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RESUMO

O presente estudo objetivou desvelar o trabalho da coordenacédo pedagdgica na
formacdo continuada de professores em servi¢co, tendo como cenario uma escola
publica do Ensino Fundamental do Distrito Federal. O aspecto central aqui exposto se
refere ao espaco e tempo da coordenacao, com os momentos de formacao continuada
docente na escola. Nesse contexto, surgiram as seguintes questdes de pesquisa:
Quem é o coordenador da escola? Como se da a atuacao do coordenador pedagogico
na escola da SEEDF? Como acontece a formacdo continuada docente no espago
escolar? Em face dessas interrogacdes, a fundamentacao tedrica se reportou nas
recentes contribuicbes de autores como Carvalho (2017); Dantas (2007); Imberndon
(2009, 2010); Libaneo (2012, 2018); No6voa (2002); Placco e Almeida (2012);
Vasconcellos (2019) entre outros. Metodologicamente, este trabalho adotou a
abordagem qualitativa concretizada por técnicas como: pesquisa documental,
observacédo direta no espaco e tempo da coordenacdo, entrevista semiestruturada
com os coordenadores pedagogicos e aplicacao de questionarios com os professores.
As analises de dados ocorreram sob orientacdo da Andlise de Discurso Critica (ADC)
embasada em Fairclough (2001); Magalhaes, Martins e Resende (2017) e Resende e
Ramalho (2006). Os resultados revelaram que a mediacdo dos coordenadores é
essencial para promover o trabalho coletivo e auxiliar os docentes na tomada e no
encaminhamento de ac¢des, bem como na organiza¢do geral do trabalho pedagdgico
da escola. A unidade escolar assegura o espaco e tempo da coordenacéo coletiva de
sistematizacao e firme produtividade pedagogica, o que envolve reconhecimento de
estimulo a renovacdo pedagodgica. As conclusbes apontaram para a valorizacdo da
coordenacao pedagobgica no espaco e tempo da escola pela troca entre pares, pela
articulacdo com a formacao coletiva e com projetos de trabalho que encaminham
avangcos na atuacdo pedagogica dos coordenadores, constituindo, portanto, a
formac&o continuada em servico. E preciso institucionalizar a carreira do coordenador
pedagogico no Distrito Federal, de modo a torna-la perene e valorizada. Com isto a
escola podera se estabelecer como espaco de consolidacdo dos processos de ensino

e aprendizagem e, principalmente, de formacao continuada de professores.

Palavras-chave: Escola. Trabalho pedagogico. Coordenacdo pedagogica. Formacao
continuada.



ABSTRACT

This study aimed to reveal the work of the pedagogical coordinator in the continuing
education of in-service teachers, against the backdrop of a public elementary school
in the Federal District. The central aspect exposed here refers to the space and time
of coordination, with moments of continuing teacher education at school. In this
context, the following research questions arose: Who is the school coordinator? How
is the pedagogical coordinator working at the SEEDF school? How does continuing
teacher education happen in the school environment? In view of these questions, the
theoretical foundation was reported with the recent contributions of authors such as
Libaneo (2018, 2012), Vasconcellos (2019), Placco and Almeida (2012), Carvalho
(2017), Noévoa (2002), Dantas (2007), Imbern6on (2009, 2010), among others.
Methodologically, this work adopted a qualitative approach implemented by techniques
such as: documentary research, direct observation in the space and time of
coordination, semi-structured interviews with the pedagogical coordinators and
application of questionnaires with teachers. Data analysis occurred under the guidance
of Critical Discourse Analysis (CDA) based on Fairclough (2001), Magalhaes, Martins
and Resende (2017) and Resende and Ramalho (2006). The results revealed that the
mediation of the coordinators is essential to promote collective work and assist
teachers in taking and forwarding actions, as well as in the general organization of the
school's pedagogical work. The school unit ensures the space and time of the collective
coordination of systematization and firm pedagogical productivity, which involves
recognition of stimulating pedagogical renewal. The conclusions pointed to the
appreciation of pedagogical coordination in the space and time of the school by the
exchange between peers, by articulation with collective training and with work projects
that direct advances in the pedagogical performance of the coordinators, thus
constituting continuing education in service. Therefore, it is necessary to institutionalize
the career of the pedagogical coordinator in the Federal District, in order to make it
perennial and valued. Thus, the school can be established as a space for consolidating
the processes of teaching and learning and, especially, for continuing education of

teachers.

Keywords: School. Pedagogical work. Pedagogical coordination. Continuing
education.
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1 O TRABALHO PEDAGOGICO COMO PONTO DE PARTIDA

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervendo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 29)

As palavras de Freire (1996) me motivaram a desenvolver as discussdes
propostas neste estudo. Os apontamentos do autor me provocaram curiosidade e,
entdo, busquei delimitar estratégias, itinerarios e desafios rumo a producédo de
conhecimentos cientificos em educacéo. Em face da funcao profissional que exerco e
na qual busco intervir, sempre no sentido de promover transformacéo, tais propostas
se movimentam significativamente pelo desejo incessante que agucga conhecer,
perguntar e reconhecer. Dessa forma, me propus recorrer aos termos utilizados por
Paulo Freire (1996), autor que permeia todos os capitulos da dissertacao, refletindo a
postura critica freireana de valorizacdo da vida e da relacdo dialdgica para a
emancipag¢ao humana.

O trabalho da coordenacdo pedagdgica na escola associado a formacao
continuada dos professores em servico € a tematica central dessa pesquisa, que veio
se constituindo durante minha trajetoria de vida pessoal e profissional. Em um primeiro
momento, apresentamos algumas inquietacées que condicionaram a realizacdo do
estudo, bem como a sua relevancia para a area da Educacado. Enfrentamos esse
desafio com vistas a analisar elementos que pudessem responder aos NosSsos
guestionamentos e explicitar a relacdo existente entre o tema em questdo e o0s
caminhos que pretendemos percorrer.

Destarte, neste capitulo, encontram-se algumas provocac¢des iniciais que
esbocam uma trajetéria para situar os leitores no que diz respeito aos caminhos que

pretendemos percorrer, dando os devidos contornos ao objeto de estudo.

1.1 O contexto da pesquisa em memorial

Na atuacéo pedagdgica, o trabalho da coordenacéo na formacdo docente em
servico, ha tempos, me? constitui. De fato, no ambiente escolar, o trabalho pedagdgico

sempre me chamou atencdo pela importancia e complexidade do seu

! Na escrita desta introdugéo, opto por manter, em alguns momentos, o0 uso da primeira pessoa — ora
do singular, ora do plural — para falar de fatos vinculados a minha construcédo, uma vez que estou me
referindo a mim mesma ou a mim com a minha orientadora.
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desenvolvimento, em especial, o da coordenacdo pedagogica. Com esse desejo,
decidi dar continuidade a minha formacdo, procurando, na academia, encontrar
respostas cientificas para tais questionamentos.

Neste momento, permitam-me descrever um pouco sobre a minha propria
trajetoria pessoal e profissional, no intuito de ajuda-los a entender o porqué da escolha
da tematica — trabalho da coordenacéo pedagogica na escola relacionado a formacéo
continuada em servico. Essa busca incessante contribuiu para a conformacdo da
pessoa e profissional que sou hoje e do conjunto de ideias que compdem o meu “estar
sendo no mundo” (FREIRE, 1996, p. 39).

Comprometemos discutir questbes no campo da coordenacao pedagdgica em
processo de formacdo docente em servigco no cenario da Escola Publica do Distrito
Federal, a qual considero uma integracdo importante que nos aproxima da escola e
da coordenacéo pedagdgica, o que faz brotar o sentido e o significado desta pesquisa.

Tais questdes acentuam a relevancia da tematica, uma discussao académica
necessaria para a minha itinerancia pessoal, profissional e académica, reflexo das
minhas escolhas, crencas e concepcdes de educacéo e de mundo. Por isso, discutida
e defendida por muitos teéricos que me acompanham nesse estudo.

A opcdo por essa temética é resultante de uma inquietacdo pessoal, gerada
pela minha atuacdo na coordenacao pedagogica e pela percepcédo do que o cotidiano
escolar exige desse profissional. O interesse surgiu ao longo do ano de 2003, quando
assumi a funcao de coordenadora pedagodgica em uma escola da rede publica do
municipio de Correntina, na Bahia. Nessas vivéncias, deparei-me com exigéncias e
envolvimentos pedagogicos gigantescos, além de uma grande quantidade de tarefas,
com pouco tempo para realiza-las e limitada formacao especifica para exercer a
funcdo (s6 possuia o Magistério)?.

