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RESUMO

O resumo aqui apresentado visa descrever 0s principais elementos que permitem compreender
0 desenvolvimento de uma pesquisa de Mestrado no Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo da UFFS — Mestrado Profissional - Linha um. A investigacdo proposta versa sobre
o trabalho da Coordenadora Pedagogica (CP) com professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 15* CRE-Erechim/RS. O
objetivo geral foi investigar e identificar como a coordenadora pedagdgica se percebe, define
sua funcdo e caracteriza suas a¢Oes no contexto escolar, junto aos anos iniciais do Ensino
Fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 152 CRE. Partindo do objetivo
proposto, iniciamos o levantamento bibliografico de cunho investigativo, visando aprofundar
a fundamentacdo do papel da CP, nos anos iniciais do ensino fundamental, baseando-nos em
varios autores reconhecidos, tais como: Libaneo (2018), Gadotti (2000), Maturana (2006),
Domingues (2014), Almeida; Placco, (2011, 2012, 2015, 2018), Dubar (2020), Garcia (1999),
Day (2001), Sartori (2013), Vasconcellos (2018), Tardif (2002), Formosinho (2009), Veiga
(2002), dentre outros. A pesquisa tedrica deu sustentacdo a pesquisa de campo, de natureza
qualitativa, com nove professoras que atuam como CPs nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental de escolas publicas da cidade de Erechim/RS. O instrumento de coleta de dados
foi um questiondrio, via google forms. A escolha foi direcionada para que a amostra
contemple escolas publicas estaduais do campo, da periferia e do centro da cidade de
Erechim. Andlise de dados deu-se, a partir das orientacdes de Bardin (2009). Com a
investigacdo pretendeu-se problematizar em torno da identidade e do trabalho da CP, de seu
lugar na escola para pensar, articular, formar e transformar o trabalho pedagogico. O estudo
apontou para os desafios enfrentados, que impedem a realizacdo de um bom trabalho por parte
das CPs. Ficam evidentes o desvio de fungéo, rotina de trabalho burocratizada, demandas
intensas da mantenedora, urgéncias do dia a dia, acimulo de atividades e desvalorizacdo
profissional. Cabe salientar que o conhecimento de suas atribuicdes e a definicdo de fungdes
estdo relacionadas ao proprio percurso histérico da profissdo e da constituicdo de sua
identidade. Portanto, ha a necessidade de as CP promoverem estudos que priorizem o fazer
pedagdgico, levando sua equipe de docentes a conhecer e analisar 0s contextos sociais e
institucionais em que estdo inseridas.

Palavras-chave: Docéncia. Coordenacdo Pedagogica. Gestdo Escolar. Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This abstract intends to describe the main elements that lead to understand a master’s research
developed in the Graduate Program in Education — Professional Master Degree’s, line one at the
Universidade Federal da Fonteira Sul — (UFFS - Federal University of the Shoutern Boarder).
This investigation discusses the role of the Curriculum Coordinator (CC) with teachers of the
first years (1%-5" grades) of elementary education in state public schools covered by the 15"
Regional Coordination Unit (CRE), situated at the city of Erechim, in the state of Rio Grande do
Sul, Brazil. The general objective of this study is to identify how the Curriculum Coordinators
see themselves, define their role and characterize their practices in the school context, along with
the teachers of the first years (185" grades) of elementary education in state public school
covered by the 15" Regional Coordination Unit (CRE). Given the objective, a bibliographic
survey was done in order to go further in the role of the CC in the first years of elementary
education, based in authors such as Libaneo (2018), Gadotti (2000), Maturana (2006),
Domingues (2014), Almeida; Placco, (2011, 2012, 2015, 2018), Dubar (2020), Garcia (1999),
Day (2001), Sartori (2013), Vasconcellos (2018), Tardif (2002), Formosinho (2009), Veiga
(2002), and others. The theoretical work sustained the field research, of qualitative nature,
developed with nine teachers who act as Curriculum Coordinators in the first years of elementary
education in public schools in the city of Erechim. The data collect instrument was Google
Forms. The choice for this instrument was taken in order to include state public schools of the
countryside, suburbs and downtown of the Erechim city. The data analysis followed Bardin’s
(2009) perspectives. The investigation intended to discuss the professional identity and the role
of the Curriculum Coordinators in the school context to promote thinking, articulation, and to
educate and transform the pedagogical work. The study showed the challenges that prevent a
good performance of the CC, which are executing duties of other professionals, bureaucratized
work routine, intense demands of the sponsor, day-to-day emergencies, and professional
devaluation. It is important to say that knowing their attributions and the definition of their role
is related to the historical course of the profession and the constitution of its identity. Therefore,
the Curriculum Coordinators should promote studies that prioritize pedagogical practice, leading
their team of teachers to know and study the social and institutional contexts in which they are
inserted.

Keywords: Teaching. Curriculum Coordinator. School Management. First years of Elementary
School.
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INTRODUCAO

Esta construcdo tedrica visa apresentar os principais elementos que permitem
compreender o desenvolvimento de uma pesquisa de Mestrado no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da UFFS — Mestrado Profissional. A investigacdo proposta versa
sobre “O trabalho da Coordenadora Pedagdgica (CP) com professoras® dos anos iniciais do
Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 15% CRE.” Emerge,
primeiramente, na trajetéria profissional da pesquisadora, que atuou como Coordenadora
PedagoOgica em instituicdo publica e privada, sentindo a responsabilidade de responder
integralmente pela escola, tendo como experiéncia o exercicio das funcdes de direcdo e/ou
coordenacdo pedagdgica.

O periodo vivido permite reunir elementos para dizer que a Coordenacdo Pedagogica
envolve conhecimento técnico (normas, regimentos) e pedagogico. O cotidiano mostra que a
resolucdo de problemas, a interacdo com os diferentes segmentos da organizacdo escolar,
mais especificamente aqueles referentes a pratica educativa, a relagdo com pais e alunos
demanda outros saberes que ultrapassam ao “saber fazer” instrumental, técnico. Estamos
falando de saberes, de conhecimentos que dizem respeito a compreensdo da escola e sua
funcdo social, do lugar do educador como cidadao e profissional da educacdo, bem como da
capacidade de intermediar conflitos, compreender as pessoas, ter empatia para com elas e
exercer a mediacdo na relagdo professor e aluno.

Uma segunda perspectiva que justifica e contextualiza a intencdo de pesquisa diz
respeito a importancia de levar esta discussdo para o cenario das escolas, tematizando e
refletindo a respeito das implicacbes do trabalho da CP para o planejamento e o
desenvolvimento da pratica educativa com criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Embora a coordenadora seja um ator do cotidiano da escola, em poucas circunstancias se
reflete ou problematiza em torno de sua funcdo, tarefa e relevancia enquanto agente
articulador do trabalho docente, de apoio, orientacdo e direcdo da pratica educativa nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Desnaturalizar e colocar sob evidéncia o trabalho do CP pode

se constituir em uma estratégia que possa repercutir em maior organizacdo do trabalho

1 Como 88% das participantes da pesquisa sdo mulheres, vamos adotar o género da maioria no titulo de nosso
trabalho.



13

coletivo dos docentes, maior propensdo para atingir os objetivos da escola e melhorar a
aprendizagem das criancas.

Frente a isso € importante rever praticas, mentalidades pedagdgicas e refletir sobre
algumas questdes subjetivas e objetivas que serdo fundamentais para 0 crescimento
pedagdgico da escola, propondo estratégias formativas com seus professores para transformar
as acdes educativas. E no contexto da Coordenacio Pedagdgica que emergem possibilidades e
oportunidades de refletir sobre os processos formativos e de autoformacdo essenciais para 0s
processos de ensinar e aprender. Nesse aspecto, a coordenacao pedagdgica é foco de atencéo
tanto pelo presumido apoio ao docente como pela possibilidade de proximidade com os
discentes.

Embora seja um trabalho que demande conhecimento técnico, saberes epistemoldgicos
e capacidade de gestdo de equipe, ndo ha como furtar-nos que outras variaveis estdo presentes
como a capacidade de dialogar, de relacionar-se, de compreender as pessoas e de gerir
conflitos, o que exige pensar na pessoalidade, no agir e no fazer da coordenadora.
Especialmente no que diz respeito a dimensdo mediadora desta funcdo no processo de
acompanhamento do ensino e da aprendizagem com docentes e criangas.

Outro aspecto relevante € que a funcdo do CP passa por um momento de indefinicéo
quanto a sua identidade profissional, o que nos leva também a busca da compreensdo da
formacdo desses profissionais. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases, n°® 9.394/96, art.64,
a formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacdo educacional para educacdo basica, sera feita em cursos de Graduacao
em Pedagogia ou em nivel de P6s-Graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida
nesta formacao, a base comum nacional. (BRASIL, 1996).

Em vista disso acreditamos ser importante destacar que a Coordenagdo Pedagdgica
tem suas raizes historicas e conceituais na Supervisdo Escolar. A Supervisdo carregou,
historicamente, um carater burocratico e administrativo, a funcdo de fiscal do trabalho
docente ou inspetor, o que requer que se repense com urgéncia o lugar e a funcdo do CP para
superar esta visdo gerencialista.

Estas ponderacdes reunem argumentos que demonstram a relevancia do tema como
objeto de pesquisa. Também gizam a possibilidade de trazer contribuicdes ao cotidiano das
escolas, especialmente no sentido de fortalecer a identidade do CP e demarcar seu espaco de
trabalho para que ele deixe de ser o profissional que, nas escolas, responde por varias tarefas
(apagador de incéndio), sobrecarregando-se, ndo cumprindo o que dele se espera enquanto

articulador, formador e transformador no ambiente escolar.
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Para nossa investigacdo definimos como problema: como a coordenadora pedagdgica
se percebe, define sua funcdo e caracteriza suas acGes no contexto escolar, junto aos anos
iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 15® CRE?

Para a consecucdo desta proposta de investigacdo foi definido como objetivo geral
investigar e identificar como a coordenadora pedagogica se percebe, define sua funcéo e
caracteriza suas acdes no contexto escolar, junto aos anos iniciais do Ensino Fundamental em
escolas publicas estaduais de abrangéncia da 15 CRE. Além deste objetivo macro, foram
definidos os objetivos especificos
- Identificar e descrever o perfil e a formagdo das coordenadoras pedagdgicas a partir de
resultados de pesquisas sobre a tematica e da analise bibliografica e documental do resgate
histdérico e normativo relativo a funcéo;

- Problematizar o trabalho do CP tomando como referéncia a triade: articulacdo, formacéao e
transformacdo do ambiente escolar, lancando luzes sobre a pessoalidade do CP e de seu
percurso profissional.

- Compreender a dinamica em que ocorre o trabalho do CP junto aos docentes e no
desenvolvimento da pratica educativa, caracterizando o protagonismo do CP em acdes
educativas no contexto escolar;

- Elaborar um produto educacional, em forma de uma proposta de formagdo que possa
orientar e dar suporte ao trabalho do CP junto a escola como organizacdo e no trabalho
pedagogico com os professores.

Partindo dos objetivos propostos serd realizado um levantamento bibliografico de
cunho investigativo, visando aprofundar a fundamentacdo do papel da CP, nos anos iniciais
do ensino fundamental, baseando-nos em varios autores reconhecidos, dentre os quais:
Libaneo (2018), Gadotti (2000), Maturana (2006), Domingues (2014), Almeida; Placco,
(2011, 2012, 2015, 2018), Dubar (2020), Garcia (1999), Day (2001), Sartori (2013),
Vasconcellos (2018), Tardif (2002), Formosinho (2009), Veiga (2002), dentre outros.

Concomitante a pesquisa tedrica, realizou-se a pesquisa de campo, de natureza
qualitativa, com CPs de nove escolas publicas estaduais de ensino Fundamental de
abrangéncia da 15* CRE. O instrumento para coleta de dados foi questionario aplicado via
plataforma Google Forms. A andlise de dados foi realizada com base em Bardin (2009),
respeitando as trés etapas: Pré analise, exploragdo do material e tratamento dos resultados
obtidos e interpretacdo. Nesta fase definimos as categorias e buscamos aporte tedrico para

problematizar as mesmas.
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A organizacdo da dissertagdo estd estruturada em cinco se¢des. A primeira traz o
estado do conhecimento a respeito do tema da pesquisa e aspectos historicos e legais da
funcdo de CP: a metamorfose do conceito. A segunda secdo, discute a funcdo do CP como
articulador, formador e transformador no ambiente escolar, tendo como elemento norteador a
formagdo continuada enquanto condigdo para a aprendizagem permanente e para 0
desenvolvimento pessoal e profissional docente. Soma-se a estes aspectos o delineamento
teorico sobre 0 acolhimento da crianca no espago escolar: um olhar para o educar e o cuidar
com o proposito de aprofundar as concepgdes de infancia, adaptacdo e acolhimento da crianca
nos anos iniciais, saberes construidos e possibilidades de intervencGes. Agregaremos ao
debate teorico a reflexdo no que diz respeito a atuacdo do CP na construcdo e fomento dos
lacos familia e escola, especialmente na sua influéncia na vida escolar da crianca. Na
problematizacdo final da secdo enfatiza o papel do CP na dinamizagdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola, representado, sobretudo, pelo suporte ao professor no
planejamento e avaliacdo. A quarta secdo serd composta pelo delineamento metodoldgico.
Terceira abrigara os dados e sua analise e a quarta apresenta o produto educacional.

Para finalizar, também estdo presentes as referéncias usadas para a elaboracdo e

fundamentacéo deste trabalho, bem como os apéndices e anexos.
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1 ESTADO DO CONHECIMENTO E ARTICULACAO SOBRE O TEMA

Nesta secdo trataremos do estado do conhecimento com o objetivo de apresentar o
resultado da busca realizada para identificar se hd ou ndo possiveis pesquisas que se
aproximam do tema de investigagdo proposto. Trata-se de uma tarefa importante porque
contribui para demonstrar e delinear o recorte epistemologico da investigagdo pretendida.

O Estado do Conhecimento se faz necessario para entender a especificidade e
relevancia da pesquisa. O objetivo é mapear e discutir producdes académicas no campo do
conhecimento objeto da pesquisa, tentando responder que aspectos e dimensfes vém sendo
destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares. De acordo com Morosini, Kol-
Santos, Bitencourt (2021, p.21),

Estado do Conhecimento é identificacdo, registro, categorizagdo que levem a
reflexdo e sintese sobre a producdo cientifica de uma determinada area, em um
determinado espaco de tempo, congregando periddicos, teses, dissertagdes e livros
sobre uma tematica especifica.

O estado do conhecimento foi realizado em nove fases: 1) Tema e problema da
pesquisa; 2) Selecdo da base de dados (BDTD); 3) Definicdo dos descritores;4) Determinacédo
de critérios de inclusdo e exclusdo; 5) Selegdo das dissertacbes com base em titulos; 6) Leitura
dos resumos selecionados; 7) ldentificacdo de similaridades e diferengas dos trabalhos
encontrados com tema de pesquisa; 8) Analise e interpretacdo dos resultados; 9) Sinteses
conclusivas. A seguir apresentamos o fluxograma que traduz o percurso desenvolvido para

realizacdo do Estado do Conhecimento.



(BDTD) tendo como referéncia os ultimos cinco anos (2015-2020), definindo como
descritores: “anos iniciais e coordenacdo pedagogica”, “coordenagdo pedagogica e ensino

fundamental”, “coordenadora pedagogica e ensino fundamental”, “coordenadora

Figura 1 - Fluxograma do percurso do Estado do Conhecimento

Selecio d: o
Tema e problema de Seanfo Deﬁmg?ao dos
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e e (BNTD)
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A

Fonte: A autora (2021).

Para a pesquisa, procurou-se trabalhos na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes
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pedagdgica”,” ensino fundamental e coordenacdo pedagodgica”, “supervisor escolar”

“supervisor escolar e ensino fundamental”. Encontramos quatorze trabalhos relacionados aos

descritores na BDTD. Apds realizar o filtro dos dados e a leitura dos resumos, encontramos 5
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trabalhos que tém afinidade com o tema proposto. Isso nos leva a refletir sobre a importancia

deste trabalho visto a pouca quantidade de pesquisas realizadas.

Quadro 1 — Sintese dos trabalhos com afinidade ao tema da pesquisa

N° [ ANO REPOSI AUTOR TITULO TIPO | TEMATICA PRINCIPAL
TORIO
1 | 2016 | BDTD | Claudia O coordenador | D Analisar quais sdo 0s
Maria pedagdgico e 0s condicionantes que contribuem para
Micheluci condicionantes que um coordenador pedagégico da
Petri de um trabalho rede estadual de ensino paulista
bem-sucedido no possa desenvolver um trabalho
cotidiano de uma bem-sucedido.  “O  referencial
escola paulista tedrico adotado teve como base 0s
saberes docentes sistematizados por




Tardif (2002)”

2 | 2019 | BDTD L.F. de O  coordenador Investigar como uma coordenadora

Carvalho pedagdgico como pedagdgica organiza 0 meio social
organizador do formativo de  professores e
meio social possiveis implicacdes dessa
formativo de formacdo para os saberes e praticas
professores  dos docentes. Para tanto, apoiou-se no
anos iniciais do sistema  tedrico-conceitual  de
ensino Vygotsky e em formulagdes de
fundamental: um estudiosos que investigam a
enfoque tematica da coordenacdo
historico- pedagdgica.
cultural.

3 | 2018 | BDTD | Tais A acéo formativa Averiguar como 0 coordenador
Luciana de | do coordenador pedagégico pode articular o
Souza pedagdgico  na processo de formagdo continuada

transicao das dos docentes para minimizar as

criangas da implicagbes da transicdo das

Educagdo Infantil criangas que saem da EMEI e

para 0 Ensino ingressam na EMEF. A presente

Fundamental pesquisa foi realizada em duas
escolas da Rede Municipal de
Educacéo de S&o Paulo, sendo uma
de Ensino Fundamental e outra, de
Educacdo Infantil, pertencentes ao
mesmo bairro e a mesma Diretoria
Regional de Educaco.

4 | 2018 | BDTD Lusiane A pesquisa reflete sobre a acdo
Cristina A acao pedagdgica da supervisdo escolar,
Ziemann supervisora considerando  as  perspectivas
Tolomini escolar na educacionais da

contemporaneida contemporaneidade, sob a otica do

de: Os desafios e paradigma da complexidade, tendo

as possibilidades como referéncia os estudos de
Edgar Morin.

5 | 2020 | BDTD | Adriana A pesquisa teve por objetivo
Oliveira A formacéo evidenciar e analisar criticamente
Rodrigues permanente de as necessidades formativas dos
Paz supervisores supervisores escolares da Rede

escolares Municipal de Ensino de S&o Paulo,
inspirada na tendo em vista acenar com uma
pedagogia de proposta de formagdo permanente
Paulo Freire: de supervisores, a partir de
desafios e categorias do referencial de Freire.
possibilidades

Fonte: A autora (2021). Legenda: D=Dissertacdo; T=Tese.
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Os trabalhos acima selecionados foram encontrados nas regides Norte, Sudeste e Sul,

especificamente, Para, Sdo Paulo e Rio Grande do Sul.
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Figura 2 — Regides do Brasil onde foram encontrados trabalhos.

Regides
I:l Regido Norte
. Regido Sudeste

‘:, Regido Sul

Fonte: Google Disponivel em: https://www.gov.br/dnit/pt-br/assuntos/planejamento-e-pesquisa/dnit-
geo/mapas-multimodais

Dos cinco trabalhos encontrados, trés séo do estado de S&o Paulo, um na regido Sul,
no estado do Rio Grande do Sul e um trabalho na regido Norte, no estado do Para.

A primeira dissertacdo de autoria de Claudia Maria Micheluci Petri, do Programa de
Estudos Pos-graduacdo em Educacdo: Formacdo de Formadores, da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo tem como titulo “O coordenador pedagdgico e os condicionantes de um
trabalho bem-sucedido no cotidiano de uma escola paulista.” Analisa quais S80 0S
condicionantes que contribuem para que um coordenador pedagdgico da rede estadual de
ensino paulista possa desenvolver um trabalho bem-sucedido. O sujeito desta pesquisa foi
uma coordenadora pedagdgica que atuava em uma escola estadual de ensino fundamental
anos iniciais da periferia de S&o Paulo. Para alcancar os objetivos propostos, foi realizada
pesquisa bibliogréfica para apresentacdo do embasamento tedrico; pesquisa documental com
base na legislacdo da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, assim como analise dos
registros produzidos pelo coordenador pedagdgico; observacdo do ambiente escolar e
entrevista semiestruturada com a coordenadora, como instrumento de coleta de dados. O
referencial tedrico adotado teve como base os saberes docentes sistematizados por Tardif
(2002).

A segunda dissertacdo € da autora Lusinete de Carvalho, do Programa De Pds-
Graduacdo Em Educagdo — PPGED/UFPA, Mestrado em educacdo: Formacao de professores,
trabalho docente, teorias e praticas Educacionais e apresenta como tema “O coordenador
pedagdgico como organizador do meio social formativo de professores dos anos iniciais do
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ensino fundamental: um enfoque histérico-cultural.” O objetivo foi investigar como uma
coordenadora pedagogica organiza o meio social formativo de professores e possiveis
implicacbes dessa formacdo para os saberes e praticas docentes. A autora apoiou-se no
sistema tedrico-conceitual de Vygotsky e em formulacbes de estudiosos que investigam a
temética da coordenacgdo pedagdgica. A pesquisa, de cunho historico-cultural, configurou-se
dentro dos aspectos da abordagem qualitativa num estudo de caso e realizou-se no municipio
de Maraba-Para, em uma escola dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A terceira dissertagdo de autoria de Thais Luciana Souza, do Programa de Estudos
P6s-Graduacdo em Educacdo: Formacdo de Formadores, da Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo e tem como tema: “A acao formativa do coordenador pedagdgico na transicédo
das criancas da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.” O objetivo da dissertacdo foi
averiguar como o coordenador pedagdgico pode articular o processo de formacdo continuada
dos docentes para minimizar as implicacOes da transi¢do das criancas que saem da EMEI e
ingressam na EMEF. A pesquisa foi realizada em duas escolas da Rede Municipal de
Educacao de S&o Paulo, sendo uma de Ensino Fundamental e outra, de Educacdo Infantil,
pertencentes ao mesmo bairro e 8 mesma Diretoria Regional de Educagédo. Teve como suporte
metodoldgico a investigagdo feita por meio de um estudo qualitativo. Os instrumentos de
pesquisa utilizados foram entrevistas semiestruturadas com as professoras do Ensino
Fundamental e com a coordenadora pedagdgica da Educacdo Infantil de cada escola e analise
documental das atribuicbes do coordenador pedagogico, para sustentar reflexivamente a
proposicéo de acdes formativas.

A quarta dissertagdo tem como tema “A agdo supervisora escolar na
contemporaneidade: Os desafios e as possibilidades”, da autora Lusiane Cristina Ziemann
Tolomini, do Programa de Pd&s-Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado e Doutorado em
Educacgéo nas Ciéncias, da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do
Sul / UNIJUI. A pesquisa tem por objetivo refletir sobre a acdo pedagdgica da supervisio
escolar, considerando as perspectivas educacionais da contemporaneidade, sob a Otica do
paradigma da complexidade, tendo como referéncia os estudos de Edgar Morin (2001, 2011,
2013). No primeiro momento, a pesquisa € de natureza basica, de cunho bibliografico, com a
intencdo de situar a investigacdo no contexto planetario da educacdo, explorando e
descrevendo a praxis da supervisdo escolar e o paradigma da complexidade. O segundo
momento, de cunho qualitativo, utiliza a pesquisa empirica para levantamento e analise de
informacdes produzidas atraves de questionario realizado com coordenadoras pedagogicas das

escolas publicas estaduais do municipio de Trés de Maio/RS.
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A ultima dissertagdo tem como tema “A formagdo permanente de supervisores
escolares inspirada na pedagogia de Paulo Freire: desafios e possibilidades”, é de autoria de
Adriana Oliveira da Paz, do Programa de Estudos P6s-Gradua¢do em Educacdo: Formacéo de
Formadores, da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo. A pesquisa teve por objetivo
evidenciar e analisar criticamente as necessidades formativas dos supervisores escolares da
Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo, tendo em vista acenar com uma proposta de
formacdo permanente de supervisores, a partir de categorias do referencial de Freire
(1987,1994, 1996, 2000, 2001). A pesquisa foi realizada em uma Diretoria de Ensino que
abrange quatro regides da cidade de Sdo Paulo que se expandem por quatro subprefeituras,
envolvendo a zona central, zona sul e zona leste, que apresentam diferencas marcantes entre
si, em virtude dos aspectos socioeconémicos e culturais de cada localidade. Os sujeitos desta
investigacdo foram os Supervisores Escolares em exercicio nesta Diretoria de Ensino. A
pesquisa, de abordagem qualitativa, apoiou-se, especialmente, em referenciais da pedagogia
freireana. A coleta dos dados foi realizada por meio de questionarios com perguntas abertas,
grupo de discussao e observacdo participante.

A partir da selecdo e leitura dos trabalhos percebe-se a importancia do trabalho do CP
no espaco escolar. Todas as pesquisas sdo afins com nosso trabalho pois tém abordagem
qualitativa e a maioria utiliza entrevista como coleta de dados. Porém, a primeira dissertacéo
tem como foco principal as condi¢cdes de trabalho de uma CP e ndo seu papel no espaco
escolar, enquanto a nossa pesquisa busca compreender o papel do CP nas diferentes situagdes
do ambiente escolar e suas funcionalidades. E preciso buscar entender o que realmente
compete a esse profissional, diante de inimeros desafios da educagéo atual.

Identificamos que a segunda e terceira dissertacdes, analisam a formacao docente, o
gue nos interessa, pois abordaremos essa tematica como uma das caracteristicas do trabalho
da CP como formador. E imprescindivel a consciéncia da responsabilidade do papel que
assume na escola, portanto, o processo de formacdo constante faz-se necessario. A formacao
permanente do CP inspirada na pedagogia de Paulo Freire € abordada na ultima dissertacéo,
autor que utilizamos também como referencial tedrico.

A quarta dissertacéo discute a agdo supervisora escolar na contemporaneidade, relacao
que ocorre entre o professor que ensina/aprende e o aluno que aprende/ensina é objeto de
trabalho da supervisdo escolar. O vinculo estabelecido por ambos é resultado de uma
conjuntura complexa, que exige a compreensdo e 0 esclarecimento dos profissionais
envolvidos no processo. Sendo assim, identifica-se com nossa pesquisa pois trabalharemos

com o perfil do CP, quem s&o os profissionais que fazem parte desta fungéo e de que forma
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esses profissionais da educacdo se veem na fungdo especialmente diante os desafios postos na
contemporaneidade.

Destaca-se a importancia do trabalho de toda equipe escolar para garantir as mudancas
necessarias para um bom desenvolvimento educacional, sendo o CP mais um sujeito ativo
desse processo, mas ndo o Unico. Seu trabalho é extremamente importante, mas também é um
desafio, principalmente no que diz respeito a formacdo continuada do professor como uma
das condi¢6es primordiais na melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

Buscamos também, os resultados das pesquisas, que reforcam a importancia da
formacdo permanente da CP como um espaco de mobilizacdo da experiéncia, transformando-
a em um novo conhecimento profissional.

Figura 3 - Principais resultados das pesquisas

Os resultados revelam goe os saberes profissionais e expenénciais desenvolvidos por essa
coordenadora, assim como os conhecimentos curriculares e disciplimares, constitnem um arcabougo
silido para o exercicio profissional exitoso que ela apresenta, promow: endo uma mndanca na pratica
dos professores e uma melhona na aprendizagem dos ahmos. Em relacio aos condicionantes extermnos,
& possivel perceber que as formagbes oferecidas pela Diretonia de Ensine, a lepislacio que trata da
fim¢do do coordenador pedagopico, assim como as relagSes que foram estabelecidas na escola, sio
pontos Importantes que serviram T para que essa coordenadora exercesse seu papel profissiomnal
de formadora do sen grupo de profezsores, bem como de agente de transformacio da ezcola

Conclui-se qoe o meio social formative crganizado pela coordenadora pedapogica contribm
de modo sipnificativo para a melhona do frabalho docente no que tange a orgamzacio da
rotina pedagogica. Todavia, falta uma base tednica solida e critica que onente os processos
formativos e findamente o trabalho educative muma perspectiva de educacio emancipadora
que permita aos professores reconhecerem as bases epistemologicas que snstentam suas
praticas e, assim, ressipnificarem sens saberes e praticas.

O= resultados Dbtldos apontan ].nli?e ha uma grande preccupagio com a tramsicio dos
alunos que saem da Educacio antil e ingressam no Ensino Fundamental, no entanto,
ainda sdo ucos os cudados com esse processo, que contmma marcado pela
dezarticulacao e descontimnidade do trabalho lagogico

A comtribimicio dessa pesquisa encontra-se na perspectiva de vi.-:ua]i:—:ar a complexidade
como paradizma de entendimento, encantamento e possibilidade de comstrogio de
novos tempos na fimgdo da supervisio escolar, na oportmmidade de ensalar um
protagonizmo alicergado na reflemvidade e no esclarec imento, no conhecimento e
ousada

A partir do estudo foi possivel selecionar categorias freireamas que se constituiram
em diretrizes para a elaboragio de uma pn?:r'ta de formacso permanente de
supervisores escolares que venha a ser construi coletivamente, pelos supervisores,
em uma perspectiva critico-emancipadora, com vistas 4 melhona da ‘qualidade de
educacdo nas escolas, com o objetive de Intar confra formas de opressio e exclusio
na en:lucagan pablica.

