escola os impede de fazer. Assim, o agente fomentador desse processo seria o CP.

O CP tem papel fundamental na gestédo dos processos escolares, sobretudo na formacéo
de professores, e precisa estar ciente de que o investimento na formacdo continuada dos
docentes é um dos caminhos para a melhoria da qualidade da educacao basica no pais - 0 que
exige também investimento na formacdo inicial e continuada do préprio coordenador
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2012).

Recorremos as ideias de Oliveira e Guimaraes (2013) uma vez que contribuem com a
discusséo, explicando que o coordenador deve participar ativamente no planejamento dos
professores, com destaque ao planejamento participativo, dando lugar as diferencas de opiniGes,
as davidas e incertezas, discutidas no coletivo, a fim de encontrar solu¢Ges exequiveis, sempre
pensando no desenvolvimento do educando.

Em consonancia com o que 0s autores pensam, extraimos as percepc¢des dos diretores e
professores sobre a pertinéncia do trabalho do CP no planejamento didatico®. “Sim, acredito
que realizar planejamentos de projetos que contribuam com todos os niveis de ensino” (D
Marcela, entrevista, 2020); “Sim, com toda certeza. Esse momento entre coordenagdo e
professor é de fundamental importancia, nele acontece a conexdo... dividas sdo sanadas, e 0
trabalho é desenvolvido (D Martha, entrevista, 2020); “Sempre. A coordenagdo pedagdgica

deve acompanhar o professor em todas as suas acdes, conversando, dando suporte e trocando

9 Embora haja autores que estabelecem diferencas entre os conceitos de “formacio continuada” e “formagio
permanente” ndo se constitui em foco deste trabalho argumentar nesta direcdo. Adotamos o conceito de formacao
permanente por considera-lo mais apropriado ao que esperamos de processos de formacdo de professores, que
sejam pensados dentro de um planejamento e de um percurso profissional. Assim a formacg&o continuada (continua)
estaria dentro da formacdo permanente como oportunidade de qualificacdo oferecida aos professores.

10 Importante destacar que ndo séo trazidas as contribuicdes dos CP participantes do estudo a esse respeito, pois ja
reiteraram seus papéis e atividades sobre isso, porém, em outro momento, sera discorrido sobre os desafios e
dificuldades que trazem contribui¢des acerca do planejamento.
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ideias. O trabalho em que h& troca de experiéncias tem éxito muito maior (D Valentina,

entrevista, 2020).”

Segundo Vasconcelos (2011), uma exigéncia dos educadores é a formacao didatica. Ela

se torna especial, pois, refere-se a complexidade da atividade docente, tendo relacdo com a

fragil formacdo inicial dos professores. A didatica € um dos campos tedricos mais especificos

da atividade do professor dominar bem uma area de conhecimento ndo nos faz professores, mas

especialistas naquela area (VASCONCELQOS, 2011). O excerto do depoimento da diretora

Mariana sintoniza-se com o que o autor fala.

Sim, o planejamento pedag6gico, como o prdéprio nome ja indica. Envolve a
participacdo ativa dos professores, garantindo um trabalho que seja integrador e
produtivo, e uma maneira de organizar as atividades, os contelidos que serdo
trabalhados na escola durante o ano letivo, o relacionamento da escola com a familia
dos estudantes e com a comunidade na qual estd inserida (D Mariana, entrevista,
2020).

Ao perfil do CP é necesséria a consciéncia de ser um mediador da reflexo para auxiliar

na pratica educativa dos docentes, isto transparece na resposta da professora Joana

(Questionario, 2020).

O coordenador busca ajudar os professores a desempenharem seu papel da melhor
maneira possivel, além de estreitar a relacdo entre pais e escola, auxiliando e
estimulando os professores a pensar diferente maneiras e sugestfes de atividades, na
elaboracgdo de projetos, na resolucdo de conflitos que venha surgir em sala de aula ou
com 0s pais.

Tal pressuposto é fundamental para que a acdo coordenadora nao se reduza somente a

realizacdo de “atividades burocraticas” e na “organizagao do trabalho na escola”, mas contribua

em outros aspectos importantes para a seguran¢a do professor, como revela a professora Ana
Caroline (Questionario, 2020).

A presenca do CP nos da seguranca, aponta caminhos e ajuda a resolver e enfrentar
possiveis dificuldades no dia a dia escolar. O CP acompanha o processo de ensino
aprendizagem, norteando as ac¢bes dos professores, direcionando os caminhos a fim
de obter os melhores resultados.

O coordenador deve realizar atividades articuladas com a gestdo e o trabalho

pedagdgico, visando cumprir o projeto de escola, como expressa a professora Roberta.
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Contribuindo para a melhoria do ensino-aprendizagem dos alunos, auxiliando o
professor na preparacdo do planejamento. Nesse trabalho em conjunto, seu papel é
ajudar fazer um diagndstico da turma com ele e pontuar o que os alunos precisam.
Sinto-me mais segura nas minhas aulas, pois tenho uma pessoa me auxiliando quando
preciso. (P Roberta, questionario, 2020).

Diante disso, verifica-se como aspecto importante desse processo a construgédo do
espirito de equipe. Porém, a equipe e seu espirito se constroem e se fortalecem diariamente,
quando os diferentes se reconhecem enquanto grupo, e, principalmente, quando o apoio se da
de forma incondicional, perceptivel e motivacional, conforme destaca a Professora Carlise
(questionério, 2020)

Orientando, sugerindo, propondo, desafiando, acreditando e apoiando o trabalho do
professor. Quando ha comprometimento, sintonia e respeito entre o CP e o professor,
estes trabalham motivados e o trabalho desenvolvido na escola é maravilhoso e
visivel. Como apoio incondicional! Aprendo muito com minha coordenadora! Ela esta
sempre presente e disposta a ajudar suas professoras. Jamais me sinto sozinha. Se ha
alguma questéo a ser resolvida, sempre tenho o respaldo da minha CP.

A professora Helena declara que € essencial para que o coordenador, com o apoio de
todos os atores educacionais, visualize os espagos e as necessidades dos professores e dos

alunos, visando cumprir com o papel da escola que é fazer acontecer o ensino e a aprendizagem

significativa.