Nesse envolvimento, crescia em mim uma vontade de cursar Pedagogia na
Universidade Publica, mesmo que distante de minha residéncia e do meu local de
trabalho. Era um sonho, uma vontade enorme. Compreendi que a formacao inicial,
somente, é insuficiente para proporcionar 0s elementos necessarios para uma
atuacao pedagdgica.

No ano seguinte, em 2004, ingressei no curso de Licenciatura em Pedagogia

na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), momento impar de aprendizagem para

2 Habilitagc&o para o Magistério em nivel Médio.
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0 meu desenvolvimento pessoal e profissional. Para facilitar o acesso aos 56 km do
percurso que tinha que realizar todos os dias, tive que me transferir de escola e de
regido. Desse modo, foi uma luta travada, de muito esforco e determinacao, e as
exigéncias da faculdade me fizeram mudar para Bom Jesus da Lapa, BA, cidade onde
situa-se o Campus XVII da UNEB. Nessa ocasido, precisei pedir licenca sem
remuneracao para continuar a estudar. Apesar das dificuldades, foram tempos que
me proporcionaram ricas e encantadoras experiéncias.

Durante o periodo de estudos, trabalhei em uma escola particular e conclui a
graduacéo com a defesa do TCC intitulado “A formag&o continuada docente para uma
praxis reflexiva” (NASCIMENTO, 2008). Essa tematica, que envolve a formagao
continuada, ainda é algo que me inquieta até hoje. Assim, aprimorando o olhar e
delineando novos rumos, sigo com questionamentos, ainda que em outro patamar e
com mais aprofundamento, como é o caso da presente pesquisa que desenvolvi no
mestrado.

Em 2008, intitulada pedagoga, voltei a Correntina, para 0 meu espago
conquistado e, matriculada um curso de Especializacdo em Psicopedagogia,
imediatamente, retornei para a escola da rede publica, como coordenadora. Voltei
deslumbrada, acreditando que, por ser graduada, atuaria com maior competéncia na
pratica da coordenacdo. Porém, as grandes demandas e as condi¢cfes de trabalho
impossibilitavam o real desenvolvimento da coordenacéo, e, diante disso, reassumi a
sala de aula.

Nesse labor, em 2011, quando concluia a terceira Especializacdo e estava
inserida em cursos de formac&o, assumi novamente a funcado de coordenadora na
Secretaria de Educacdo do municipio de Correntina, dessa vez, na Educacéao de
Jovens e Adultos (EJA). Com isso, passei a coordenar o trabalho dos coordenadores
pedagdgicos e professores da EJA de todas as escolas do municipio de Correntina,
BA. O trabalho acontecia na Secretaria de Educacéo, onde eu coordenava situagoes
direta e indiretamente relacionadas a atividade de formacao. Uma das particularidades
desse trabalho foi o acompanhamento da prépria formacdo do coordenador
pedagdgico e dos professores da EJA, que dialogavam com as habilidades e
conhecimentos para atuacao frente as demandas especificas da alfabetizacdo. Para
mim, foi uma atuagdo extremamente rica, pois participei da formacdo docente
integralmente, além de coordenar todas as escolas que possuiam essa modalidade.

Em 2012, ainda exercendo a coordenacgéo na Secretaria de Educacédo, assumi
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a coordenagcdo do Centro Municipal de Atendimento Psicopedagoégico (CEMAP).
Nessa época, fiz varios cursos de formacdo e coordenei a formacdo dos
coordenadores e professores que atuavam com alunos deficientes em todo o
municipio. Foi um momento de grande aprendizagem sobre o processo de escola
inclusiva.

De fato, a docéncia é permeada de desafios e a coordenacdo sempre foi
atrativa ao meu desenvolvimento profissional, movendo-me fortemente, tanto como
formadora quanto como atuante no processo de formacdo. Entretanto, eu sonhava
com o Mestrado em Educacao na Universidade de Brasilia (UnB). Com o olhar voltado
a novos horizontes, aspirava me mudar para Brasilia e ingressar como docente na
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF).

Nessa busca, efetivei-me na SEEDF em 2013, apds aprovagdo em concurso.
Nesse espaco, atuei, em 2017, como coordenadora pedagdgica em uma Escola
Classe da Coordenacédo Regional de Ensino (CRE) de Planaltina. Tais vivéncias foram
significativas para minha caminhada docente e consolidam as inquietacfes postas
nesta pesquisa.

Vividos dezoito anos de docéncia, relembro-me, aqui, dos momentos de minhas
atuacdes pedagogicas, dos desafios diarios como coordenadora pedagodgica, da
necessidade de atualizacdo constante e da participacdo nos encontros de formacéao
continuada na escola e na Subsecretaria de Formacao Continuada dos Profissionais
da Educacédo — Governo do Distrito Federal (EAPE). Esses desafios me levaram,
também, a almejar o mestrado profissional em Educa¢do na UnB. Em verdade, a
chegada ao mestrado representa muito para mim, para minha formacéo e para minha
atuacao docente, pois trata-se de um envolvimento emocionante e desafiador.
Emocionante no sentido intimo, por ser a primeira geracdo da minha familia a
ingressar no mestrado, e desafiador, por ser uma educacdo transformadora e
emancipatoria, um envolvimento com a escola, com a universidade e com as
aspiracdes pessoais que se entrangam num relacionamento encorajador e pulsante.

Por meio dessa trajetoria, nas minhas vivéncias, compreendi o trabalho da
coordenacao na escola e todo o movimento social e profissional no qual mergulhei ao
longo da vida. O contato com a escola e a experiéncias de anos na atuagao
pedagogica me permitiram refletir e dialogar sobre esta investigacdo enriquecida com
autores fundamentais para me levarem a desvelar o nosso objeto. Nessa direcao,

acreditamos que o coordenador pedagogico tem muito a contribuir para o
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desenvolvimento da escola e para a formagéo continuada dos professores, pois ele
reconhece o contexto escolar, o perfil e as demandas da equipe docente.

Almejo, com este estudo, contribuir para que o universo escolar possa se
constituir em um lugar proprio da formacdo continuada docente pela via da
coordenacao pedagdgica. O trabalho do coordenador na formacdo continuada em
servico é uma das estratégias mais apontadas nas referéncias a qualidade
educacional, que “tem na coordenacdo pedagdgica seu espacgo primordial de
construgao” (GDF, 2014c, p. 27). Dessa forma, a escola € o lugar em que o professor
aprende (CANARIO, 2006; LIBANEO, 2018; NOVOA, 2002) e a coordenacio
pedagdgica deve garantir essa formacao (PLACCO, 2003). Vale ressaltar, ainda, com
base em autores como Alarcdo (1996); Dantas (2007); Imbernén, (2010); Névoa
(1992), Tardif (2007), entre outros, a formagdo continuada como possibilidade
emancipatoria para o exercicio profissional da docéncia.

Historicamente, a formacdo continuada do professor tem sido considerada
como estratégia para melhoria da Educacéo Basica no Brasil, uma vez que a mudanca
educacional depende dos professores, da sua formacédo e da articulacdo deles na
escola. Nesse sentido, Novoa (1992) ressalta que, no processo de educacdo, a
formacao continuada € a oportunidade para partilhar trocas, saberes e vivéncias, tanto
no processo individual quanto no coletivo para sua autonomia. Trata-se de uma
aprendizagem necessaria, alicercada na colaboracéo profissional com valorizacéo do
fazer pedagdgico. Para Schoén (2000), a formacdo continuada docente deve
oportunizar aprendizagens coletivas sob a orientagcdo de um profissional formador.

Com esse mesmo pensamento, Tardif (2007) assimila esse conhecimento
como um saber plural, fundamentado da comunhdo dos saberes profissionais,
disciplinares, curriculares, e das experiéncias docente como os de maior atuacao.
Entdo, a caminhada profissional assegurada na formag&do continuada em servigo é
muito importante e necessaria. Por sua vez, Freire (1996) defende que a formagéo
continuada € um sistema permanente e fundamental de reflexdo critica sobre a
pratica, para melhorar a proxima pratica. Acompanhando essa logica, Dantas (2007)
afirma que a formacao continuada € uma pratica pedagégica de enorme potencial para
melhoria da educagdo. Sem duvidas, a valorizagdo do papel do coordenador
pedagodgico € um dos grandes desafios na construcdo da educacdo publica de
gualidade. Na atualidade, pensar e compreender a formacgao continuada dos docentes

em servico € percebé-la como um espaco dinamico e propicio a investigacdo. As
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possibilidades de viabilizar tal formacdo sdo numerosas e iremos nos deter no papel
da coordenacao pedagogica no processo de formacao continuada de professores em

servigo.