Fonte: A autora com base no estado do conhecimento (2022).
O estado do conhecimento aqui apresentado demonstra que a pesquisa proposta possui

relevancia em funcdo de sua especificidade e do foco de abordagem, ao mesmo tempo em que
a pouca quantidade de pesquisas realizadas com o tema proposto sinalizam para a importancia
de mais estudos que possam dar suporte a atuacao e praticas das CPs.

Mas para falar com maior propriedade e sustentar nossos argumentos ao longo do
texto, vamos conhecer elementos que caracterizam a génese nos aspectos histéricos e legais

da funcdo do CP, que é objeto da secdo que segue.
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2 ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS DA FUNCAO DE COORDENADORA
PEDAGOGICA (CP): A METAMORFOSE DO CONCEITO

Esta secdo abriga aspectos histéricos e normativos que remetem a génese da funcdo da
Coordenadora Pedagdgica (CP), com o objetivo de apresentar a contextualizacdo do percurso
histdrico e trazer elementos ao texto que permitam o entendimento do percurso histérico de
como foi se constituindo a atividade de coordenacao pedagogica, a0 mesmo tempo apresenta-
se aspectos que remetem a reflexdo a respeito do trabalho do CP no ambiente escolar e das
funcdes que Ihe foram atribuidas.

2.1 Aspectos historicos e legais da funcdo de Coordenadora Pedagdgica

Para iniciarmos essa discussao é necessario o olhar histérico sobre o desvio de funcéo
do CP ou se houve, em algum momento da historia da educacdo brasileira, uma funcao
especifica sua. Os primeiros relatos sobre a educacdo no Brasil comecam com a chegada dos
jesuitas, cerca de 50 anos ap0s o primeiro desembarque dos portugueses. Segundo Silva
(2013, p. 11), nesta “[...] época, no plano de ensino formulado pelo Padre Manuel da Nobrega
ja surgia a figura de um professor que orienta 0s demais professores e os alunos, uma espécie
de supervisor escolar denominado Prefeito Geral dos Estudos”. Para Domingues (2014), os
referentes historicos revelam que a funcdo de CP esteve, de alguma forma, prenunciada no
sistema escolar e associada a outras fungdes e cargos dentro do organograma educacional da
época.

O trabalho dos jesuitas no Brasil (1549), liderados pelo padre Manuel da Nobrega,
surgiu com o objetivo de expandir a fé cristd e doutrinar pessoas para esse fim, para tanto
propunha estudos com base no sistema de ensino conhecido como Ratio Studiorum.
(FRANCA, 1952). Os jesuitas efetivaram uma organizacdo escolar para publicos diferentes e
a sua pedagogia se caracterizava pela ordem, organizacéo e rigidez, logo a fungdo de uma
pessoa para supervisionar os trabalhos era relevante, pois envolviam os aspectos politicos e
administrativos da proposta educativa.

Nessa perspectiva, verifica-se na fungdo do Reitor a pratica do diretor escolar e na do
Prefeito de Estudos a agdo supervisora no acompanhamento do trabalho dos professores e na
supervisdo do cumprimento da programagdo dos estudos. Ou seja, “[...] supervisionar e

controlar as condi¢cbes de aplicacdo dos conteudos aos alunos e verificar se 0s processos
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pedagogicos estavam sendo aplicados de acordo com as normas e leis vigente.” (SILVA,
2013, p. 15).

Com a chegada da familia real ao Brasil em 1808, algumas pequenas mudancas foram
notadas na educacao brasileira. Segundo Domingues (2014), com a expulsdo dos Jesuitas em
1759, desfaz-se a estrutura que vigorava por aproximadamente 210 anos e o estado assumiu,
pela primeira vez, a educacdo publica, mas entre a expulsdo e as primeiras providéncias houve
uma demora de 13 anos na organizacdo do sistema escolar. Neste meio tempo, a educacédo
passou a ser realizada por professores leigos para as aulas régias e a ideia de supervisao
continuava existindo, agora sob a responsabilidade do diretor geral e dos comissarios de
estudos.

Na movimentacédo das provincias, S&o Paulo se destaca das demais na regulamentacao
e organizacdo da instrucdo publica, que culminou com a criacdo do cargo de Inspetor de
Distrito em 1868. No entendimento de Domingues (2014, p. 23), com a Republica e a
modificagdo no "[...] Conselho Superior, foi criado o cargo de inspetor escolar.
Posteriormente, em 1897, extinguiu-se o Conselho Superior e cria-se a Inspetoria-geral na
capital, que manteve na sua estrutura os inspetores escolares.”

A Escola Nova foi um movimento de renovacdo do ensino que foi especialmente forte
na Europa, na América e no Brasil, na primeira metade do século 20. O escolanovismo
desenvolveu-se no Brasil sob importantes impactos de transformacgdes econdmicas, politicas e
sociais. O processo de urbanizacdo rapido e a ampliagdo da cultura cafeeira trouxeram o
progresso industrial e econdmico para o pais, contudo, surgiram graves desordens nos
aspectos politicos e sociais, ocasionando uma mudanca significativa do ponto de vista
intelectual brasileira.

Esta corrente propunha uma educagdo ativa, democratica e condizente com 0s
interesses e necessidades da crianga que passa a ser vista como sujeito do processo educativo.
No entanto, o sistema brasileiro de ensino permanecia dualista, pois as inovag0es propostas
por essa pedagogia chegaram as escolas particulares e a apenas algumas escolas publicas dos
grandes centros.

Os textos legais que permeiam a legislacdo educacional brasileira nos dizem que o CP
é um sujeito historico determinado por diferentes configuraces da funcéo que exerce. O que
a historia nos mostra é que a funcdo do CP ficou restrita, nas escolas, a um profissional
fiscalizador, cumpridor de normas que pouco contribuia para o debate e organizacdo da

educacdo. Era um agente implementador das orientacdes sem nenhum processo de discussao,
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apenas executando de forma submissa o planejamento, as normas, as diretrizes que advinham
de instancias superiores.

A origem da funcéo da supervisao escolar primava pela especializacdo da funcédo, mas
isso acabou por desqualificar o trabalho, pois como esse profissional era reprodutor de um
plano pré-estabelecido, sem sua participacdo no processo, sua atuagdo passou a ser
descontextualizada e sua visdo anacrdnica sobre o processo de ensino e de aprendizagem.

A Lei n. 5. 692/71, que instituiu a reforma do Ensino de 1° e 2° graus, passou a
estabelecer funcBes no quadro do magistério comprometidas com a acdo supervisora
(fiscalizadora), dentre as quais estaria 0 CP. Segundo (ALMEIDA; PLACO; SOUZA, 2012,

p. 8) a legislacéo referida as atribuicdes para o CP é diversa,

envolvendo desde a lideranca do projeto politico pedagogico até funcGes
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, diagnéstico da situagdo de ensino e
aprendizagem, supervisdo e organizacdo das agBes pedagdgicas cotidianas
(frequéncia de alunos e professores), andamento do planejamento de aulas
(conteudos ensinados), planejamento das avaliacdes, organizacdo de conselhos de
classe, organizacdo das avaliagBes externas, material necessario para as aulas e
reuniGes pedagdgicas, atendimento de pais, etc., além da formacéo continuada dos
professores.

No entender de Domingues (2014, p. 24), o sistema sempre criou uma forma de
acomodar, entre as muitas tarefas desenvolvidas pelos profissionais da educagao (inspetores,
supervisores, diretores), “[...] atividades relativas a coordenagao pedagogica que, por muito
tempo, foi exercida genericamente por diversos educadores.”

A Constituicdo Federal de 1988, redefiniu aspectos importantes da educacédo
brasileira, dentre os quais a relevancia da formacdo continuada para professores e demais
profissionais da educacgdo, a aproximacdo familia-escola, o apoio pedagdgico aos professores,
que repercutem diretamente no trabalho do CP. Nessa perspectiva, um grande avango pode ser
percebido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira (LDB) de 1996, em seu artigo
64, que garante um modelo de gestdo pedagdgica ao criar os critérios basicos para a funcédo de

coordenadora:

A formagcdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica sera feita em cursos de
graduagdo de Pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo de
ensino, garantida, nesta formac&o, a base comum nacional. (BRASIL, 1996, p. 19).
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A Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, no seu artigo
4° traz que,

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer funcbes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao

Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL, 2006).

Na lei acima citada nos traz que as atividades docentes também compreendem
participagdo na organizagéo e gestdo de sistemas e institui¢cdes de ensino

A partir da década de 1990, surge nova nomenclatura Professor Coordenador, a qual
ainda é utilizada na atualidade, pois se trata da funcdo exercida por um professor escolhido
por seus pares para desempenhar a fungdo que concerne ao acompanhamento das acOes
pedagogicas do seu grupo. Usa-se também a nomenclatura de CP, a qual utilizaremos neste
trabalho. Assim, para compreendermos as modificacGes que levaram a alteracdo da funcdo,
precisamos entender como se estruturava essa funcdo com suas contradigdes.

Com o passar do tempo esse profissional passou a desenvolver vérias fungbes e com
diferentes atribuicdes, que iam além das questdes pedagogicas. Destacamos entdo que a
funcdo do CP tem sua origem na funcdo do supervisor escolar, que por sua vez, era formado
nos cursos de pedagogia, contudo com habilitacbes especificas. Os cursos de licenciatura
formariam professores para atuar em sala de aula e os cursos de bacharelado formariam os
professores especialistas para atuarem como supervisores, inspetores escolares e, também
como orientadores educacionais. Destaca-se aqui que a formacdo do professor no Brasil era
caracterizada pelo “esquema 3+1”, no qual o graduando estudava trés anos em um curso de
bacharel e, posteriormente, realizava disciplina no curso de Didatica, por um ano.

Mesmo com o que preconiza LDB (BRASIL, 1996), percebe-se que o trabalho do CP
é bastante diferenciado em todo Brasil, pois, como é comum existir um grande descaso em
relacdo a educacao nas secretarias das unidades federativas ou nas dos municipios brasileiros,
ao CP cabe desenvolver outras atribuicdes administrativas, o que acaba dificultando a atuacéo
voltada, de maneira mais intensa, para as questdes pedagdgicas. Mas o papel do CP, no fluxo
das ondas de mudangas historicas?, vem sendo ressignificado e sua funcio associada a papéis

mais especificos.

2 Entre a LDB (BRASIL, 1996) e a CNE/CP n° 2/2015(BRASIL, 2015) destaca-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢des de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliagdo, pelos 6rgdos dos sistemas
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Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, é composta por vinte e cinco artigos e oito capitulos
que procuram dar conta da formacdo inicial, da formacdo continuada e da valorizagdo dos
profissionais do magistério. Entre suas principais proposi¢fes estdo a ampliagdo da carga
horéria para os cursos de formacdo inicial para 3.200 horas, a indicacdo da elaboracdo de um
projeto institucional de formacdo de professores por partes das instituicdes formadoras, a
indicacdo da base comum nacional, pautada pela concepcdo de educacdo como processo
emancipatorio e permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do
trabalho docente, que conduz a praxis como expressdo da articulacdo entre teoria e pratica.
Aponta também a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das
instituicdes educativas da educacdo basica e da profissdo, a definicdo de que os cursos de
formacdo inicial para os profissionais do magistério para a educacdo basica, em nivel
superior, compreendem: cursos de graduacao de licenciatura; cursos de formacdo pedagdgica
para graduados néo licenciados; e, cursos de segunda licenciatura.

No que se refere a formacao inicial, o artigo 13 detalha acdes como a carga horéaria
minima dos cursos e para cada componente curricular, conforme quadro abaixo:

Quadro 2 — Carga horaria dos cursos de licenciatura segundo a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015

CARGA HORARIA COMPONENTE CURRICULAR

400 horas (quatrocentas) Pratica como componente curricular, distribuidas
ao longo do processo formativo, em cursos com
duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4
(quatro) anos.

400 horas (quatrocentas) Destinadas ao estagio supervisionado, na area de
formacdo e atuacdo na educacdo bésica,
contemplando também outras areas especificas,
se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicao.

2.200 horas (duas mil e duzentas) | Dedicadas as atividades formativas estruturadas
pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do
artigo 12 desta Resolucédo, conforme o projeto de
curso da instituicéo;

200 horas (duzentas) De atividades teorico-praticas de
aprofundamento em &reas especificas de
interesse dos estudantes, conforme ndcleo
definido no inciso Il do artigo 12 desta
Resolucdo, por meio da iniciacdo cientifica, da
iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria,
entre outras, consoante o projeto de curso da
instituicdo.

TOTAL 3.200 horas

de ensino e pelas instituicbes de educacdo superior do pais, nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos
5/2005 e 3/2006.
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Fonte: Elaborado pela autora segundo resolugio CNP/CP n° 2/2015 (2021).

Com base neste quadro, podemos perceber a indissociabilidade entre teoria e pratica, a
qual aparece marcante quanto aos periodos de estagio, de iniciacdo cientifica, iniciacdo a
docéncia e a monitoria.

Quanto a formacdo continuada de professores, a Resolu¢gdo CNE/CP n° 2/2015, assim

relata:

Art. 16. [...] dimensBes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagogico, dos saberes e valores, e envolve atividades de
extensao, grupos de estudos, reunies pedagdgicas, cursos, programas e agdes para
além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacdo bésica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente.
(BRASIL, 2015, p. 13).

As concepcdes de formacdo continuada, subjacentes a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2015,
ao abordar reunides pedagdgicas e grupos de estudos, tém um enfoque de formagdo no
coletivo, pautadas no compartilhamento de experiéncias e conhecimentos.

Cabe salientar, que ao observar a formacao continuada dos profissionais da educacao é
preciso compreender que ndo pode ser uma proposicdo isolada, mesmo que dependa da preé-
disposicdo individual. E fundamental que ela seja estruturada de modo a oferecer uma
formacdo solida, com discussdes tedricas e atividades praticas. Este € um trabalho
determinante para a formacao do educador, cuja génese esta na formacdo inicial (académica)
e estende-se por toda a sua carreira, numa construcdo perene de conhecimentos adquiridos
pela sua autoformacéo e no compartilhamento de saberes com o coletivo.

A Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, conforme abordamos anteriormente, teve sua
trajetéria marcada pelo didlogo com os professores, entidades e meio académico. Porém esta
diretriz foi substituida pela nova Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2019, para atender as proposicdes
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017.

Ademais, a revogacdo da Resolu¢cdo CNE/CP n° 02/2015, sem que tivesse havido um
acompanhamento e uma avaliagdo de sua implantacdo, aliada & intempestiva elaboragédo da
Resolucdo CNE/CP n° 02/2019, interrompeu todo o rico processo de discussdo coletiva
empreendida pelas IES formadoras, em todo o pais, no sentido de reformularem e elaborarem
seus projetos institucionais de formacdo a luz daquela, ainda no inicio de sua vigéncia e,

consequentemente, sem possibilidade de uma completa avaliagdo de seus resultados.
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E importante ponderar sobre as mudancas ocorridas na Resolucdo CNE/CP ne 2/2019,
em relacdo aos aspectos da carga horaria dos cursos de licenciaturas, o curriculo, e 0 que diz

respeito a formacéo continuada. Vejamos na apresentacdo do quadro abaixo:

Quadro 3 — Carga horéria dos cursos de licenciatura segundo a Resolu¢gdo CNE/CP n° 2/2019

CARGA HORARIA COMPONENTE CURRICULAR

Minimo 3.200 (trés mil e duzentas) | Organizados em trés grupos, e deve considerar

horas o desenvolvimento das competéncias
profissionais explicitadas na BNC-Formagio.®

800 (oitocentas) horas (Grupo 1) - Carga horaria destinada a base

comum que compreende 0s conhecimentos
cientificos, educacionais e pedagbgicos e
fundamentam a educacdo e suas articulacGes
com 0s sistemas, escolas e praticas
educacionais.

1.600 (mil e seiscentas) horas (Grupo 1) - Horas dedicadas a aprendizagem
dos conteddos especificos das éareas,
componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC, e para o dominio
pedagdgico desses conteldos

800 (oitocentas) horas Grupo I11) Préatica pedagdgica, assim
distribuidas:

400 (quatrocentas) horas para 0 estagio
supervisionado, em situacéo real de trabalho em
escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC) da instituicdo formadora;

400 (quatrocentas) horas para a préatica dos
componentes curriculares dos Grupos | e Il,
distribuidas ao longo do curso, desde o seu
inicio, segundo o PPC da instituicdo formadora.

Fonte: Elaborado pela autora segundo resolugcdo CNE/CP n° 2/2019 (2021).

Podemos perceber que a Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 indicava alguns avangos, com
relacdo a formacdo inicial e continuada de professores, a formagdo no coletivo, e assinala a
importancia de uma diretriz construida com a participagdo dos professores. Ou seja, respondia
a certas demandas e anseios seus.

Porém, esse documento, com apenas quatro anos de vigéncia foi descartado para que
a formacdo de professores seja totalmente voltada as diretrizes da BNCC. Sabe-se que a
proposta base da Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 era a formagdo de professores centrada na

busca de uma educacdo de qualidade, a qual ndo necessitava de novas alteracdes. Por outro

3 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formaco Inicial em Nivel Superior de Professores para a
Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacdo Basica.
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lado, a atual Resolugdo CNE/CP n. 2/2019, aprovada em um breve periodo de tempo, ndo
permitiu um efetivo espaco de didlogo e debate com os sujeitos envolvidos e comprometidos
com a educacéo.

Importante ressaltar que na Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, houve amplo debate e as
entidades nacionais tiveram papel de interlocutoras propositivas, acerca das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacgédo continuada, o que ndo aconteceu na Resolugdo CNE/CP n° 02/2019. Ainda na
Resolugdo CNE/CP n° 02/2019, encontramos no art. 8° consideragGes acerca dos cursos
destinados a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica, e que voltados a

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

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

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

VIl - reconhecimento da escola de Educacdo Béasica como lugar privilegiado da
formacao inicial do professor, da sua prética e da sua pesquisa;

VIII - compromisso com a educacdo integral dos professores em formacao, 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 concepgdes pedagdgicas; e

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

A Resolugéo n. 2/2019, embora polémica, € objeto de amplo debate e contempla no
capitulo VII, artigo 22, a formacdo para atuar em Administracdo, Planejamento, Inspecdo,
Supervisédo e Orientacdo Educacional para a Educagdo Basica, nos termos do art. 64 da LDB,
ou com centralidade em ambientes de aprendizagens e de coordenagdo e assessoramento

pedagdgico, pode-se dar em:

| - cursos de graduacdo em Pedagogia com aprofundamento de estudos nas areas de
que trata o caput e que possuam uma carga horaria minima de 3.600 (trés mil e
seiscentas)

horas; e

Il - cursos de especializagdo lato sensu ou cursos de mestrado ou doutorado, nas
mesmas areas de que trata o caput, nos termos do inciso Il do art. 61 da LDB.

§ 1° O aprofundamento de estudos de que trata o inciso | sera correspondente a 400
(quatrocentas) horas adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas) horas previstas para o
curso de Pedagogia.

8§ 2° Para o exercicio profissional das funcfes relativas a essas areas, a experiéncia
docente é pré-requisito, nos termos das normas de cada sistema de ensino, conforme
o disposto no § 1° do art. 67 da LDB.
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Complementando a discussao, a BNCC- Formagéo (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, o didlogo, a resolucéo 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 opinides e concepcbes pedagogicas,
tomando decisGes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses
valores (BRASIL, 2019, p. 13).

Porém, ainda hoje, muitos profissionais ndo tém total clareza da identidade e
delimitacdo de sua competéncia na vida escolar. Esta indefinicdo acaba por favorecer
situacOes difusas no tocante ao trabalho do CP e “[...] uma diversidade de critérios para o
exercicio da fungdo.” (DOMINGUES, 2014, p. 26). Dessa maneira, o CP ¢ solicitado para
varias atividades, para as quais ndo possui o félego necessario para dar conta, seja por falta de

tempo, preparacdo ou pelas condic6es de trabalho.

2.2 Superacdo dos arquétipos da administracao para a gestdo escolar

A administracdo escolar foi se constituindo e se transformando ao longo da historia da
educacdo brasileira, em funcdo das mudancas provocadas na sociedade em cada periodo
historico. A escola que temos hoje é proveniente da acdo humana concreta e objetivamente
determinada pela forma como se articula e se relaciona as diversas forgas politicas presentes
em cada periodo histérico. Esta se transforma permanentemente, sendo nds, seres humanos,
0s agentes dessa transformacao. Partindo da escola que temos, aprendemos com a histéria que
é possivel construir uma outra escola, articulando-a com mais coesdo com um PPP que vise
fazer da instituicdo escolar um instrumento de construgdo de uma sociedade justa, fraterna e
solidaria.

Este é o desafio que se impde a todo cidaddo, porém, com maior responsabilidade
aqueles que atuam profissionalmente na area educacional e, dentre estes, mais ainda aos
gestores escolares, por seu papel de lideranca e de ligagdo dos demais segmentos escolares.
Dentro da gestdo escolar encontra-se o trabalho do CP, que certamente, constitui-se de um

desafio, ao mesmo tempo politico e pedagdgico.
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Ao falarmos em gestdo, nos reportamos a Constituicdo Federal de 1988 que foi o
marco que institucionalizou a “Gestdo Democratica do Ensino Publico”, sendo dessa forma
assegurada como o principio da educagdo publica. Assim, a organizacdo escolar ganha um
novo perfil, agora ndo mais alicercada nas proposi¢des da administragdo, mas, sim, nos
principios da Gestdo, por possuir uma natureza mais democratica, conforme inciso VI -
“gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei.” (BRASIL, 1988).

Este principio € ratificado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/96), promulgada em 20 de dezembro de 1996, reforcando o que ja havia sido estipulado
na Constituigdo Federal, no inciso VIII — “gestdo democratica do ensino publico, na forma
desta Lei e da legislacao dos sistemas de ensino.” (BRASIL, 1996).

Assim como na Constituicdo Federal de 1988, a LDB/96 determina que um dos
principios que deve conduzir o ensino publico no Brasil, é o da gestdo democratica,
garantindo a qualidade em todos os niveis, tornando possivel, assim, formar pessoas criticas e
participativas.

Porém, ao estabelecer uma timida e obvia regulamentacdo do principio constitucional
da gestdo democratica, a LDB/96 delegou aos Estados e Municipios a decisdo de importantes
aspectos da gestdo escolar, como a propria escolha dos dirigentes escolares. Nesse viés, ao
comentar o artigo 14 da LDB/96, Brandao (2007, p. 57) assim define:

O que esse artigo ndo trata, e que consideramos de fundamental importancia quando
se fala em gestdo democratica do ensino publico, seja na educacdo bésica, seja no
ensino superior, é da questdo das elei¢Ges diretas para diretores de escolas. Torna-se
impossivel acreditar na ideia de ‘gestdo democratica do ensino publico’ quando, por
exemplo, o cargo de diretor de escola ¢ um “cargo de confianga” do Poder Executivo
(governadores, prefeitos) e/ou do Poder Legislativo (deputados, vereadores) como
tem sido muito comum no Brasil.

A escola, vista como uma organizagdo social, cultural e humana, requer que cada
sujeito envolvido tenha o seu papel definido em um processo de participagdo coletiva.
Portanto, a efetivagdo da Gestdo Democratica passa pelas condi¢cdes materiais e pedagdgicas
que as instituicbes promovem para assegurar sua realizacdo, e ndo somente pela previsao
deste principio na legislacéo.

Neste contexto, cabe a todos que fazem parte do processo educativo buscar meios que
possibilitem a Gestdo Democrética fazendo-se necessario a responsabilidade da equipe
pedagogica pela realizacdo de um trabalho participativo, autbnomo e democrético, que

envolva todos os segmentos que compdem a escola.
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Diante dessas configuragdes, a gestdo escolar tem a atribuicdo de organizar todos 0s
elementos que, direta ou indiretamente, influenciam no trabalho pedagdgico - os aspectos
ligados aos profissionais da educacéo e suas funcdes, aos espacos e aos recursos, garantindo a
legalidade de todas as acGes e primando pelo ensino e aprendizagem de todos os estudantes.
Assim, o direcionamento da gestdo escolar cabe a direcdo e equipe pedagdgica que, juntas,
formam a equipe gestora. Essa equipe, tendo a Gestdo Democratica como principio, deve
primar pelo fortalecimento do trabalho coletivo, pela ética profissional e pelo
comprometimento politico-pedagdgico com a educacao publica.

Neste contexto, encontramos o CP. Esse profissional tem que transcender o
conhecimento teorico, pois para acompanhar o trabalho pedagdgico e estimular os professores
é preciso percepcdo e sensibilidade para identificar as necessidades dos alunos e professores,
tendo que se manter sempre atualizado, ou seja, rever e aprimorar seus conhecimentos
técnicos, teodricos e praticos buscando fontes de informacdo e refletindo sobre sua prética.
Dentre as diversas atribuicdes deste profissional esta o ato de acompanhar o trabalho docente,
sendo responsavel pelo elo entre os envolvidos na comunidade educacional. A questdo do
relacionamento entre o CP e o professor € um fator fundamental para uma gestdo democratica
e para que isso aconteca com estratégias bem formuladas a professora coordenadora ndo pode
perder seu foco.

O CP precisa estar sempre atento ao cenario que se apresenta a sua volta valorizando
os profissionais da sua equipe e acompanhando os resultados do trabalho. Essa caminhada
nem sempre é feita com seguranca, pois as diversas informacdes e responsabilidades, 0 medo
e a inseguranca também fazem parte dessa trajetoria e cabe a ele pensar sua propria pratica
para superar os obstaculos e aperfeicoar o processo de ensino e aprendizagem. O trabalho em
equipe ¢ fonte inesgotavel de superacdo e valorizacdo profissional e neste processo a Gestdo
Democrética tem papel primordial.

Pretende-se, com a educacdo escolar, auxiliar para a emancipacdo do individuo
enquanto cidaddo, para que possa participar de uma sociedade democratica e, a0 mesmo
tempo, dar-lhe meios, ndo apenas para sobreviver, mas para viver bem e melhor no usufruto
de bens culturais que hoje sdo privilégio de poucos. Entdo a gestdo escolar deve fazer-se de
modo a estar em plena coeréncia com esses objetivos.

S6 assim, conseguiremos formar o novo cidaddo dotado de capacidades e habilidades
para ser inserido na sociedade em que vive, mas para que isso ocorra, as escolas precisam se
organizar a partir do que ja tém, ou seja, conhecendo suas realidades, o contexto no qual estdo

inseridas, pois elas enfrentam problemas sociais semelhantes aos encontrados fora de seus
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muros. Nao ha receitas prontas para solucionar as dificuldades enfrentadas, pois as realidades
escolares sdo diferentes, embora os problemas sejam parecidos.

Essa perspectiva de gestdo esta amplamente amparada pela Constituicdo Federal de
1988, que aponta a gestdo democratica como um dos principios da educacdo brasileira e tem
como reguladores a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n°® 9394/96 e
o Plano Nacional da Educacdo (PNE). Gestdo democratica escolar baseia-se na luta de
educadores em defesa de um projeto de educacgédo publica de qualidade social e democratica.
Propde a participacdo social de toda comunidade escolar (professores, alunos, pais, direcéo,
equipe pedagogica e demais funcionarios). Cada sujeito envolvido nesse processo precisa

estar envolvido no seu papel participante.

2.3 Problematizacdo em torno da identidade da Coordenadora Pedagdgica (CP)

Quem é hoje o CP dentro das instituicdes de ensino? A principio surge uma resposta
Obvia, aquele profissional que trabalha com a parte pedagogica da escola. O que nos parece
claro, ndo o &, pairam muitas duvidas e uma névoa obtusa impede a transparéncia conceitual,
fazendo com que, muitas vezes, o proprio CP ndo tenha clareza da sua fungdo e do trabalho
que desempenha. N&o é possivel dissociar a abordagem da identidade do CP de seu “ser
professor”, de uma identidade docente que o caracteriza pela sua escolha profissional ao
ingressar na profissdo. Seu ingresso na vida profissional vai delineando percursos e, dentre
estes, se da o trabalho e a funcdo como CP. Por isso, torna-se determinante falar primeiro da
identidade ‘“‘matriz” como professor para, entdo, procurar compreender e explicitar a
identidade como CP.

Na visdo de Garcia (1999) as influéncias socializadoras, das quais 0s seres humanos
participam, antecedem o ingresso profissional e possuem peso significativo na constituicdo da
identidade do professor e vdo somar-se a outros fatores encontrados na atividade profissional

que ddo a direcédo e orientam o percurso pessoal e profissional.

Podemos concluir que o ajuste dos professores a sua nova profissdo depende, pois,
em grande medida, das experiéncias biograficas anteriores, dos seus modelos de
imitacdo anteriores, da organizacgdo burocratica em que se encontra inserido desde o
primeiro momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio em que iniciou a

sua carreira docente. (GARCIA, 1999, p. 118).

Ser professor diz respeito a uma extensao conceitual maior do que ser CP. No entender

de formosinho (2009, p. 174), ser professor sempre foi muito mais do que dar aulas, “[...]
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sempre implicou preocupar-se com 0 bem-estar e seguranga dos alunos, apoiar pessoalmente
os alunos, respeitar as familias e procurar os métodos de ensino e de avaliagdo mais eficazes.
Ser professor sempre foi tanto educar como instruir.” As palavras do autor demonstram que o
ser e o fazer docentes abrigam outras possibilidades, dentre as quais, podemos situar o
trabalho do CP. Trata-se de uma tarefa complexa, carregada de sentido e de responsabilidades
para a qual demanda-se, a0 mesmo tempo, um desempenho intelectual e um desempenho
técnico

[...] um desempenho relacional e um desempenho moral, que exige 0 empenhamento
civico dos professores e 0 seu compromisso com 0s outros. Isto é, assume-se que a
docéncia é uma atividade de servico, que o professor é, para além de especialista
numa area do saber, também um profissional de ajuda, um agente de
desenvolvimento humano. (FORMOSINHO, 2009, p. 94).