Auxiliando em estratégias especificas do processo de aprendizagem dos alunos,
garantindo a qualidade do servigo educacional. Bem como sendo o mediador das
relagBes (pais, alunos, professores, diretores e demais integrantes da escola). Sinto-
me amparada, tanto pedagogicamente, quanto em relacdo as interacbes com as
familias (P Helena, questionario, 2020).

Na entrevista a CP Verdnica (entrevista,2020) menciona que nao ha clareza do que
realmente cabe a um coordenador fazer na escola, 0 que demonstra uma certa crise de
identidade.

Vejo que nds aqui na escola temos um bom relacionamento. Um bom relacionamento
é um 6timo caminho, porque as coisas fluem da melhor maneira. As vezes a gente
sufoca os professores a propria escola precisa saber mais 0 que que é realmente um
CP para que ele consiga desenvolver somente o trabalho dele da melhor maneira
possivel e com isso com certeza que ganhara sera os alunos.

E importante que o CP atue como articulador/mediador e transformador do cotidiano
escolar, com o compromisso de promover a reflexdo e a problematizacdo desse cotidiano,

possibilitando que os professores se percebam e se reconhecam em suas agdes didatico-
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pedagogicas e reflitam com criticidade e ética sobre suas praticas. Essa acdo pode resultar no
desenvolvimento da autoformacéo dos docentes, pela reelaboracdo de seus saberes iniciais em
comparagdo com as praticas e reflexdes vivenciadas. Nesse processo dialogico e coletivo, cabe
ressaltar, junto aos professores, a construgdo e reconstrucdo de saberes docentes que vao
constituindo sua identidade profissional. Mas nem sempre o CP tem essa clareza de sua fung¢ao
e assume a condicdo de “missdo” como lembram Zumpano e Almeida (2012), mais que de

profissdo com tarefas bem definidas, como pode-se confirmar no que a CP Valentina diz.

A coordenacdo pedagdgica é a coisa mais linda que tem. Nasci para ser coordenadora
porque eu gosto de me envolver com as criangas, de fazer coisas. A coordenagdo
pedagdgica € isso, ter sempre o contato com os pais, com as criancas. E a troca de
ideias com as professoras, é trabalhar juntos (CP Valentina, entrevista, 2020).

Conforme observado, a identidade do CP se constr6i na pratica, muito além da
atribuicdo do cargo, se reafirma no sentimento de pertencimento do seu trabalho, como também,
do desejo de trabalhar em equipe, perpassando por toda comunidade escolar. Quando esse
profissional se reconhece dentro do seu trabalho, além das funcdes que exerce, entende a
importancia de estar e fazer parte dessa construcédo diéria.

No entanto, ainda é necessario reforcar que a escola precisa criar politicas de formacéao
continuada, tendo o CP como articulador desse processo. Imberndn (2015, p. 81) alerta que sem
formacéo docente ndo ha futuro, ha rotina, chateacdo e ma qualidade de ensino. Isto supdes que
a formacao continuada deve se estender ao terreno das “[...] capacidades, habilidades, emogdes
a atitudes, e deve questionar permanentemente os valores e as concepgdes de cada professor e
cada professora e da equipe coletivamente.” A formacgéo dos professores deve ser realizada na
propria escola, assim, torna-se possivel a todos discutirem as reais necessidades, bem como, 0s
problemas enfrentados no dia a dia no espaco escolar.

E preciso nos remeter também ao aspecto legal que permeia a formagao continuada. No
caso especifico da LDB n. 9394/96, esta incita os poderes publicos empreenderem iniciativas
referente a modalidade formativa em questdo. Ao consultar esta norma é possivel identificar
que ela se configura em um dispositivo preconizador da formacgéo continuada, ao passo que
acena a sua efetivacao e explicita os termos desta nos artigos 61 inciso I, 67 inciso Il e 87 §3°

inciso 111, conforme transcritos a seguir.
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Art. 61. A formacéao de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| — associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em servigo.
[..]

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico: [...]

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para esse fim;

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da publicacéo
desta Lei. [...]

§3° Cada municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:[...]

111 — realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, 0s recursos da educagdo a distancia;

Com a LDB n. 9394/96, um quadro legal em relacdo a formacdo continuada de
professores € instituido, ao ficar expresso em seus dispositivos, esta fica definida como direito
e meio de aperfeicoamento dos profissionais da educagéo, bem como as obrigagdes dos sistemas
de ensino, no tocante a garantia de processos formativos continuados.

Oliveira (2013) lembra que a formacéo continuada faz parte de uma busca sistematica
de conhecimentos, de capacidades de reflexdes das praticas pedagogicas dos educadores
envolvidos em um contexto educacional. Por isso, pouco resolve o CP trabalhar em busca de
uma qualidade profissional, se os demais ndo participarem dessa a¢ao efetiva no resgate de uma
educacdo de qualidade. Esta ndo € uma tarefa facil, visto que a maioria dos professores tem
jornada dupla ou tripla, devido a desvalorizagcdo salarial e ndo sobra muito tempo para as
reflexBes tdo necessarias e significativas.

Frente a isso, a professora Vitdria (Questionario, 2020) associa em sua fala que as
formac@es continuadas também s&o atribuigdes dos CP, além da assessoria nos planejamentos
dos professores, “Organiza as formacOes continuadas, assessora professores em seus
planejamentos”.

Pertinente a essa questdo, Vasconcelos (2011) aponta alguns fatores subjacentes ao
desinteresse pela formacdo continuada: falta de interesse na profissao de professor pelo quadro
de desprestigio da profissdo; falhas na formacdo e falta de esfor¢o para exercer a profissdo;
imprinting escolar: professor acha que ja sabe ensinar, assim, reproduz o que aprendeu. Por
vezes, desenvolve uma préatica de carater instrutor e ndo mediador; desprezo pela formacao
didatica; falta querer do professor.

Nesse sentido, como explica Feffermann (2016), € preciso reforgar/ (re) afirmar o papel
do CP como articulador do processo de formacdo continua dos docentes. Ele tem a

responsabilidade e 0 compromisso associado ao processo de formacéo continuada na propria
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escola. Ele precisa orientar e estimular os professores a sensibilizagdo sobre a necessidade de
uma nova postura, acreditando na possibilidade de transformar, acolher, provocar, animar e
questionar o crescimento do grupo (professores e outros profissionais da escola).