1.2 Problematica da pesquisa

Por que estudar o trabalho da coordenacdo pedagogica no processo de
formacdo continuada de professores em servico? O papel do coordenador
pedagdgico, no contexto que envolve o trabalho cotidiano da escola, associa-se a
mobilizagcdo de saberes rumo a melhoria da educacgéo. Os profissionais da docéncia,
por sua vez, se instituem a partir de um processo continuo de formacéo, que incorpora
0s conhecimentos e resulta no desenvolvimento da atuacdo pedagodgica. Essas
guestdes se impdem como uma necessidade neste estudo e permitem definir como
problema de pesquisa a seguinte questdo: Como ocorre o trabalho da coordenacéo
pedagdgica na formacédo continuada de professores em servi¢co?

Diante dessa questdo, elencamos as seguintes questdes secundarias:

e Quem é o coordenador da escola?
e Como se da a atuacdo do coordenador Pedagdgico na escola da SEEDF?
e Como acontece aformacao continuada docente no espaco escolar?

Tecer esses questionamentos implica investigar a atuacdo profissional da
coordenacao pedagdgica, especificadamente, na formacao continuada dos docentes
na escola, de modo a assimilar a identidade do coordenador como formador. Aqui,
entendemos esse trabalho como uma causa nobre e que podera contribuir para a
educacéo e para a formagéao docente.

Assim, colocamos o debate sobre a formacdo continuada de professores em
servico sob a perspectiva do coordenador pedagdgico, porquanto é parte integrante
da acdo dele. E certo que, na escola, o trabalho da coordenacio pedagogica é
pertinente, principalmente, no que concerne a formagdo continuada dos docentes.
Esse trabalho acontece de diversas maneiras, nas reunifes, nos corredores, nas
socializa¢des didaticas, na sala dos professores, com os colegas, com 0s pais, com a
comunidade, com a gestdo, entre outras formas. Mesmo sendo inUmeras as
atribuicbes pedagogicas do trabalho da coordenag&o no contexto escolar, o processo
de formacé&o continuada em servico é parte constituinte da sua acédo pedagdgica. Por

isso, tomamos o trabalho do coordenador como alvo principal da investigacao.
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Para melhor assimilagdo das questdes e dos objetivos especificos,
arquitetamos um Quadro de Coeréncia da Pesquisa (Quadro 1), que exibe
sinteticamente as interrogacdes para as quais buscamos respostas, apresentando
uma panoramica global do esquema tedrico-metodoldgico da relagdo entre os

elementos da pesquisa.

Quadro 1 - Quadro de coeréncia da pesquisa.

TEMA: O trabalho da coordenacéo pedagdgica na formacédo continuada de professores em servico.

PROBLEMA: Como ocorre o trabalho da coordenagado pedagdgica na formacdo continuada de professores em
servigo?

OBJETIVO GERAL: Desvelar o trabalho da coordenagédo pedagogica na formagéo continuada de professores em
servico.

QUESTOES NORTEADORAS

1.Quem é o coordenador da
escola?

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1.Caracterizar, no ambito da
histéria da educagdo, o
nascimento do coordenador
pedagdgico.

TECNICAS DE PESQUISA

Pesquisa documental:

Orientacdo pedagdgica. Projeto Politico-
Pedagdgico e coordenagdo pedagogica nas
escolas;

Regimento Interno da Secretaria de

Educacao do DF;

Portaria n°® 03/06/2020, que dispde sobre a
regulamentacao da coordenacéo.
Observagéo participante;

Questionarios: professores.

2.Como se da a atuacdo do | 2.Desvelar a organizacdo do

coordenador pedagégico na | trabalho da coordenacdo
escola da SEEDF? pedagdgica prescrita na escola
investigada.
3.Analisar a formagdo | Observagédo participante;

continuada de docentes no | Entrevistas semiestruturadas: coordenadores.
espacgo escolar e a influéncia
da coordenacdo pedagogica

nessa acao.

Fonte: elaboracao prépria (2020).

3.Como acontece a formacao
continuada docente no espago
escolar?

As sinteses apresentadas no quadro de coeréncia mostram a relacéo entre as
guestdes e os objetivos da pesquisa, respectivamente. Para nés, a relevancia da
pesquisa é entender que, apesar de o coordenador ter papel fundamental na formacéao
continuada dos professores, € preciso que a escola seja espaco adequado ao
processo formativo em servico, de forma compartilhada, responséavel e consoante.
Logo, é essencial que a formacao continuada docente em servi¢o na rede publica do
Distrito Federal associe a valorizacdo do espaco e tempo da coordenacdo como
estudo atual e necessario para o aprimoramento dessa formacao.

Assim, o trabalho segue estruturado em seis capitulos. O primeiro é este e
constitui a Introdugdo da dissertagdo. No segundo capitulo, “Estado do
conhecimento”, confrontamos conceitos basicos do trabalho da coordenagao por meio
das teses e dissertacfes publicadas a partir de 2014. Situamos nossa tematica

mediante o estado do conhecimento, com abordagem conceitual e histérica do
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trabalho do coordenador pedagégico.

No capitulo trés, “Dimensdo Pedagdgica do coordenador na escola”,
destacamos as concepcdes primordiais sobre o trabalho na escola, com
especificidade e detalhamento do trabalho da coordenacdo pedagoégica e sua
caracterizagao historica.

No quarto capitulo, intitulado “Formacdo continuada docente na escola”,
tracamos um entendimento entre a formacgéo e a escola como locus favoravel para a
formagéo continuada dos docentes em servigo, materializada pela relacdo ensino e
aprendizagem. No capitulo cinco, “Percurso metodologico”, esclarecemos os quadros
metodoldgicos da pesquisa, para a qual adotamos a abordagem qualitativa. Por fim,
no capitulo seis, “O trabalho do coordenador em formagao docente”, discorremos
sobre as andlises realizadas na pesquisa, evidenciando a escola, os professores e 0s
coordenadores no processo formativo no espaco e tempo da coordenacao.

Desta feita, esperamos que esta dissertacdo seja relevante aos profissionais
de ensino, em especial, aos da area da coordenacéo pedagdgica, contribuindo com
esclarecimentos acerca da formacao continuada dos docentes em prol das boas

praticas pedagdgicas na escola.
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2 ESTADO DO CONHECIMENTO

Execer a minha curiosidade de forma correta é um direito que tenho
como gente e a que corresponde o dever de lutar por ele, o direito a
curiosidade. (FREIRE, 1996, p. 85).

As afirmativas de Paulo Freire trazem a tonica deste capitulo; o exercicio
consciente da acao que requer reflexao do préprio ato de existir e do fazer pedagdgico.
Com base nesse pressuposto, propomos apresentar 0 estagio intermediario desta
investigacao, a respeito do que dizem os estudos mapeados, por meio da exposi¢ao
das producdes académicas sobre o trabalho da coordenacdo pedagogica no ambito
da formacé&o continuada docente na escola.

Num primeiro momento, a metodologia estado do conhecimento se define a
partir de Morosini e Fernandes (2014, p. 155), que a consideram como “[...]
identificacao, registro, categorizacdo que levem a reflexéo e sintese sobre a producéo
cientifica de uma determinada area, em um determinado espaco de tempo,
congregando periodicos, teses, dissertagdes e livros sobre uma tematica especifica”.
Trata-se de um mapeamento inicial em busca de identificar os tdpicos para
aprofundamento em nossa investigacdo, enriquecendo-a. Semanticamente,
compreendemos que o estado do conhecimento propicia um panorama com

importantes fontes para a pesquisa, por:

[...] discutir uma certa producdo académica [...] tentando responder
gue aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em
diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condi¢des tém
sido produzidas certas dissertacbes de mestrado, teses de doutorado,
publicagBes em periddicos e comunica¢des em anais de congressos e
de seminarios. (FERREIRA, 2002, p. 257).