O debate em torno da identidade do CP assemelha-se a outras discussdes no campo
das profissdes e do trabalho humano. Como se trata de uma atividade de natureza
educacional, esta reflexdo remete as condicdes em que seu trabalho é desenvolvido e as
influéncias que sofre nas mais diversas frentes de sua atuagdo. Marcelo (2009, p. 112)
considera importante essa reflexdo “[...] porque ¢ através de nossa identidade que nos
percebemos, nos vemos e queremos que nos vejam.” Day (2001, p. 19), ao tratar do ser
professor e de seu desenvolvimento ao longo da profissao, procura explicitar elementos que

envolvem seu desenho. Considera um empreendimento ambicioso pois, significa estabelecer

[...] e manter elevados padrdes de ensino; interagir de forma diferenciada com uma
diversidade de alunos, com necessidades, motivagdes, circunstancias e capacidades
distintas, mas para 0s quais as expectativas, em termos de resultados, devem ser
apropriadas e aliciantes; ser um membro ativo nas comunidades de adultos, dentro e
fora da escola; responder as exigéncias externas de mudanca e comprometer-se
profissionalmente, com entusiasmo e autoconfianca, dentro da continua agitacdo que
caracteriza a vida na sala de aula e na escola.

A identidade pessoal e profissional € um processo dindmico que vai se desenvolvendo
e sendo construido ao longo da vida da pessoa, por meio das suas relagdes e dos encontros
subjetivos com outros seres humanos, nos embates sociais e dentro da prépria profissdo. Pode
ser aprimorada. Esta atrelada ao campo da cultura e da dimensdo propria do humano. “O
desenvolvimento da identidade acontece no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como
um processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um
determinado contexto.” (MARCELO, 2009, p. 112).
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Novoa (2017) chama a atencdo para cinco composi¢des para uma formacgédo
profissional dos professores: disposicdo pessoal, interposicdo profissional, composicdo

pedagdgica, recomposicdo investigativa e exposicao publica. Para ele (2017, p. 1131), ndo

[...] pode haver boa formacdo de professores se a profissdo estiver fragilizada,
enfraquecida. Mas também ndo pode haver uma profissdo forte se a formagdo de
professores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio das disciplinas a ensinar
ou das técnicas pedagdgicas. A formacdo de professores depende da profissdo
docente. E vice-versa.

Na dimensdo profissional a identidade vai desenhar-se no jogo de forgas que cada um
de nos estd embrenhado, entrelacada pelos desafios e proposi¢fes que nos fazemos. Portanto,
mais do que uma situacdo de momento, ela é sempre um poder-ser, um querer, um vir-a-ser.
Embora esteja nas mdos do individuo este querer, ndo se trata de um comportamento
exclusivo seu, mas sempre em contexto e envolvendo subjetividades, de tal sorte que quanto
maiores forem as turbuléncias e mudancas que envolverem o cenario educacional, maiores
serdo os impactos na identidade docente. No entendimento de Marcelo (2009) ndo é possivel
restringir os aspectos interferentes na constituicdo da identidade docente as questBes de
natureza trabalhista ou do meio, mas ha outros componentes que possuem peso significativo

na dimenséo do ser professor.

Esse vinculo entre os aspectos emaocionais e cognitivos da identidade profissional
docente hdo de ser levados em conta na hora de apresentar propostas formativas, ja
gue, como veremos em seguida, as emogdes constituem uma parte muito importante
das crencas que nds, os professores, desenvolvemos acerca de como se ensina, como
se aprende, e como se aprende a ensinar. Mudar essas crencas requer também uma

forte participagio emocional. (MARCELO, 2009, p. 116).

Pimenta e Anastasiou (2002) perguntam: o que identifica um professor? A
interrogagdo parece sinalizar em diferentes frentes a respeito das quais estamos chamando
atencdo. Em outras palavras, ¢ preciso ““[...] investigar algumas caracteristicas e modos de ser
da profissdo docente, examinando 0s contextos nos quais emergiram, as necessidades a que
vieram responder e desafios que se lhe apresentam, tentando explicitar a identidade dos
professores.” A profissdo fica situada no ambito da sociedade na qual ocorre e na relagdo com
o significado que é dado a educacéo.

O questionamento a respeito da identidade do CP passa primeiramente pela argui¢ao
do que significa ser professor com todas as suas implicacdes. A construcdo da identidade
numa profissdo inicia-se com a escolha por ela, pelo ingresso num processo formativo e vai
delineando-se por meio dos embates teoricos e praticos do cotidiano laboral. Como afirmam

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 113), na construgdo ““[...] da identidade do docente busca-se
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reelaborar os saberes inicialmente tomados como verdades, em confronto com as descri¢des
das praticas cotidianas, que se tornam auxiliares nesse processo e em relacdo a teoria
didatica.”

Para trabalhar com a dindmica da coordenacao pedagodgica na escola, este profissional
precisa ter, antes de tudo, a convic¢do de que qualquer situacdo educativa € complexa,
permeada por conflitos de valores e perspectivas, que implica em permanente escolha, que
demanda um trabalho integrado, com clareza de objetivos e propdsitos e com um espaco

construido de autonomia profissional que pressupfe a compreensdo de identidade.

Identidade para si e identidade para 0 outro sd0 ao mesmo tempo inseparaveis e
ligadas de maneira problematica. Insepardveis uma vez que a identidade para si é
correlata ao outro e ao seu reconhecimento: nunca sei quem sou a ndo ser no olhar
do Outro. (DUBAR, 2020, p. 135)

A discussdo a respeito da identidade do CP estd vinculada ao processo de
autoafirmacéo desse profissional que luta pela conquista do seu espaco, pelo reconhecimento
da importancia da sua atuacao e da definicdo da sua fungdo dentro da organizacdo pedagdgica
da escola.

O CP se depara com o desafio de construir seu novo perfil profissional e definir seu
espaco de atuacdo. Para isso precisa resgatar sua identidade e consolidar um trabalho que vai
muito além da dimensdo pedagbgica, “[...] possui carater mediador junto aos demais
educadores, atuando com todos os protagonistas da escola no resgate de uma agdo mais
efetiva e de uma educagdo de qualidade nas escolas.” (GRINSPUN, 2006, p. 31).

Dessa maneira, outro aspecto fundamental para a compreensao da identidade desse
profissional da educacdo é a sua formacdo, inicial e continuada, pois assim é possivel
compreender que a constitui¢do da identidade do professor CP estd diretamente relacionada
com a sua formacdo inicial e continuada, e com a legislacdo existente, assunto que ja
abordamos anteriormente, bem como com as expectativas dos atores da comunidade escolar.
Portanto, € preciso verificar esses fatores para poder discernir melhor os problemas que
cercam o processo de Construcdo da identidade do CP. Na secdo que segue, ao discutirmos as
atribuicBes e os papéis do CP, teremos mais elementos que nos permitam visualizar a
necessidade de se mapear a identidade do CP, mas acima de tudo, de demonstrar os contornos
e limites possiveis para o exercicio da profissdo, estabelecendo pardmetros para que seu
trabalho seja mais efetivo e contribua com a vida dos estudantes, das familias e com a

organizacéo da escola.
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3 A COORDENADORA PEDAGOGICA COMO ARTICULADORA, FORMADORA E
TRANSFORMADORA NO AMBIENTE ESCOLAR

Escrevemos esta se¢cdo com 0 objetivo de problematizar o trabalho do CP tomando
como referéncia a triade: articulacdo, formacdo e transformacdo do ambiente escolar.
Consideramos as coordenadoras pedagogicas peca fundamental para a organizagéo curricular,
articulacdo do Projeto Politico Pedagogico e, principalmente, para a formacdo continuada
docente. E sabido que o cotidiano escolar ¢ um ambiente repleto de nuances, permeia diversas
areas, lida com diferentes grupos e enfrenta diferentes dificuldades. A atuacdo da CP envolve
esse panorama de constantes ajustes e desajustes, tendo como pano de fundo as emergéncias
do cotidiano escolar, articulando e trazendo as mesmas para o debate e busca de soluces.
Buscamos trazer ideias que instiguem a reflexdo a respeito do que se espera do CP na escola,
na relacdo com seus pares, com os estudantes e suas familias, na ética da CP como formadora.
Ao mesmo tempo, pretendemos langar luzes sobre a pessoalidade do CP e de seu percurso

profissional.

3.1 A Coordenadora Pedagdgica e o Desenvolvimento Profissional Docente (DPD)

A qualificacdo da pratica sucede também da formacédo continuada, a qual consiste em
acoes de formacdo dentro da jornada de trabalho e fora dela. Pensar a formagéo na escola ¢
reconhecer a importancia de tratar de elementos basicos que estdo associados a esta
perspectiva formativa. A agdo formativa envolve uma dupla responsabilidade, ou seja,
organizacional e do préprio professor, pois 0 compromisso com a profissdo requer que ele
tenha consciéncia e assuma a responsabilidade com o seu aperfeicoamento. Ha que se
ressalvar que, embora esteja no a@mbito da pessoa do professor desejar desenvolver-se e
ampliar as possibilidades profissionais, ndo podemos isentar os sistemas e as institui¢coes
escolares do seu compromisso com a formagéo e as condi¢des de trabalho do professor. Se
nos descuidarmos disso, corremos 0 risco de, novamente, colocar sobre os ombros do
professor, responsabilidades que ndo sdo suas e reforcar a omissdo dos entes publicos e
privados em relacdo a ele e a educacao.

Marin (2019, p. 112) traz ao debate os conceitos de educacdo continuada, educacgdo
permanente e formagdo permanente. Ndo vamos investir esforco para caracterizd-los ou
estabelecer similaridades ou diferencas, o que pretendemos demonstrar é que podem ser

colocados num mesmo bloco, uma vez que ha similaridade entre eles, “[...] na medida em que
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se manifestam de outro eixo para a formacgdo de professores, para a pesquisa em educagao,
para 0s compromissos institucionais educacionais e dos profissionais que atuam em todas
essas areas.” Subjazem a estes conceitos conhecimentos que repercutem em novas dindmicas
interacionais da profissdo docente que visam dar suporte ao enfrentamento das dificuldades e
problemas com que ele se depara dentro da profissdo. Portanto, a opcdo pelo uso de
“formagdo continuada” ndo exclui a compreensdo de que ha outras possibilidades que
contracenam no campo tedrico da educacéo.

Os momentos de formagdo decorrem, também, da necessidade de suprir as
inadequacdes deixadas pela formagdo inicial de cada profissional ou demandas que venham a

surgir no decorrer da vida profissional. Segundo Libaneo (2004, p. 227), o

[...] termo formac&o continuada vem acompanhado de outro, a formacg&o inicial. A
formacdo inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados
a formacdo profissional, completados por estagios. A formacdo continuada é o
prolongamento da formacéo inicial, visando o aperfeicoamento profissional tedrico e
pratico no préprio contexto de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral
mais ampla, para além do exercicio profissional.
No interior da escola, o CP é por exceléncia o profissional que trabalha diretamente
com esse contexto e se responsabiliza pela organizacdo das situacdes de ensino e
aprendizagem como possibilidade de valorizagdo da acdo docente. Libaneo (2018, p. 36)
ressalta que é na escola que o professor coloca em préatica suas convicgdes, seu conhecimento
da realidade, suas competéncias pessoais ¢ profissionais. “O professor participa ativamente da
organizacdo do trabalho escolar formando com os demais colegas uma equipe de trabalho,
aprendendo coletivamente novos saberes e competéncias, assim como um modo de agir
coletivo.” Isso demanda partir da realidade dos professores, de uma condicao real de ensino e
de aprendizagem e da perspectiva de um professor como sujeito do processo formativo. De
acordo com Imbernon (2010, p. 26) “[...] na formagdo deve-se trabalhar com os professores e
nao sobre eles.”
A gestdo do trabalho educativo, especificamente dos processos de formacgédo pensados
e organizados pelo CP, pressupde assumir a escola como comunidade de ensino e
aprendizagem também para o professor. Portanto, necessita ser preparada para oferecer
oportunidade de didlogo aberto, de troca de ideias, debates (especialmente quando héa
divergéncias de posicdes), de reflexdo coletiva e de estabelecer clima para emergéncia de
diferentes sentimentos, de modo a promover uma teia de diferentes concepgfes e sobre as

opcOes dos docentes na escola. N&o significa adaptar-se ao que é determinado para o espaco
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escolar, mas promover novas formas de articulagdo do espacgo formativo por todos que dele
fazem uso.

A esse profissional (CP), Ihe cabe dentre outras, a tarefa da organizacdo do trabalho
pedagdgico da escola. Isso requer a pratica de um conjunto de agdes coletivas e colaborativas,
a partir de diferentes contextos e situagdes complexas, para estender aos professores
orientacbes e saberes de como enfrentar situagbes para as quais sdo desafiados,
cotidianamente, para que tomem as melhores e mais lGcidas decisGes; elaborem rotinas
pedagdgicas; planejem as situaces didaticas e refinem as intervencbes pedagogicas mais
adequadas; lidem com situagdes familiares que emergem. Enfim, possam organizar e gerir o
contexto laboral diario, saibam avaliar o que funciona, o que precisa ser revisto e reconstruido
a partir dos parametros que possuem e de onde se encontram. Ao CP cabe considerar toda esta
dindmica escolar, além dos aspectos que interferem em sua acdo formativa que sdo trazidos de
experiéncias anteriores da formacdo inicial das prdprias coordenadoras e dos docentes. Garcia
(1999) fala de uma aprendizagem do docente em contexto que ocorre desde 0s primeiros
momentos de sua vida profissional até outros momentos de seu cotidiano docente. Isto

permite ao professor

[...] adquirir os conhecimentos que lhe servirdo para transmitir uma cultura e 0s
valores dessa cultura, interiorizando-os na propria personalidade. Por ultimo, o
professor devera adaptar-se ao meio onde tem de exercer a sua funcdo, para
compreender as necessidades que apresenta e poder responder com eficacia as

exigéncias nesse meio. (GARC[A, 1999, p. 115).

Conceber a escola como espaco de formagdo € um grande desafio € instituir o CP
como organizador do meio social educativo de formacédo de professores também néo é tarefa
facil, pois trata-se de um profissional que ndo tem formacdo especifica para exercer esta
funcdo. Geralmente, ele possui formacdo em Pedagogia, a qual prepara para o0 exercicio
docente e ndo para a coordenacdo pedagogica que implica, dentre outras fungdes, trabalhar
com a formacao dos professores. O CP precisa ter clareza que as dimensfes abordadas podem
ou ndo interferir no processo de formacdo na escola. Destacamos aqui a ““[...] dimensdo
técnico-cientifica; dimensdo da formacgdo continuada; dimensdo do trabalho coletivo e da
construcdo coletiva do projeto pedagdgico; dimensdo dos saberes para ensinar; dimensao
critico-reflexiva; dimensdo avaliativa.” (PLACCO; SILVA, 2015, p. 26-28).

A maneira como o cotidiano escolar estd organizado nos ensina o tempo todo, desde
gue queiramos aprender, ndo apenas as criancas, mas a todos 0s que convivem na instituicdo

de ensino. A maneira como 0s gestores fazem escolhas, tomam decisdes e organizam as
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situacOes educativas sempre indicam para a comunidade escolar maneiras de escolher,
aprender e ensinar, conviver, dialogar, resolver problemas e conflitos.

Tomando como parametro de andlise a formagdo continuada dos professores, €
fundamental que seja pensada dentro do meio em que a préatica docente acontece, através de
discussdes e reflexdes do ambiente escolar vivido. Novoa (2021) insiste que a formacéo
precisa ocorrer dentro da escola, uma vez que ai estd um espaco privilegiado para o trabalho

em equipe e o exercicio coletivo da profissdo. Para ele, € importante afirmar a

[...] a ideia da escola como o lugar da formacdo dos professores, como 0 espaco da
analise partilhada das praticas, enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de
supervisdo e de reflexdo sobre o trabalho docente. O objectivo é transformar a
experiéncia colectiva em conhecimento profissional e ligar a formacdo de

professores ao desenvolvimento de projectos educativos nas escolas. (NOVOA
2021, p. 7).

E a partir do levantamento de probleméticas e debates que os professores conseguem
compreender melhor fatos ocorridos, que por muitas vezes passam despercebidos, além da
importancia de terem uma participacdo efetiva durante todo o processo de formacéo
continuada na perspectiva da emancipagao.

E neste sentido, que o trabalho do CP como principal formador do professor em
servico se faz necessario, pois conhece a realidade da escola, 0s sujeitos e seus principais
conflitos ou dilemas. Trabalhar nesta perspectiva pode ser mais exaustivo, pois o CP se
depara com inUmeras atividades como planejamento, organizagdo, indisciplina, atendimento e
servigos administrativos, e em meio a todas essas atividades ainda o de observar as préaticas
em sala de aula e planejar estratégias para uma formacédo continuada que realmente abordem
as necessidades do ambiente escolar.

E na realizagdo de seu trabalho diario, nas tomadas de decisbes frequentes e
recorrentes, na interlocu¢cdo com os demais docentes da escola, no planejamento de seu
trabalho, na execucao de seu planejamento, no momento em que tenta gerar aprendizagem nos
alunos e no pensar uma forma adequada de possibilitar que cada um deles aprenda, que os
professores aprendem sua profissao e se formam.

De maneira semelhante, o CP também se torna uma melhor profissional na realizagdo
de seu trabalho, conforme planeja as reunifes, negocia ac¢des, organiza 0s tempos, espacos
escolares e pontos de vista. O CP se forma ao ter entendimento de sua funcdo, ao demarcar
seu lugar de formador e ao direcionar suas intencionalidades para a organizacdo de um espago
escolar voltado pela e para formagao docente.
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Portanto, a formacdo continuada deve ser centrada na escola, j& que a escola é o lugar
onde os professores aprendem. Nesse sentido, Sartori (2013, p. 28) destaca que o professor

necessita, portanto, de instrumentos intelectuais

[...] para descobrir e analisar as contradicbes de sua prépria préatica, definindo,
posteriormente, novos modos de interagir com os alunos, estimulando a construgéo
do conhecimento por meio de um conjunto de procedimentos concatenados que
problematizem a realidade social e sua relagdo com o conhecimento cientifico.

O espaco escolar é o lugar onde os saberes e as experiéncias sdo trocados, validados,

apropriados e rejeitados. No entendimento de N6voa (2021, p. 8), através

[...] dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades de prética, reforca-se um
sentimento de pertenga e de identidade profissional que é essencial para que 0s
professores se apropriem dos processos de mudanga e os transformem em praticas
concretas de intervencdo. E esta reflexdio colectiva que da sentido ao
desenvolvimento profissional dos professores.

A formagdo continuada na escola e fora dela dependem, das condigdes de
trabalho oferecidas aos educadores, mas depende também das atitudes destes diante de
seu desenvolvimento profissional. Ndo podemos delegar a formacdo continua
exclusivamente a responsabilidade do Estado. Cada educador é responsavel por seu
processo de desenvolvimento pessoal e profissional. Cabe a ele o direcionamento, o
discernimento e a decisdo do caminho a percorrer. Da mesma forma, Libaneo (2004, p.

11) afirma que:

Os educadores comprometidos com a transformacgdo social precisam dispor de
conhecimentos para repensar formas de funcionamento das escolas, de
desenvolvimento da profissionalizagdo e profissionalidade, de participagdo da
comunidade escolar (professores, pais, alunos) de avaliagdo.

O professor, corresponsavel pela propria formacdo, pode participar de diferentes
formacdes (encontros, seminarios, congressos, debates), pertencer a um grupo de estudos e
aprofundar leituras, ou seja, pode combinar diversas modalidades de formacéo, tendo a escola

e o trabalho docente como foco das reflexfes. Segundo No6voa (2021, p. 7), trata-se de um
esforco em diferentes frentes, coadunando o desempenho pessoal e profissional.

Refiro-me & necessidade de elaborar um conhecimento pessoal (um
autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional e de captar (de
capturar) o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou
cientifica. Toca-se aqui em qualquer coisa de indefinivel, mas que esta no cerne da
identidade profissional docente.
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Promover reflexdes que podem levar a mudancas de concepcdes e crencas, acreditar
na possibilidade de buscar formas de vencer as barreiras e limitagdes impostas tanto pelas
condicBes de trabalho como pelas relagBes estabelecidas no interior da escola é promover o
didlogo que leva a consciéncia critica, que permite ao homem enxergar o mundo de forma
dindmica, reconhecendo-se capaz de transformar a realidade e a si mesmo. Girardelo e Sartori
(2018, p. 15) afirmam que

[...] o papel do coordenador pedagdgico como articulador da formagdo 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.

O trabalho do CP é essencialmente um trabalho de formacéo continuada. Ao auxiliar e
organizar a reflexdo dos professores sobre suas opcles pedagdgicas e sobre as dificuldades
que encontram para desenvolver seu trabalho, a professora coordenadora esta favorecendo a
tomada de consciéncia dos professores sobre suas acdes e o conhecimento sobre o contexto
escolar em que atuam. No entender de Libaneo (2018, p. 36), o professor é participante ativo
de uma comunidade profissional de aprendizagem, atuando no seu funcionamento, na sua
animacgado e no seu desenvolvimento. “Por outro lado, a estrutura e a dindmica organizacional
atuam na producdo de suas praticas profissionais. Ha uma concomitancia entre o
desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional.” Estimulando o processo
de tomada de deciséo e fazendo a proposicdo de alternativas para superar esses problemas,
promovendo a constante retomada da atividade reflexiva, o CP esta oportunizando condicdes
para o desenvolvimento profissional dos participantes, tornando-os sujeitos e autores de suas
proprias préaticas.

O DPD é um conceito relativamente recente incorporado ao campo tedrico da
educacdo para abranger a dindmica maior na qual os professores estdo inseridos no que diz
respeito a sua vida profissional e carreira. No entendimento de Day (2001, p. 20-21), envolve

todas as experiéncias

[...] de aprendizagem e as actividades conscientemente planificadas, realizadas para
beneficio, directo ou indirecto, do individuo, do grupo ou da escola e que
contribuem, através destes, para a qualidade da educagdo na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca, reveem,
renovam e ampliam, individual e colectivamente, 0 seu compromisso com 0S
propdsitos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente
com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia
emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais.
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Oliveira-Formosinho (2009) prop6e uma distingédo entre o enfoque da formacao
continua e do desenvolvimento profissional. O enfoque da formacdo continua reside
majoritariamente nas instituicdes de formacéo, nos agentes de formacéo, nas modalidades de
formagdo e nos aspectos organizacionais. Ja o desenvolvimento profissional conota uma
realidade que se preocupa com 0s processos, 0s contetdos concretos aprendidos, 0s contextos
de aprendizagem, a relevancia para as praticas, o impacto na aprendizagem dos alunos e na
aprendizagem profissional. Em sintese, a autora (2009, p. 226) define o desenvolvimento
profissional como um processo “[...] continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no
professor, ou num grupo de professores em interacdo, incluindo momentos formais e néo
formais, com a preocupacao de promover mudancas educativas em beneficio dos alunos, das
familias e das comunidades.” Podemos perceber que a compreensdao exposta sintoniza com o
que se espera de um percurso profissional do professor e sinaliza para o CP possiveis
caminhos de como pode organizar processos formativos.

O conceito de DPD enfatiza o processo de aprendizagem e desenvolvimento do
professor. E, portanto, um processo, de vir a ser, de transformar-se ao longo do tempo ou a
partir de uma acgéo formativa. Para Marcelo o desenvolvimento profissional docente pode ser

visto como,

[..] um processo, que pode ser individual ou coletivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente - a escola - e que contribui para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais atraveés de experiéncias de
diferente indole, tanto formais como informais. (MARCELO, 2009b, p. 10).

O dialogo e o trabalho coletivo no ambiente escolar sdo aspectos imprescindiveis no
DPD, com vistas a melhoria nos processos de ensino e aprendizagem. Desta forma,
ressaltamos a importancia do DPD como elemento de crescimento profissional e institucional,
assim como a melhoria da aprendizagem dos alunos. No presente trabalho, DPD esta
articulado com a formacéo continuada com vistas a reconhecermos a necessidade de reviséo
de préticas de formacdo docente priorizando as praticas reflexivas, colaborativas e
investigativas. Faz-se necessario compreender que a profissdo docente e o0 seu
desenvolvimento constituem um elemento essencial para assegurar a qualidade da
aprendizagem dos alunos.

Podemos encontrar na literatura outro autor importante que trata do tema DPD. Trata-
se de Garcia (1999) que vé no conceito de “desenvolvimento” o sentido de evolugdo,
continuidade e dindmica, reforcando o carater de percurso profissional no lugar de condicdo
ou lugar estatico do professor. Para ele, este conceito torna-se capaz de integrar as diferentes
faces que constituem o ser e o fazer do professor, além de superar a condi¢do individualista e
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celular das praticas habituais de formacdo permanente. Desta forma, o0 DPD pressupfe uma

abordagem

[...] na formagdo de professores que valorize o seu carater contextual, organizacional
e orientado para a mudanga. Esta abordagem apresenta uma forma de implicacéo e
de resolucdo de problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o carater
tradicionalmente individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores.
(GARCIA, 1999, p. 137).

Na concepg¢do de Garcia (1999) emergem perspectivas importantes que cabem ser
destacadas: o carater contextual, organizacional e orientado para a mudanga. Soma-se a iSso 0
aspecto coletivo e de resolucdo de problemas, apontando para um carater propositivo, para
criar alternativas na escola, capacitadora, geradora de sonhos e compromisso, em sintese, na
esséncia, formadora. Em ato continuo Garcia (1999) aprofunda a discussdo e a correlaciona

com a pratica docente.

Nesta perspectiva, o desenvolvimento profissional é entendido como o conjunto de
processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua pratica,
gue contribui para que os professores gerem conhecimento pratico, estratégico e

sejam capazes de aprender com a sua experiéncia. (GARCIA 1999, p. 144)

Reforcamos que com isso, o professor transpde a condicdo de mero expectador ou
ouvinte como tem ocorrido em muitas circunstancias para assumir o protagonismo e
aprofundar o “profissional” como dimensao necessaria da formagdo de professores. Desafio e
tarefa lancada ao CP que tem seu papel de propositor de formacédo e formador transformado,
como assessor que fomenta a autonomia e incentiva iniciativas de aprendizagem e de
formagao dos professores.

Nesse sentido, faz-se necessario que o CP, acima de tudo tenha conhecimento, busque
alternativas e atribua sentido ao seu fazer. Esse exercicio visa estabelecer relacdes com o
objetivo de pensar a escola que temos, na perspectiva da comunidade que atendemos,
encontrando, na interlocugéo, compreender diferencas, questionamentos, possibilidades; mas,
acima de tudo transformando o olhar que carrega consigo e captando os diferentes olhares

reconhecendo a escola como espaco de formacao.
3.2 Acolhimento da crianca no espaco escolar: um olhar para o educar e o cuidar
A entrada na escola € um momento marcante na vida da crianca e da familia. A

transicdo do convivio restrito com a familia para um ambiente diferente onde ha interacdo

com outras criangas e adultos necessitam de atencdo especial. Aqui pensamos, também,
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naquelas criangas que ndo tiveram a oportunidade de frequentar a Educacdo Infantil, mesmo
sendo amparadas por lei, e que iniciam sua caminhada escolar no Ensino Fundamental.
Sabemos que educacdo infantil é a base educacional de nossas criancas e que cada etapa da
educacéo que se segue depende do seu sucesso.

No Brasil, a Educacdo Infantil corresponde ao periodo de vida escolar, com faixa
etaria de 0 a 6 anos. O grande desafio da educacédo infantil esta na pluralidade das criancas,
que precisa ser levada em consideracdo pelos profissionais responsaveis no momento do
planejamento das atividades. Como se trata do primeiro contato com o0 ambiente externo ao
domiciliar, a educagdo infantil carrega consigo o propésito de oportunizar as criangas se
conhecerem e reconhecerem a si € ao outro como cidaddos do mundo. Essa, por si s0, ja é
uma tarefa extremamente delicada por parte de quem conduz essa etapa. Propiciar as criangas
esse primeiro contato com a sociedade, sem a presenca rotineira dos pais ou responsaveis,
torna a educagdo infantil uma fase de extrema relevancia para o desenvolvimento.

Na Educacdo Infantil as criancas sdo provocadas, atraves de acdes ludicas e jogos, a
praticar suas capacidades motoras e fazer descobertas. Segundo Nussbaum (2015), a escola
tem a funcdo importante de oportunizar o desenvolvimento das capacidades dos seres
humanos, muito além de uma formac&o técnica para 0 mundo do trabalho. Ha necessidade de
rever principios que orientam nossa educacao para que se baseie no respeito e consideracgéo,
em identificar o outro como ser humano. Quando isso ndo ocorre estamos condenados ao

fracasso como sociedade. Neste sentido a autora afirma que parece que estamos

[...] nos esquecendo da alma, do que significa para a mente abrir a alma e ligar a
pessoa com 0 mundo de modo rico, sutil e complexo; do que significa aproximar-se
de outra pessoa como uma alma, em vez de fazé-lo um simples instrumento Gtil ou
um obstaculo aos seus proprios projetos; do que significa conversar, como alguém
gue possui alma, com outra pessoa que consideramos igualmente profunda e
complexa. (NUSSBAUM, 2015, p. 7).