Destaca-se também que o papel do CP como articulador da formacdo continuada dos
professores precisa configurar uma nova proposta de escola, pois, € por meio de uma gestdo
democratica, participativa e colaborativa que o projeto politico pedagdgico tem sentido e,
podera ser vivido e redimensionado. Assim, a escola pode se apropriar dessa gestdo democratica
indicando possiveis encaminhamentos metodoldgicos, desde que se aproxime concretamente
da realidade escolar e de suas necessidades.

Na escola, o coordenador pedagogico, atuando na formacéo continuada, deve ter a
clareza de que esta formacdo esta a servico da articulacdo teoria-pratica e favorecer a
retroalimentacdo do conhecimento da formacao inicial, com a acao vivenciada no cotidiano
escolar, possibilitando a construcdo de novos saberes. E um processo reflexivo e de
investigagdo frente & acdo do professor inserido na realidade local, respeitando-se a diversidade
dos estudantes.

Imbernén (2010, p. 56) explica que “[...] a escola passa a ser foco do processo de ‘agdo-
reflexdo-acdo’ como unidade basica de mudanga, desenvolvimento ¢ melhoria”. Entende-se
que, para que ocorra uma real transformacgéo na educacgéo, devem ser intensificados o processo
de acdo-reflexdo-agcdo sobre as préaticas educativas, 0s projetos de educacdo e a formacéo
continuada, para atender as demandas de aprendizagem do mundo atual.

Nesse processo, Seixas (2017) explica que a figura do CP e sua atuacao dentro da escola
torna-se relevante, para que consciente de seu papel, possa garantir a formacdo continua do
grupo de professores sob sua responsabilidade, de maneira emancipadora, com a finalidade de
que estes professores, facam o mesmo em suas praticas com as criangas. Porém, para que
aconteca essa relacdo entre coordenadores pedagdgicos e professores, é necessario que alguns
desafios sejam sanados dentro do espaco escolar.

O processo de formagédo continuada deve partir da reflexdo sobre o que ocorre no
cotidiano, da reelaboracéo teorica-critica da pratica do dia a dia, num estudo permanente da

atuacdo do professor, a luz da teoria histérica e socialmente constituida.

5.2.4 A constituicdo e afirmacéo da identidade do CP em seu trabalho nas escolas

Anteriormente, discorreu-se acerca das categorias que emergiram do estudo. Porém, o

cenario da pesquisa possibilitou discutir sobre outros aspectos que foram percebidos a partir
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das falas das diretoras e das professoras, que de certa forma, contribuem para a atuagcdo do CP
no ambito escolar. Diante disso, sentiu-se a necessidade de aprofundar a discussdo pertinente a
IS0, ou seja, diante da percepc¢éo dos diretores, professores e 0 CP, como essas questdes podem
estar configurando sua identidade por meio de sua atuacdo profissional, bem como, no exercicio
de suas atribui¢Bes escolares diarias.

Conforme destacado, a organizacdo dos processos educativos na escola é de
responsabilidade do CP, que dentre as inimeras atribuicdes que tém, destaca-se a formacéo dos
professores em contexto de trabalho, por meio de diferentes praticas: hora pedagdgica;
acompanhamento individual dos professores e observacdo em sala de aula. De acordo com
Mizukami (2013), essas praticas se intersectam, sdo interdependentes e se constituem em
momentos privilegiados de formacéo, individual e coletiva, no contexto escolar, em que se
colocam como desafios 0s processos micros e macros da formacdo continuada na escola.

Mas como os professores entendem esse processo? Como estdo contribuindo para que
esses processos realmente se constituam em momentos de construcdo e formagdo pedagdgica?
Antes de continuar com a discussao, torna-se necessario frisar que nesse cenario, os CP estao
no centro das relagdes, ou seja, no meio da questdo burocratica que perpassa o campo da direcéo
escolar, e do cumprimento ou atingimento dos objetivos da educacao, que se confirma na sala
de aula. Gerenciar esse dialogo, dar condi¢bes para que ocorra o entrelagcamento entre o
burocratico, a legislaco e a sala de aula. E diretamente o campo de atuag&o dos CP e isso ocorre
de diferentes formas, seja a partir do acompanhamento do planejamento pedagogico dos
professores, no atendimento das demandas dos alunos e de suas familias, na construcdo do PPP
e por fim, ou talvez 0 comeco, a formagao continuada ou permanente dos docentes.

Benachio e Placco (2012c) vislumbram nas reunifes pedagdgicas de formacgéo
continuada em servico como um espaco para comunicacdes, organizacdo ou discussdo de
questbes administrativas, que ndo se restringem aos aspectos “pedagogicos”. No entanto,
alertam que ha que se ter clareza quanto ao objetivo das reunides para que se tenha uma visdo
abrangente e flexivel no tratamento dos temas. O excerto da fala da diretora Valentina sinaliza
na direcdo de uma orientagdo comum para que o trabalho ocorra em sintonia e tenha resultado.
“O grande desafio é fazer com que toda equipe trabalhe num mesmo ritmo e sintonia, sendo
que o CP tem como potencialidades o desenvolvimento de projetos que enriquecem o trabalho
e a aprendizagem escolar (D Valentina, questionario, 2020).”

Na concepcéo das diretoras e docentes, inimeros s&o os desafios profissionais em busca
de uma gestdo participativa, especificamente quando se voltam para a participacdo dos

professores em todos 0s processos, 0 que nem sempre acontece, produzindo certo desconforto
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de quem tem a fun¢do de lideranga, como revela a diretora Martha. “O CP tem muitos desafios
dentro do espaco escolar, pois ele ira trabalhar com seus colegas, ajudando, incentivando,
muitas vezes cobrando, sendo que isso, em certas circunstancias, gera um certo desconforto
para o Coordenador” (D Martha, questionario, 2020).

Os diretores destacaram que o trabalho em equipe é importante, especialmente para o
atendimento dos objetivos da escola e de sua proposta pedagogica. Isto fica evidente no
depoimento da professora Isabela. “Realizando reunides, escutando as necessidades existentes,
tirando duvidas sempre que necessario, oferecendo recursos (subsidios), para ampliar e melhor
atender a acdo pedagdgica. Orienta e garante que os objetivos educacionais propostos sejam
atingidos” (P Isabela, questionario, 2020).