Destacamos, desse modo, que a finalidade do estado do conhecimento no
presente trabalho é conhecer o que foi produzido acerca da coordenacéo pedagdgica
no processo de formacgao continuada docente na escola, de forma a compreender as
tematicas mais abordadas, as metodologias adotadas e os objetivos. Para Bandeira
(2019, p. 23):

[...] Este levantamento acerca de um tema se faz importante, pois, na
construcdo de um didlogo com os autores de outras producdes,
destacamos a relevancia dos estudos que intencionamos conduzir,
identificando o que ja foi abordado e o que ainda carece de
desdobramentos. E na lacuna temética e metodoldgica dos trabalhos
ja produzidos e publicados que procuramos dar a nossa contribui¢cao
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para a Academia e para a sociedade.

Isso permite efetuar de fato referéncias em pesquisas com reflexdo sobre os
estudos cientificos, em um determinado espaco de tempo, para auxilio a nossa
pesquisa. Nesse caso, por se tratar de uma investigacao, faz-se necessario realizar
uma sondagem para apreender tanto a leitura da realidade, dos discursos na
comunidade académica, quanto a aprendizagem da escrita e da formalizacéo

metodoldgica para o desenvolvimento do percurso investigativo.

Nesse sentido, a construcdo do Estado de Conhecimento fornece um
mapeamento das ideias ja existentes, dando-nos seguranca sobre
fontes de estudo, apontando subtemas passiveis de maior exploragéo
ou, até mesmo, fazendo-nos compreender siléncios significativos a
respeito do tema de estudo. (MOROSINI; FERNANDES, 2014, p. 158).

E preciso, portanto, explorar as pesquisas publicadas. Com esse propésito,
para elaborar o nosso estado do conhecimento, valemo-nos no Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), no Repositorio Institucional da UnB.

Privilegiamos essas bases de textos por serem espacos referendados na
producéo cientifica do pais — protagonistas das publicacfes cientificas, antes mesmo
do que se produz na Scielo e em outras plataformas de pesquisa de dados — e por
facultarem acesso a trabalhos de pesquisas orientadas. Ademais, demos prioridade
também aos trabalhos cujas discussfes se baseiam no contexto do DF.

A escolha desses bancos como base de dados de pesquisa se justifica, ainda,
pela riqueza e diversidade de trabalhos disponiveis, bem como por fornecerem, em
forma de catalogo on-line, as teses e dissertacbes na integra. Sob essa oOtica,
demarcamos o periodo de 2014 a 2019, tendo em vista que os trabalhos académicos
produzidos nesse decurso de tempo sdo comumente ratificados pela comunidade
académica em virtude da implantacdo do Curriculo em Movimento em toda rede
do DF (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 15). Nesse sentido, consideramos, também,
as relacdes inseridas no campo da educacdo do DF e seguimos 0s passos de
Romanowski e Ens (2006, p. 43) no que concerne a “definicdo dos descritores para
direcionar as buscas a serem realizadas”. Assim, como direcionamento da busca e da
selecéo dos trabalhos, utilizamos palavras-chave para filtrar as produgdes importantes
ao nosso objeto de estudo, conforme Tabela 1, em que elencamos as categorias

descritivas e 0os quantitativos de dissertacdes e teses.
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Tabela 1 - Categorias descritivas e quantitativos de dissertagdes e teses

Coordenador Pedagogico/Coordenacéo 2.362 998
pedagogica

Formacao de Professores/Formacdo docente 12.883 5.166
Formacao Continua/Formacao continuada 8.767 3.774
Formacao de Educadores 4.465 2.067
Total 28.477 12.005

Fonte: elaboragédo propria (2020), a partir do banco da CAPES.

Dessa maneira, para o corpus da investigacdo, demarcamos como filtros
temporais os anos entre 2014 e 2019. Com essa discriminagdo, estudamos as
producdes académicas para compreender a complexa percepcdo do objeto em
questao, “como um estudo basilar para futuros passos dentro da pesquisa pretendida”
(MOROSINI; FERNANDES, 2014, p. 158).

A investigacdo demonstrou que as pesquisas sobre a temética deste trabalho,
em virtude da importancia que tém para o contexto nacional de educacéo, sdo bem
vastas e citadas em producdes cientificas. Em uma primeira incursdo, o estado do
conhecimento contemplou um conjunto de 54 (cinquenta e quatro) trabalhos
mapeados na area da Educacgdo — producbes com relacdo de proximidade, que sao
de teses e dissertacdes que tratam de temas inter-relacionados ao da presente
pesquisa.

Desse mapeamento inicial, podemos inferir que a tematica em estudo esta
presente, especialmente, em dissertacdes da area da Educacéo. Dando continuidade
a exposicdo dos trabalhos selecionados, julgamos importante apresentar sua
distribuicdo por regides e visualizar onde estdo concentradas as discussdes sobre o
Nosso objeto de estudo.

O mapeamento das 54 producdes académicas (Tabela 2) demonstra o
guantitativo de teses e dissertacdes dos Programas de Po6s-Graduacdo por regido
geografica brasileira nos referidos anos. Esses nimeros denotam que em todas as
regidbes se discute a tematica da coordenacdo pedagogica; umas com maior

densidade que outras.
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Tabela 2 — ProdugBes mapeadas por regido geografica

1 (D) Norte 01

1(T), 4 (D) Sul 05

1(T), 10 (D) Nordeste 11

3 (M), 9 (D) Centro-Oeste 12

3 (1), 22 (D) Sudeste 25

TOTAL 54

Fonte: elaboracéo propria (2020), a partir da pesquisa do estado do conhecimento.

Ao analisar a Tabela 2, notamos que ha um expressivo volume de trabalhos na
regido Sudeste — 3 teses e 22 dissertacoes. A regido Centro-Oeste apresenta um
relevante niamero de producgdes, em comparacao com as regides Sul e Nordeste, e a
regido Norte tem o0 menor quantitativo, com apenas 1 producao. Identificamos, ainda,
gue o estado de Sdo Paulo possui o maior numero de trabalhos sobre a tematica em
guestéao.

A partir da inventariacdo das 54 producdes académicas, observamos que o
corpus do nosso estudo esté constituido mormente por dissertagfes. Tais resultados
denotam um significativo interesse dos pesquisadores por esse tema.

Consoante a Tabela 3, dos 54 resumos analisados, ha 42 de mestrado

académico, 7 de mestrado profissional e 5 de doutorado.

Tabela 3 - Tipos de trabalhos por nivel de formacéao

2014 01 17 -

2015 02 05 03
2016 - 09 02
2017 - 04 01
2018 01 02 01
2019 01 05 -

Total 05 42 07

Fonte: elaboracéo propria (2020), a partir da pesquisa do estado do conhecimento.

Em 2014, produziu-se um quantitativo maior em relagdo ao outros anos do
recorte temporal considerado, ao passo que, no ano de 2019, pouco se produziu sobre
o tema.

No entanto, em funcdo da quantidade de trabalhos encontrados, foi preciso um
novo filtro para delimitarmos, precisamente, o objeto de estudo. Com esse raciocinio,
operamos uma segunda filtragem, aproximando-nos de nosso objeto de investigacao.

Desse modo, refinamos os critérios de selecdo dos trabalhos a partir de uma leitura
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minuciosa de seus titulos, relativos a nossa area de investigacao.

Com foco nos trabalhos cujos titulos indicavam mais afinidade com o0 nosso
objeto, fizemos a leitura do resumo, da introducdo e da concluséo, no intuito de
identificarmos as aproximagodes e os distanciamentos desses estudos com 0 Nosso.
Por meio dessa leitura, selecionamos um novo grupo de trabalhos, a fim de encontrar
0 contexto da pesquisa e 0 objeto de estudo especifico.

Nesse mergulho, delimitamos nove trabalhos, sendo duas teses e sete
dissertacdes. No Quadro 2, constam as informacfes béasicas dessas producdes,
enumeradas por ano de apresentacdo e com registro dos titulos, autores e instituicdes

de pesquisa.

Quadro 2 - Teses e dissertacfes - Teses e dissertacdes

1 Pulsar pedagodgico: estratégias e desafios de uma (DUTRA, 2014) PUC/SP
coordenadora na formacéo de professoras

2  Coordenador pedagdgico: o alcance da sua agéo e (PIRES, 2014) UnB/DF
aspectos de seu fortalecimento e legitimidade no
contexto escolar

3 A formacdo continuada de professores na escola (SOUSA, 2014) UEPA/PA
mediada pelo coordenador pedagodgico: implicacdes
no trabalho docente

4  Ser "o faz-tudo" na escola: a dimenséo subjetiva do  (TEIXEIRA, 2014) UFPI/PI
trabalho do coordenador pedagdgico

5 A formacdo continuada pela via do coordenador (PRADO, 2015) PUC-SP
pedagdgico

6 A formacgéo continuada docente no espago/tempo da (XAVIER, 2015) UnB/DF
coordenacao pedagégica

7 Formacgéo continuada: contributos para a prética (BARROS, 2017) UFP/ PI
educativa dos coordenadores pedagogicos no
contexto

8 Coordenacdo pedagdgica: elementos instituintes e (MEDEIROS, UnB/DF
instituidos na construgdo da profissionalidade 2017),
docente no DF

9 Diferentes caminhos para formagdo docente: (SILVA, 2019) PUC-SP

estratégias empregadas por  coordenadores
pedagdgicos
Fonte: elaboracéo propria (2020), a partir da pesquisa do estado do conhecimento.