Segundo a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional) no Artigo 29, a
educacdo infantil, na primeira etapa da educacdo bésica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade. A
Educacao Infantil tem também o papel de habilitar a crianca para o universo escolar e o
ingresso no Ensino Fundamental. E de extrema importancia exercitar a crianca para 0s

conceitos estabelecidos na escola juntamente com as teorias e praticas.
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Reportamo-nos a frase creditada ao filésofo Heraclito (1996) que viveu cerca de 500
anos antes de Cristo e antes mesmo da época de Socrates. Ao afirmar que nada é permanente,
exceto a mudanca, ele mostra que a preocupagdo com a mudanca € parte da natureza humana.
Mas aceitar que na vida tudo muda ndo significa fazer tabula rasa do passado. Quando
encaramos o inicio de uma nova etapa, o desconhecido pode ser menos assustador quando
algo de familiar se preserva.

Para a crianca, a passagem entre etapas da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental, ndo vira sem dificuldades. Esse processo precisa ser compreendido como algo
préprio da vida humana, como parte de uma dindmica do ser humano que se constréi nos no
enfrentamento dos obstaculos e ndo como uma anormalidade de um determinado periodo da
vida. Mudam os espacos, 0s horarios, os colegas e os professores. No inicio da vida escolar,
impde-se uma dura separacdo da crianca com sua familia.

A implementagdo da Lei 11.274/2006 que inaugurou o Ensino Fundamental de nove
anos trouxe inumeros desafios tanto para a Educacdo Infantil quanto para o Ensino
Fundamental.

A partir da mudanca de legislacdo, criangcas com seis anos deixaram de frequentar a
Educagéo Infantil para serem inseridas no Ensino Fundamental. Fato que, de acordo com a
legislacdo, impulsionaria mudancas de ordem estrutural, curricular e organizacional nos dois
niveis da Educacdo Basica.

Durante o primeiro ano, a continuidade do aprendizado pode ser mantida com as
mesmas praticas que a crianca estava acostumada na educacdo infantil, com brincadeiras e
interacdes. Com o passar do tempo, isso vai sendo adaptado a nova realidade, que envolve
desde a disposicdo das carteiras, 0 espaco para brinquedos, horarios e a adaptacdo na escola.
Essas praticas, também sdo boas formas de fazer com que a crianca seja acolhida de maneira
mais espontanea.

No entanto, precisamos refletir: adaptacdo ou acolhimento da crianca? A palavra
adaptacdo, por si so, pressupde um movimento exclusivo da crianga, que envolve atitudes e
emocdes voltadas para um consentimento. Ndo queremos que as criancas simplesmente se
acostumem no sentido de se conformar com uma nova rotina de vida que inclui a escola no
seu dia. Ir a uma escola diariamente traz uma mudanca de identidade para a crian¢a. Ira
acolher as novidades de quem vive em relagdes coletivas, convivendo com novos ambientes,
pessoas, barulhos, objetos. Essas mudangas podem ser norteadas pelo acolhimento, o que trara

mais seguranca a crianca.
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O acolhimento desta criangca necessita ser pensado e organizado e a CP é a
articuladora deste processo, pois acolher pressupde que todas as pessoas da escola estejam
envolvidas, desde a recepcdo, até a sala de aula com o professor. 1sso exige o envolvimento
das familias, direcdo e funcionarios, ou seja, o coletivo da escola. O acolhimento das criangas
que estdo fazendo a transicdo da educacdo infantil para o ensino fundamental é
responsabilidade da escola como um todo, porém a CP pode articular junto aos professores e
equipe diretiva esta organizacdo. E muito importante que haja sensibilidade as dificuldades,
medos e anseios das criangas nessa passagem, especialmente porque essas criangas ingressam
no primeiro ano do Ensino Fundamental com apenas seis anos de idade.

Neste sentido, € primordial que o professor conheca e compreenda as fases de
desenvolvimento da crianga, pois o processo de aprendizado em cada uma das fases da
crianca é gradual e evolui de acordo com a idade. Mas é oportuno ter em mente que pode
haver variacBes entre um individuo e outro e o acompanhamento e conhecimento dos
profissionais da educacdo passa a ser estratégico para garantir e acompanhar a evolucao das
suas habilidades.

Piaget (1970) foi um dos precursores da teorizagdo das fases do desenvolvimento
infantil e conseguiu identificar os processos do amadurecimento cognitivo que acontece
durante as primeiras duas décadas de vida de um individuo, dando origem as quatro fases do
desenvolvimento que sdo: sensoério-motor, pré-operatorio, operatorio concreto e operatério
formal, apresentados abaixo.

Quadro 4 - Fases do desenvolvimento infantil

FASES DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Sensorio-motor: 0 | Nessa fase a crianga desenvolve a competéncia de manter a
a 2 anos concentracdo em sensacdes e movimentos. Inicia o processo de
consciéncia dos movimentos, antes involuntarios, agora com
um proposito, como ao estender os bracos para poder alcangar
objetos de seu desejo. Nesse periodo acontecera o
desenvolvimento da coordenagio motora. E nessa fase também
que o bebé possui consciéncia somente daquilo que pode
enxergar, por esse motivo chora quando a mée sai de seu
campo de viséo.

Pré-operatorio: Nesse periodo acontecem as representacfes da realidade por
2 a7 anos meio dos proprios pensamentos. Muitas vezes, a crian¢a nao
tem uma percepcdo real dos eventos, mas sim a sua propria
interpretacdo do que estd acontecendo. Apds observar
recipientes diferentes com a mesma quantidade de liquido, ao
questiona-la se esses possuem a mesma quantidade,
provavelmente ela dird que ndo, baseada em sua experiéncia
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visual. Pode-se observar também nesse periodo, uma fase muito
acentuada do egocentrismo e a necessidade de dar vida as
coisas. Sendo visto ainda, como a fase dos "porqués” e da
exploracdo da imaginacdo, onde o faz de conta é elemento
complementar da vida da crianca.

Operatério E o inicio do pensamento l6gico concreto e quando as normas
concreto: sociais comegam a ser demonstradas pela crianca, sendo capaz
8a 12 anos de entender, por exemplo, que recipientes de tamanhos

diferentes, podem comportar a mesma quantidade de liquido.
Nesse periodo também, o desenvolvimento da crianca
contempla no¢des como regras sociais e senso de justica

Operatorio formal: | Aos 12 anos a crianga ja apresenta a competéncia de
a partir dos 12 anos | compreender situacdes abstratas e experiéncias de outras
pessoas. Ainda que essas Vvivéncias ndo tenham sido
experimentadas pela crianca, ela passa a ter condigdes
necessarias para compreender através de  situagdes
experienciadas por outras pessoas. Em outras palavras, inicia o
processo de compreensdo de situagGes abstratas. Na pré-
adolescéncia, o sujeito se torna capaz de desenvolver hipoteses,
teorias e possibilidades e inicia o processo de desenvolvimento
da autonomia e independéncia da adolescéncia.

Fonte: A autora a partir de Piaget (1970).

Todas essas etapas do desenvolvimento infantil compreendem aprendizados e
aquisicdo de conhecimentos indispensaveis para sua vida. Esses fatores precisam ser
trabalhados com o auxilio de profissionais qualificados e reforcados com atividades
complementares praticadas em casa.

Pensando na crianca que esta fazendo a transi¢cdo da Educacdo Infantil para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, ao atingir o pensamento representativo ela precisa reconstruir
0 objeto, 0 tempo, 0 espaco, as categorias logicas de classes e relagdes nesse novo plano da
representacdo. Tal reconstrucdo envolve os estagios pré-operatério e operatério concreto.

Nesta fase 0 pensamento da crianca repousa sobre configuracdes representativas de
conjunto mais amplas, mas ainda estd dominado por elas. A intuicdo é uma espécie de acédo
realizada em pensamento e vista mentalmente: transvasar, encaixar, seriar, deslocar etc. ainda
sdo esquemas de acdo aos quais a representacdo assimila o real. Mas a intuicdo é, também, por
outro lado, um pensamento imagético, versando sobre configura¢Ges de conjunto e ndo mais
sobre simples colec@es sincréticas, como no periodo anterior.

O pensamento da crianga entre dois e sete anos é dominado pela representacao
imagética de carater simbdlico. A crianca trata as imagens como verdadeiros substitutos do
objeto e pensa efetuando relacdes entre imagens. A crianca é capaz de, em vez de agir em atos

sobre os objetos, agir mentalmente sobre seu substituto ou imagem, que ela nomeia.
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Quando interrogamos criangas de diferentes idades sobre os principais fendmenos
gue as interessam espontaneamente, obtemos respostas bem diferentes segundo o
nivel dos sujeitos interrogados. Nos pequenos, encontramos todas as espécies de
concepgcdes, cuja importancia diminui consideravelmente com a idade: as coisas sdo
dotadas de vida e de intencionalidade, sdo capazes de movimentos proprios, e estes
movimentos destinam-se, a0 mesmo tempo, a assegurar a harmonia do mundo e
servir ao homem. (PIAGET, 1982, p.173).

Acredita-se que na educacéo infantil existe a preocupagdo com a acolhida da crianca,
com o tempo destinado & adaptagdo, bem como o cuidado, o olhar atento do professor as
producdes, relacbes e expressdes do educando. Ao adentrar as portas do primeiro ano,
automaticamente e de forma ndo intencional, os adultos envolvidos com a crianca supde que
esta j& superou todos os impasses de sua relagdo com a escola e ignoram as grandes mudancas
pelas quais ela passa neste processo de transicdo de um nivel de ensino para o outro.

Primeiro, eu gostaria de esclarecer a diferencga entre dois problemas: o problema do
desenvolvimento e o da aprendizagem... desenvolvimento é um processo que diz
respeito a totalidade das estruturas de conhecimento. Aprendizagem apresenta o caso
oposto. Em geral, a aprendizagem é provocada por situagdes provocadas por
psicologos experimentais; ou por professores em relagdo a um topico especifico; ou
por uma situacao externa. Em geral, é provocada e ndo espontanea. Além disso, é
um processo limitado a um problema Unico ou a uma estrutura Unica. Assim, eu
penso que desenvolvimento explica aprendizagem, e esta opinido é contraria a
opinido amplamente difundida de que o desenvolvimento é uma soma de
experiéncias discretas de aprendizagem. (PIAGET, 1967, p. 176).

A sala de aula é o lugar onde as criancas se encontram, aprendem, compartilham
brinquedos, realizam experiéncias, se movimentam. Lugar de interacdo, comunicacdo. Um
mundo de possibilidades. Mas este espaco fisico precisa ser planejado para ser antes de tudo

acolhedor. Neste sentido,

[...] acolher uma crianca é, também, acolher o0 mundo interno da crianga, as suas
expectativas, 0s seus planos, as suas hipdteses e as suas ilusdes. Significa ndo deixar
passar, como se fosse tempo indtil, o tempo que a crianca dedica as atividades
simbdlicas e ludicas, ou 0 tempo empregado para tecer as relagdes “escondidas” com
outras criangas. (STACCIOLLI, 2013, p. 28).

O acolhimento consiste em fazer a crianca se sentir bem, segura, amada e protegida a
nova estrutura, valorizando a socializagdo e as trocas entre educadores e criangas. Neste
sentido, precisamos discutir também o conceito de cuidar. A palavra cuidado vem do latim
cogitare-cogitatus e significa cura: cogitar, pensar. Diversos autores ajudam a compreender o
termo cuidar.

O cuidado implica em cuidar do outro em toda sua dimensdo humana. Segundo

Macédo e Dias (2006) o termo cuidado é derivado do latim cogitatus e apresenta uma dupla
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funcdo de entendimento. No primeiro sentido, refere-se a atividade de pensamento, com a
funcdo de adjetivo e participio do verbo cuidar, implicando em pensado, calculado, suposto,
meditado. O segundo entendimento da palavra refere-se ao campo das emoces, aparece com
a fungdo de substantivo masculino, significando desvelo, solicitude, diligéncia, vigilancia,
precaucao.

Wallon (1978) atribui as emocdes, que sdo essencialmente sociais, a responsabilidade
pela sobrevivéncia da espécie humana, ou seja, as emocgdes contribuiram para a consolidacéo
da coletividade. A emocéo serviu para essa forma de adaptacdo que consiste na acdo comum,
ajudou poderosamente na constitui¢cdo do grupo. Para ele (1978), os progressos da vida mental
sO foram possiveis gracas a vida coletiva, que esta permeada por emocgGes. Pode-se tomar
como exemplo, o bebé recém-nascido, que tém suas necessidades bioldgicas atendidas por
meio das emocgdes (choro, riso) que repercutem no outro, o adulto cuidador, 0o que vem a
confirmar o componente emocional do cuidado.

Nessa perspectiva, as reflexdes sobre a educacdo de criancas implicam discussdes
sobre o cuidado, como forma de estar com o outro e valoriza-lo como pessoa, como principal
responsabilidade e, consequentemente, o acolhimento em decorréncia. Faz-se necessario
valorizarmos o ser e estar juntos, 0S momentos em que estamos com as criangas. Criar outra
forma social de cuidado. E preciso cultivar aquilo de que se cuida. Assim, Loss (2013, p.30)

corrobora, dizendo que olhar

[...] o outro como um ente necessario para a existéncia do Eu. O outro é a extenséo
do Eu e vice-versa. Assim necessitamos aprender e ensinar que nenhum ser humano
¢ uma “ilha”, que nos constituimos na relagdo com o outro e, por isso, ser de
extrema necessidade a ampliacdo de nossa capacidade de respeitar e cuidar do outro.

A prética do cuidado é imprescindivel para a sobrevivéncia humana e na escola o
professor precisa exercer o olhar de cuidado para com a crianga, seja no acolhimento ou no

processo de ensino e aprendizagem. Rossetti-Ferreira (2003, p. 10) expressa:

Admiravel capacidade humana essa de aprender com os outros da mesma espécie e
de se adaptar aos mais variados ambientes e situagdes. Estranho pensar que ela se
funde em nossa extrema imaturidade motora ao nascer, que nos faz depender dos
outros por longos anos. Em contraposicdo, nossa rica expressividade ao nascer,
favorece nossa comunicagdo com 0s outros. Aqueles que nos cuidam medeiam
nossas relagdes com o mundo.

Desta forma, cuidar e educar ndo se concretizam de modo separado e sim integrados.
Perceber a indissociabilidade das acbes de cuidado e educacdo significa que a crianga esta

sendo compreendida como cidadd em processo de desenvolvimento e como tal necessita de
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cuidados especiais em complementacdo a acdo da familia. Implica, sobretudo, respeitar o
sujeito crianca que esta em processo de constituicéo.

E preciso cuidar, fazer frutificar e transformar as relacdes que se estabelecem no
interior das instituicdes educacionais, forma-las para o cuidado de si préprias e do outro.
Macedo e Dias (2006, p. 5), destacam que:

O processo de cuidado e educacdo das criangas pequenas se torna mais efetivo e, por
conseguinte, prazeroso quando ha um envolvimento real, uma sintonia entre quem
cuida e quem ¢é cuidado, por meio da qual a professora é capaz de ler as multiplas
expressdes das criancas, suas formas diferenciadas de comunicacdo e agdo e
intervém no sentido de acolher e envolver a crianga no espaco educativo,
contribuindo para o desenvolvimento integral da mesma, o que pressupbe a
indissociabilidade de ambas as ac6es.

Nessa perspectiva, as reflexdes sobre a educacgdo de criangas implicam discussdes
sobre o cuidado como principal responsabilidade e, consequentemente, o acolhimento como
decorréncia. Faz-se necessario valorizarmos o ser e estar juntos, 0S momentos em que estamos
com as criangas.

O cuidar e educar podem contribuir muito no processo de desenvolvimento pleno da
crianga, pois 0s momentos tornam-se mais proveitosos e significativos as criancas. Com
isso, 0 tempo do cuidado também é momento de aprendizagem, e para a aprendizagem é
possivel que o ludico seja explorado, tornando-se momentos prazerosos e de contentamento, o

gue consecutivamente contribui para o desenvolvimento da crianga.

3.3 A Coordenacdo Pedagodgica na relacdo familia e escola

A familia representa um dos primeiros ambientes no qual o individuo inicia sua vida
em sociedade. A familia é o principal espaco de referéncia, protegdo e socializacdo dos
individuos, independente da forma como se apresenta na sociedade. Ela exerce uma grande
forca na formacdo de valores culturais, éticos, morais e espirituais, que vém sendo
transmitidos de geracdo em geragao.

Toda crianca nasce sob a influéncia de um determinado contexto familiar e é nele que
tem relacdes iniciais com outras pessoas, pois é o inicio do convivio com um grupo social. E
neste contexto que tera suas primeiras experiéncias e formard suas referéncias mais
significativas sobre amor, cuidado, seguranca, certo e errado, carater, limites, frustracdes etc.,
que seguirdo por toda a sua vida. Segundo Maturana (2006, p. 163), familia é:
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Um dominio de interacdo de apoio mdtuo na paixdo por viver juntos em
proximidade fisica ou emocional, gerado por duas ou mais pessoas, seja através de
um acordo explicito ou porque crescem imersos nele, no acontecer de seu viver [...].
Como sistema, uma familia existe no ambito bioldgico, através da realizacdo do
viver de seus componentes. Além disso [...] se realiza no linguajar e emocional de
seus membros como um caso particular de configuragdo de conversaces recorrentes
(organizacao) que definem como membro de tal classe.

A partir do que Maturana (2006) afirma, podemos dizer que no cotidiano dos anos
iniciais uma crianca terd na instituicdo familiar as primeiras interacGes sociais que a
prepararam para todas as outras, sendo a escola concebida como a proxima instituicdo. A
escola é o espaco onde a familia busca a estrutura adequada para que o filho(a) receba
aprendizagem em diferentes areas de conhecimento, garantindo melhores condi¢Bes de
desenvolvimento em todas as dimens@es de sua vida.

[...] 0 que ambas [...] ttm em comum é o fato de prepararem os membros jovens para
sua insercao futura na sociedade e para o desempenho de fun¢des que possibilitem a

continuidade da vida social. Ambas desempenham um papel importante na formacéo
do individuo e do futuro cidaddo (SZYMANSKI, 2011, p. 216).

Tendo como suporte a fala da autora e de tantos outros pesquisadores (SINAY, 2012;
MARTINS FILHO, 2011; SERRES, 2013, dentre outros), sustenta-se a importancia de que
elas sejam parceiras e se complementem na formacdo desses cidaddos. Esta parceria €
interpretada, definida e espera-se que ocorra na forma de uma via de méo dupla, que a familia
tem com a escola e a escola tem com a familia. Esta relacdo € determinante para o
desenvolvimento das criangas.

Porém, o0 mundo moderno exige que nos coloquemos em movimento constante, de tal
maneira, que acabamos tendo a sensacao de que o tempo voa. Vive-se a angustia permanente
da falta de tempo acreditando ndo termos tempo o bastante para realizar todas as tarefas que

gueremos, e as quais somos solicitados. Martin Filho (2011, p.42) pondera que

O mundo moderno ndo se preocupa em preparar pais e mdes para a fundamental
tarefa de cuidar da prole, age como se isso ndo fosse algo muito importante e cada
vez mais se da muito mais valor ao trabalho fora do lar, ao sucesso profissional, do
que a atengdo adequada as criangas que aparecem depois de uma unido matrimonial.

Desde muito cedo ha uma formacao economicista, ha uma cobranca para sermos bem-
sucedidos e conquistar uma situacao financeira estavel, por outro lado, percebe-se que a ansia
em buscar esse conforto material, leva ao distanciamento daqueles que mais amamos, pois
passamos mais horas no trabalho e com compromissos profissionais, do que com aqueles que
estimamos. Todos precisam trabalhar para sobreviver. O problema principal € como conciliar

a necessidade fundamental com o dia a dia dos afazeres familiares.
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Nao se trata de parar de trabalhar, nem que as mulheres abram mao da sua carreira
para criar os filhos. Como bem considera Martin Filho (2011, p.48) “[...] € preciso priorizar a
relagdo com as criangas, principalmente nos primeiros anos, se possivel até os seis anos de
idade, periodo critico da existéncia infantil. Esses sdo os anos magicos da vida da crianga.”

Desta forma os pais ndo podem delegar a escola a educacdo dos filhos. Sinay (2012,

p.123) afirma que:

Os pais que descarregam toda a responsabilidade da criagdo na escola também
educam seus filhos. Educam-nos, pelo exemplo citado, a pensar que ndo somos
responsaveis por aquilo que criamos (uma vida, neste caso); que, com dinheiro,
sempre encontraremos quem se encarregue daquilo que cabe a nds; que os vinculos
nado se constroem com a presenca e que nem o amor é um trabalho cotidiano.

A escola tem a funcdo de instruir, instrumentar e capacitar para as habilidades
especificas, atraves do contato com uma variada gama de recursos possiveis. Destaca-se
também a socializacdo das criancas, sendo uma ponte solida que conecta a familia com o
horizonte comunitario, com o0 mundo onde esses serdo o que forem como pessoas.

Para formar pessoas e instrui-las é necessario criar um contexto, propor e respeitar
normas. Esta é a tarefa conjunta da familia e da escola, sendo imprescindivel a parceria entre
ambas, e como tal agir com um objetivo comum. Sinay (2012, p. 124) afirma que familia e
escola podem “contribuir para o desenvolvimento de uma vida para que esta converta suas
potencialidades em ato.” Com objetivo comum, escola e familia contribuirdo para
desenvolvimento educacional da crianca.

A sintonia entre familia e escola € uma premissa incontestavel para o desenvolvimento
dos estudantes, seja no ambito académico ou na condicdo individual. Entretanto, sabemaos,
também, que as escolas buscam estabelecer essa sintonia, mas, que ainda é um proposito
dificil de ser alcancado e totalmente satisfatorio. Isso, devido a muitos fatores se associarem
para que haja essa dificuldade: o cotidiano, os processos internos, a burocracia que sempre
esta presente, o contexto da familia, a propria dificuldade de relacionamento interpessoal de
cada um, entre outros.

Concebendo o objetivo das escolas, o ato de educar, de transformar a sociedade, é
importante a discussdo da habilidade de se relacionar bem e de fazer isso em prol do
desenvolvimento dos estudantes ou filhos.

Na atualidade, a aproximacdo da instituicdo educativa com a familia incita-nos a
repensar a especificidade de ambas no desenvolvimento infantil. S&o ainda muitos os
discursos sobre o tema que tratam a familia de modo contraditério, considerando-a ora como

refagio da crianga. Ela precisa de seguranca, estabilidade, afetividade e compreensdo para
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sentir-se mais segura diante dos processos de aprendizagem. Um ambiente familiar que nao
favoreca essas relagbes aumenta a agressividade, o sentimento de incapacidade e,
consequentemente, as dificuldades na aprendizagem.

A falta, ou escassez, de relagdes familiares adequadas, devido ao pouco tempo de
convivio, ou desajustamentos pessoais, provoca a caréncia das fun¢Ges materna e paterna,
fragilizando os lacos amorosos. O dialogo foi e sempre serd uma grande ferramenta no ato de
educar, na sua auséncia e dificil lidar com as dificuldades existentes. A crianca é um ser
transparente e demonstra 0 que vive e passa no contexto familiar, seja expressando-se
verbalmente ou em atitudes sem ao menos dizer uma palavra. Segundo Szymanzki (2003 p.
22) “[...] é na familia que a crianga encontra oS primeiros “outros” e, por meio deles, aprende
0s modos de existir — seu mundo adquire significado e ela comeca a constituir-se como
sujeito.”

Assim sendo, ressalta-se a importancia que é dada a familia na criacdo dos filhos, bem
como a participacdo no processo de ensino, como aborda o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, no artigo 53, paragrafo unico: “E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do
processo pedagdgico bem como participar da definicdo das propostas educacionais.”
(BRASIL, 1990, p. 31).

Isso ndo significa que a escola ndo possa ensinar valores morais e sociais, mas a
escola, além desses ensinamentos, possui outras atribuicdes. A escola tem uma especificidade
— a obrigacdo de ensinar (bem) conteudos especificos de areas do saber, escolhidos como
sendo fundamentais para a instrugdo de novas geracdes. A familia cabe acompanhar e auxiliar
no processo de construgdo da crianga, sendo o suporte e apoio para ela.

Assim percebemos que as duas institui¢cbes tém interesses comuns, mas cada uma com
sua maneira de educar. Desta forma a familia passa a participar da escola de diferentes modos
e pode desenvolver praticas que venham a facilitar a aprendizagem na escola. E é nesse
sentido que a familia passa a participar da escola, com pequenas interven¢des no processo
educacional da crianca que gera grandes mudangas no seu comportamento e aprendizado. A
escola necessita da presenca dos pais, para que possam identificar quais as dificuldades que a
crianca encontra dentro e fora dela.

Para Vygotsky (1991), a aprendizagem acontece de forma participativa, ndo acontece
de maneira automatica, o processo de aprendizagem nao é estatico, muito menos mecanico, é
ativo, precisa da interacdo da pessoa com a outra. Se a familia tem responsabilidade com a
educacdo da crianca tanto quanto a escola, é necessario que as instituicdes familia e escola

mantenham uma relacdo que possibilite a realizagdo de uma educacéo que desenvolva todas
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as suas capacidades. A troca de ideias entre educadores e familia facilitard a resolucdo de
dificuldades enfrentadas pelas criancas.

Né&o se trata de apenas acatar as demandas das familias, mas também de encontrar,
verdadeiramente, encaminhamentos corretos e saudaveis para aqueles que sdo o centro das
relacGes entre as duas instituicdes (familia e escola), mesmo que isso signifique, muitas vezes,
desagradar pessoas. Resgatar parceria com as familias, amorosidade, preparar para se viver
em sociedade ndo como mero expectador, e sim visando o desenvolvimento integral da
crianga destacando valores, convivéncia e alegria em pesquisar e aprender.

O trabalho efetivado pela CP na escola precisa estar voltado a construgdo de ambientes
e praticas educativas geradoras de aprendizagem para 0s sujeitos envolvidos no processo
educacional. Como elo entre a escola e a familia solidificara a colaboragéo, onde as criancas
aprendam, os professores possam contar com o apoio familiar, e os pais participem das
atividades proporcionadas pela escola. Mesmo sabendo que néo é fécil construir essa situacéo
no ambiente escolar, a coordenadora precisa se munir de possibilidades para trabalhar essas
relacdes buscando um ambiente de participacdo dentro da escola.

A Coordenadora Pedagdgica juntamente com a direcdo da escola deve tecer uma
relagdo com a familia amparada na confianga e no respeito. Szymanski (2011, p.215) versa

sobre a relagéo entre escola e os pais, afirmando que

[...] seria gradualmente construida, uma relacdo de confiangca mdtua entre equipe
escolar e as familias. Conflitos existiriam sim, mas sua solu¢cdo na base de uma
relagdo de confianca seria muito mais facil e efetiva. Ambas as partes aprenderiam a
negociar uma com a outra. Mais do que isso, aprenderiam a se conhecer, a se
respeitar e a se ajudar.

Podemos destacar um aspecto importante que diz respeito as reuniées com os pais, que
precisam ser pensadas e organizadas a partir de temas com abordagem significativa, para que
se sintam participantes e possam argumentar, dialogar e dizer o que sentem em relacdo a
escola. A reunido de pais é um instrumento essencial para que a escola possa compartilhar a
tarefa de educar.

A escola é compreendida como o espago de articulacdo e problematizacdo entre 0s
conhecimentos sistematizados e os conhecimentos do cotidiano dos estudantes. E um espaco,
no qual se propde a formacéo de individuos que compreendam criticamente o contexto social
em que se inserem, que encontrem sentido no seu aprendizado, que tenham acesso ao
conhecimento, e que, acima de tudo, sejam capazes de uma insercdo transformadora na

sociedade.
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Porém a familia mudou e mudou também a escola, ou deveria ter mudado. Mudancas
relacionadas inclusive a didatica, a pedagogia e aos conteudos. A escola passou a ndo se
centrar mais no contetdo e no educador e sim a centrar-se no estudante e em seu processo de

aprendizagem. Paro (2002, p. 57) diz:

O desafio das escolas hoje é sair dos extremos, buscando valorizar tanto a
informacédo, como a formagéo, tanto o educador como o educando, tanto o método
como os conhecimentos acumulados historicamente, resgatando ainda, a importancia
do grupo na construcao de conceitos e valores.

A escola cumpre uma funcdo social essencial & formacdo dos novos cidadaos, na
medida em que os saberes selecionados por uma sociedade e 0s seus valores serdo construidos
e transmitidos mediante acdes educativas. A caracteristica mais marcante da sociedade
presente diz respeito a aprendizagem como um elemento da vida das pessoas. Aprender torna-
se fundamental para ndo perecer, seja na escola ou na vida cotidiana. Neste sentido Canério
(2006, p. 49) afirma que “[...] a educacdo do futuro sera marcada pela centralidade na pessoa
que aprende, o que implica repensar os modos de trabalho dos educadores.” Nesta
perspectiva, ressignificar a escola transformando problemas em solucdes € fundamental. Este
desafio implica concepcdes e praticas educativas que valorizem sua funcdo critica e
emancipatoria que permita compreender o passado, problematizar o futuro e intervir de modo

transformador e lucido no presente. Para Canario (2006, p. 92), reinventar a escola,

[...] pressupde uma atitude critica e de profunda insatisfagdo com a escola atual, mas
também a convicgdo de que ¢ possivel uma “outra” escola, radical e
qualitativamente distinta da de hoje. [...] Ndo estamos com problemas de eficécia,
mas, sim, com problema de legitimidade da escola.