Essa questdo se reflete na fala das professoras, em que a dependéncia da orientacédo entre
0 “quanto e o que fazer” e a resisténcia, podem comprometer o trabalho desenvolvido, pois,
enguanto depara-se com aquele docente que espera para que a solucdo seja dada e orientada,
existem também aquele que questiona e procura atender ao que ¢ “exigido”, no sentido do
cumprimento burocréatico e ndo, na adesdo ao planejamento pensado coletivamente. “Eu uso
um filtro pessoal, procuro seguir dentro do que € possivel as sugestdes. Quando surge duvidas
a respeito da burocracia da documentacao exigida, formularios e documentos eu as sano com a
coordenadora pedagdgica” (P Carmen, questionario, 2020).

Nas escolas da rede em que o CP divide seu tempo entre esta funcéo e a dire¢do da
escola fica fragilizada sua tarefa de atender as demandas e acompanhar os professores como

demonstra a professora Joana que sente falta de uma presenca mais efetiva do CP

Sinto falta de ter na escola a presenca de um CP, por ter um nimero menor de alunos,
e por ter mudado nossa faixa etaria, foi nos tirado o CP. No entanto contamos com
uma professora muito prestativa que auxilia muito, quase que em sua totalidade,
exerce a funcdo de coordenadora (P Joana, questionario, 2020)

Quando o CP assume o papel de mediador, de interlocutor, de orientador, de propositor,
de investigador com o grupo, como mencionado anteriormente, ha o reconhecimento de seu
trabalho por parte dos professores. “Se ele for um bom coordenador realiza um trabalho
conjunto de assessoria ao professor participando ativamente dos planejamentos” (P Vitdria,
questionario, 2020). Porém, essa dindmica de atuacdo se efetiva em momentos destinados aos
encontros ou reunides que podem ocorrer a cada dia, semanalmente, quinzenalmente, uma vez
ao més. S&o momentos importantes, nos quais o coletivo apresenta questdes que dizem respeito

as suas necessidades profissionais, seus problemas, suas angustias, suas perspectivas ou a falta



112

delas, e nos quais o CP cumpre um papel de orientador profissional, de articulador de
possibilidades de solucéo.

Assim a identidade do coordenador pedagogico vai se constituindo a medida que o
conhecimento é consolidado nos sujeitos, e isso s6 é possivel atraves da constante busca, que
por sua vez, exige uma ruptura com o velho afim de que o novo encontre espago na préaxis do
coordenador pedagogico, conforme bem lembrado por Rosério (2014).

E preciso considerar e retomar, como dito anteriormente, que a identidade do
coordenador pedagdgico, assim como dos demais sujeitos, ainda esta em construcdo e que essa
identidade “[...] influencia no comportamento que exercem e na pratica escolar que realizam”.
(GOMES, 2011, p. 69). Segundo o autor, hd uma busca de novas relag@es e novas formas de
entender a realidade do trabalho do coordenador pedagdgico e de como lidar com as novas
funcdes que lhe sdo atribuidas, o que indica que, para se aprender a ser coordenador pedagogico,
existe um tempo necessario num referido contexto.

Sendo o coordenador pedagogico um profissional que processa informacdo, toma
decis@es, gera conhecimento préatico, possui crencgas, valores e rotinas - que interferem em sua
atividade profissional -, ele precisa ter claro que processos de mudanca possuem uma dimensao
pessoal e, em razdo disso, necessita criar oportunidade para que possa aprimorar a sua
identidade pessoal e social, o que favorece sua intervengao junto aos professores.

Em geral, o coordenador € um educador com experiéncia, no entanto alguns
demonstram uma falta de identidade e seguranca para realizar seu trabalho, ndo tendo claro

como deve agir frente as demandas da escola.

A identidade profissional se constrdi nas relagdes de trabalho. Ela se constitui na soma
da imagem que o profissional tem de si mesmo, das tarefas que toma para si no dia a
dia e das expectativas que as outras pessoas com as quais se relaciona tém acerca de
seu desempenho (PLACCO, 2011, p. 21).

No entendimento de Dubar (2005, p. 137), a identidade socialmente construida, é um
processo complexo e dindmico que ocorre por meio de mecanismos de identificacdo e
diferenciacdo pelos quais os individuos podem definir-se ou identificar-se pelos olhos dos
outros - “ato de atribui¢do”, ou por aquilo que o individuo quer ser - “atos de pertencimento”.

Nesse sentido, cumpre destacar que a identidade do CP esta relacionada a compreenséo
que ele tem sobre suas atribui¢des cotidianas, sobre o0 seu saber e fazer, que se manifestam na
interrelacdo com os demais atores da comunidade escolar. Ela é produzida em contexto. Dessa

forma, entende-se que o CP tem a funcdo de formador, transformador e articulador das agdes
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no interior da escola, como ja discorrido. Mas ha que se definir bem os papeis de cada ator no
ambiente escolar para que ocupem seus lugares, sem sobreposi¢cdo ou sobrecarga de alguns por
falta de clareza de suas atribuicdes. Portanto, a acdo desse profissional pode proporcionar um
espaco de reflexdo sobre a dindmica escolar, fomentando um espago de partilha de praticas e
saberes e de promogdo de autoconhecimento, dele proprio, como também dos demais

envolvidos nesse processo, em especial os professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo se prop0s investigar e compreender quais fatores interferem na constituicdo ou
afirmacdo da identidade do CP da Educacdo Infantil frente a sua equipe de trabalho nas escolas
pertencentes a Rede Municipal de ensino de uma cidade da Regido das Missdes do RS. Diante
disso, observou-se que as multiplas fungdes desempenhadas pelas CPs nas escolas onde a
pesquisa foi realizada, foi destacada pelas diretoras, CPs e professoras. Constatou-se que além
do trabalho desempenhado com os professores, pais alunos e demais comunidade escolar, as
CPs ainda desempenham fun¢des burocraticas, associadas ao trabalho com a equipe diretiva.

No entanto, emergiu a necessidade de as CPs criarem uma identidade profissional, que
as permita se perceberem como profissionais da educacdo, e por si sO, exercem um importante
papel na organizacdo das relacdes sociais na escola, objetivando ndo apenas a formacédo dos
professores, mas também ao processo de formacdo humana dos alunos. Desse modo, €
importante reafirmar que o CP é o profissional capaz de mobilizar a promogao de uma nova
sociedade, instigando os professores as novas possibilidades relacionais, que envolvem o estudo
e a critica permanente, bem como o envolvimento em ac@es critico-emancipatorias.