Essas pesquisas abordam categorias referentes: ao trabalho do coordenador
pedagodgico como mediador da formagdo continuada; a autonomia na formacéo; a
relacdo com o fazer pedagdgico; a promocao e co-instituicdo do trabalho docente
coletivo; aos sentidos e significados; a ressignificacdo do trabalho; a atuacédo e ao
alcance, entre outros aspectos. Convém frisar que o presente estudo considera o
trabalho da coordenacdo pedagogica na formacdo continuada em servico uma

discussao nacional importante. Todavia, encontramos significados diferentes para
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esse trabalho.

Outros aspectos analisados nas producdes selecionadas foram os tipos de
pesquisa abordadas pelos pesquisadores, os procedimentos adotados para coleta e
andlise de dados e os referenciais tedricos e metodoldgicos predominantes, conforme

pontuamos no Quadro 3.

Quadro 3 - Distribuicdo das producdes académicas por tipologia de pesquisa

DUTRA (2014) Pesquisa empirica. Andlise documental, observagéo Qualitativas,
Ludke e André (1986). das reunifes, entrevista com a fundamentalmente
CP. a partir dos aportes
Bogdan (1999), da Teoria Histérico-
Jovchelovitch e Bauer (2002). Cultural.
Vigotski (2001).
PIRES (2014) Estudo qualitativo referendado Observacéo direta, entrevista Teoria da subjetividade de
na epistemologia qualitativa de semiestruturada, completamento Gonzélez Rey.
Gonzélez Rey. de frases, caderno de memorias e | Gonzalez Rey (2005).
Gonzéalez Rey (2005). impressdes, roda de interagao e
anélise de documentos.
Bogdan (1999),
Jovchelovitch & Bauer (2002).
SOUSA (2014) Pesquisa qualitativa, Observacgéo direta, grupo focal e | Analise e interpretagao
abordagem critico-dialética. entrevista semiestruturada. ancorada no enfoque
Gamboa (2012), Ludke e André | Ludke e André (2012), Gatti priorizado.
(2012), Bogdan e Biklen (2012), Minayo (2013).
(1994),
Minayo (2013), Oliveira e Neto
(2011).
TEIXEIRA Materialismo histérico dialético Entrevistas individuais e coletivas Nucleos de significagéo.
(2014) e da Psicologia Sdcio-Histérica. | reflexivas e questionarios. Aguiar e Ozella (2006,
Vigotski (2004, 2009), Afanasiev (1968), 2013).
Rubinstein (1977). Gatti (1998).
PRADO (2015) Pesquisa qualitativa. Entrevista e questionario fechado. | Interpretacédo
(critica-emancipatéria).
XAVIER (2015) Abordagem qualitativa, Entrevista, entrevista Interpretativo-dialético.
trazendo um estudo de caso semiestruturada, questionario. Bardin (2011).
multiplo. Trivifios (2008), Gonzalez Rey
Minayo (2011), Gil (2009), Yin (2005), Alves-Mazzotti e
(2010). Gewandsznajder (2000).
BARROS (2017) | Abordagem qualitativa Diarios de aula, rodas de Andlise de conteudo.
narrativa. conversas. Bardin (2016).
Godoy (1995), Creswell (2014), | Zabalza (2004), Warschauer
Minayo (2001). (2004), Brito e Santana (2014).
MEDEIROS Abordagem histérico-dialética.  [Grupo focal, entrevistas e Ncleos de significagéo.
(2017) MHD. pbservacdes das reunides Aguiar e Ozella (2006,
pedagdgicas coletivas. 2013).
SILVA (2019) Dimensé&o quantitativa: Survey, observagao e entrevista Andlise do Discurso de
pesquisa do tipo survey. narrativa. linha francesa.
May (2004), Babbie (2003).

Fonte: elaboracéo propria (2020), a partir da pesquisa do estado do conhecimento.

Em face dessas pesquisas orientadas, percebemos que existe interesse
académico pela realidade do trabalho da coordenacédo pedagdgica na escola e por
seu processo formativo. Na identificacdo dos aspectos constantes no quadro acima,
notamos que os instrumentos questionario, entrevista semiestruturada, observacao e
andlise documental foram os mais empregados para a geragdo de dados. Respeitante

as abordagens metodoldgicas, dois trabalhos utilizaram a abordagem historico-
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dialética — MHD.
Para uma melhor organizacdo deste estado de conhecimento, no Quadro 4,
especificamos o itinerario dos trabalhos selecionados, com apontamento, em linhas

gerais, dos caminhos apresentados por meio dos seus objetivos de estudo.

Quadro 4 - Objetivos de estudo das pesquisas selecionadas

1 Dutra (2014) apresentou como objetivo geral de pesquisa analisar o trabalho de uma
coordenadora pedagdégica na formacgdo continuada dos professores, visando ao aprimoramento
das praticas pedagodgicas e a construcao de um trabalho coletivo. Os objetivos especificos séo:
descrever as estratégias utilizadas pela coordenadora nas reunifes de atividade de trabalho
pedagdgico coletivo - ATPC; descrever o material produzido pela coordenadora para
comunicacdo com as professoras; identificar os principais desafios enfrentados pela
coordenadora para o desenvolvimento de seu trabalho, buscando identificar modificac6es que
esse pode suscitar/efetivar e os desafios que enfrenta para fazé-lo.

2 Pires (2014) trouxe como objetivo de pesquisa analisar as concepg¢des que os profissionais
da escola tinham a respeito do papel e da funcéo do coordenador pedagdgico; os elementos que
contribuem para a legitimidade e o fortalecimento do seu papel no espaco da escola e as a¢des
desenvolvidas pelos coordenadores pedagogicos e que se tornam efetivas no ambito escolar,
com uma aproximacdo com a abordagem histérico-cultural, na perspectiva da importancia das
relacdes sociais, aprendizagem e desenvolvimento humano, permeados pelo processo cultural,
a luz de Vigotski.

3 Sousa (2014) teve como interesse e foco de investigacdo a formacdo continuada de
professores centrada na escola, articulada e mediada pelo coordenador pedagégico na
perspectiva do desenvolvimento profissional docente. A autora buscou identificar que
implicagbes a formacao continuada dos professores gera para o trabalho do docente gque atua
no Ensino Fundamental, quando tem a escola como locus e o coordenador pedagdgico como
formador desse processo formativo.

4 Teixeira (2014) delineou seu objetivo de estudo mediante a necessidade formativa de
compreender a dimensao subjetiva do trabalho do coordenador pedagogico em escolas publicas
da rede estadual na cidade de Teresina (Pl), para compreender as significa¢cdes produzidas pelo
coordenador pedagodgico acerca do trabalho que desenvolve na escola, identificando seu
potencial formativo. Desse modo, a autora buscou caracterizar o trabalho do coordenador
pedagdgico e identificar as acdes desse trabalho com potencial formativo, bem como analisou
as significacdes produzidas pelo coordenador pedagogico sobre formacdo continua e, por fim,
investigou as determinacdes objetivas e subjetivas que medeiam a producao de significacbes
sobre o trabalho realizado na escola.

5 Prado (2015) definiu como objetivo de pesquisa entender o papel que o coordenador
pedagbgico desempenha e problematizar aspectos de sua atuacdo como formador de
professores, os conhecimentos didaticos especificos para o desenvolvimento dessa func¢ao, sua
formacao, o sucesso ou ndao no desempenho de funcdes. Nesse contexto, a discussao procurou
saber se os coordenadores estédo no papel de formador de professores.