Neste contexto, € preciso conceber a escola como impulsionadora das transformacées
sociais, ampliando os seus objetivos, dizimando sua visdo exclusiva de preparagdo para o
mundo do trabalho. A escola necessaria para 0s novos tempos ndo pode se limitar a
disseminar informacdes, deve interagir e articular com as praticas sociais, proporcionar
igualdade de direitos e propor novas atitudes que neguem a ideia de diferenca, além de outros
aspectos fundamentais desenvolvidos em um curriculo multicultural e abrangente de
oportunidades para todos.

Se a escola passa por transformacdes e desafios, a familia também os enfrenta. A
escola e a familia sdo duas instancias que se complementam e interconectam, constroem
aptiddes individuais, alicercadas na construcdo das identidades pessoal e coletiva. Desta

forma a escola pode dinamizar este trabalho a partir da atuacdo da CP, articulando reunifes de
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pais na escola, promovendo reflexdes com os professores, sugerindo leituras, promovendo o
debate, organizando o conselho de classe participativo, dando vida ao PPP da escola e
dialogando com as familias.

O diélogo entre ambas é a melhor forma de solucionar os possiveis problemas
encontrados na familia que em alguns momentos sdo desconhecidos pelo mesmo. A escola
busca sempre o desenvolvimento de seus estudantes e com o passar dos anos tem buscado o
auxilio da familia. Escola e familia sdo lacos que ndo devem se romper. E a interacio entre
familia e escola que possibilitara ao individuo a formacgdo em sua totalidade para viver em

sociedade e assim colaborar com o desenvolvimento social.

3.4 A Coordenacdo Pedagobgica e a dinamizacéo do Projeto Politico Pedagogico (PPP)

Toda escola que queira ser um espago e ambiente que cultive a esperanca necessita
definir objetivos a alcancar, metas e sonhos a realizar. No entendimento de Freire (1996), ndo
é possivel dissociar a esperanca da escola, pois acredita que ndo € possivel a educacdo sem o
esperancar. O conjunto desses anseios, bem como 0s meios para concretiza-los, é o que da
forma e vida ao PPP. A palavra projeto advém de projetar, jogar para frente, cuja origem vem
do latim projicere, cujo participio deu origem a projectum, origem do termo. Projetar, entdo,
¢ construir um plano, uma intencdo, um propdsito, ou seja, a construcdo de um projeto
significa pensar o que se quer, 0 que se deseja. O projeto parte da vontade de melhorar algo,
alguma coisa e, sendo assim, nasce da necessidade de uma realidade existente para uma
realidade que se pretende. Ao construir o projeto politico-pedagdgico, os sujeitos devem ser
reconhecidos como agentes de um fazer e de um saber, na medida em que mediatizam as
relacbes entre escola, sociedade e conhecimento. Nas palavras de Moacir Gadotti (1994,
p.579):

Todo projeto supde rupturas com o presente e promessas para o futuro. Projetar
significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se, atravessar um
periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em funcdo da promessa que
cada projeto contém de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode
ser tomado como promessa frente a determinadas rupturas. As promessas tornam
visiveis 0s campos de acéo possivel, comprometendo seus atores e autores.

Faz-se necessario explicitar e compreender seus significados, sua relagdo com o
ensino e refletir sobre alguns pressupostos que devem orientar esta proposta pedagdgica. O
PPP da escola €, portanto, o plano de avanco, de mudanga de uma realidade, de progndéstico
de melhoria. Essa realidade configura-se no trabalho pedagdgico que se realiza diariamente

nas aulas, no curriculo, na metodologia, no processo de avaliacdo, na forma de participacdo
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dos pais, nas relacdes interpessoais, na concepgdo de educacdo que a escola sustenta, na
coordenacao pedagogica praticada, na forma de gestdo implementada.

Enfim, todas as a¢cdes desenvolvidas na escola, tendo em vista 0 processo de ensino e
aprendizagem, constituem o trabalho pedag6gico da escola, que, por sua vez, configura-se no
PPP. Veiga aponta que (2002, p.14) o

[...] projeto politico pedagdgico tem a ver com a organizagdo do trabalho pedagogico
em dois niveis: como organiza¢do da escola como um todo e como organizacdo da
sala de aula, incluindo sua relacdo com o contexto social imediato, procurando
preservar a visdo de totalidade. Nesta caminhada serd4 importante ressaltar que o
Projeto Politico Pedagogico busca a organizagdo do trabalho pedagdgico da escola
na sua globalidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n. 9394/96, pde em questdo a construcédo de
PPP, no sentido de reconhecer a capacidade da escola de planejar e organizar sua a¢éo politica
e pedagogica a partir da gestdo participativa em todos os segmentos da comunidade escolar
(corpo técnico-administrativo, docentes, alunos, pais e comunidade), num processo dindmico
e articulado. Por isso € necessario o envolvimento das pessoas que fazem parte da escola na
sua construcdo e execucdo do PPP.

E através dos principios democraticos apontados pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) de 1996 que podemos encontrar o aporte legal da escola na
elaboracdo da sua proposta pedagdgica. De acordo com os artigos 12, 13 e 14 (incisos 1) da
LDB, a escola tem autonomia para elaborar e executar sua proposta pedagdgica, porém, deve
contar com a participacdo dos profissionais da educacdo e dos conselhos ou equivalentes na
sua elaboracéo.

Veiga (2001) alerta, que em relacdo ao PPP, os aparatos legais das politicas publicas,
em muitas circunstancias, podem transforma-lo em um instrumento de controle, atrela-lo a
uma multiplicidade de mecanismos operacionais, de técnicas, de manobras e estratégias que
emanam de varios centros de decisdes e de diferentes atores. Esta forma de ver o PPP cria
distanciamento entre os atores da escola e seus fins.

Os conceitos que aparecem no proprio nome do documento também podem ser Uteis
para esclarecer a necessidade e o0 objetivo do PPP:

Projeto: este termo traz a ideia de futuro, que tem como ponto de partida o presente. Refere-
se a um plano para realizacdo, uma proposta de acéo a executar durante determinado periodo
de tempo. Porém precisamos ter clareza que objetivos, metas e procedimentos sdo

insuficientes. “Um projeto necessita sempre rever o instituido para, a partir dele, instituir
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outra coisa: tornar-se instituinte.” (GADOTTT, 2000. p.35) Assim o projeto é concretizado por
mecanismos de registros, possiveis de serem acompanhados e avaliados.

Politico: ndo se constréi um projeto sem uma direcdo politica, um norte, um rumo, por isso
todo projeto pedagogico é também politico, pois refere-se a fungdo social das instituicdes de
ensino. Sob o olhar de Santiago (2002, p. 146), a dimensao politica se fortalece e se evidencia

nas

[...] opgBes curriculares, e estamos inevitavelmente comprometidos com aquilo que
propomos e colocamos em pratica no ambito da escola — uma vez que 0s
significados imbricados nas praticas pedagogicas produzem normas, valores, visao
de mundo e atitudes que definem posicGes de poder — e, na dindmica dessas
relac6es, forma-se as subjetividades.

A escola € um espaco social, de maltiplas relagdes humanas e, consequentemente, um

espaco politico, de formacdo de cidaddos conscientes, responsaveis e criticos, que atuardo em
sociedade.
Pedagogico: a palavra define os métodos utilizados na educagdo para que cada sujeito se
desenvolva de forma global. No documento, o termo faz mencdo a todos os projetos e
atividades educacionais que séo utilizados nos processos de ensino e aprendizagem. Traz o
significado mais evidente sobre de qual esfera se trata 0 documento, referindo-se aos projetos
e atividades educacionais que sdo utilizados nos processos de ensino e aprendizagem. Souza
(2002, p. 229) é enfatico ao dizer que a escola ndo realiza seu trabalho no vazio, mas baseia-
se em diretrizes e fundamentos do contexto social no qual sua pratica pedagogica ganha e
constroi significados. “Nessa perspectiva, ¢ preciso considerar trés dimensdes basicas do ato
pedagdgico que, complementares entre si, lhe imprimem um carater multidimensional: a
axioldgica, a epistemologica e a ética.” Ou seja, a necessidade de a educagao assegurar ao ser
humano sua integralidade; permita a andlise e critica das diversas ciéncias; e, por fim, no
compromisso com a cidadania.

Em sintese, para Souza (2002, p. 231), considerando a imbricacdo dessas trés

dimensGes (a axioldgica, a epistemoldgica e a ética) no

[...] contexto da préatica pedagdgica, a construcdo do projeto politico-pedagdgico é
condigdo sine qua non para que a identidade da escola se firme rumo a
ressignificacdo do conhecimento e da cidadania. Também se deve considerar o fato
de que, por meio do referido projeto, a escola pode criar formas democraticas de
participacdo dos seus varios grupos, fugindo de praticas marcadas meramente por
orientacOes burocratizadas. (grifo do autor).

Segundo Gadotti (2000, p.36), “[...] o projeto pedagdgico da escola, esta hoje inserido

num cenario marcado pela diversidade. Cada escola € o resultado de um processo de
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desenvolvimento de suas proprias contradi¢des.” Assim, a escola, enquanto espago de
contradicGes acolhe no seu seio 0s embates sociais que apoiam ou reprimem sua agdo.
Masschelein e Simons (2021) reforcam que numa época em gque muitos condenam a escola
como desajeitada frente a realidade moderna e outros até mesmo parecem querer abandoné-la
completamente, que a escola € e o que ela faz, se torna claro. Em outras palavras, a escola

oferece

[...] “tempo livre” e transforma o conhecimento e as habilidades em “bens comuns”,
e, portanto, tem o potencial para dar a todos, independentemente de antecedentes,
talento natural ou aptiddo, o tempo e 0 espaco para sair de seu ambiente conhecido,
para se superar e renovar (e, portanto, mudar de forma imprevisivel) o mundo.
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2021, p. 10, grifo do autor).

No entendimento de Beninca et al. (2010), o pedagdgico ndo € um produto mecanico
do contexto sobre o aluno, professor e comunidade, pois vem carregado de toda subjetividade
das consciéncias em relacdo. Esta ideia vem complementada por Santiago (2002, p. 166) que
afirma que a implementacdo de um projeto pedagOgico verdadeiramente revolucionario, “[...]
fundamentado numa postura critica em relagdo ao curriculo, precisa ressignificar as formas de
administrar os espacos, 0s tempos, as estruturas, as relagdes, os registros — enfim, a dinamica
escolar em toda a sua complexidade.”

Ao vincular as trés dimensdes, o PPP ganha uma func¢éo social. Ou seja, um marco de
referéncia elaborado e definido pela e para a comunidade escolar, com o intuito de registrar,
orientar, estabelecer acdes, metas, estratégias e intencdes da escola. Estas necessitam estar
sustentadas por processos democréaticos e participativos. Segundo Benincé et al. (2010, p. 69),
a eficdcia ou ndo de uma proposta pedagogica evidencia-se na conducdo do processo
pedagdgico, o que implica o exercicio do poder. “Por isso, a questdo fundamental da proposta
pedagdgica é o gerenciamento do poder em todos os niveis de relacdo social. A proposta,
quando fundamentada na teoria da praxis, é geradora e, a0 mesmo tempo, gerenciadora do
poder, que é gerado na proposta e por ela ¢ gerido.” Isso significa que o PPP se constitui
muito mais do que um documento, mas representa 0 compromisso ético e coletivo entre as
pessoas da comunidade escolar. Assim, o projeto ndo se constitui na simples producédo de um
documento, mas na consolidacdo de um processo de acdo-reflexdo-acdo. Deve existir porque
é uma acgdo anteriormente refletida, idealizada.

Quando se trata de construir 0s projetos das escolas, é de suma importancia observar
seu planejamento, aquilo que intencionalmente se dispde a fazer, qual sua intencdo, o que sera
realizado. “Pensar o projeto politico-pedagdgico de uma escola é pensar a escola no conjunto

¢ a sua fungdo social.” (VEIGA, 2002, p. 56). Colocar-se adiante, com as estratégias descritas,
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buscando aquilo que é possivel ser feito. E observar futuramente de modo diferente do que

estd acontecendo. Gadotti (1994, p. 579), explica como tudo isso ocorre:

Todo projeto supde rupturas com 0 presente e promessas para o futuro. Projetar
significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se, atravessar um
periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em funcgdo da promessa que
cada projeto contém de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode
ser tomado como promessa frente a determinadas rupturas. As promessas tornam
visiveis os campos de agdo possivel, comprometendo seus atores e autores.

Nesta perspectiva, o CP é o profissional que tem como responsabilidade de
implementar e valorizar as agdes coletivas na instituicdo escolar, assegurando que estejam
vinculadas ao eixo pedagogico nela desenvolvido. O PPP sera, portanto, o orientador das
tomadas de decisdes coletivas no ambito escolar. Para Beninca et al. (2010, p. 70), é em torno
dele que a escola se movimenta e se dinamiza, criando-se uma mistica propulsora do
processo. “Trata-se de uma automobilizacdo permanente, na qual a proposta se faz e se recria,
renovando também os membros da comunidade escolar.” As questdes norteadoras que surgem
de uma consciéncia coletiva ndo se esgotam nessa formulagdo, mas sdo indicadoras de que ha
necessidade do desenvolvimento de outra forma de reivindicar a legitimidade de acdo sobre o
real que, embora disponivel, muitas vezes, ndo é indagada por conta do velamento do poder
que o coletivo pode provocar.

Nessa 6Gtica, vale ressaltar que o ato educativo ndo se reduz ao ato cognitivo, é acdo
que congrega emoc0es, lacos, trocas, descobertas do professor que ensina e do aluno que
aprende, e, de forma mais sistematizada, da interacdo do professor com outros professores e
dos estudantes entre seus pares. O CP, portanto, tem no PPP um poderoso instrumento
mediador dos conhecimentos e praticas pedagdgicas, bem como organizador do processo
educativo coletivo.

Para Loss (2013), planejar é construir possibilidades de acdo. E tomada de decisdo
frente a realidade que se apresenta e aos desafios lancados pela sociedade. Em ato continuo a
autora (2013, p. 38-39) reforca que se trata de um processo “[...] integrador de experiéncias e
projetos. E elemento didatico fundamental para a unicidade entre teoria e pratica, para o
desenvolvimento da inter e transdisciplinaridade e para a superacdo da fragmentacdo do
saber.”

O planejamento educacional é um ato de intervengdo técnica e politica ‘“Portanto, o
projeto pedagdgico da escola, ao se identificar com a comunidade local, busca alternativas
que imprimam dimensao politica e social a agdo pedagodgica.” (VEIGA, 2002, p. 62). E nesse

espaco escolar o CP pode viabilizar a participacdo do professor em todas as etapas de
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planejamento, especialmente na elaboragéo, implementacéo e avaliagéo do PPP. Sua principal
funcdo é agregar a equipe escolar em torno deste projeto, coordenando discussdes sobre 0s
desdobramentos dos planos de ensino, planos de curso e planos de aula, logo, o CP exerce
papel essencial no planejamento escolar. A articulacdo em torno do PPP permitird que
diferentes sujeitos escolares se movimentem na direcdo dos objetivos e fins estabelecidos pelo
coletivo da escola. Neste processo, o CP também aprende, a partir das consideracdes
reflexivas dos demais protagonistas da escola, e a escola configura-se como organizacéo
aprendente.

Espera-se que o Projeto Politico Pedagdgico seja construido a partir de um diagnéstico
interno da instituicdo, levando em consideracdo o contexto escolar e familiar. Partindo desse
pressuposto o PPP ¢é o norteador para as atividades da escola, pois contempla ndo apenas 0s
objetivos e metas, mas também as acdes que serdo tomadas para alcanga-los, levando em
consideracdo a realidade da escola.

A construcdo coletiva do Projeto Politico Pedagodgico indica um processo de
planejamento participativo, dindmico e flexivel, que se aperfeicoa e se concretiza na
caminhada, define claramente o tipo de acdo educativa que se quer realizar, visando uma
educacéo de qualidade, transformadora e para todos.

Desse modo, ndo podemos pensar na construgdo e implementacdo de um PPP de
qualidade, sem nos darmos conta da importancia da equipe gestora, especialmente a CP, que
pode organizar e mobilizar os professores para que o PPP esteja presente nas reunides de
planejamento, na avaliacdo escolar e na organizacdo do curriculo a partir da realidade
existente.

A CP, desta forma, precisa estar aberta ao didlogo, ser estudioso, leitor e ouvinte, estar
aberta as inovac0es e vigilante aos aspectos das relacdes interpessoais inerentes ao universo
escolar. Exercer a lideranga junto aos seus pares de modo a garantir, a0 mesmo tempo, espago
para a criatividade e o cumprimento das diretrizes gerais da educacgdo basica e das normas
estabelecidas pela escola. Torna-se fundamental sustentar suas praticas sob uma base
epistemoldgico-tedrico-metodologica capaz de orienta-lo nos principais conceitos de ordem
politico-pedagogica, bem como no que se refere ao planejamento escolar (e de ensino) com

foco no PPP.
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3.5 Apoio pedagogico ao docente: planejamento e avaliagéo

O processo de avaliacédo se apresenta sob diferentes concepgdes ao longo dos tempos.

Historicamente,

[...] em uma aplicacdo mais formal, por volta de 2.205 a.C., os testes escritos teriam
sido aplicados por um imperador chinés chamado Shun, para examinar seus oficiais
para fins de promoc¢do ou exclusdo. A partir de entdo instituiram-se na China os
exames a fim de evitar a apropriacdo indevida de cargos, impedir o clientelismo e a
formacdo de monopdlios. Na ocasido, este instrumento nasceu com a fungdo de
controle social, e desempenhou este papel por muito tempo. (HERMES; SOLIGO,
2014, p. 05).

No Brasil, a ideia de sistematizacdo dos exames tem sua origem com a proposta
pedagdgica dos Jesuitas, que foram os pioneiros na organizacdo da escola. Formularam um
documento conhecido como Ration Studiorum. (FRANCA, 1952). Nele havia um
detalhamento das diferentes fun¢Ges como diretor, prefeito de estudos, reitor etc. bem como
de procedimentos e normas que deveriam ser seguidos. Como exemplo podemos referir as
funcdes dentro das quais se estabelecia a duracdo do periodo do teste - que deveria ser
mantido com rigor, e ndo permitia ao aluno perguntar, nem falar nada durante o periodo de
aplicacdo da prova, como passou a ser chamada a partir de entdo.

Havia, na Ratiuon Studiorum, uma descricdo minuciosa dos aspectos operacionais-

comportamentais em relagdo a realizacdo das provas.

Os que se aproximarem do Prefeito para a prova levem consigo os proprios livros, a
fim de que uma vez entregue, se retirem logo da aula em siléncio; enquanto saem
alguns, ndo mudem os outros de lugar, mas terminem a composi¢cdo onde
comecaram.

Se alguém ndo terminar a prova no tempo prescrito, entregue 0 que escreveu.
Convém, por isso, que saibam todos exatamente o tempo que lhes é dado para
escrever, para copiar e para rever.

Finalmente, quando se apresentarem para o exame(oral), levem consigo os livros
explicados durante o ano e sobre os quais deverdo ser interrogados; ndo fagam,
porém, sinais aos outros nem corrijam se ndo forem perguntados. (FRANCA, 1952,
p. 178).

A préatica dos exames escolares, que sdo classificatorios, estd presente de forma
predominante ainda hoje em nossas escolas. A avaliacdo da aprendizagem € um conceito do
século XX, especialmente a partir da década de 1930, tendo por origem as obras de Ralph
Tyler, cuja caracteristica principal é ser diagnostica, o que implica em intervencdo na busca
de melhor resultado, o que os exames ndo permitem. (LUCKESI, 1996).

Luckesi (2011), estabelece nove diferencas entre o ato de avaliar e o0 ato de examinar:
1. Quanto a temporalidade, os exames estdo voltados para o passado e a avaliacdo para o
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futuro; 2. Quanto a busca de solucdo, os exames permanecem aprisionados no problema e a
avaliacdo volta-se para a solucdo; 3. Quanto a expectativa dos resultados, os exames estdo
centrados com exclusividade no produto final e a avaliagdo, no processo e no produto, ao
mesmo tempo; 4. Quanto a abrangéncia das variaveis consideradas, os exames simplificam a
realidade, enquanto a avaliacdo tem presente a complexidade; 5. Quanto & abrangéncia do
tempo em que o educando pode manifestar o seu desempenho, 0s exames sdo pontuais e a
avaliacdo é ndo pontual; 6.Quanto a funcdo, os exames sdo classificatorios e a avaliacdo
diagndstica; 8.Quanto as consequéncias das funcdes de classificar e diagnosticar, os exames
sdo seletivos e a avaliacdo é inclusiva; 9.Quanto a participacdo na aprendizagem,
politicamente, os exames nas salas de aula sdo antidemocraticos e a avaliacdo € democratica;
guanto ao ato pedagdgico, 0s exames sdo autoritarios e a avaliacdo dialdgica. Os exames
escolares tém caracteristicas diferentes das caracteristicas da avaliacdo, que € mais humana e
leva em consideragéo a construcdo do processo ensino aprendizagem do estudante.

Depresbiteris (1989, p.37) aponta uma concepc¢ao intencional a pratica docente. Para a
autora a avaliacdo é compreendida como instrumento que norteia o trabalho docente, pois
“[...] a avaliagdo permite ao professor adquirir os elementos de conhecimento que o torne
capaz de situar, de modo mais correto e eficaz possivel, a acdo de estimulo, de guia do aluno.”
Nessa perspectiva, a avaliagdo assume algumas funcdes e objetivos. Inicialmente, ela pode ser
compreendida com funcdo diagnostica, quando se pretende verificar os conhecimentos
prévios que os alunos possuem, bem como identificar avancos e fragilidades do processo em
si, refletindo sobre quais instrumentos serdo usados para ensinar, se a aprendizagem de fato
ocorreu e 0 que podera ser realizado com o resultado obtido, visando sempre a aprendizagem
do estudante.

Segundo Vasconcellos (2009, p. 29), o ato

[...] de avaliar na vida cotidiana da-se permanentemente pela unidade imediata de
pensamento e acdo, a partir de juizos, opinides assumidas como corretas e que
ajudam nas tomadas de decisfes. Ao fazer juizo visando a uma tomada de deciséo, o
homem coloca em funcionamento os seus sentidos, sua capacidade intelectual, suas
habilidades, sentimentos, paixdes, ideais e ideologias. Nessas relacdes estdo
implicitos ndo sé aspectos pessoais dos individuos, mas também aqueles adquiridos
em suas relacdes sociais.

Desta forma, a avaliacdo tem por objetivo guiar e otimizar a aprendizagem em
andamento, fornecendo para o aluno subsidios para que ele compreenda seu processo de

aprendizagem, e para o professor propfe analise e identificacdo de quais elementos se

apropriar na pratica pedagodgica, a fim de orientar sua dire¢do. Precisa ser construtiva,
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transformadora, formativa e reflexiva, ou seja, diagnosticar, tomar decisdes e propor para
auxiliar o estudante a construir a aprendizagem. A avaliacdo € um procedimento utilizado
para observar e definir alguns critérios frente a aprendizagem dos estudantes.

O ato de avaliar consiste em coletar informacdes, acompanhar os conhecimentos
construidos pelos estudantes num processo continuo, além de analisar e interpretar 0s
resultados frente as avaliacGes realizadas, para perceber se as praticas educativas condizem
com a aprendizagem e 0s conhecimentos dos alunos.

A avaliacdo é — ou deveria ser — um instrumento para auxiliar o processo de ensino e
aprendizagem, possibilitando observar o nivel de constru¢do de conhecimento por parte dos
estudantes, na busca por aprimorar e qualificar a educacdo como um todo. No entender de
Luckesi (1996, p. 58), “[...] a avaliagdo da aprendizagem deveria servir de suporte para a
qualificagdo daquilo que acontece com o educando, diante dos objetivos que se tém, de tal
modo que se pudesse verificar como agir para ajuda-lo a alcangar o que procura.”

Sendo assim, defendemos uma avaliacdo com funcgéo diagndstica, na medida em que o
ato de avaliar, que é utilizado pelo professor, ndo pode simplesmente ser uma pausa para se
pensar a pratica e em seguida retornar as atividades, mas visa servir como um repensar
percursos, adequacdo a novos propodsitos na pratica pedagogica. Certamente a fungédo
diagnostica desempenha maior significado, uma vez que através dela, é possivel perceber as
deficiéncias, fragilidades, dificuldades, acertos e avancos a que O processo de ensino e
aprendizagem esta submetido.

O ato de avaliar exige o dialogo, o acolhimento e a parceria na busca de objetivos
comuns entre educador e educando na constru¢do do processo de ensino e aprendizagem. A
tradicdo em nossa pratica escolar € de examinar ndo levando em consideracdo o ato de

mediar. Conforme Hoffmann (2009, p. 31-32), esta questédo é assim apresentada na concepcao

[...] de avaliacdo classificatéria, a qualidade se refere a padrdes preestabelecidos, em
bases comparativas: critérios de promocdo (elitista, discriminatorio), gabaritos de
respostas as tarefas, padrdes de comportamento ideal. Uma qualidade que se
confunde com a quantidade, pelo sistema de médias, estatisticas, indices numéricos
dessa qualidade. Contrariamente, qualidade, numa perspectiva mediadora de
avaliagdo, significa desenvolvimento méaximo possivel, um permanente “vir a ser”,
sem limites preestabelecidos, embora com objetivos claramente delineados,
desencadeadores da acdo educativa. N&o se trata aqui, como muitos compreendem,
de néo delinearmos pontos de partida, mas, sim, de ndo delimitarmos ou
padronizarmos pontos de chegada.
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O que precisamos questionar ¢ de que forma acontece a avaliagdo? HA& um
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem? Com que finalidade é proposta?
Qual o papel da Coordenadora Pedagdgica (CP) diante da avaliagéo.

Acreditamos que no contexto escolar podemos encontrar a figura do CP como um
sujeito ativo, critico, ciente de seus deveres como formador e mediador do processo de
aprendizagem nas diferentes relagbes professora-coordenadora, professor-gestor, professor-
estudante, professor-professor, onde seu trabalho se concretiza na conducdo da dindmica
escolar. S&o muitos os desafios que ele encontra em seu caminho, uma vez que além de
contelldo a coordenadora precisa de muita habilidade para estabelecer vinculos com 0s
professores, ganhando a confianga do grupo e assim propondo mudancas.

Como peca fundamental no espaco escolar, a CP precisa procurar manter a harmonia
nas relacOes interpessoais, valorizando toda a acdo educativa com vistas para a melhoria da
qualidade do processo de ensino e aprendizagem, acolhendo os professores em suas angustias
e reflexdes, especialmente no que se refere a avaliacdo. Neste contexto, no entender de
Domingues (2014, p. 111), a CP torna-se responsavel “[...] por acompanhar de forma
sistematica esse processo, especialmente por meio da promocdo da reflexdo critica sobre as
praticas e pelo favorecimento da investigacdo sobre a agdo pedagdgica na escola.” Esse
acolhimento pode auxiliar o professor na percepcao de que este é seu papel em relacdo aos
estudantes, ser mais humano e repensar sua propria acdo que por vezes esta pautada numa
concepcao tradicional de avaliacéo.

Outro ponto importante que precisa ser trabalhado pelo CP é a orientacdo e analise
critica dos acontecimentos, para que os professores percebam atitudes relacionadas a
avaliacdo e planejamento, tracando os caminhos e reorientando a pratica, numa postura
dialdgica, construtiva, ndo pontual, dindmica e includente onde todos possam desenvolver-se
integralmente.

A avaliacédo possibilita refletir e investigar sobre a acdo do educando e educador com
vistas a transformacdo da acdo docente, visando sempre 0 processo ensino e aprendizagem.
Nesse sentido, o planejamento sera o elemento norteador do trabalho.

Para compreendermos o tipo de avaliagdo que é utilizado, precisamos pensar no
planejamento que é proposto. Desde o inicio da humanidade, o planejamento faz parte de
nossa histéria como ferramenta para definir antecipadamente o que se deve fazer, seja para
alcancar um determinado resultado ou transformar sonhos em realidade. Segundo

Vasconcellos, (2018, p.1) planejar enquanto processo (e ndo como ato isolado), é:
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Antecipar mentalmente acdes a serem realizadas numa pauta temporal de um futuro
determinado e de forma congruente com aquilo que se almeja e que se tem. Para
atingir finalidades que suprem desejos e/ou necessidades em relacdo a determinada
realidade e agir de acordo com o antecipado.

O curriculo escolar estabelece contetdo para cada nivel. O curriculo inclui tudo o que
sera ensinado, ndo apenas a teoria. E, sim, 0s aspectos humanos e sociais, como
comportamentos e valores que os estudantes vdo aprender em cada aula. Assim, é uma
ferramenta de ligacdo entre escola, cultura e sociedade. Por isso, deve acompanhar as
transformacées do mundo, sendo constantemente atualizado. E um pardmetro que tem de ser
conhecido. Depois € essencial o planejamento de ensino, que direciona a pratica pedagogica.
Esse € o panorama que ira assegurar a pratica de avaliagdo. Um planejamento didatico
consciente prevé a elaboracdo de instrumentos e a correcdo deles quando ela for necessaria
para a reorientacdo do curso do aprendizado. Quando se trata do planejamento educacional,
em todas as etapas e sob todas as circunstancias, 0 mesmo deve ser considerado uma
ferramenta fundamental e imprescindivel para obter os resultados desejados.

Na figura abaixo representamos o que Vasconcelos, (2018, p. 1), entende por planejar,
enguanto processo (e ndo como ato isolado).

Figura 4 — Acdes do planejamento
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Fonte: A autora, segundo ideias de Vasconcellos (2018).