Na busca em descrever o percurso historico do CP e sua atuacdo com docentes da
Educacéo Infantil para identificar se ha ou ndo a constitui¢cdo de uma identidade da profisséo,
constatou-se que ao longo do tempo, a fungdo da CP foi se estruturando com sinais de “quebra
galho”, “testa de ferro” e até “fiscalizador dos 6rgdos educacionais” ou dos gestores seus
superiores. No entanto, no cenario em que ocorreu a pesquisa, o trabalho é visto como essencial,
especialmente como “mediador” da articulagdo dos processos educativos que ocorrem no
campo escolar, partindo, da formagao e acompanhamento do planejamento docente, perfazendo
0 contexto do projeto politico pedagogico e, 0 mais importante, transformador dialdgico das
relacdes entre familia e escola.

Por meio da analise das diferentes percepc¢des das docentes, coordenadoras e diretoras
a respeito do trabalho da Coordenacdo Pedagogica da Educagdo Infantil, verificou-se que os
sujeitos percebem como um trabalho significativo, essencial e resolutivo nas questdes escolares.
Esse trabalho, mesmo que em algumas situacdes tenha dado a impressdo de pouca atuacao pelos
proprios CPs, foi muito bem descrito pelas diretoras e professoras, claramente perceptivel nas
falas da maioria das participantes do estudo.

A compreensdo de como a CP realiza o trabalho com os professores da Educagéo
Infantil, ocorreu por meio do préprio discurso dos sujeitos, em que relataram ser orientadas e

acompanhados pelas CPs que desempenham essas funcdes. Da mesma forma, foi possivel
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perceber a atuagdo dessa profissional como a organizadora do meio social educativo de
formacao das professoras, visto que tal conceito expressa a intencionalidade de seu trabalho nas
escolas junto as professoras, sem ter sido percebida a autoridade ou desconsideracdo das suas
ideias. Pelo contrério, evidenciou-se uma constituicdo no coletivo, enquanto unidade dialética
e dialdgica que tem permitido a organizacdo do meio social educativo e formativo, tanto para
as professoras quanto para as coordenadoras, e como uma rede, encontrando respaldo na
educacdo das criancas e de suas familias, favorecendo assim o desenvolvimento da formacéo
humana em suas melhores qualidades.

E pertinente ainda discorrer sobre uma questdo que n&o era objetivo de estudo, porém,
tornou-se ponto de reflexdo no seu decorrer: quem forma o CP? Partindo do pressuposto tanto
reiterado no decorrer do texto, de que o CP é articulador, transformador, mediador, formador e
tantas outras atribuicGes, porém, com destaque na formacao dos professores, é importante tecer
consideracdes sobre este questionamento.

Mesmo sendo explicitado inclusive pelas CPs do estudo, e reiterado na literatura, apesar
de ser uma necessidade emergente, dada a complexidade das suas funcdes e atribuicoes,
verificou-se uma lacuna a esse respeito, uma vez que, é quase inexistente a oferta de cursos,
capacitacOes e formacgOes continuadas para esse profissional, exceto em cursos de Poés-
Graduacdo. Nesse cenario, sugere-se além de estudos futuros, que a comunidade académica,
comece a pensar em propostas de formagéo continuada para que esse profissional, no decorrer
de sua pratica consiga se atualizar e educar continuamente, focado na sua atribuicdo, com
certeza, essa alternativa surge como possibilidade de ressignificacdo de seu trabalho e de sua
funcéo.

A pesquisadora sentiu alegria, admiracdo e respeito por todas as participantes. Foi
recompensador conhecer e ouvir sobre o trabalho realizado pela CPs bem como, o olhar das
docentes e diretoras a respeito destas profissionais. Percebeu-se que as falas das coordenadoras,
durante as entrevistas, demonstraram desejo de compartilhar suas experiéncias bem como de
serem ouvidas e valorizadas. Em nenhum momento a pesquisadora interferiu nas respostas e
deixou elas se sentirem seguras, uma vez que todas suas falas seriam registradas de forma
anonima e que estas contribuiriam para a pesquisa em voga.

Ao ouvi-las teve-se a sensacdo de que grande parte das coordenadoras se sentem
“solitarias” com muitos afazeres e acumulo de tarefas que, muitas vezes, ndo sdo valorizadas
pelas docentes. Muitas ideias surgem diariamente e, em algumas situagdes, ndo recebem o
devido incentivo. Nesse sentido, € importante destacar que mesmo sendo desafiada

continuamente, as CPs ndo podem deixar-se desmotivar, devendo seguir em frente e a cada
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obstaculo se fortalecerem mais para prosseguir suas jornadas. Nesta pesquisa muitos
sentimentos ocultos foram percebidos, que muitas vezes, ndo se tém oportunidades de serem
partilhados. Sentimos grande necessidade de sermos vistos e reconhecidos ndo apenas como
aqueles que planejam, executam e orientam as propostas pedagdgicas da escola, mas sim como
sujeitos que assim como as docentes precisam ter alguém disposto a ouvi-las, ter um momento
de escuta e de compartilhamento e trocas de ideias entre os pares.

A partir do estudo, sentiu-se a necessidade em criar um grupo focal ou espaco onde as
coordenadoras tenham momentos para dividir anseios, duvidas, estudar, compartilhar ideias e
participar de formacdo de continuada, uma vez que nas escolas, sdo as protagonistas pelo
planejamento e gestdo dessas atividades, o que na maioria das vezes, as impede de participar
de todos os momentos integralmente. Prop6em-se ao legislativo municipal, que sejam revistas
as leis que sustentam a profiss@o nessa esfera, de forma que sua funcéo seja remunerada assim

como a de diretor.
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APENDICE A
Termo de Ciéncia para Questionario Anénimo

Vocé esta convidado (a) a preencher este questionario anénimo que faz parte da coleta
de dados da pesquisa Identidade do coordenador pedagdgico da educacgdo infantil: estudo de
uma rede municipal de ensino da regido das misses do RS, sob execucédo da Mestranda Tatiane
Pinto Marques (55) 996499181 e sob responsabilidade do pesquisador Prof. Dr. Arnaldo
Nogaro, (54) 999137036.

Abaixo assinale seu aceite ou ndo, em participar da pesquisa:
( ) Concordo em participar desta pesquisa.
( ) Né&o concordo em participar desta pesquisa.