6 Xavier (2015) trouxe como objetivo de pesquisa analisar as contribuicdes que a formacéo
continuada docente desenvolvida pelos coordenadores pedagégicos locais no espago/tempo da
coordenacéo pedagogica oferece aos professores dos anos iniciais de duas escolas rurais da
Rede Publica de Ensino do DF. De forma especifica, buscou analisar as influéncias e implica¢des
dos aspectos histéricos, sécio-politicos e culturais na formacao continuada dos professores dos
anos iniciais do DF no contexto atual; investigar as concep¢bes de formagéo continuada dos
coordenadores locais e dos professores regentes; discutir as estratégias de formacédo
empreendidas pelos coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais no espago/tempo da
coordenacéo pedagdgica e analisar as perspectivas/concepcdes das estratégias da formacao
continuada que se fazem presentes no espaco/tempo da coordenacdo pedagégica dos
professores dos anos iniciais. Nessa pesquisa, a autora apresentou eixos orientadores do
percurso, a saber: o trabalho como fundamento do processo formativo; a formacédo continuada
docente como possibilidade emancipadora e a formagdo no espaco/tempo da coordenacao
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pedagdgica como possibilidade de mudanca ou de perpetuacédo da ideologia dominante.

7 Barros (2017) teve como objetivo de pesquisa compreender a natureza e os contributos da
formacéo continuada para a pratica educativa dos coordenadores pedagdgicos, concebendo-os
como agentes de mudanca que vivem um processo de mediacdo, orientacdo e tomada de
decisdo, concomitante ao seu papel de formador, uma vez que promovem uma acédo formativa
em servico com sua equipe escolar. Propos, assim, analisar as contribuicbes da formacéo
continuada para a pratica educativa do coordenador pedagdégico no contexto escolar, por meio
de narrativas de 06 (seis) coordenadores pedagdgicos que atuavam na funcéo ha mais de cinco
anos, na tentativa de desvelar a histéria desses profissionais.

8 Medeiros (2017) apresentou como objetivo de estudo analisar os elementos instituidos e
instituintes na jornada de trabalho entre periodo de regéncia e atividades extraclasse da Rede
Publica do Distrito Federal, evidenciando a importancia do espago/tempo da coordenagdo, em
gue se constroem aprendizagem profissional, planejamento, avaliacdo e formacéo continuada no
espaco escolar.

9 Silva(2019) concretizou seu objetivo de pesquisa a partir do interesse em conhecer e analisar
as propostas formativas empregadas nas reunides coletivas das escolas publicas de Sao Paulo,
no bojo das discuss6es sobre o desenvolvimento profissional docente, com o propdésito de
identificar quais estratégias de formacdo docente estdo sendo utilizadas pelos coordenadores
pedagdgicos nos encontros coletivos que ocorrem semanalmente na escola e analisar as
concepcgdes de formacdo que norteiam as agbes desses profissionais.

Fonte: elaboragéo propria (2020).

Os objetivos dessas pesquisas podem ser agrupados pelo papel do
coordenador na formagao continuada dos professores, pela constituicdo de
representacdes sociais dos coordenadores nas relacbes pedagogicas, pelas
contribuicdes da formacéao e pelos beneficios para o processo de ensino como grupos
de abordagem. Percebemos que o interesse dos pesquisadores se concentrou em
analisar as questfes a partir da perspectiva da trajetoria profissional. Tal evidéncia
coincide com a nossa perspectiva, uma vez que 0 nosso objeto de estudo nasce da
minha trajetéria pessoal e profissional, expressando aquilo que me impulsionou a
refletir sobre o trabalho da coordenagéo e a formagao continuada docente, elementos
primordiais para a realizacéo desta pesquisa.

O trabalho da coordenacdo pedagodgica e a formacdo continuada
constituem o eixo central da presente pesquisa, situado na realidade do trabalho da
coordenacao pedagdgica na rede publica de ensino do DF. Por isso, consideramos
relevante discorrer mais detalhadamente sobre os estudos supracitados.

Do ponto de vista das analises de Xavier (2015), as contribuicdes da formacéao
continuada docente desenvolvida pelos coordenadores pedagdgicos locais no
espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica sinalizam privilégios. Em linhas gerais, a
autora aponta o trabalho do coordenador como colaborador do trabalho docente, com
a responsabilidade de realizar a formacao continuada no interior da escola, organizar

o trabalho pedagdgico, suscitar reflexdes na perspectiva de desenvolver acdes que
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venham a trazer transformacgdes ao trabalho docente e, por consequéncia, favorecer
a aprendizagem e o desenvolvimento social dos alunos. Nesse estudo, foram
apresentadas as concepcdes de formacdo continuada de professores e
coordenadores, e identificadas as estratégias de formagdo empreendidas pelos
coordenadores e as concepg¢des orientadoras dessas estratégias. Entre os resultados
relevantes do estudo, Xavier (2015) sublinhou a fragilidade da formacéo continuada
dos proprios coordenadores e, ainda, a real falta de reconhecimento da funcéo
formadora do coordenador no espaco escolar e a pouca valorizagcdo da conquista do
espaco da coordenacédo pedagogica.

O estudo de Pires (2014) compreendeu o trabalho do coordenador como
aspecto dinamico e significativo na organizacédo do trabalho pedagogico da escola,
entendida como um espaco de troca para possibilitar aprendizado coletivo e individual.
A autora mostrou a importancia de o coordenador pedagdgico atuar como um
articulador na escola entre o curriculo proposto e a organizacdo pedagogica,
possibilitando a reflexdo, o questionamento, a critica e a elaboracdo de alternativas
em torno do projeto pedagodgico da escola. “Nessa diregdo ha uma busca pela
institucionalizacdo do papel e da funcdo de coordenador pedagogico na medida em
que tanto este papel quanto esta funcao ainda estdo em processo de consolidagao”
(PIRES, 2014, p. 49).

Nessa proposicao de Pires (2014) a partir das concepc¢des de coordenadores,
professores e diretores, destacam-se 0s seguintes aspectos para o fortalecimento do
coordenador: o seu protagonismo ao assumir a funcéo; a importancia do dialogo na
construcao das relacfes; o planejamento e a articulagdo das acdes e a sua atuacao
no processo avaliativo. Além disso, a autora ressalta que o papel do coordenador
pedagdgico se legitima compreendendo que sua atuacdo exige condicdo de
redimensionamento das praticas, retomando suas func¢des. Para tanto, a autora
considera fundamental o reordenamento na forma como se dédo as atribuicdes do
coordenador pedagdgico, efetivamente entendidas e desenvolvidas no contexto
escolar.

Para Medeiros (2017), o espaco/tempo da coordenacédo pedagogica contribui
para o trabalho docente porque representa trabalho coletivo; socializagcdo dos saberes
profissionais; fortalecimento das relagbes interpessoais; formagcao continuada na
escola; tempo para planejamentos, pesquisas e avaliacdes; espaco para decisdes e

momentos para elaboracdo de materiais, de relaxamento e descontracdo. Segundo a
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autora,

O sentido do trabalho coletivo vai se desenhando a partir das relacdes
instituidas e instituintes em cada escola e as expectativas sao de
encaminhamento para um trabalho coletivo colaborativo que indique e
retome a centralidade da fungdo de ensinar ao enriquecimento e
emancipagdo do género humano. (MEDEIROS, 2017, p. 149).

Esse trabalho enfatiza, ainda, as inUmeras questfes que desafiam o trabalho
do coordenador, principalmente no que diz respeito a necessidade de assumir a
formacéao continuada no espaco/tempo da coordenacao pedagogica.

As trés pesquisas realizadas no DF tém em comum a identificagdo da realidade
da coordenacéo pedagdgica e do trabalho dos coordenadores, 0 que vem ao encontro
desta pesquisa, pois as constru¢cdes mediadas no espago/tempo da coordenagao séo
focalizadas no nosso estudo, no sentido de apreender a amplitude do fazer
pedagogico da coordenacdo com direcionamento para a formagao continuada.

Realizada a partir de um contexto externo ao DF, a tese de Teixeira (2014)
evidenciou o trabalho das coordenadoras pedagdgicas como sendo faz-tudo para
garantir o funcionamento da escola, com um grande namero de acfes que compdem
o trabalho desenvolvido nesse espaco, especialmente no que se refere as acodes
pedagdgicas de potencial formativo. As motivacdes, as atitudes e os sentimentos das
coordenadoras pedagogicas, conforme Teixeira (2014), sdo afetadas pela realidade
histérica, social e cultural que impulsiona uma determinada forca ativa capaz de

produzir nessas profissionais a vontade de continuar trabalhando.