Segundo o autor referido (2018), historicamente, muitas foram e ainda sdo, as
distor¢des na pratica do planejamento na educacdo e na escola. Descrevemos no quadro
abaixo, algumas delas:

Quadro 5- Distor¢des do Planejamento

Distorcdes do Planejamento

Elaboracdo do plano como mera | Ndo ha a compreensdo de que discussdo sobre a fungdo social da
exigéncia burocratica. escola é o ponto de partida para o planejamento educacional

Fazer para o outro (coordenacdo, | Sem coeréncia entre as grandes finalidades da acdo educativa e as
secretaria) e ndo como instrumento | acoes que cotidianamente se traduzem em alvo dessa acéo.
de trabalho

Engavetado, sem ser analisado por | E um elemento de organizacio e integracdo da atividade pratica da
ninguém instituicdo no processo de transformacéo, na

medida em que expressa 0 compromisso do grupo com uma
caminhada. Assim sendo precisa ser construido e analisado, pois é a
unidade entre teoria e préatica, o principio orientador da acao




Professor ndo ficava com copia do
plano.

N&o ha como acompanhar e flexibilizar o planejamento sem o
devido acompanhamento. Precisa ser a referéncia para todos os
outros projetos e praticas no interior da instituicdo que planeja.

O plano n&o era retomado

Para avangarmos em nossos objetivos e para criarmos as condigdes
de concretizar o que foi planejado, o trabalho coletivo constante é
imprescindivel, uma vez que possibilita a troca de
saberes/experiéncias e sugestoes.

Professor era cobrado
autoritariamente em cima do que
tinha escrito.

Ndo havia espaco de reflexdo, abertura para o didlogo e a
consciéncia de que podemos aprender com outras pessoas.

N&do havia uma linha comum de
trabalho em escola (PPP);

Auséncia da construgdo coletiva do PPP a partir da realidade da
pscola. E importante ressaltar que na construcdo do PPP a escola
considere 0s ambientes interno e externo no sentido de ndo perder de
vista a importancia do planejamento das acdes realizadas pelos
Sujeitos envolvidos, que devem se originar a partir das necessidades
e promover uma pratica social que garanta uma acdo consciente

Caréter tecnicista dos planos

Nesse contexto pedagdgico ndo era levado em consideragdo a
formacdo critica do aluno e sim a preocupacdo em preparar um
futuro trabalhador.

Dependéncia do livro didatico

D livro didatico ndo é visto tdo somente um apoio ou complemento
para a relagdo ensino e aprendizagem. E adotado uma postura
Linicamente  tedrica, tradicional, limitada e descontextualizada
brivando os

blunos de terem uma percepcdo ampla do mundo que o cercam e de
formarem uma

bpinido propria a respeito de fatos e acontecimentos que estdo ao seu
Fedor.

“Venda de formulas infaliveis”

Falta de compreensdo dos diferentes contextos e realidades das
escolas sem a compreensdo de que o planejamento precisa ter como
objetivo final, a aprendizagem dos estudantes.

Formacdo fragil do professor no
campo da Didadtica e do
Planejamento

A formacdo € um dos itens que integra a condi¢do docente, constituida
por carreira, salario e condi¢Bes de trabalho. A forma como que se
frata 0 professor é um dos primeiros problemas que hoje enfrentamos
para atrair alguém para a docéncia. O dominio de uma area de
Conhecimento (didatica) ndo nos faz professores, mas especialistas
haquela area. A didatica precisa ser articuladora do processo de ensino
e aprendizagem.

Fonte: elaboracdo da autora a partir de Vasconcellos (2018).
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No processo de planejamento das a¢des de ensino e aprendizagem, existem diversas

orientagcdes, como o projeto politico pedagdgico, o projeto curricular, o projeto de ensino e

aprendizagem, sendo fundamental estar materializado em forma de documentos. O ideal é que

estejam e que sejam a bussola, pois quando falamos do planejamento anual das escolas, temos

como referéncia o projeto politico pedagogico.

N&o h& problema em comegar sonhando, desde que depois 0 sonho seja transposto

para a realidade. Para planejar é preciso conhecer o projeto politico pedagdgico da escola o



71

qual deve ser usado como algo vivo, parametro para que toda a comunidade escolar tenha
conhecimento se o trabalho que estd sendo planejado, esta se aproximando daqueles ideais
politicos e pedagdgicos ou néo.

Desta forma, o planejamento quando bem realizado e orientado pelo CP, proporciona
a capacidade de mobilizar recursos para elucidar a situagdo complexa de ministrar uma aula.

Pois, esta

[...] aula serve para mostrar o mundo ao aluno, para que este atue de modo que se
trabalhem os valores de democracia, paz, pluralismo e de compreensdo mdtua e
solidaria. Torna-se entdo, muito importante o planejamento, pois se desencadeiam
ideias, metodologias, atos concretos e consequéncias. (ANTUNES, 2002, p. 191).

O planejamento semanal, ¢ um momento imprescindivel para organizar um trabalho de
qualidade, com coeréncia entre os professores. Alem de ser um momento de socializagdo de
experiéncia, praticas e dificuldades encontradas, reflexGes para que se encontrem saidas
grupais. “E nesse processo coletivo que os professores e as coordenadoras vdo melhorando os
seus fazeres. E a pratica real refletida que promove uma transformagéo de saberes e saberes-
fazeres para melhor.” (DOMINGUES, 2014, p. 98). Ha professores que desenvolvem praticas
pedagdgicas excelentes que poderdo ficar ocultas ou silenciadas porque ndo foram
sistematizadas, nem compartilhadas no coletivo. E, na hora do planejamento, ha a
possibilidade de reservar um momento para isso.

Como bem disse Freire (1996, p. 119), é “[...] decidindo que se aprende a decidir.”
Essa afirmacdo nos leva a refletir sobre a necessidade e o direito que todos as pessoas tém de
tomar decisdes na sua vida, mesmo correndo o risco de errar. A decisdo de qual caminho a
escola deve percorrer, porém, € uma tarefa coletiva. Ou seja, cada uma precisa assumir a sua
responsabilidade no sucesso ou fracasso, cumprindo o seu papel e contribuindo no
planejamento escolar. Diante disso, ndo podemos esquecer que a escola esta inserida num
determinado contexto social, possuindo seu contexto histérico e suas peculiaridades. Faz-se
necessario, portanto, que a comunidade seja envolvida nas discussdes acerca do planejamento,
inclusive, para que haja legitimidade em relagéo a ele.

A CP deve assumir o seu papel de protagonista desta trama, valorizando e
convergindo todos os pensamentos, ideias e ideais para um mesmo fim. Para Domingues
(2014, p. 38), no ambito da propria coordenacdo pedagdgica, desenvolve-se, no espaco
educacional, os saberes técnicos, as relagdes interpessoais, “[...] o trabalho em grupo, a
lideranca, a organizacdo da escola, a compreensao da legislacéo pertinente que desemboca na
particularidade de cada sala de aula e em cada escola ou sistema de ensino.” A participacdo de

todos os sujeitos educacionais, de forma coletiva, dependera efetivamente da maneira com
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que a CP conduzira o processo, da sua fase inicial até a sua efetiva conclusdo. Inclusive, sem
deixar de lado a avaliacéo.

Trazendo presente a realidade escolar é importante saber como Libaneo (1994, p. 222)
percebe o planejamento: “E um processo de racionalizacio, organizagdo e coordenagdo da
acdo docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social.

N&o ha necessidade de esforco para evidenciar no discurso presente em muitas escolas
a visdo de que ndo é necessario planejar. Engana-se quem ndo considera o planejamento
essencial para a concretizacdo das acdes do cotidiano escolar, pois o planejamento € o elo
entre 0 que se faz e 0 que se deseja fazer. Romper com esta postura de acomodacao faz-se
necessario, pois menosprezar a funcdo do planejamento € um equivoco, que pode trazer sérias
consequéncias ao processo de ensino e aprendizagem, bem como o aperfeicoamento do ser
humano e a sua preparacdo para um mundo e para uma sociedade em plena transformacéo.

Nas escolas, a CP é o responsavel por esse processo. Considera-se importante prever
momentos especificos para cada tipo de assunto e ser firme na coordenagdo. As vezes, ha um
desperdicio de tempo do planejamento com questbes administrativas ou burocraticas,
restringindo-o, e o tempo de planejar € muito rico, pois auxilia os professores a concretizar
seu trabalho na pratica docente.

Além do mais, o planejamento tem seu carater processual, ndo se reduz ao momento
da elaboracdo de planos de trabalho. E uma atividade de permanente reflexdo e acdo, sendo
um processo continuo de conhecimento e anélise da realidade escolar em suas condig0es
concretas, buscando alternativas para solucionar problemas e tomada de decisdes a partir da
realidade encontrada. 1sso possibilitara, inclusive, a revisdo do planejamento e a corre¢do dos
rumos da acgéo.

Por isso, ¢ fundamental o protagonismo da CP, articulando o planejamento tendo
como norte: 0 que temos; o que desejamos; 0 que fazemos em funcdo do que desejamos; e
avaliando se o que estamos fazendo corresponde ao que desejamos. Por isso, o trabalho
coletivo e consciente, com convergéncia de esforgco de cada integrante do grupo, com vistas a
atingir os objetivos propostos, precisa estar presente no cotidiano da escola.

A coordenagdo pedagdgica € uma profissdo repleta de desafios, que exige calma,
dedicaco, cuidado e conhecimento. E necessario, portanto, contar com instrumentos e
estratégias eficientes para auxiliar na tarefa de melhorar a rotina de trabalho, estimular
professores, no sentido de colaborarem com a elaboracéo e avaliacdo do projeto da escola,
assim como o acompanhamento do desenvolvimento da proposta pedagdgica que sera

desenvolvida na instituicdo. Por consequéncia, esse trabalho tera reflexo no processo de
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ensino e aprendizagem dos estudantes que sera objeto de pesquisa empirica, cuja metodologia
sera explicitada na secdo que segue.

De que forma o cotidiano escolar impacta no trabalho das CPs? Como cotidiano da
coordenadora pedagdgica, consideramos 0 conjunto de atividades que ela planeja e
desenvolve, as previstas e ndo previstas, que podemos chamar de urgentes e emergentes.
Assim, o cotidiano das coordenadoras pedagogicas é definido pelas suas atribuicdes e pelas

tarefas desempenhadas, visando a organizacao escolar.
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40 O TRABALHO DA COORDENADORA PEDAGOGICA NO COTIDIANO DA
ESCOLA

A presente secdo apresenta as concepgdes e percursos metodologicos para a
compreensdo da dinamica existente entre o contexto estudado e a interacdo com os sujeitos da
pesquisa, possibilitando novos olhares e sentidos para as concepgdes de educacgédo voltadas a
investigar e identificar como a CP se percebe, define sua funcéo e caracteriza suas a¢des no
contexto escolar, junto aos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas
estaduais, de abrangéncia da 15* CRE. Também sdo apresentados os dados da pesquisa de

campos e sua analise.

4.1 Metodologia da pesquisa

Pesquisa é uma das maneiras de compreender, elucidar e interpretar o mundo em que
vivemos. Pesquisar significa fazer buscas conforme as inquietacdes, duvidas e incertezas. E
um dos caminhos que levam a construcdo do conhecimento, descobertas cientificas,
possibilita novas concepcdes e indicativos de mudangas na educagdo. Por se constituir em
uma atividade voltada para a producdo da ciéncia, a pesquisa utiliza métodos préprios,
guiados por ideias como racionalidade e rigor, distintos de outros modos de construcdo do
conhecimento.

A metodologia da pesquisa trata de método e de ciéncia. Ndo é s6 um elemento
instrumental, mas também epistemoldgico. Método (do grego methodos significa,
literalmente, “caminho para chegar a um fim”) é, portanto, o caminho em diregdo a um
objetivo; metodologia é o estudo do método, ou seja, € o corpo de regras e procedimentos
estabelecidos para realizar uma pesquisa. A pesquisa € uma estratégia para ultrapassar o senso
comum no sentido de construir conhecimento cientifico. Epistem — vem do grego e significa
conhecimento e Logia — estudo. Assim, a epistemologia é o estudo do conhecimento, suas
fontes e como ocorre sua aquisicao.

No entender de Winnicott (1969, p. 10) quando surge um vazio no conhecimento, o
cientista ndo se desvia para uma explicacdo sobrenatural, mas comeca a fazer perguntas,
conviver com a duvida, identifica o panico e enfrenta 0 medo do desconhecido, assume tudo

isso como um desafio excitante.

Assume-se a ignorancia e se delineia um programa de pesquisa. A existéncia do
vazio é o estimulo para o trabalho. O cientista pode se permitir uma espera e se
permitir ignorante. Isso significa que ele tem algum tipo de fé — ndo uma fé nisto ou
naquilo, mas uma fé, ou uma capacidade para a fé. ‘Ndo sei. Tudo bem! Talvez um
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dia eu venha a saber. Talvez ndo. Entdo, talvez alguma outra pessoa venha a saber.
(WINNICOTT, 1969, p. 10).

Quanto & natureza, as pesquisas, em geral, classificam-se em trés grupos: qualitativa,
quantitativa e quali-quantitativa. Nosso interesse aqui é abordar a pesquisa qualitativa levando
em consideracdo que a constituicdo da pessoa humana estd ligada tanto aos aspectos
bioldgicos quanto aos aspectos sociais, que resultam na construcdo de sua subjetividade. O
sujeito é um ser de interacdes e particularidades, mas que esta inserido em um contexto. Este
nem sempre percebe o quanto suas agdes séo reguladas pelo meio social, e concomitante a
subjetividade também se desenvolve a partir dessa relacao.

Em todos os momentos da nossa vida, somos influenciados pelo meio que nos
encontramos, nos constituimos como individuos na relagio com os outros. E assim que nossa
identidade humana vai sendo forjada pela socializagdo como resultado de um processo
biografico e relacional. Segundo Dubar (2020) todas as identidades, coletivas e pessoais, sao

assim consideradas em processos historicos e contextos simbolicos.

Essa questdo é indissociavel da definicdo do contexto de agdo que é também
contexto de definicdo de si e dos outros. Como ator (tomado como tal), cada um
possui certa “definicdo da situagdo’ em que estd inserido. Essa definicdo é uma
maneira de se definir a si préprio e de definir os outros (DUBAR, 2020, p. XIX,
grifo do autor).

A abordagem qualitativa tem se afirmado como promissora possibilidade de
investigacdo em pesquisas realizadas na area da educacdo. Uma pesquisa com essa abordagem
caracteriza-se pelo enfoque interpretativo. A pesquisa qualitativa observa o fato no meio
natural, por isso é também denominada pesquisa "naturalistica.” (ANDRE, 1995). Para Bardin
(2009, p. 141), a pesquisa qualitativa “[...] é valida, sobretudo, na elabora¢do das dedugdes
especificas sobre um acontecimento ou uma variavel de inferéncia precisa, e ndo em
inferéncias gerais.”

O presente estudo, de enfoque qualitativo, caracteriza-se quanto aos fins e abordagem
descritivo-interpretativa, pois apresenta “[...] como objetivo primordial a descricdo das
caracteristicas de uma determinada populacdo ou fendmeno e estabelece relacbes entre as
variaveis.” (GIL, 1999, p. 44).

As discussdes acerca do método qualitativo tém acompanhado as pesquisas em
diversos campos, porém na pesquisa académica o pesquisador depara-se sucessivamente com
a necessidade de entender, identificar e discutir sobre o caminho a ser percorrido com o
intuito de transformar o fendmeno de investigacdo em objeto de pesquisa. Segundo Minayo

(2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragoes,
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crencgas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

O pesquisador precisa estar atento aos limites e riscos da pesquisa qualitativa, tais
como: excesso de confianga no investigador como instrumento de coleta de dados; risco de
que a reflexdo exaustiva acerca das notas de campo possa representar uma tentativa de dar
conta da totalidade do objeto estudado, além de controlar a influéncia do observador sobre o
objeto de estudo; falta de detalhes sobre os processos através dos quais as conclusdes foram
alcancadas; falta de observancia de aspectos diferentes sob enfoques diferentes; certeza do
préprio pesquisador com relacdo a seus dados; sensacdo de dominar profundamente seu
objeto de estudo; envolvimento do pesquisador na situacdo pesquisada, ou com 0s sujeitos
pesquisados.

Nesta perspectiva, a maior preocupacdo da pesquisa qualitativa ndo é com a
expressividade numérica, mas, sim, com a compreensdao de um grupo social, de uma
organizacdo. Tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como seu
principal instrumento e supfe o contato direto do pesquisador com o ambiente e a situacdo
que esta sendo investigada, por meio do trabalho de campo. Atenta, portanto, a aspectos da
realidade que ndo podem ser quantificados, focalizando-se na compreenséo e explicacdo da
dindmica das relacGes sociais.

No que concerne ao método de coleta de dados, Ludke e André (1986, p. 25-44),
descrevem a observacao, a entrevista e a analise documental. O questionamento que fazemos
é: qual o método mais adequado para a realizacdo da investigacdo cientifica levando em
consideracdo a especificidade de um trabalho de campo? De que forma ou como esse modelo
deve ser aplicado em pesquisas qualitativas? Ao realizar a investigacdo cientifica através do
método qualitativo a luz do enfoque analitico historico-cultural, ndo se investiga em razédo de
resultados, mas para construir ¢ obter “[...] a compreensdo do comportamento a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo”, correlacionado como contexto de que fazem parte.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16).

O que difere os seres humanos dos outros seres vivos € a racionalidade, tendo como
uma das caracteristicas a indagacédo de sua prépria existéncia, por intermédio do pensamento,

da interacdo, da cultura e da construcdo do saber. De acordo com Fonseca (2002, p. 10),

[...] o homem é, por natureza, um animal curioso. Desde que nasce interage com a
natureza e 0s objetos a sua volta, interpretando o universo a partir das referéncias
sociais e culturais do meio em que vive. Apropriar-se do conhecimento através das
sensagdes, que os seres e os fendmenos Ihe transmitem. A partir dessas sensacoes
elabora representacdes. Contudo essas representacfes, ndo constituem o objeto real.
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O objeto real existe independentemente de o homem o conhecer ou ndo. O
conhecimento humano é na sua esséncia um esforgo para resolver contradigdes,
entre as representacdes do objeto e a realidade do mesmo. Assim, o conhecimento,
dependendo da forma pela qual se chega a essa representacdo, pode ser classificado
de popular (senso comum), teolégico, mitico, filoséfico e cientifico.

O conhecimento cientifico diferencia-se dos demais, ndo pelo seu objeto ao estudo,
mas pela forma como é obtido. A pesquisa cientifica é voltada, fundamentalmente, para o

estabelecimento de teorias. Segundo Ludke e André (1986, p. 23),

[...] para se realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados, as
evidéncias, as informagdes coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento
tedrico acumulado a respeito dele. Em geral isso se faz a partir do estudo de um
problema, que ao mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua
atividade de pesquisa a uma determinada porgdo do saber, a qual ele se compromete
a construir naquele momento. Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada, reunindo
0 pensamento e acdo de uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o
conhecimento de aspectos da realidade que deverdo servir para a composicdo de
solucBes propostas aos seus problemas.

No entender de Padua (1996), pesquisa é toda atividade voltada para a solucdo de
problemas; como atividade de busca, indagacdo, inquiricao da realidade, é a atividade que nos
permite, no &mbito da ciéncia, elaborar um conhecimento ou um conjunto de conhecimentos,
que nos auxilie na compreensdo desta realidade e nos oriente em nossas acles, ndo
descuidando-se de que o conhecimento é dindmico e sempre provisorio. Na visdo de
Winnicott (1969, p. 10), “[...] as respostas quando aparecem, apenas conduzem a outras
questBes. A ideia de conhecimento acabado é o pesadelo do cientista. Ele estremece sO de
pensar numa coisa dessas.” O autor (1969) ainda complementa que enquanto a ciéncia
trabalha com a ddvida, a religido trabalha com a certeza. Ela provoca uma parada subita na
pressa e no incdmodo, da tempo ao tempo para que as respostas possam ser encontradas. Este
é o trabalho do pesquisador que interpreta e compreende os fenémenos com olhar cuidadoso e
peculiar sobre eles.

A pesquisa cientifica é imprescindivel enquanto instrumento para garantia da
construcdo do saber, especialmente no interior das universidades, possibilitando que estas
cumpram com o seu papel social o qual é garantidor do bem-estar e soberania de um povo.
Estudar e desenvolver o espirito cientifico no meio académico é de extrema importancia, visto
que a pratica da ciéncia desenvolve o raciocinio l6gico, a capacidade de criar, analisar,
relacionar, discutir e elaborar, contribuindo para a formacéo do individuo capaz de fazer juizo
proprio da realidade e de agir com eficacia para muda-la, transforma-la. A formacgdo de um
profissional diferenciado e de um cidaddo que participa efetivamente da sua historia, ndo
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apenas teleguiado por dogmas, paradigmas, ceticismos, simbolos e informagdes massificantes
torna-se fundamental e a pesquisa torna-se um meio para se chegar ao conhecimento.
Portanto,

[...] o espirito cientifico é essencialmente uma retificacdo do saber, um alargamento
dos quadros do conhecimento. Julga seu passado histérico, condenando-o. Sua
estrutura é a consciéncia de suas faltas historicas. Cientificamente, pensa-se o
verdadeiro como retificacdo histérica de um longo erro, pensa-se a experiéncia como
a retificacdo da ilusdo comum e primeira. Toda a vida intelectual da ciéncia move-se
dialeticamente sobre este diferencial do conhecimento, na fronteira do desconhecido.
A prépria esséncia da reflexdo, é compreender o que ndo se compreendera.
(BACHELARD, 2000, p. 147-148).

Demo (2007, p. 8) assegura ainda que, a busca pelos saberes cientificos deve
proporcionar o desenvolvimento de pesquisas de carater reflexivo a partir de “[...] uma
percep¢do emancipatoria do outro que busca fazer-se oportunidade, a medida que comeca e se
constitui pelo questionamento sistematico da realidade.” Assim, no transcurso do escrito que
segue, apresenta-se alguns aspectos que clareiam o percurso para se obter novos olhares e
sentidos para o protagonismo da CP diante dos desafios de sua atuacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, na escola publica.

Quanto a natureza, o enfoque do estudo é tedrico-empirico, pois utiliza dados
coletados na literatura e na pesquisa de campo. Toda pesquisa requer consultas a estudos
realizados anteriormente a respeito do problema a ser pesquisado. Assim, é importante
consultar a bibliografia existente que aborde o tema seguindo a linha metodologica que sera
utilizada. A pesquisa bibliografica baseia-se na consulta a textos, livros, documentos
publicados a respeito do problema levantado e que gerou o interesse pela pesquisa. Dessa
forma, entendemos, como Gil (2002, p. 3) que

[...] a principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que
aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se particularmente
importante quando o problema de pesquisa requer dados muito dispersos pelo
espaco. Por exemplo, seria impossivel a um pesquisador percorrer todo o territorio
brasileiro em busca de dados sobre populacéo ou renda per capita; todavia, se tem a
sua disposicdo uma bibliografia adequada, ndo tem maiores obstaculos para contar
com as informagdes requeridas. A pesquisa bibliografica também é indispensével

nos estudos historicos. Em muitas situacfes, ndo ha outra maneira de conhecer 0s
fatos passados se ndo com base em dados bibliogréficos.

A principal vantagem da pesquisa bibliogréafica reside no fato de fornecer ao
investigador um instrumental analitico para qualquer outro tipo de pesquisa, mas também
pode esgotar-se em si mesma. Assim, no presente trabalho realizamos um levantamento

bibliografico de cunho investigativo, aprofundando a fundamentacdo do papel da
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coordenadora pedagdgico, nos anos iniciais do ensino fundamental, baseando-nos em varios
autores reconhecidos, dentre os quais: Libaneo (2018), Gadotti (2000), Maturana (2006),
Domingues (2014), Almeida; Placco, (2011, 2012, 2015, 2018), Dubar (2020), Garcia (1999),
Day (2001), Sartori (2013), Vasconcellos (2018), Tardif (2002), Formosinho (2009), Veiga
(2002), dentre outros. Com a consulta na base tedrica composta por estes pensadores
procuramos diagnosticar a natureza dos saberes e conhecimentos que amparam e dao
sustentacdo ao trabalho do CP junto a escola como organizacgéo, aos professores e as criancas.

A pesquisa de campo € caracterizada por investigacbes que, somadas as pesquisas
bibliograficas e/ou documentais, realiza-se pela coleta de dados junto as pessoas, ou grupos de
pessoas. Para sua execucdo, € preciso selecionar as técnicas de coleta de dados que sejam

mais adequadas a natureza do tema. Segundo Gonsalves (2001, p. 67), a

[...] pesquisa de campo € o tipo de pesquisa que pretende buscar a informacédo
diretamente com a populacdo pesquisada. Ela exige do pesquisador um encontro
mais direto. Nesse caso, 0 pesquisador precisa ir ao espaco onde o fendmeno ocorre,
ou ocorreu e reunir um conjunto de informacdes a serem documentadas.

Para a realizacdo de uma pesquisa ha que se ter estratégia, método e planejamento,
pois esta ndo acontece de forma desordenada e instintivamente, exige um tratamento tedrico-
pratico dos dados com seriedade e fidedignidade. “Quem ndo pesquisa apenas reproduz ou
apenas escuta. Quem pesquisa € capaz de produzir instrumentos e procedimentos de
comunicacdo. Quem ndo pesquisa assiste a comunicacdo dos outros” (DEMO, 1997, p. 39).
Para explorar melhor os dados obtidos, utilizou-se a abordagem qualitativa, a qual se
preocupa com diferentes olhares de interpretacdo para compreender e explicar, atentando-se
a0 processo e ao produto.

“A andlise estd presente em varios estdgios da investigacdo, tornando-se mais
sistematica e mais formal apds o encerramento da coleta de dados” (ANDRE; LUDKE, 1986,
p. 45). Sendo assim, toda escolha que o pesquisador faz em sua pesquisa € também uma
escolha que tem consequéncias para a analise dos dados. E a escolha feita foi pelo enfoque
qualitativo.

A analise qualitativa de dados se caracteriza por ser um processo indutivo que tem
como foco a autenticidade ao universo de vida cotidiano dos sujeitos pesquisados, estando
baseada nos mesmos pressupostos da pesquisa qualitativa. Segundo André (1983), ela visa
apreender o carater multidimensional dos fenémenos em sua manifestacdo natural, bem como

captar os diferentes significados de uma experiéncia vivida, auxiliando a compreensdo do
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individuo no seu contexto. Nesse sentido, toda analise de conteudo implica comparagdes
contextuais. Os tipos de compara¢6es podem ser diversificados, mas devem ser direcionados a
partir da sensibilidade e da competéncia tedrica do pesquisador.

Na analise dos dados o pesquisador pode decidir entre trés possiveis: analise do
discurso, analise textual discursiva e andalise de contetdo. Nesta pesquisa utiliza-se da analise
de contetdo por considera-la mais apropriada e por possuir maior afinidade ao que

pretendemos. Segundo Bardin (2009, p. 48), ela constitui-se como

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢Bes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo/recepgao (varidveis inferidas) destas mensagens.

Nessa perspectiva, trata-se ndo singularmente da interpretagdo de um contetido ou de
inferéncias superficiais, mas, do estabelecimento de relacbes de correspondéncia entre as
estruturas semanticas, linguisticas, psicologicas e sociolégicas dos contedos textuais, enfim,
da constituicdo de um campo de determinag6es dos sentidos.

Dessa maneira, podemos concluir que a analise de contetido é uma leitura “acurada”,
voltada @ manipulacdo do texto para interpreta-lo e dele inferir (isto €, estabelecer relacdo
entre os significados que constituem as proposi¢oes de uma base logica explicitada) lapidando
elementos subjetivos oriundos das condigdes de producdo/recepcdo do conteudo e das
condigdes de producéo da analise. Ademais, a técnica permite a compreenséo, a utilizagéo e a
aplicacdo de um determinado contetdo.

Segundo Bardin (2009), a funcdo primordial da anélise do conteido é o desvendar
critico, ou seja, uma leitura “profunda”, determinada pelas condigdes oferecidas pelo sistema
linguistico e objetiva a descoberta das relacdes existentes entre o contetdo do discurso e 0s
aspectos exteriores. Ademais, a técnica permite a compreensdo, a utilizagdo e a aplicagdo de
um determinado contetdo.

O estudo de campo? deu-se por meio de utilizagdo de questionario, via google forms.
Os participantes da pesquisa foram nove professoras que atuam como Coordenadoras
Pedagdgicas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A escolha foi direcionada para que a
amostra contemplasse escolas publicas estaduais do campo, periferia e centro da cidade de
Erechim, na abrangéncia da 15 CRE. A participacdo foi por adesdo voluntaria. Para

realizacdo da investigacdo foram elaboradas doze questdes abertas que visam investigar sobre

4 A pesquisa foi aprovada em Comité de Etica sob o nimero C.A.A. E 52271021.3.000.5564.
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0 protagonismo da CP e tiveram o intuito de compreender suas a¢cdes no cotidiano junto aos
diferentes atores do contexto escolar.

Todos os participantes da pesquisa possuem formacéo superior concluida. A formacao
esta distribuida em areas como: Pedagogia, Historia, Educagédo Fisica, sendo que as CPs que
ndo tém formagcdo em Pedagogia possuem especializacdo em Superviséo Escolar,
constituindo-se um requisito da mantenedora para atua¢do como CP. Das pesquisadas 88 %
do sexo feminino e 12% do sexo masculino.

Gréfico 1 - Tempo de atuacdo como CP

Tempo de atuagao como CP

o 2-4 anos
m 5-7 anos
m 8-10anos

Mais de 10 anos

Fonte: A autora (2022).