Caso concorde em participar da pesquisa, leia com atengéo os seguintes pontos: a) vocé
é livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder as perguntas que Ihe ocasionem
constrangimento de qualquer natureza; b) vocé pode deixar de participar da pesquisa € ndo
precisa apresentar justificativas para isso; c) sua identidade sera mantida em sigilo; d) caso vocé
queira, podera ser informado(a) de todos os resultados obtidos com a pesquisa,
independentemente do fato de mudar seu consentimento em participar da pesquisa. Esse Projeto
foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica da URI — Campus Frederico Westphalen, Rua
Avenida Assis Brasil — Bloco 4 — Bairro Itapagé, Frederico Westphalen/RS CEP: 98-400-00,
Tel.: (55) 3744. 9200 ramal 306 sobre numero 36668720.0.0000.5352 do CAAE (Certificado
de Apresentacdo e Apreciacdo Etica).

Os riscos desta pesquisa estdo relacionados ao desconforto relacionado ao tempo
disponibilizado para responder ao questionario. E os beneficios estdo relacionados a sua
contribuicédo para a ciéncia, producédo de novos conhecimentos e melhoria da pratica pedagogica
do coordenador pedagdgico. A pesquisadora garante que as informag@es obtidas serdo utilizadas
apenas para fins cientificos vinculados a este projeto de pesquisa, podendo cada um ter acesso as suas
informacdes e realizar qualquer modificacdo no seu contetdo, se julgar necessério. Os formularios e os
resultados das entrevistas, juntamente com os TCLE ficardo armazenados durante um periodo de 5 anos
sob a responsabilidade da pesquisadora em sua residéncia. Apos esse periodo os materiais digitais
armazenados no usuario da pesquisadora, no seu servidor serdo deletados permanente.

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADO PARA COORDENADORES
PEDAGOGICOS

Tempo de experiéncia na docéncia:
Tempo de experiéncia na Coordenacdo Pedagdgica (anterior em outra instituicdo):

Tempo de Coordenacéo na escola atual:

Perfil da Formacao dos Coordenadores Pedagdgicos

Formacao inicial: Pds-Graduacdo:
Formacdao Continuada: () Sim ( )Néo
Se sim, com qual frequéncia:
Quais cursos que participou nos ultimos dois anos:




O-

10-

11-
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ATUACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Como vocé definiria sua funcdo como coordenador pedagdgico? Quais atribuicdes considera
de sua competéncia?

Relate sua rotina de trabalho.
Quais sdo os desafios e dificuldades que vocé encontra na atua¢do como CP?
O que poderia ser feito para minimizar as dificuldades?
Comente a respeito de aspectos facilitadores de seu trabalho que considera importantes.

Com que frequéncia sdo feitas as reunides de planejamento com seus professores? O que vocé
poderia destacar a respeito delas?

Como ¢ possivel oferecer aos profissionais subsidios teoricos e praticos que contribuam no
aprimoramento e enriquecimento em seu trabalho cotidiano?

Vocé considera importante fazer formacao permanente especifica na sua area?
() Sim ( ) Néo Por que?
Vocé tem participado de cursos especificos de capacitagdo para subsidiar seu trabalho?

O que vocé sugere para a Rede Municipal de ensino que poderia contribuir com o desempenho
do trabalho dos coordenadores?

Ha algo que gostaria de mencionar que ndo lhe foi perguntado? Ou nos fazer algum
questionamento ou sugestao?



133

APENDICE B
Termo de Ciéncia para Questionario Anénimo

ROTEIRO DE QUESTIONARIO PARA DOCENTES

Vocé esté convidado (a) a preencher este questionario andnimo que faz parte da coleta
de dados da pesquisa Identidade do coordenador pedagdgico da educacdo infantil: estudo de
uma rede municipal de ensino da regido das misses do RS, sob execucéo da Mestranda Tatiane
Pinto Marques (55) 996499181 e sob responsabilidade do pesquisador Prof. Dr. Arnaldo
Nogaro, (54) 999137036.

Abaixo assinale seu aceite ou ndo, em participar da pesquisa:
() Concordo em participar desta pesquisa.
() N&o concordo em participar desta pesquisa.

Caso concorde em participar da pesquisa, leia com atencao os seguintes pontos: a) vocé
é livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder as perguntas que lhe ocasionem
constrangimento de qualquer natureza; b) vocé pode deixar de participar da pesquisa e ndo
precisa apresentar justificativas para isso; ¢) sua identidade serd mantida em sigilo; d) caso vocé
queira, podera ser informado(a) de todos os resultados obtidos com a pesquisa,
independentemente do fato de mudar seu consentimento em participar da pesquisa. Esse Projeto
foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica da URI — Campus Frederico Westphalen, Rua
Avenida Assis Brasil — Bloco 4 — Bairro Itapagé, Frederico Westphalen/RS CEP: 98-400-00,
Tel.: (55) 3744. 9200 ramal 306 sobre nimero 36668720.0.0000.5352 do CAAE (Certificado
de Apresentacdo e Apreciagao Etica).

Os riscos desta pesquisa estdo relacionados ao desconforto relacionado ao tempo
disponibilizado para responder ao questionario. E os beneficios estdo relacionados a sua
contribuicédo para a ciéncia, producao de novos conhecimentos e melhoria da pratica pedagogica
do coordenador pedagogico. A pesquisadora garante que as informacdes obtidas serdo utilizadas
apenas para fins cientificos vinculados a este projeto de pesquisa, podendo cada um ter acesso as suas
informacdes e realizar qualquer modificagdo no seu contetdo, se julgar necessario. Os formularios e os
resultados das entrevistas, juntamente com os TCLE ficardo armazenados durante um periodo de 5 anos
sob a responsabilidade da pesquisadora em sua residéncia. Apés esse periodo os materiais digitais
armazenados no usuario da pesquisadora, no seu servidor serdo deletados permanente.

Tempo de experiéncia na docéncia:
Tempo de experiéncia na escola atual:

Formacéao dos Docentes
Formacao inicial:
Pds-Graduacao:
Formagéo Continuada: ( ) Sim ()
Se sim, com qual frequéncia:
Quais cursos que participou nos ultimos dois anos:
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ASPECTOS RELACIONADOS A CONTRIBUICAO DO CORDENADOR
PEDAGOGICO NA SUA PRATICA PEDAGOGICA.