Significa que o trabalho educativo que o coordenador pedagdgico
realiza possui carater pedagdgico, o qual consiste, necessariamente,
na formulagéo de objetivos sociopoliticos e na criacdo de estratégias
gue viabilizam modos de organizar o processo educativo visando
determinada direcdo planejada. (TEIXEIRA, 2014, p. 45-46).

Nesse estudo, a autora caracterizou o coordenador pedag6gico como sujeito
sécio-historico, por se constituir na relacéo dialética com o mundo e por consistir em
uma atividade mediada pelas determinacdes sociais, politicas e econdmicas. Teixeira
(2014) salienta que o coordenador pedagdgico € um profissional inacabado, seu
processo de constituicdo e seu trabalho sdo elaborados em determinada realidade
mediante um longo processo histérico. Entretanto, o estudo apontou contradicbes
presentes no trabalho das coordenadoras em face da desarticulacdo entre o que elas

fazem, o que devem fazer e o que desejam fazer.
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A pesquisa de Sousa (2014) ratificou a significaAncia da formac&o continuada
na escola, no que concerne ao seu potencial para favorecer mudancas a pratica
pedagogica no cotidiano. Nesse estudo, a autora evidenciou a urgéncia dessa
formacdo para integrar a agenda da politica educacional local. “Dessa forma, a
formacgédo configura-se em elemento relevante ao processo de desenvolvimento
profissional” (SOUSA, 2014, p. 53).

Sobre formacédo continuada de professores na escola, Sousa (2014)
esclarece a mediacdo da coordenacdo nesse processo € carregada de sentidos e
significados. “Dessa forma, o cotidiano das instituigbes escolares configura atmosfera
em que as mudancas sao anunciadas na dinAmica em gue seus sujeitos histéricos
produzem e transformam a realidade ao enfrentar as contradi¢cdes e circunstancias
contextuais” (SOUSA, 2014, p. 207-208). De fato, o coordenador pedagdgico foi se
constituindo como profissional cuja especificidade é desenvolver processos de
formacéo continuada na escola. Por outro lado, as percepcdes formativas na escola,
mediadas pelo coordenador, sdo uma necessidade cada vez mais atual para o fazer
pedagogico, bem como para a contribuicdo da aprendizagem.

Silva (2019), em sua tese de doutorado, pontuou que o coordenador
pedagdgico desempenha o papel fundamental de planejar, organizar e conduzir o
encontro, o que possibilita boas situacdes de aprendizagem. Esse trabalho teve a
participacdo de 380 coordenadores do Ensino Fundamental e Médio da rede publica
estadual de S&o Paulo e se concentrou nas reunides de Aula de Atividade Pedagdgica
Coletiva (ATPC), por considerar esse momento como privilegiado para desenvolver a
formacdo docente. Silva (2019, p. 21-22) salienta que “o coordenador pedagodgico é
um formador de professores, um coautor do trabalho que acontece na sala de aula e,
simultaneamente, um profissional que sustenta o processo de desenvolvimento do
projeto pedagogico da escola”. Segundo a autora, o coordenador pedagogico tem o
potencial de mobilizar o professorado para uma reflexdo critica sobre a préatica
docente. Dessa forma, o que orienta a acdo do coordenador é a concepcdo de
formacao.

Na perspectiva de Dutra (2014), o coordenador pedagdégico é agente mediador
e transformador do cenario educacional, tendo como atividade fundamental a
formagédo docente. No teor dessa proposi¢cao, Prado (2015) procurou saber se os
coordenadores estdo no papel de formador de professores. Salientou-se, nesse

estudo, que o coordenador pedagoégico pode auxiliar os professores a estabelecerem
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relagdes entre as disciplinas do curriculo e a conhecerem os alunos e a realidade
social em gque a escola esta circunscrita, bem como as relacdes pedagodgicas e
interpessoais que se desenvolvem na sala de aula e na escola. Ademais, o
coordenador deve ser o grande mediador desse processo, haja vista a sua atribuicéo
de ajudar na operacionalizagcdo de propostas que amalgamam as crengas e 0S
compromissos sobre a escola e os alunos, rejeitando as que parecem inadequadas
ao Projeto Politico Pedagdgico da escola, e de estimular o trabalho coletivo. Para a
autora, cabe ao coordenador pedagdgico assumir seu papel politico-pedagoégico
transformador.

No cerne dessas interlocu¢cdes, em seu trabalho de mestrado, Barros (2017, p.

117) assevera que:

Hoje, esses coordenadores se encontram inseridos num contexto em
gue precisam formar e orientar os professores para o esfor¢co na
superacgdo dos desafios dos processos ensino e aprendizagem, o que
requer que participem de varias atividades formativas que contribuem
para o delineamento das praticas educativas que desenvolvem.

De acordo com a autora, o coordenador pedagdgico necessita de processos
formativos permanentes, de modo a refletir sobre a pratica educativa e favorecer a
construcdo de um ambiente educativo capaz de promover o desenvolvimento das
aprendizagens, na perspectiva de uma educacéo de qualidade. Assim, Barros (2017,

p. 117) acentua que:

Faz-se, entretanto, necessario entender que a construcdo do ser
coordenador pedagdgico envolve a perspectiva de que este
profissional vive constantes “desafios”, seja na superagdo dos medos
e dos mitos, pelo avango da ciéncia frente ao senso comum, pelas
guestdes politicas e sociais do contexto em que se insere, seja, enfim,
pela constante producdo do conhecimento. Consequentemente, este
profissional deve dispor de uma formacgéo solida e permanente que
favoreca sua acdo formadora junto aos professores, visto que sao
responsaveis pela selecdo e organizacdo de acdes formativas
voltadas para o fortalecimento da docéncia, ocupando, em certa
medida, um lugar de destaque no contexto social contemporaneo.

Em nossa pesquisa, evidenciamos o processo interventivo para o novo
paradigma de formacao continuada na escola, no qual os docentes sao protagonistas,
e os coordenadores sdo agentes articuladores do processo formativo. Desse modo,
compete ao coordenador desmistificar o modelo de formag&o continuada

desenvolvida até entdo e instigar os professores a serem 0s protagonistas dos seus
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processos formativos, o que significa uma responsabilidade que, até o momento, nao
estava na agenda da coordenagao. Conforme Barros (2017, p. 95), “o docente precisa
entender que alguns elementos de transformacdo na educacdo dependem
exclusivamente dele para serem viabilizados e sua atuacdo pode fazer significativa
diferenga na construcdo de uma sociedade mais justa e equanime”. Nessa relagao, a
autora sublinhou a participagcdo das coordenadoras da escola como agentes
formadoras, o que constitui um marco para o desenvolvimento de uma formacéo
continuada que atenda as expectativas e as necessidades docentes.

Destarte, apds essa breve apresentacdo do panorama da produgédo académica
sobre a coordenacdo pedagodgica — sempre convergente para a atuacdo do
coordenador pedagdgico -, compreendemos que, apesar de a coordenacdo ser
entendida e analisada nos textos como espaco para a formacao continuada docente,
as pesquisas orientadas identificaram que a compreensao do campo de atuacdo do
coordenador pedagdgico nem sempre parece clara. Uma das pesquisas (PIRES,
2014), indicou como razao para isso a propria historia da constituicdo da funcao do
coordenador no sistema de ensino do Brasil. Soma-se a esse aspecto a auséncia
guase total de politicas de formacao continuada para esse profissional.

Diante disso, a nossa pesquisa avancga quando direcionamos o olhar para o
trabalho da coordenacdo pedagodgica na escola, com centralidade na formacéo
continuada de professores como acado principal do coordenador e de maior
importancia pedagogica. Nesse contexto, o estado de conhecimento indica pontos de
partida convergentes com 0s da nossa pesquisa, conforme apresenta a Figura 1.

Figura 1 - Esquema representativo de comparacao entre as pesquisas

Pesauisa de Nascimento (2020) Iﬁ l

Pesquisa de Barros (2017) %

Pesauisa de Medeiros (2017) Reconhecimento da
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Pesquisa de Prado (2015) —I::: constituicdo social da Papel da coordenacéo
L »| Pesquisa de Xavier (2014) coordenacéao |:> pedagdgica no processo
—p| Pesquisa de Dutra (2014) pedagoglca e5C0|ar- de forma(;ao docente

Pesquisa de Pires (2014)
Pesquisa de Sousa (2014) %

Ponto de Convergéncia das Pesquisas
Reconhecimento da escola como espaco de formacéo e o
coordenador como mediador desse processo.