Dentre as participantes, uma acumula a funcdo de CP e Direcdo da escola. Para
organizacdo dos dados foram definidas trés categorias: Condi¢do e atuacdo como CP;
Obstaculos e desafios na funcdo de CP; e, Apoio pedagdgico e formacdo docente. As
participantes foram identificadas com numerais de acordo com a ordem com que responderam
0s questionarios, para melhor exposicdo de seus depoimentos e sua analise e para preservar a
sua identidade. Ex. Coordenadora Pedagogica 1= CP1...

4.2 Condicéo e atuacdo como CP

No entendimento de Ndévoa (2022), a educacdo ja ndo cabe no formato escolar do final
do século XIX. A escola precisa da coragem da metamorfose, de transformar a sua forma.
Cientes e tendo como pano de fundo esta ideia, nossa investigacdo versa a respeito do

trabalho da CP nos anos iniciais do ensino fundamental, o que de chofre nos remete a crianca,



82

a infancia, razdo pela qual iniciamos nossas entrevistas indagando as CPs a respeito de sua
percepcao acerca da concepcao de criancas dos anos iniciais, pois em nosso entendimento a
concepcao tedrica ou subjacente a mentalidade da CP vai orientar suas acfes. A origem da
infancia como categoria socioldgica e histdrica estd situada entre os séculos XVI e XVII,
embora ndo haja muita sintonia entre os estudiosos. Sibilia (2912, p. 32) tem uma visao
peculiar, alegando que esse processo ocorreu quando se comegou a cristalizar “[...] a figura do
filho capaz de se tornar aluno, a partir de um contexto prévio em que criangas e adultos se
mesclavam de forma muito mais indiferenciada”.

Como raciocinio decorrente e natural, para que houvesse escola, tinha que haver
criangas, por isso foi necessario pensar em uma forma de associar as duas. “A familia, € claro,
foi um aliado iniludivel nessa aventura, e o préprio ensino formal terminou de consumar tal
operacgéo”.

Ao acessar as respostas das CPs, identificamos alguns adjetivos que se destacam, tais
como: afetivas, carinhosas, aceitacdo, acolhimento, animadas, curiosas, cheias de sonhos, de
evidéncias, dispostas, investigativas. Para as CPs, trabalhar com esta faixa etaria é gratificante
ndo s6 pelo perfil das criancas, mas também pela forma como veem seus professores e
alimentam o desejo de aprender. “Os professores sdo seus verdadeiros mestres” (CP4). A
crianca geralmente ama ir a escola e este j& € um indicativo da sua relacdo com a professora.
A CP6 discorre e da& uma resposta mais ampla de como observa este periodo de
desenvolvimento da crianca.

E a etapa em que a crianca comeca a compreender melhor 0 mundo em que Vive,
comeca a fazer parte dele, compreendendo melhor esse mundo, decifrando codigos,

tendo conhecimento de valores morais e também financeiros (dentro da sua faixa
etaria e realidade), a se comunicar melhor interagindo com o meio em que vive.

A CP8 socializa como o PPP de sua escola concebe a crianga, isto é, “[...] sujeitos
histéricos, em formacdo, possuidores de direitos, assistidos em suas mais diversas
necessidades, com atendimento integral e integrado nas comunidades a que pertencem”, o que
demonstra que a escola se preocupou com esta discussdo quando de sua elaboracdo sabendo
da relevancia de deixar claro para os educadores para que desenvolvessem sua pratica
pedagodgica amparados nela. Mate (2012, p. 134) faz referéncia ao poder da linguagem e dos
discursos que incorporamos e materializamos. E o PPP é uma materializacdo de nossos
discursos e pensamentos. “Sem nos darmos conta, € por meio de denominagdes, de

construcdes de linguagem que acabamos tendo contato com ideias, propostas, textos. Esses
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textos, ideias e propostas funcionam como ponto de partida da reflexdo sobre questdes de
educacéo”.

Na escola o PPP é a proposta viva que organiza o trabalho pedagogico e que envolve o
trabalho do professor na dindmica interna da sala de aula. Dai a importancia da sua construcéo
coletiva. Construir coletivamente o PPP exige uma nova organizacdo para a escola, incluindo
educadores, pais, alunos e funcionarios. Quando ha a construcdo coletiva, enfrentar as
problematicas que surgem no decorrer do caminho torna-se menos arduo. Cabe salientar que o
referencial que fundamenta a construcdo do PPP deveria materializar os principios e 0s
valores sobre o0s quais a escola acredita serem fundamentais para desenvolver seu trabalho.

As CPs lembram gue neste momento da vida das criancas o exemplo € importante,
especialmente das pessoas que Ihe sdo caras e estdo mais proximas como pais e professores. A
exemplaridade dos adultos é observada e avaliada como uma virtude exigida para quem
educa, seja na escola ou familia. No olhar de Dalbosco (2020, p. 35) trata-se de uma coeréncia
indispensavel no poder formativo porque sustenta e “[...] fortalece a franqueza necessaria que
0 caracteriza, permitindo-lhe elevar-se a condicdo de autoridade respeitada pelos seus
discipulos”. A CP2 esta ciente de que "Criangas precisam de exemplos e incentivos concretos
todos os dias”. A CP6 reforca: “Nessa fase, as posturas e influéncias dos adultos s&o
importantes para as criangas, pois as orientacdes da familia e professores frente a situagdes
cotidianas servirdo de modelos que as ajudardo na sua formacdo pessoal”. O provérbio
popular de que “as palavras comovem, os exemplos arrastam” serviria muito bem para esta
situacdo, mas sabemos que a questdo é muito mais profunda pois varios tedricos como
Vygotsky (1991), Freire (1996) demonstram a importancia do ambiente social para a
aprendizagem e do quanto a exemplaridade ética precisa estar presente no ato de educar.

A crianca, no entanto, ndo € o Unico ator da escola, embora seja 0 motivo dela existir.
A escola é um ambiente de aprendizagem e socializagcdo com outros atores como: professores,
estudantes, gestores, pais ... que convivem e interagem. Ela s6 ndo é o Unico autor, como
mudou muito em comparagdo com outros periodos mais distantes da humanidade. Sibilia
(2012) fala que em outros momentos ndo tinhamos a infancia e nem criangas, mas crias
humanas. As transformaces pelas quais passamos ndo podem nos deixar cegos e alimentar

uma concepg¢ao romantica do publico escolar. Para a autora (2012, p. 109), a crianca

[...] atual ja ndo é fragil nem ingénua: ao contrario, presume-se que saiba mais coisas
e seja capaz de escolher, opinar e consumir. Ndo é mais um infante - cuja etimologia
remete, justamente, aquele que ndo fala - sem se supde que deva ser “formada” para
o futuro, mas é constantemente bombardeada por informagdes que Ihe mostram
como ser um garoto ou menina de hoje. (grifo do autor).



84

Esta compreensdo nos levou ao estudo em pauta e instigou-nos a inventariar a respeito
do trabalho do CP. Para investigar a respeito das condicGes de seu trabalho e atuacdo,
interrogamos as participantes para saber como se sentem ao trabalhar com as docentes que
exercem suas atividades com criancas dos anos iniciais? As respostas sao intensas e
carregadas de teor positivo. Revelam faces desafiadoras da sua funcéo e também desafios. O
quadro abaixo traz conceitos centrais destacados a partir das respostas que nos auxiliam a
melhor visualizar como as CPs se veem.

Figura 5 - Sentimentos das CPS em relacdo ao seu trabalho
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Fonte: A autora (2022).

A transcricdo de alguns depoimentos ilustra e reforca o exposto, a0 mesmo tempo em
que demonstram a consciéncia que possuem dos saberes e das habilidades necessarias no
cotidiano para dar conta do seu fazer. No entendimento da CP1 pode-se ver de forma concreta
o que falamos. “O trabalho de coordenagdo pedagogica nos anos iniciais requer sensibilidade,
afeto e muita paciéncia, principalmente se tratando do trabalho direto com os docentes”. Para
a CP5, o CP tem extrema importancia no ambiente escolar, tendo em vista que ele promove a
“[...] integracdo dos individuos que fazem parte do processo ensino-aprendizagem,
estabelecendo, de forma saudavel, as relagdes interpessoais entre os envolvidos intermediando
entre a direcdo e os educadores”. A CP8 sabe que o CP tem responsabilidade, mas vé na forca
do coletivo o éxito da proposta pedagdgica da escola. “As tomadas de decisdes sdo coletivas e
de responsabilidade de todos”.

Fica evidente que a funcdo do CP é de ambito grupal, de equipe, mas que demanda sua
lideranca e capacidade de aglutinar esforcos em torno dos objetivos que a escola define como
prioritarios. Neste sentido interrogamos as participantes para que definissem sua funcdo como
CP e falassem (citassem) as atribui¢cGes que consideram de sua competéncia. Mesmo com a

intencdo de que houvesse uma distingdo entre o que idealmente seria sua funcdo e o que
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consideram de sua competéncia, as respostas foram apresentadas como entrelagcadas. Os
resultados expressos demonstram que possuem consciéncia precisa de suas responsabilidades
e 0 que seu trabalho envolve. Também constatamos que o que falam possui muita afinidade
com o que a literatura diz sobre as atribuigdes ou competéncias do CP, seja por influéncia
tedrica por terem lido algo sobre isso ou pela experiéncia e exigéncias do dia a dia que 0s

obriga a fazer.

Figura 6- Aspectos que as participantes identificaram como de sua atribuic¢ao profissional
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Fonte: A autora (2022).

As CPs estdo cientes das atribuicdes e responsabilidades de seu trabalho, assim como
devem agir para corresponder as demandas diarias, mas estamos falando da escola de hoje. Se
ousarmos pensar em uma escola transformada como quer Novoa (2022), talvez tenhamos que
reavaliar estes posicionamentos e 0 que requer outras habilidades e conhecimentos. O autor
traz cinco cendrios possiveis para pensar na organizacdo da escola futura sobre os quais

podemos nos interrogar. S&o eles:
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— Em vez de um ensino fechado dentro de um edificio teremos momentos educativos
no interior e no exterior dos recintos escolares, nas cidades e nos contextos
familiares e locais, levando a valorizacdo de tempos e espacos nao formais;

— Em vez de edificios organizados em torno do espago normalizado da sala de aula
teremos uma diversidade de espacos, para trabalho e estudo, individual ou em grupo,
com ou sem a presenca de professores;

— Em vez de turmas homogéneas teremos formas diversificadas de agrupamento dos
alunos, também em funcdo das tarefas a realizar, dando origem a processos de
individualizacdo que permitam construir percursos escolares diferenciados;

— Em vez de um professor individual que tem como missdo principal dar aulas a uma
turma teremos varios professores trabalhando em conjunto com alunos ou grupos de
alunos, substituindo a “pedagogia frontal” por uma pedagogia do trabalho;

— Em vez de um curriculo normativo estruturado fundamentalmente por disciplinas
teremos uma organizacdo do estudo em grandes temas e problemas, valorizando a
convergéncia das disciplinas e as dinamicas de investigacdo (NOVOA, 2022, p. 16-
17).

Diante destes cenarios prospectados e imaginados, como as CPs reposicionariam seu
trabalho? Na sequéncia do questionario solicitamos que relatassem sobre sua rotina de
trabalho. O que se verificou é que ela estd muito dirigida pelo tamanho da escola, pelas
condicBes que possuem de apoio ou ndo, se paira um clima de normalidade (ndo faltar
professores, problemas de indisciplina dos alunos ...) e pela organizagao pessoal que cada um
possui. Isto tudo pode tornar a rotina mais tranquila ou mais agitada. Citamos alguns trechos
das entrevistas de algumas CPs para ilustrar o que fazem. A CP1 diz: “Conversa didria com
professores; revisdo de planilhas de planejamento, observacdo e auxilio aos docentes nas
aulas, acompanhamento do ensino aprendizagem dos estudantes, reunido com equipe gestora,
entre outros.” Os dois depoimentos das CPs abaixo revelam que suas rotinas sdo mais

complexas

Rotina intensa. Mensalmente atendimento aos docentes. Organizagdo de todo
contexto pedagogico da escola. Atendimento as familias. Contato com os alunos.
Organizacdo de todas as datas comemorativas da escola. Organizacdo do PPP.
Organizagdo dos bilhetes para as familias, e-mails. Planejamento das reunides de
pais. Organizacdo do calendario escolar interno da escola, enfim, "Faz tudo”...
Muitas vezes, o pedagdgico acaba sendo feito em casa devido a demanda do
contexto diario da escola. (CP9)

Quando chego a escola, juntamente com o vice-diretor, recepcionamos 0s estudantes
e encaminhamos todos para as salas de aula. Semanalmente realizamos uma reunido
de equipe para organizar as demandas da semana. Diariamente revemos a demanda
do dia. Atendemos os estagiarios, lemos os e-mails recebidos da mantenedora e
organizamos como as demandas serdo direcionadas. Temos um projeto que
elaboramos no inicio do ano onde baseamos nossas acdes e a partir deste projeto
auxiliamos os profes com a pesquisa de materiais, musica, confeccéo de jogos e tudo
0 que necessitamos para 0 andamento deste projeto. Auxilio as profes com o0s
estudantes em atividades variadas como por exemplo: organizar a aula de
tecnologia, hora do lanche, ver pq os estudantes estdo faltando e fazer os
encaminhamentos.... sabemos que muitas das tarefas que realizamos diariamente néo
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sdo funcdes do coordenador, mas na falta de outros profissionais dentro da escola
acabamos assumindo todos os desafios.... (CP4).

A palavra de maior incidéncia nas respostas ¢ “organizacao ou organizar”. Ela traduz a
rotina da CP e caracteriza seu dinamismo na escola. Pela relacdo de agbes com as quais se
envolve é possivel identificar que ha muito mais tempo dedicado ao ativismo, a responder as
urgéncias da escola do que as emergéncias, ou seja, pensar, planejar e discutir com o grupo e
realinhar a proposta pedagdgica quando necessario. A CP3 extravasa “[..] entdo o trabalho de
coordenagdo pedagodgica ndo estou conseguindo realizar ou realizo de forma precéria, 0 que
me angustia e me frustra.” Isto ocorre, também, porque as CPs assumem tarefas que nédo
seriam de sua responsabilidade, mas que na urgéncia do que aparece alguém precisa fazer e
este alguém é a CP, como relata a CP4. “Sabemos que muitas das tarefas que realizamos
diariamente ndo sdo fungbes da coordenadora, mas na falta de outros profissionais dentro da
escola acabamos assumindo todos os desafios.” Isso revela o ndo entendimento da fun¢ao da
CP na escola, que acaba atendendo tudo menos desenvolvendo seu papel. Para Placco (2017
p. 14),

[...] construir a identidade do CP equivale a ocupar um lugar na gestdo da escola,
compondo, portanto, a equipe gestora, faz-se necessario abordar o funcionamento da
gestdo, seu papel na escola, a relacdo entre seus membros (a propria gestdo) e as
relacBes com 0s outros, sobretudo professores.

Este Gltimo depoimento traz uma questdo de queixa corrente de quem desenvolve o
trabalho como CP que é o acimulo de tarefas ou desvio de fungdo. Para que haja uma solucéo
talvez devéssemos realizar o que Novoa (2022) denomina de “transformacgdo profunda da
escola”, que envolveria trés pontos basicos: refazer o contrato social em torno da educacéo,
tendo como referéncia ja ndo sistemas especializados de ensino fortemente fechados sobre
eles mesmos, mas um espaco publico da educacdo que é mais amplo do que o espago escolar
stricto sensu; transformar a estrutura organizacional da escola; e construir pedagogias que
valorizem uma diversidade de métodos e de modalidades de estudo e de trabalho. Se isto vai
solucionar o problema ndo sabemos, mas pode ser um ponto de partida para reflexdo e

avaliacdo em busca de alternativas.
4.3 Obstéaculos e desafios na funcédo da CP
Que tempo é este em que as CPs se encontram e no qual desenvolvem seu trabalho?

Dubet (2020) fala de um “tempo das paixdes tristes” onde imperam as pequenas ¢ grandes

desigualdades, sobre as quais precisamos estar atentos para evitar que as grandes ofusquem as



pequenas. As pequenas, banais no cotidiano, ndo podem ser esquecidas, “[...] se revelam nas
palavras, nos gestos, nos olhares; elas pdem em questdo a dignidade e o valor das pessoas”.
(DUBET, 2020, p. 69.) Séo estas que primeiro vao para dentro da escola, fortalecendo as
grandes que estdo fora e que, no entendimento de Dubet (2020), muitas vezes, séo invisiveis
como da origem social e cultural, da cor da pele, do sexo e dos diplomas que funcionam como
fronteiras, por vezes, intransponiveis. Este tempo também é polemizado por Berardi (2019)
que vé que o futuro pensado no século 20 se esgotou e que somos incapazes de pensar um
futuro promissor para as novas geragdes, acreditando que este sera “precario”. “O futuro se
transforma em ameaca quando a imaginacao coletiva se torna incapaz de ver possibilidades
alternativas para a devastacao, a miséria e a violéncia” (BERARDI, 2019, p. 135).

Entre certezas e incertezas as CPs procuram fazer o seu melhor e por isso desejamos
saber como “leem” este cenario. Para tanto, elas foram inquiridas a respeito dos obstaculos e
desafios que enfrentam no seu trabalho diario. Para melhor especificar fizemos um quadro
com as respostas para cada conceito, uma para obstaculos e outra para desafios. Trazemos

primeiro o quadro dos obstaculos.

Figura 7 - Obstaculos enfrentados pelas CPs na escola
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Fonte: A autora (2022).
Os desafios também foram citados em grande nimero. Algumas CPs consideram que

0 que é um obstaculo pode se constituir também em um desafio a ser enfrentado.

Figura 8 - Desafios enfrentados pelas CPs na escola
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Fonte: A autora (2022).

N&o basta identificar os obstaculos e os desafios, para que a escola atinja seus
objetivos e o trabalho avance ha que se encontrar saidas ou alternativas para solucionar os
problemas e superar 0s entraves encontrados. Neste sentido, perguntamos as CPs a respeito do

que poderia ser feito para reduzir as dificuldades que enfrentam.
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Um ponto que foi referido por varias CPs estd relacionado a ““falar a mesma
linguagem” enquanto equipe diretiva, ou seja, alinhar as a¢Ges e a comunicacao para evitar
distor¢des na compreensao e na execucao das tarefas e projetos. Como a escola tem objetivos
definidos, acredita-se que o trabalho necessita pautar-se por eles para que ndo haja distor¢oes
de metas e auséncia de sintonia no trabalho. Isto requer definicdo de funcGes claras para cada
integrante da equipe de gestores como explicita a CP7. “Com as fun¢des definidas cada
integrante saberd o que fazer. Ndo ficara esperando o que precisa fazer ou em alguns
momentos esquecer o que foi solicitado pela mantenedora”. A CP6 também tem o mesmo
entendimento. “Dividir tarefas. Que cada integrante da equipe tenha claro o seu papel dentro
da escola”.

O fato de cada um ter sua funcdo definida ndo significa que nao deva haver reunifes
de planejamento coletivo, como lembra a CP8. “Pautamos o planejamento ¢ cronograma das
atividades por ordem de importancia, delegacdes de funcdes, tomadas de decisdes coletivas
frente as demandas existentes”. A CP6 tem posicionamento similar ao falar do que ocorre na
escola. “Reunido semanal da equipe diretiva para saber dos assuntos abordados pela
mantenedora nas lives e fazer os devidos encaminhamentos.”

O apoio matuo e o didlogo sdo lembrados pela CP6 como caracteristicas do éxito do
trabalho do CP6. “Conversar sobre as dificuldades ocorridas na escola no dia a dia e encontrar
alternativas de forma coletivas.” A CP7 diz que aprender e saber solicitar ajuda quando
precisar é crucial e acrescenta: “Nao ter vergonha de ndo saber. Lembrar que precisamos uns
dos outros e aprendemos mutuamente.”

O que demonstra que um trabalho € coletivo é a perseguicdo de metas afins, mas
também a capacidade de dialogar. S6 o fato de trabalhar na mesma escola ndo diz que o
trabalho é coletivo, cada um pode fazer suas atividades de forma isolada. Para a CP9 a
demonstracdo de um trabalho em equipe é quando se é capaz de “Dialogar, ter empatia e
respeito para compreender os diferentes perfis e buscar bastante autoconhecimento. Os
docentes precisam sentir o quanto o CP esta engajado e que realmente sabe 0 que esta
solicitando.”

As dificuldades que as CPs enfrentam sdo do ambito interno e externo. No ambito
interno muitas podem ser solucionadas pela mobilizagdo de professores, equipe gestora,
funcionérios e sensibilizagdo dos estudantes, mas ha empecilhos que s&o de natureza externa e
sobre os quais ndo se tem ingeréncia como lembram as CPs 3, 4 e 8. “Valorizagao através de
um plano de carreira especifico.” (CP3). “Ter mais gente para trabalhar conosco. Muita coisa

a mais poderiamos realizar se tivéssemos pessoal em todos os setores.” (CP4) “Parte das
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dificuldades encontradas depende de solugbes da mantenedora como recursos humanos e
valorizacdo profissional.” Berardi (2019, p. 147) fala de uma nova formagdo da
“subjetividade” humana em decorréncia de fatores externos de natureza politica, econémica,
digital, dentre outras. “O problema de hoje ¢ agir em relagao a solidao, ao medo do futuro e ao
suicidio, porque essas sdo as tendéncias que se difundem na nova geracao, a geracao precéria
e conectada, que se espalha entre os jovens, entre os trabalhadores precarios.” Nao temos
capacidade, recursos e nem conhecimento para prevermos o futuro com precisdo. O que
podemos é desenvolver hipdteses com base nos acontecimentos do presente. Podemos ter
algumas convicgdes, como a de que a escola passara por transformag@es cada vez maiores.
Como lembra Névoa (2022, p. 30), torna-se dificil escrever a historia do futuro, uma vez que

a

[...] educacéo define-se sempre num tempo longuissimo, nunca num tempo curto.
Mas em certos momentos, como agora, as escolhas que temos perante nos séo
absolutamente decisivas. N&o ha inevitabilidades, nem historias ja determinadas. Em
cada dia, definimos um pouco, ou muito, da histéria do futuro.

Enquanto professores, a historia do futuro, como lembra N6voa (2022), é escrita com
nossas escolhas e a cada dia em meio a entraves e aspectos fortalecedores, o que nos fez
questionar as CPs para que falassem a respeito de aspectos facilitadores de seu trabalho que
consideram importantes. Varios conceitos ou palavras foram referidos para expressar suas

respostas, como pode-se observar na nuvem de palavras abaixo.

Figura 9 - Facilitadores do trabalho das CPs
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Fonte: A autora (2022).
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Perceba-se que dentre as palavras citadas muitas sdo verbos transmitindo a ideia ou a
concepcao de acdo, dinamismo, criatividade, caracteristicas que se acredita serem importantes
no perfil profissional das CPs. Robinson (2019, p. 108) associa trés ideias que nos parecem
importantes quando falamos de protagonismo profissional. “Imaginacdo é a base da
criatividade. E a capacidade de trazer para a mente coisas que nao estio presentes nos nossos
sentidos. A criatividade é colocar a sua imaginag&o para funcionar. E a imaginacao aplicada.
A inovacao é colocar novas ideias em pratica.” (grifo nosso).

Além dos elementos apontados, ainda apareceram outras ideias como “Ser mediador
no processo de aprendizagem dos estudantes buscando sempre por formagdes continuadas que
auxiliem neste processo.” (CP1). Criar um ambiente de trabalho acolhedor e propicio foi
lembrado pela CP6. "Estabelecer um ambiente agradavel.”

A escola é uma organizacdo social que interage com outras diferentes e semelhantes de
si. A socializacdo de experiéncias entre pares pode ser uma forma proficua de crescimento e
apoio profissional, como lembra a CP4. “Interacdo com coordenadores de outras escolas; a
sintonia do trabalho do diretor/vice e coordenador; recursos pedagogicos disponiveis.”

A CP tem a responsabilidade de conduzir sua equipe e de intervir quando acredita ser
necessario para corrigir rumos ou orientar posicionamentos. A CP5 considera este aspecto
como um elemento que auxilia no desempenho de seu trabalho. “Realizar intervengdes
rotineiras no planejamento mensal, semanal e diario dos professores, bem como identificar as
dificuldades dos docentes quanto ao uso da didatica.” (CP5).

A CP néo é onipotente, nem pode tudo. A base tedrica desta pesquisa e os dados
demonstram que, em muitas circunstancias o CP esta sobrecarregado de atividades, para isso
ele precisa aprender também a delegar e distribuir tarefas para que a rotina do trabalho na
escola flua. A CP8 considera como uma de suas atribuigdes. “Delegagdes de funcdes, tomadas
de decisdes coletivas frente as demandas existentes e divisdo de tarefas.”

Em qualquer organizacdo as pessoas precisam confiar umas nas outras para que haja
resultados. Quando as pessoas desconfiam uma das outras impera intriga, 0 egoismo e a
sabotagem. Nenhum trabalho progride sem confianca. No que diz respeito ao CP ndo é
diferente. Se ele ndo conseguir transmitir seguranca, demonstrar conhecimento e lideranca,
sua equipe ndo vai confiar nele e, como consequéncia, o trabalho vai imperar. A CP9
demonstra que sabe muito bem o valor da confianga, por isso ela empenha esfor¢os para
construir “[...] uma relagdo de confianca e respeito entre sua equipe. Um dos aspectos
facilitadores do meu trabalho é essa relacdo e esse respeito entre ambos. Ndo podemos

construir muros e sim pontes entre a equipe.”
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4.4 Apoio pedagdgico e formacéo docente

Segundo Domingues (2014, p. 32), o CP, cuja funcdo tem sua identidade ainda em
transformagdo, “[...] sofre pelo impacto do ingresso numa nova profissio ¢ pelas
transformacGes nas demandas de trabalho que precedem de uma formacéo pedagogica que Ihe
dé ferramentas para o trabalho que congrega teoria e pratica.” O campo de agdo do CP
consolida-se como uma arena de estudo. No entender de Masschelein e Simons (2021, p. 42),
quando algo “[...] se torna um objeto de estudo ou de pratica, isso significa que exige a nossa
atencdo; que nos convida a explora-lo, independentemente de como ele possa ser colocado em
uso.” A reflexdo na e sobre a pratica pode contribuir para 0 redirecionamento do fazer
pedagdgico, especialmente quando se trata do apoio ao docente, uma das fungdes das CPs. O
aperfeicoamento do trabalho pedagdgico e da acdo docente tem a ver com o que ocorre dentro
e fora da sala de aula. Em outras palavras, diz respeito ao planejamento e execucéo, ao
pensado e ao realizado.

As CPs citam como um dos aspectos facilitadores de seu trabalho o planejamento. Ele
aparece em Vvarias respostas, demonstrando que o consideram importante. Como sabemos de
sua relevancia para a organizacgdo e desenvolvimento da pratica pedagogica e para que sejam
desencadeadas agdes comuns, a comunicagdo possa fluir, perguntamos as CPs com que
frequéncia sdo feitas as reunides de planejamento com seus professores. O grafico abaixo
traduz as respostas dadas em percentuais na periodicidade semanal, quinzenal e mensal.

Também aponta que uma CP ndo especificou a periodicidade com que realiza o planejamento.

Gréfico 2 - Frequéncia com que realiza as reunides de planejamento com os professores

Planejamento

m Semanal

® Quinzenal

Mensal

N3o especificou

Fonte: A autora (2022).



94

Em ato continuo foi perguntado as CPs para que destacassem aspectos importantes das
reunides do planejamento. Nos questionamos a respeito de porque uma das CPs ndo
especificou a periodicidade. Foi esquecimento? N&o tinha certeza? N& ha uma
sistematicidade nas reunides? A davida paira no ar. Como conduzir o trabalho pedagégico
sem uma sistematicidade no planejamento? Como haver sintonia de propdsitos entre
educadores e a proposta da escola se ndo ha reunides para definicdo de linhas de acéo,
avaliacdo e redefinicdo de rumos?

A CP1 mencionou que além das reunides definidas, ocorrem conversas diarias sobre
assuntos de rotina. A CP3 diz que as reunides sdo para “[...] fortalecer a integragdo do grupo e
enriquecem o planejamento e as diretrizes a serem colocadas em pratica.” A CP5 explicita que
as reunides visam “[...] planejamento das aulas e troca de ideias e vivéncias de sala de aula
para serem utilizadas nas demais turmas.” A CP6 aproveita o planejamento para “[...] fazer os
encaminhamentos necessarios para o0 bom andamento na aprendizagem dos alunos.”

A CP8 Vvé nos encontros formativos coletivos, além de proporcionar conhecimento dos
envolvidos, “[...] riqueza nas trocas de ideias, nas tomadas de decisdes, desperta
comprometimento e engajamento do trabalho educativo.” No entendimento da CP9 é o
momento que param para refletir o que se passou, ouvir os professores e analisar o contexto
atual. “As reunides precisam ser planejadas, organizadas e coerentes com a realidade de cada
turma.” Também houve mengdo por parte da CP9 que os professores precisam sentir que o CP
estd preparado, demonstrando que ndo € uma atribuicdo para alguém que cai de paraquedas na
escola, mas ciente dos desafios, conhecedor da realidade e com formacdo adequada. Além de
ter outras habilidades complementares como lideranca, espirito coletivo, dominio teorico e
capacidade de interacdo grupal.

A CP4 traz um apontamento importante que se refere a adesdo ao que é definido no
planejamento ou proposta para ser trabalhado. “Alguns apontamentos sdo realizados nas
reunibes de planejamento, mas muitas vezes ndo sdo seguidos pelos professores. O que
planejamos em conjunto nem sempre é executado.” Esta questdo esta diretamente relacionada
ao compromisso de cada educador com seu trabalho e com a proposta da escola. Por que
alguns podem se dar o direito de ndo cumprir ou atender ao que foi proposto, especialmente
quando as decisBes foram coletivas? Onde fica o espirito coletivo e a lealdade ao grupo?