1) A partir do seu entendimento, caracterize ou defina a funcdo do coordenador
pedagdgico?

2) De que forma o coordenador Pedagdgico contribui com o trabalho dos professores?

3) Como vocé sente a presenca do Coordenador Pedagdgico especificamente na sua acao
como docente em sala de aula?

4) De que maneira vocé utiliza as orientacdes recebidas do Coordenador Pedagdgico ou
0 que voceé faz com as informacdes recebidas?

5) Além das atividades realizadas pelo CP, que outras atividades vocé considera
importante ou sugere?

6) O que vocé sugere para Rede Municipal de ensino que poderia contribuir com a atuagao
do CP?

7) Hé& algo que gostaria de mencionar que ndo lhe foi perguntado? Ou nos fazer algum
questionamento ou sugestao?
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APENDICE C

Termo de Ciéncia para Questionario Anénimo

Vocé esté convidado (a) a preencher este questionario andnimo que faz parte da coleta
de dados da pesquisa Identidade do coordenador pedagogico da educacdo infantil: estudo de
uma rede municipal de ensino da regido das missdes do RS, sob execucéo da Mestranda Tatiane
Pinto Marques (55) 996499181 e sob responsabilidade do pesquisador Prof. Dr. Arnaldo
Nogaro, (54) 999137036.

Abaixo assinale seu aceite ou ndo, em participar da pesquisa:
() Concordo em participar desta pesquisa.
( ) Né&o concordo em participar desta pesquisa.

Caso concorde em participar da pesquisa, leia com atencao os seguintes pontos: a) vocé
é livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder as perguntas que lhe ocasionem
constrangimento de qualquer natureza; b) vocé pode deixar de participar da pesquisa e ndo
precisa apresentar justificativas para isso; ¢) sua identidade serd mantida em sigilo; d) caso vocé
queira, podera ser informado(a) de todos os resultados obtidos com a pesquisa,
independentemente do fato de mudar seu consentimento em participar da pesquisa. Esse Projeto
foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica da URI — Campus Frederico Westphalen, Rua
Avenida Assis Brasil — Bloco 4 — Bairro Itapagé, Frederico Westphalen/RS CEP: 98-400-00,
Tel.: (55) 3744. 9200 ramal 306 sobre nimero 36668720.0.0000.5352 do CAAE (Certificado
de Apresentacdo e Apreciagao Etica).

Os riscos desta pesquisa estdo relacionados ao desconforto relacionado ao tempo
disponibilzado para responder ao questionario. E os beneficios estdo relacionados a sua
contribuicdo para a ciéncia, producao de novos conhecimentos e melhoria da pratica pedagogica
do coordenador pedagogico. A pesquisadora garante que as informacdes obtidas serdo utilizadas
apenas para fins cientificos vinculados a este projeto de pesquisa, podendo cada um ter acesso as suas
informacGes e realizar qualquer modificacdo no seu contetido, se julgar necessario. Os formularios e 0s
resultados das entrevistas, juntamente com os TCLE ficardo armazenados durante um periodo de 5 anos
sob a responsabilidade da pesquisadora em sua residéncia. Apos esse periodo os materiais digitais
armazenados no usuario da pesquisadora, no seu servidor serdo deletados permanente.

ROTEIRO DE QUESTIONARIO PARA DIRETORES

Tempo de experiéncia na gestéo (se teve em outra escola):
Tempo de experiéncia de gestdo na escola atual:

Formacao do diretor

Formacao inicial: Pds-Graduacao:
Formagéo Continuada: ( ) Sim ()
Se sim, com qual frequéncia:
Quais cursos que participou nos ultimos dois anos referentes a sua funcéo:
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ASPECTOS RELACIONADOS A CONTRIBUICAO DO DIRETOR

1) A partir do seu entendimento, caracterize ou defina a funcdo do coordenador
pedagdgico? Quais atribuicdes considera de sua competéncia?

2) Como e realizado o trabalho coletivo na escola, mais especificamente entre direcédo e
coordenacéo pedagdgica?

3) Vocé considera importante que haja momentos para planejamento das atividades
pedagdgicas do coordenador com seus professores? Se sim, comente. Que atividades poderiam
ser desenvolvidas?

4) Vocé identifica desafios, dificuldades e potencialidades encontradas na atuacdo do CP
dentro do espaco escolar? Se sim, descreva algumas.
5) O que vocé sugere para Rede Municipal de ensino que pode contribuir com a atuagéo

do CP para que haja maior crescimento coletivo?

6) Ha algo que gostaria de mencionar que nao lhe foi perguntado? Ou nos fazer algum
questionamento ou sugestao?
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
N° 36668720.0.0000.5352 (Certificado de Apresentacéo e Apreciacio Etica)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa intitulada “Identidade do
coordenador pedagogico da educacdo infantil: estudo de uma rede municipal de ensino da regido das
missbes do RS”, em virtude de que permitira subsidiar contribuices aos Coordenadores Pedagdgicos e
Docentes da Educacédo Infantil do Municipio, a partir das contribui¢des destes no estudo, coordenada
pela Professora Tatiane Pinto Marques e contara ainda com orientagdo do DR. Arnaldo Nogaro.

A sua participacdo ndo é obrigatdria sendo que, a qualquer momento da pesquisa, vocé podera
desistir e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo para sua relagdo com o
pesquisador. Este trabalho é fruto de Dissertacdo de Mestrado em Educacdo da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI, Campus de Frederico Westphalen.

O objetivo desta pesquisa € investigar e compreender quais fatores interferem na constituicéo
ou afirmacdo da identidade do Coordenador Pedagdgico da Educacdo Infantil frente a sua equipe de
trabalho nas escolas pertencentes a Rede Municipal de ensino de uma cidade da Regido das Missbes do
RS?

Caso voceé decida aceitar o convite, serd submetido (a) ao(s) seguinte(s) procedimentos:

Nesta pesquisa em estudo, como percurso metodoldgico propde-se a abordagem qualitativa,
descritiva, bibliografica e de campo, com analise qualitativa para apresentacdo dos resultados obtidos.
Terd como pressupostos tedrico-metodoldgicos a hermenéutica. A coleta de dados ocorrera por meio de
uma entrevista a partir de um roteiro semiestruturado, que norteara a conversa. Com seu aceite de
participacdo, a entrevista ocorrerd individualmente, de acordo com a sua disponibilidade de horario. A
mesma sera gravada em audio*!, como forma de deixar o participante mais a vontade para falar, nao
limitando sua abordagem as questBes escritas. Ao final de cada entrevista, serd disponibilizado ao
participante a sua audicao, e sera agendada uma data para que ele tenha acesso a validacdo da entrevista
na integra e posteriormente transcritas para serem analisadas e discutidas com a literatura atual. Em cada
entrevista, sera apresentado aos participantes os objetivos da pesquisa, a metodologia utilizada e a
importancia em participarem do estudo.

O tempo previsto para a sua participacdo é de aproximadamente 30 minutos.

Os riscos relacionados a sua participacdo sdo minimos, gerados pelo desconforto em funcéo do
tempo dedicado as entrevistas e aos questionarios e serdo minimizados pelos seguintes procedimentos:
os dados serdo mantidos sob confidencialidade e os resultados serdo divulgados sem a identificacdo dos

participantes. A pesquisadora garante que as informacdes obtidas serdo utilizadas apenas para fins

11 Em caso de ndo existir a possibilidade de as entrevistas serem realizadas de modo presencial, em decorréncia da
pandemia, ocorrerdo via videoconferéncia, com a participagéo remota dos entrevistados.
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cientificos vinculados a este projeto de pesquisa, podendo cada um ter acesso as suas informacdes e
realizar qualquer modificagdo no seu conteudo, se julgar necessério. Os formularios e os resultados das
entrevistas, juntamente com os TCLE ficardo armazenados durante um periodo de 5 anos sob a
responsabilidade da pesquisadora em sua residéncia. Apds esse periodo os materiais digitais
armazenados no usuario da pesquisadora, no seu servidor serdo deletados permanente.

Os beneficios relacionados com a sua participacdo serdo significativamente para que sejam
subsidiadas estratégias que atendam aos desafios e fragilidades que surgirem no estudo, bem como a
extensdo do conhecimento acerca da tematica estudada.

Os resultados desta pesquisa poderdo ser apresentados em seminarios, congressos e similares,
entretanto, os dados/informacGes obtidos por meio da sua participacdo serdo confidenciais e sigilosos,
ndo possibilitando sua identificagdo.

A sua participacdo bem como a de todas as partes envolvidas sera voluntaria, ndo havendo
remuneracdo para tal, nenhum custo ou beneficio financeiro, estando livres para recusar-se em
participar, bem como, interromper a entrevista a qualquer momento, caso a mesma represente algum
desconforto para os mesmos. N&o esta previsto indenizagdo por sua participagdo, mas se vocé sofrer
qualquer dano resultante da sua participacdo neste estudo, sendo ele imediato ou tardio, previsto ou néo,
vocé tem direito a assisténcia integral e gratuita, pelo tempo que for necessario, e também o direito de
buscar indenizacdo. Ao assinar este termo de consentimento, vocé ndo estard abrindo mao de nenhum
direito legal, incluindo o direito de pedir indenizagdo por danos e assisténcia completa por lesdes
resultantes de sua participacdo neste estudo.

Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes do projeto, se vocé aceitar em participar deste
estudo, assine o consentimento de participacdo, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra € do
pesquisador responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado. Este consentimento possui mais
de uma pagina, portanto, solicitamos sua assinatura (rubrica) em todas elas.

A qualquer momento, vocé podera entrar em contato com o pesquisador principal, podendo tirar

suas duvidas sobre o projeto e sobre sua participacao.

Pesquisador Responsavel Tatiane Pinto Marques.
Endereco General Lima 2256, centro S8o Luiz Gonzaga, RS.
Telefone 55 996499181

Assinatura Tatiane Pinto Marques

Em caso de davida quanto a ética da pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos (CEP).

Avenida Assis Brasil — Bloco 6 — Bairro Itapagé
Frederico Westphalen/RS CEP: 98-400-00
Tel.: (55) 3744. 9200 ramal 306

Coordenadora: Profd. RUbia Garcia Deon



mailto:cep@uri.edu.br
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ANEXO B

TERMO DE AUTORIZACAO PROVISORIA DA SECRETARIA DE EDUCACAOY?
I

TERMO DE AUTORIZACAO PROVISORIA DA INSTITUICAO

Eu , Rosangela Aparecida Minuzzi, abaixo assinada, responsivel pela Secretaria
Municipal de Educacdo do Municipio de Sdo Luiz Gonzaga, autorizo, tenho ciéncia da
tramita¢io do estudo “A atua¢iio do coordenador pedagogico: um estudo de caso em escolas
de educagdo infantil na rede municipal de ensino de uma cidade da regido noroeste das
missdes do RS”, a ser conduzido pelos pesquisadores abaixo relacionados. Fui informado pelo
responsével do estudo sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das

atividades que serfo realizadas na instituicio a qual represento se/quando aprovado pelo CEP
da proponente.

Declare ainda que emitirei a autorizaé,;i_o final para a pesquisa apos ter lido e
concordado com o parecer ético emitida pelo CEP da institui¢do proponente bem como com o
projeto de pesquisa, baseado nas Resolugdes Eucas Brasileiras, em cspecml a Resolugdo CNS
466/12. Esta instituicdo estd ciente de suas correspansabilidades ' como instituigdo
coparticipante durame o desenvolvimento do projeto de pesquisa e de seu COMpPromisso no
resguardo da scgumnca ¢ bem-estar dos participantes da pesquisa nela recrutados, dispondo
de infraestrutura necessaria para a garantia de tal seguranga e bem-estar.

/':;
o

Sao Luiz Gonzaga, 26 de junho de 2020.

Assinatura e carimbo EEER l‘iﬁ)‘ﬁb‘ﬁsnmmoual
; e CPF 563.42.210.72
. MUN. EDUC.EE

PORTARIA 04117

AL 7

N ;Pes(luisadora' )
Tatmne Pmto Marqucs

Fone:(55) 9649-9181 - e-mail: tanzmha slg@holmml com

2 A denominacdo da pesquisa constante na autorizacdo provisoria foi alterada para a denominacio atual
“ldentidade do coordenador pedagégico da educacao infantil: estudo de uma rede municipal de ensino da regido
das missdes do RS”, por sugestdo da banca de qualificagdo do Mestrado.
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