Esté entre as atribuicdes da CP na escola dar suporte pedagogico aos professores, criar
mecanismos que possam contribuir com sua formacgéo continuada e disponibilizar materiais
de apoio as aulas. Também ¢ de sua responsabilidade mobilizar o grupo de professores para

que sejam avidos pelo conhecimento, criem novas estratégias pedagogicas e inovem na forma
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de ensinar. Com o intuito de averiguar se as CPs oferecem algum tipo de subsidio tedrico-
pratico aos professores que lhes auxilie no trabalho e contribua com sua formacao,
perguntamos se o fazem e como? A totalidade das CPs afirma que oferecem subsidios para

seu grupo de professores. A modalidade dos subsidios pode ser observada no grafico abaixo.

Gréfico 3 - Subsidios tedrico-préaticos oferecidos aos professores

Subsidios tedrico-praticos

B Formacdo continuada

M Pesquisando materiais

11% 12% m Trabalhando com os professores
Sugerindo livros

® Sugestdo de videos

M |eitura de artigos

M Sugestdo de cursos

B Encontros formativos

m Valorizar o profissional

m Sugestdo de atividades

Fonte: A autora (2022).
Seguindo na mesma linha de raciocinio e tratando de processos formativos,

perguntamos as CPs se consideram importante fazer formacdo permanente especifica na sua
area? 100% delas responderam que sim. Também solicitamos que justificassem sua resposta.
As duas ideias que apareceram com maior incidéncia foram: porque as mudancas que estdo
correndo trazem novas demandas que exigem e para melhorar a pratica. Para a CP1 ¢ “[...]
importante estar comprometido com estes avancos buscando sempre estar atualizado.” Ja a
CP3 diz que a “[...] formagdo permanente ¢ a base, 0 suporte para o trabalho diario.” A CP5,
por sua vez, reitera que € “[...] ela que nos embasa e nos mantém atualizados nos contetdos da
sala de aula.”

A CP8 enfatiza que “Quanto mais qualificado for o profissional, ele conseguird
potencializar a qualidade educacional de toda uma escola.” Em outras palavras, a qualidade de
uma escola esta muito vinculada a qualidade de seus profissionais e de seu trabalho. Nesta
mesma linha de pensamento a CP6 considera que a “[...] formac¢do permanente d4 um norte,
orienta de como proceder na rotina diaria na escola junto com os professores no seu fazer

pedagdgico.” Quanto mais clareza de seu papel e de como deve agir o professor e se estiver
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acompanhado de boa orientacdo em relacdo a direcdo que deve seguir, maiores serdo as
possibilidades de que os estudantes tenham um desempenho melhor na aprendizagem. O
professor € um sujeito epistémico e social, lida com conhecimento e com pessoas, por iSso
que sua tarefa é complexa e relevante. A formacao permanente é uma das formas de chegar a
uma pratica pedagogica inclusiva e comprometida, como lembra a CP9, fazendo com que
“[...] os docentes possam melhorar sua pratica e seu conhecimento profissional, além de
despertar a consciéncia para o seu papel social dentro e fora da sala de aula.”

A formacdo docente é um dos pilares que sustentam seu trabalho e a préatica educativa.
Para averiguar o grau de atualizacdo e de importancia que as CPs d&o a formacéao inquerimos
se elas tém participado de cursos especificos de capacitacdo para subsidiar seu trabalho? E se
o fizeram, quais foram? Também perguntamos que falassem sobre seu teor. Neste quesito
80% das CPs afirmam que realizaram em periodo recente algum tipo de capacitagdo ou curso.
E 20% afirmam que ndo frequentaram cursos, mas participam de grupos de estudo sobre
Coordenacdo Pedagdgica. Os cursos sdo oferecidos pela mantenedora (SEDUC), por
instituigdes de ensino superior ou cursos livres. A CP4 afirma que “Os cursos ampliaram a
visdo do papel do coordenador pedagdgico na escola.” Dentre 0s cursos citados estdo:
Aprender Mais, Tempo de Aprender e Letramento digital.

Em relacdo as CPs que participam de grupo de estudo, esta a CP7 que menciona que
os encontros sdo mensais ¢ “Neste encontro temos oportunidades de partilhar nossas vivéncias
do més e assim ouvir as colegas também.” As CPs também destacam que além das propostas
estruturadas em forma de cursos ou grupos de estudo, envolveram-se com leituras de livros,
artigos e assistiram a conferéncias que estdo relacionadas ao seu trabalho, o que serviu para
melhorar sua préatica na escola.

No sentido de que nossa pesquisa também pudesse servir como instrumento de
proposicdo de acdes ou projetos futuros solicitamos as CPs que apresentassem alguma
sugestdo para a Rede Estadual de ensino que poderia contribuir com o desempenho do
trabalho das coordenadoras. Quem vive o dia a dia da escola sabe quais sdo as demandas e as
necessidades, por isso nada melhor do que interrogar estes sujeitos para saber 0 que pensam.
O indicador de maior incidéncia foi continuar fazendo formacg6es e organizar momentos de
troca de experiéncias. Além destes elementos apareceram outros que listamos no quadro

abaixo.
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Figura 10 — Sugest@es para a Rede Estadual

Fonte: A autora (2022)

O dltimo questionamento feito as CPs na verdade foi propor um espaco para que
pudessem manifestar algo que as perguntas estruturadas ndo abrangeram, por isso
perguntamos se havia algo que gostariam de mencionar que n&o lhes foi perguntado? Ou nos
fazer algum questionamento ou sugestdo? Somente algumas utilizaram o espago. A CP2 diz

que “[...] gostaria de destacar a valorizacdo atual do supervisor, antes visto com outros olhos
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pelos colegas e escola.” A CP3 espera ter contribuido com algo para a pesquisa. A CP3 fez
um pedido a mantenedora para que se “[...] possivel compartilhe as lives gravadas das
reunides dos supervisores.” E a CP2 parabenizou a pesquisadora pela escolha do tema. A
pergunta que fazemos é: por que somente algumas utilizaram o espa¢o? Lembramos aqui que
ao assumirem sua funcéo na escola, elas se tornam formadoras e como tal precisam buscar
caminhos para que a sua formacdo esteja atrelada a teoria e a pratica. Com isso poderdo
trabalhar individual e coletivamente com as professoras assegurando diferentes momentos na
rotina para sua formagao.

Discutir a qualidade da educagdo implica necessariamente refletir sobre a formagéo
docente, tendo a escola como espaco formativo privilegiado. Considerando que as CPs podem
ser atuantes em varias areas como: planejar as acbes pedagdgicas, planejar e coordenar a
implantacdo do servico de coordenacdo pedagdgica (implica em entender sua real funcéo),
avaliar e acompanhar o desenvolvimento da programacdo do curriculo, articular-se com
direcdo, professores e estudantes e definir estratégias juntamente com as professoras para

consolidacao das aprendizagens.
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5 PROPOSICAO DO PRODUTO

Os Mestrados Profissionais surgiram no Brasil com o objetivo de qualificar
profissionais, mesmo para campos que ndo desempenham a docéncia ou pesquisa de ponta.
S&o cursos de pos-graduacdo stricto sensu voltados para o campo profissional (RIBEIRO,
2005). Com relacdo aos mestrados profissionais direcionados a docéncia, segundo Moreira
(2004), sao cursos caracterizados por uma estrutura curricular que propicia uma articulacédo
entre 0 ensino e a pesquisa em sala de aula. Assim, um mestrado profissional na area de
ensino tem como objetivo fomentar uma qualificacdo profissional para os professores que
estdo inseridos no mercado de trabalho e que atuam em sala de aula, sem perder de vista a
qualidade de um curso stricto sensu. Conforme a Portaria 80/1998 da CAPES, um dos itens
que diferenciam um mestrado académico de um mestrado profissional é o trabalho de

concluséo de curso.

Ao nos referirmos ao mestrado profissional, o trabalho de conclusdo de curso deve
indicar:

Dominio do objeto de estudo (sob forma de dissertacdo, projeto, analise de casos,
producdo artistica, desenvolvimento de instrumentos, equipamentos, prototipos,
entre outras, de acordo com a natureza da area e os fins do curso) e capacidade de
expressar-se lucidamente sobre ele. (CAPES, 1998, p. 1).

Portanto, o Mestrado Profissional & um curso voltado para a aplicagdo préatica, em um
campo profissional devidamente definido, visando o uso de conhecimentos e métodos
cientificos atualizados em situacGes e problemas reais e mais imediatos, tendo carater terminal
(FISCHER, 2003). Esta aplicacdo préatica é também, denominada de “produto.”

Dentro desta linha de raciocinio, como concluinte do mestrado profissional, proponho
0 presente produto educacional que foi elaborado a partir da pesquisa “O trabalho da
coordenadora pedagdgica com professoras dos anos iniciais do ensino fundamental em
escolas publicas estaduais de abrangéncia da 15* CRE”, desenvolvida no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo - Mestrado Profissional em Educacdo (PPGPE) da Universidade
Federal Fronteira Sul — UFFS — Campus Erechim.

A pesquisa teve como objetivo, investigar e identificar como a coordenadora
pedagogica se percebe, define sua fungédo e caracteriza suas agdes no contexto escolar, junto
aos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 152
CRE. O foco do estudo advém das minhas inquietacGes, como coordenadora pedagdgica em

escola publica e privada.
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A partir dos estudos realizados nesta pesquisa, destaca-se a fragilidade de
conhecimentos em relacdo a sua funcdo, deixando evidente a necessidade de formacdo que
possibilite as Coordenadoras Pedagogicas (CPs) a ampliacdo dos conhecimentos necessarios
frente sua atuacéo na escola.

Ainda é um desafio para muitas coordenadoras pedagdgicas criar situagdes formativas
para os professores, entendendo a formacao como um processo permanente, e materializar seu
plano de formacédo para aquela equipe. Entender que seu papel é muito mais do que auxiliar os
professores a resolverem problemas pontuais e urgentes ainda constitui uma meta a ser
alcancada. A CP é uma profissional que da sustentacdo ao projeto pedagogico da escola por
meio da formacéo continuada de docentes.

O produto educacional aqui apresentado € uma proposta de Formacéo para as CPs dos
Anos Iniciais, do Ensino Fundamental de escolas publicas de abrangéncia da 15% CRE. Este
foi apresentado a 15 CRE, para a Coordenadora Regional de Educacédo, professora Juliane

Bonez, com a sugestdo de aplicabilidade como formacéo para o inicio do préximo ano.



101

Figura 11 — Produto Educacional
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O projeto na integra de como vai ser desenvolvido engquanto produto estd como

Apéndice B.
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluir uma pesquisa transforma-se num grande desafio. Ao mesmo tempo que nos
causa uma profunda sensacgdo de conforto por ter concluido, também nos causa uma sensacao
de vazio pois o trabalho, nos dltimos tempos constituiu-se numa presenga constante e
enriquecedora, 0 que com certeza suscitard novas buscas e estudo sobre o tema.

Acreditamos gque o presente estudo atingiu o objetivo geral de investigar e identificar
como a coordenadora pedagégica se percebe, define sua funcdo e caracteriza suas a¢Ges no
contexto escolar, junto aos anos iniciais do ensino fundamental em escolas publicas estaduais
de abrangéncia da 15% CRE. O mesmo propiciou-nos a oportunidade conhecer o trabalho das
CPs, levando-nos a uma reflexao inevitavel acerca do fazer pedagogico que gira em torno de
muitos encontros e desencontros no cotidiano escolar.

A formacdo das CPs esta distribuida em &reas como: Pedagogia, Historia, Educacao
Fisica, sendo que as CPs que ndo tém formacdo em Pedagogia, possuem especializacdo em
Supervisdo Escolar, constituindo-se um requisito da mantenedora para atuacdo como CP. Essa
realidade evidencia que hd uma preocupacdo com a formagdo especifica na pratica desses
profissionais, porém a percepcao que tivemos é que uma das dificuldades encontradas pelas
coordenadoras, no desenvolvimento de sua atuacéo, esta relacionada a falta de uma formacao
inicial especifica, bem como a formacao permanente.

Interrogamos as CPs para que expressassem suas concepcdes a respeito de aspectos de
sua atividade profissional e também sobre conceitos como “infancia” por acreditarmos que
seriam centrais para o desenvolvimento do trabalho. Aqui notificamos como a formagao
inicial torna-se um aspecto relevante para a atuacdo profissional. Ela € o espa¢co-tempo para 0
professor adquirir visdes e conhecer teorias que possam ampara-lo no trabalho futuro. Sua
atuacdo estara sustentada nos referencias que incorporou, nas crencas e convicgdes que define
como valores a seguir. Sob este ponto de vista, 0 que nos inquietou é a visdo romantizada de
algumas CPs sobre infancia, demonstrando uma compreensdo pouco elaborada e de senso
comum. A infancia que esta na escola hoje ndo é a que algumas elas descrevem. Embora haja
beleza e pureza na infancia, também ha muito sofrimento psiquico e emocional, abandono,
auséncia de acolhimento, violéncias de diferentes ordens, o que nos faz pensar a respeito de
nossa responsabilidade em saber e entender a infancia real e ndo a imaginaria.

As CPs demonstram entender suas atribuicfes, e que seu trabalho se d& aliado aos
demais integrantes que compdem a equipe escolar, em especial aos professores. Destacam que

o trabalho realizado junto aos docentes, pode aprimorar 0 conhecimento sobre as préaticas



103

pedagdgicas, os recursos e ferramentas didaticas, além de todo o suporte tedrico em
metodologias, pesquisas e ampliacédo e troca de saberes/fazeres, no entanto ndo conseguem de
fato realiza-las e deixar de ser o faz tudo na escola, descaracterizando a real dimenséo de seu
fazer profissional. Pensando nas trés dimens@es caracteristicas do trabalho das CPs na escola
enquanto articuladoras, formadoras e transformadoras podemos dizer que elas cumprem em
parte suas atribui¢Ges, ndo por ndo querer fazé-lo, mas por nao terem as condicdes estruturais,
de tempo e de equipe necessarias.

Apos todo o caminho e tendo minha experiéncia pratica como CP, entendo que fazer
uma relacdo entre teoria e pratica ndo é nada facil. E atribuicdo da CP preocupar-se
primeiramente com sua autoformacdo, manter-se constantemente atualizada, procurando
realizar leituras especificas da sua area de acdo e também do campo do conhecimento
sistémico da educacdo mais amplo. Centrar o seu trabalho na acdo humana, articular e analisar
a realidade refletindo sobre os fazeres profissionais no cotidiano escolar, saberes e
conhecimentos a serem sistematizados, podem ressignificar as praticas pedagdgicas das
escolas. Este movimento, se consolidado, caminha na concretizacdo do tripé acdo-reflexao-
acao, essencial para a dinamica do repensar e transformar a pratica pedagogica da escola.

Como coordenadora pedagégica acredito na forca do coletivo da escola e da
importancia de reforcar este aspecto pela formagdo dos docentes, visando a melhoria da
qualidade da educacdo a partir do contexto em que estamos inseridas. Identifico diariamente
inUmeros desafios para o desenvolvimento da funcdo de CP, dentre eles superar os entraves
burocraticos e estabelecer, via gestdo democréatica, uma relacdo de dialogo que permita um
real avango no campo pedagogico da escola. Esta ndo é uma percepcdo pessoal unicamente,
os dados da pesquisa também convergem para isso quando as CPs apontam como um dos
dificultadores de seu trabalho a sobrecarga de atividades burocraticas e as demandas massivas
da mantenedora.

Ao final desta investigagdo emergem mais questionamentos do que respostas. Pode
parecer contraditorio, pois seu objetivo era responder a um grande questionamento, o que
procuramos perseguir ao longo do texto. No entanto, conforme fomos nos apropriando da
base tedrica e depois com a coleta dos dados nasceram muitas inquietacdes relacionadas ao
ser e ao fazer das CPs, tais como: se houvesse uma formacdo especifica para ser CP, o que
mudaria? Qual o impacto do trabalho das CPs se houvesse condic¢des estruturais, de tempo e
espaco adequados na escola? O que € possivel pensar e fazer para construirmos uma
identidade profissional enquanto CP? Maior valorizacao profissional do professor contribuiria

para melhores resultados no trabalho coletivo, com consequente repercussao na aprendizagem
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dos estudantes? Sabemos que ainda ha muitas perguntas e poucas respostas. Talvez algumas
nem existam ainda, no entanto isso ndo pode nos desencorajar a continuar nosso trabalho
como educadoras, pois a esperanca é a dupla face de quem educa.

Como seguir de ora em diante? Abre-se o interesse em investigar junto a um maior
namero de instituicGes de anos iniciais do ensino fundamental como o trabalho de formacéo
permanente nas escolas tem ocorrido. Além disso, consideramos importante, em estudos
futuros, nos debrucarmos para além dos depoimentos, sobre as préprias praticas de
coordenacdo, ou seja, o cotidiano da coordenadora das instituicdes de anos iniciais do ensino

fundamental, para melhor entender como se desenvolvem essas relagdes.
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ANEXO A
TERMO DE AUTORIZACAO

Com o objetivo de atender s exigéncias para obtencéo de parecer do Comité de Etica
em Pesquisa envolvendo Seres Humanos, eu, ,
CPF n° responsavel pela Coordenadoria Regional de Educagdo
(15% CRE), autorizo a pesquisadora lvania Nogaro, mestranda no Programa de P6s Graduacao
Profissional em Educacdo, da Universidade da Fronteira Sul, Campus Erechim, entrevistar
coordenadoras pedagogicas das escolas estaduais no municipio de Erechim, para fins da
pesquisa intitulada: o trabalho da coordenadora pedagdgica com professoras dos anos iniciais
do ensino fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 152 CRE.

Fui informado, sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das
atividades que serdo realizadas, sendo estas, a identificacdo dos CPs com perfil para a
pesquisa, contato com estes e realizacdo das entrevistas e conhecer as concepcbes dos
Coordenadores Pedagogicos acerca do seu papel. Declaro ainda ter lido e concordado com o
parecer ético emitido pelo CEP da instituicdo proponente, conhecer e cumprir as Resolucdes
Eticas Brasileiras, em especial a Resolucdo CNS 466/12. Esta instituicdo esta ciente de suas
responsabilidades como instituicdo coparticipante do presente projeto de pesquisa e de seu
compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados.

Erechim, de de

Assinatura e carimbo
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ANEXO B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

O trabalho da coordenadora pedagodgica com professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 152 CRE.

Prezado (a) Participante:

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa, O trabalho da coordenadora
pedagodgica com professoras dos anos iniciais do ensino fundamental em escolas publicas
estaduais de abrangéncia da 15 CRE. desenvolvida por lvania Nogaro, discente do
Programa de P6s-Graduacdo Profissional em Educacdo da Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS), Campus de Erechim, sob orientacdo do Professora Doutora Adriana Salete Loss.
O objetivo central do estudo ¢ “Investigar se o coordenador pedagdgico demonstra

protagonismo em suas agOes, no contexto escolar, junto aos anos iniciais do ensino
fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 15* CRE”. O convite a sua
participacdo se deve a condicdo de membro atuante no espacgo escolar e em prestigiar a sua
opinido e suas consideragdes sobre o tema da pesquisa.

Sua participacdo ndo € obrigatéria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou
ndo participar, bem como desistir da colaboracdo neste estudo no momento em que desejar,
sem necessidade de qualquer explicacdo e sem nenhuma forma de penalizacdo. VVocé ndo sera
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desista da
mesma. Contudo, ela é muito importante para a execu¢do da pesquisa.

Vocé ndo receberd remuneracdo e nenhum tipo de recompensa financeira nesta
pesquisa, sendo sua participacdo voluntaria. Serdo garantidas a confidencialidade e a
privacidade das informacgdes por vocé prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo (a)
serd omitido na divulgacdo dos resultados da pesquisa e 0 material armazenado em local
seguro.

A qualguer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do
pesquisador informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo.

A sua participacdo consistira em participar de uma entrevista de aproximadamente
uma hora. Em razdo da pandemia da Covid 19, e por estarmos com protocolos sanitarios,
principalmente o distanciamento social, optamos por realizar via plataforma google meet, com
agendamento prévio junto ao participante. A entrevista serd gravada somente para a
transcricdo das informacdes e somente com a sua autorizacdo. Terdo acesso as informacdes da
entrevista a pesquisadora responsavel, bem como o orientador deste estudo. Ao final da
pesquisa 0 material serd devidamente descartado, sempre prezando pelo sigilo total das
informacdes.

Assinale a seguir conforme sua autorizacéo:

[ ] Autorizo gravacdo [ ] N&o autorizo gravacao
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Caso concorde em participar, uma via deste termo ficard em seu poder e a outra sera
entregue a pesquisadora.

Desde ja agradeco sua participagéo!

, de de

Assinatura da Pesquisadora Responsavel

Contato profissional com a pesquisadora responsavel:
Telefone: 54991355571
e-mail: ivanianogaro@yahoo.com.br

Endereco para correspondéncia: Rua Eustachio Santolin, n° 203 —Bairro Bela Vista,
Erechim RS.

Em caso de duvida quanto a conducéo ética do estudo, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Federal da Fronteira Sul

Telefone: (49) 2049- 3745
e-mail: cep.uffs@uffs.edu.br

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/UFFS -
Comité de Etica em Pesquisa da UFFS, Rodovia SC 484, Km 02 — Bloco da Biblioteca
—sala 310, 3° andar. CEP: 89.815-899 — Chapecd/SC.

Declaro que entendi os objetivos e condi¢cdes de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

Nome completo do (a) participante:
Assinatura:
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APENDICE A

QUESTIONARIO PARA COORDENADORAS PEDAGOGICAS

Tempo de experiéncia na docéncia:

Tempo de experiéncia na Coordenacdo Pedagogica (anterior em outra instituicao):

Tempo de Coordenacéo na escola atual:

Perfil da Formacéo das Coordenadoras Pedagogicas

Formacao inicial: Pos-Graduacao:

Formacédo Continuada: ( ) Sim ( )Néo

Se sim, com qual frequéncia:

Quais cursos que participou nos ultimos dois anos:

ATUACAO DA COORDENADORA PEDAGOGICA

1 Como vocé se sente ao trabalhar com criancas dos anos iniciais?
2 Qual a sua percepcao acerca da concepcao de criangas dos anos iniciais...

3 Como definiria sua fungdo como coordenadora pedagogica? Cite as atribuicdes que
considera de sua competéncia?

4 Relate sua rotina de trabalho.

5 Que desafios e dificuldades vocé encontra na atuacdo como CP?

6 O que poderia ser feito para reduzir as dificuldades?

7 Fale a respeito de aspectos facilitadores de seu trabalho que considera importantes.

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

9 De que modo é possivel oferecer aos profissionais subsidios teéricos e praticos que
contribuam no aprimoramento e enriquecimento em seu trabalho cotidiano?
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10 Vocé considera importante fazer formacao permanente especifica na sua area? Sim? N&o?
Por qué?

11 Vocé tem participado de cursos especificos de capacitacdo para subsidiar seu trabalho?
Quais? Fale sobre 0s mesmos.

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

13 Ha algo que gostaria de mencionar que nao lhe foi perguntado? Ou nos fazer algum
questionamento ou sugestao?
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APENDICE B
PROJETO DO PRODUTO EDUCACIONAL

2

UFFs

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL CAMPUS ERECHIM
PROGRAMA DE POS-GRADUAS;AO - MESTRADO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO - PPGPE/UFFS

PRODUTO EDUCACIONAL

FORMACAO CONTINUADA PARA COORDENADORAS PEDAGOGICAS QUE
TRABALHAM COM PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL EM ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS DE ABRANGENCIA DA
152 CRE

Mestranda: Ivania Nogaro

Orientadora: Prof2 Dr2 Adriana Salete Loss
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1 TEMA

Formac&o continuada para coordenadoras pedagdgicas dos anos iniciais.

2 JUSTIFICATIVA

Esta proposta de formacéo é o resultado da pesquisa de Mestrado no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo - Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Federal
Fronteira Sul — UFFSA com o tema “O trabalho da coordenadora pedagdgica com professoras
dos anos iniciais do ensino fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 152
CRE.

A partir dos estudos realizados nesta pesquisa, destaca-se a fragilidade de
conhecimentos em relacdo a sua funcdo deixando evidente a necessidade de formacao que
possibilite as Coordenadoras Pedagdgicas (CPs) a ampliagcdo dos conhecimentos necessarios
frente sua atuacdo na escola.

Ainda é um desafio para muitas CPs criar situaces formativas para os professores,
entendendo a formacdo como um processo permanente, e materializar seu plano de formagéo
para aquela equipe. Entender que seu papel é muito mais do que auxiliar os professores a
resolverem problemas pontuais e urgentes ainda se constitui uma meta a ser alcancada. A CP
é uma profissional que da sustentacdo ao projeto pedagogico da escola por meio da formacéo
de docentes.

O produto educacional aqui apresentado € uma proposta de Formacao para as CPs dos
Anos Iniciais, do Ensino Fundamental de escolas publicas de abrangéncia da 15 CRE. Este
foi apresentado a 15 CRE, para a Coordenadora Regional de Educacéo, professora Juliane

Bonez, com a sugestdo de aplicabilidade como formacéo para o inicio do préximo ano.

3 OBJETIVOS

3.1 Geral:

- Desenvolver e ampliar os conhecimentos necessarios a CP frente sua atuacdo na escola
especialmente no que se refere a formacdo permanente formagdo com vistas a reconhecermos
a necessidade de revisdo de préaticas de formacdo docente, priorizando as préticas reflexivas,

colaborativas e investigativas.

3.2 Especificos
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- Apresentar a pesquisa realizada sobre as CPS nos anos iniciais do Ensino Fundamental em
escolas publicas da 15° CRE.

- Identificar os diversos atores que fazem parte da escola e compreender sua fun¢do como CP.
- Explicitar como intrincicas a funcéo e identidade da CP como formadora.

- Identificar a natureza das relagdes do cuidar e o educar.

- Compreender que quando a CP chega a seu ambiente de trabalho traz consigo emocGes, e
que a relacdo entre CP e professor s sera fortalecida a medida que trabalhar coletivamente.
-Entender que o PPP é um documento que ndo se reduz a dimensdo pedagdgica, nem ao
conjunto de projetos e planos isolados de cada professor em sua sala de aula, tendo presente o
planejamento e avaliacao.

- Discutir a importancia do Coordenador Pedagdgico como articulador do processo
acolhimento das criancas e das familias

4 TEMAS

1. Apresentacdo da pesquisa — O trabalho da coordenadora pedagdgica com professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental em escolas publicas estaduais de abrangéncia da 152
CRE. Prof? lvania Nogaro — data a definir

ALMEIDA, Laurinda R. de. Qual é o pedagdgico do Coordenador Pedag6gico? In:
ALMEIDA, L. R.; PLACCO, V. M. O coordenador pedagdgico e seus percursos formativos.
Sdo Paulo: Loyola, 2018.p. 17-34.

ALMEIDA, Laurinda Ramalho. Formacéo Centrada na Escola: das inten¢des as a¢des. In:
ALMEIDA, L.R; PLACCO, V.M.N.S (ORG). O coordenador pedagogico e a formacéo
centrada na escola—2 ed. —S&o Paulo: Edig¢bes Loyola, 2015.

2. Um olhar para o educar e o cuidar: concepgdes de infancia, adaptacéo e acolhimento da

crianca nos anos iniciais— Prof? Dra Zoraia Bittencourt - Data a definir

PIAGET, J. A construgéo do real na crianga. Rio de Janeiro: Zahar, 1970.
WALLON, Henry. A evolucéo psicoldgica da crianga. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1978.

3. Sentimentos e emogdes no contexto escolar — Prf2 Dra. Adriana Salete Loss ou Prof°
Mestre Jonas Bortolassi ou Psicdloga Lisiane Madaloso — Data a definir
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CASASSUS, Juan. Fundamentos da Educac¢do Emocional. Traducdo: Liz Zatz. Brasilia:
UNESCO, Liber Livro, 2009.

GOLEMAN, Daniel. Inteligéncia Emocional. Lisboa: Temas e Debates — Circulo de
Leitores, 1997.
4. Dinamizac&o do Projeto Politico Pedagogico (PPP), planejamento e avaliagdo da

aprendizagem - Prof® Dr. Jer6bnimo Sartori — Data a definir

SARTORI, Jerénimo. Formacéao do professor em servico: da (re)construcao tedrica e da
ressignificacdo da préatica. Passo Fundo: UPF, 2013.

LIBANEO, José Carlos. Organizagao e Gestdo Escolar Teoria e Pratica. 5. ed.
Goiania: Alternativa, 2004.

VEIGA, llma P. Alencastro. Projeto politico-pedagogico: novas trilhas para a escola. In:
VEIGA, llma P. Alencastro; FONSECA, Marilia (Orgs.) As dimensdes do projeto
politico-pedagdgico: novos desafios para a escola. Sdo Paulo: Cortez, 2002, p. 45-66.

5 INFORMACOES GERAIS

1. Carga horaria: 16h
2. Certificagdo: 152 CRE/ SEDUC
3. Modalidade de oferta: atividades sincronas (com palestrantes) e assincronas (momentos de
estudo através de leitura de textos encaminhados previamente)
4. Link: Seré disponibilizado anteriormente via meet
5. Horario: 8h30min as 10h30min (atividade sincrona)
Atividades assincronas (Individual e definido pelos coordenadores pedagdgicos)

6. Dia da semana: a combinar

7. Cronograma: a combinar