Fonte: elaborada pela autora.
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Analisando esse esquema, notadamente o tracado de cor verde, podemos
perceber o nosso itinerario de pesquisa. Ainda que todas as pesquisas, incluindo a
presente, partam de um ponto equanime de discusséo, a nossa rota se destaca das
demais porque partimos da concepcéao do coordenador como formador na escola no
espaco- tempo da coordenacdo. De modo geral, compreendemos que o trabalho de
formacéo é a principal funcéo do coordenador pedagogico dentro da escola. Por isso,
salientamos a necessidade de estudos sobre a tematica, no ambito da educacéo no
DF, para que a comunidade académica possa analisar quais entraves estdo sendo
conferidos, haja vista a relevancia dessas discussoes.

As pesquisas analisadas, com enfoque em teorias criticas, propiciam a
estruturacdo do diadlogo entre a teoria, as ideias dos autores e o material empirico
coletado, qualificando nossa discussao e destacando elementos que corroboraram a
nossa linha de raciocinio. Entre as estratégias apontadas acerca da formagéo, alguns
estudos sinalizaram a necessidade de definir politicas publicas para a formacéao
especifica do coordenador pedagogico, uma vez que a qualidade da sua atuacao
depende, em parte, do preparo e do conhecimento que possui para o exercicio da
funcdo. Desse modo, sdo necessarios conhecimentos especificos, distintos dos
conhecimentos do professor, para que o coordenador desempenhe suas tarefas de
organizacdo do trabalho pedagodgico e que os cursos de formacdo na escola
considerem os interesses e necessidades da escola.

Conforme visto, o estado do conhecimento colaborou para o planejamento
das nossas acdes investigativas, porquanto apresenta os pareceres desses autores
sobre os resultados apreendidos. As dissertacdes e teses que abordam a
coordenacao pedagogica demonstraram diferentes enfoques e corroboraram o nosso
estudo, pela caracterizagéo do coordenador nas escolas do DF. Nesse sentido, torna-
se importante compreender: como ocorre o trabalho da coordenagédo pedagdgica na
formacao continuada de professores em servico? Quem é o coordenador da escola?
Como ocorre a atuacdo do coordenador pedagdgico na escola da SEEDF? Como
acontece a formacgao continuada docente no espaco escolar?

No proximo capitulo, esta destinado para a fundamentacao tedérica do trabalho
da coordenagdo pedagogica na escola e da concepgéao historica do coordenador local

no ambito nacional e no Distrito Federal.
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3 DIMENSAO PEDAGOGICA DO COORDENADOR NA ESCOLA

Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida,
a seus desafios, sdo saberes necessarios a pratica educativa. Viver a
abertura respeitosa aos outros e, de quando em vez, de acordo com 0
momento, tomar a propria pratica de abertura ao outro como objeto da
reflexdo critica deveria fazer parte da aventura docente. (FREIRE,
1996, p. 135-136)

A grandeza da dimensdo pedagdgica pensada por Paulo Freire (1996) se
prenuncia nesse capitulo com a possibilidade do didlogo para construcao, articulacéo
e mediacdo da pratica educativa voltada para a emancipacdo. Tais afirmacdes,
correlacionamos a préatica pedagogica ao trabalho da coordenagdo na escola. E a
partir do trabalho da coordenacéo pedagdgica na escola que se pode vivenciar
acoes reflexivas sobre a percepcdo e a concepgao da praxis educativa. “Ao tentar
entender esse movimento, € preciso considerar que a escola na qual atua o
coordenador pedagdgico é unica [...]" (PLACCO, ALMEIDA; SOUSA, 2015, p.10).
Logo, € inegavel a importancia da coordenacdo pedagogica na organizacdo do
trabalho pedagogico na escola.

De acordo com Libaneo (2018, p. 180), “o coordenador pedagdgico responde
pela viabilizacéo, integracao e articulacao do trabalho pedagogico-didatico em ligacéo
direta com os professores, em funcédo da qualidade do ensino”. A principal fungdo do
coordenador consiste em dar assisténcia pedagogico-didatica aos docentes,
auxiliando-os a conceber, construir e administrar situacées de aprendizagem
adequadas as necessidades educacionais dos alunos, visando a qualidade de ensino.
Nessa via de reflexdo, Vasconcellos (2019) aponta o trabalho do coordenador como
mediador da construcéo e do estabelecimento de relagdes entre todos os grupos que
desempenham o fazer pedagdgico, refletindo e construindo a¢cdes coletivas.

Nesse propdsito, a partir da caracterizacdo do trabalho do coordenador
pedagogico na escola publica, respondemos o primeiro objetivo especifico do
presente estudo: caracterizar no ambito da histéria da educagdo o nascimento do
coordenador pedagégico, indicado no Quadro de coeréncia (Quadro 1). Neste
capitulo, abordamos o trabalho da coordenacdo pedagodgica na escola e sua
concepcao, e realizamos uma breve trajetoria historica no ambito nacional e no Distrito
Federal, tomando como base documentos oficiais da Secretaria de Educacédo do
Distrito Federal. Na primeira secdo, sdo apresentadas algumas caracteristicas do

by

trabalho da coordenacdo, com apontamentos relativos a sua natureza e a sua
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especificidade

3.1 A natureza do trabalho da coordenacéo na escola

No cotidiano escolar, no campo da educacédo onde desenvolve-se operacoes
realizadas pelos varios profissionais educacionais constituindo o trabalho pedagégico,
e para Orsolon (2006, p. 19), “o coordenador € apenas um dos atores que compdem
o coletivo da escola”. De fato a coordenacéo pedagdgica na escola, tem como funcéo
bésica cuidar da organizacao do trabalho pedagdgica na escola. Essa mesma autora
prossegue afirmando que o coordenador para coordenadar, e direcionar as acgoes
para a transformac&o na escola, precisa estar consciente de que seu trabalho se
efetua no coletivo da construcao dos diferentes atores escolares.

A escola é uma parte importante da docéncia, pois é o espaco de atuacdo
profissional de compromisso efetivo do pedagdgico. Percebe-se que o ato de educar
no contexto da escola compreende uma acéo coletiva para o desenvolvimento da
organizacdo do trabalho pedagdgico, que necessita de ser conduzido por um
coordenador pedagogico. Entdo, a escola € o ambiente da coordenacao
pedagdgica, com uma atuagcdo importante no desenvolvimento de um ambiente de
trabalho colaborativo destinado a transformagéo social e sua funcdo ainda estad em
processo de consolidacdo. Na compreensdo de Placco (1994), a acdo do
coordenador, tal qual a do professor, traz um implicito saber fazer, um saber ser e um
saber agir que envolvem, respectivamente as dimensfes técnicas, interacional e
politica.

A proposito, Vieira (2017, p. 131) aponta o trabalho da coordenac¢ao como parte

da equipe diretiva na escola, numa dimenséo social e coletiva, que assume:

[...] o papel de fomentar as ideias e ideais do grupo de professores,
alunos e comunidade, de supervisionar as politicas de ensino, de ser
apoiador dos projetos, o coordenador pedagdgico deve ser o
protagonista das acdes marcantes de seu espaco escolar.

Vale salientar que o trabalho da coordenacdo pedagdgica esta legalmente
legitimado na pluralidade de fazeres correspondentes a realizagdo de um projeto de
escola que contemple os diversos interesses de todo grupo da instituicdo escolar.
Dessa forma, compreendemos que esses fins dao existéncia a organizacdo da

atuacao dos agentes da docéncia na escola. Para tanto,
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O espaco e tempo da coordenacdo pedagdgica quando organizados
coletivamente possibilitam a reflexdo e analise do fazer pedagdgico
visando o0 seu aperfeicoamento. Somente por meio do
acompanhamento e avaliagdo sistematica da pratica pedagdgica, a
partir da teoria que a orienta, serd possivel a superacdo dos
obstaculos que se apresentam cotidianamente na escola. (DISTRITO
FEDERAL, 2014c, p. 21)

Assim, o trabalho pedagdgico se constitui em um processo ativo, coletivo,
pautado na dialégica horizontal e problematizadora, assentado na pedagogia
libertadora (FREIRE, 1996), como ideal de igualdade social para autonomia. Neste
contexto, o professor e o coordenador seguem lado a lado na organizacéo, articulacéo
e direcionamento da escola. Sendo que, segundo Orsolon (2006, p. 22), “o
coordenador medeia o saber, 0 saber fazer, o saber ser e o saber agir do professor”.

Nesse contexto, a coordenacdo pedagogica e a docéncia, guardam entre si
estreita relacdo articuladamente, que oportuniza um exercicio de fazeres e acodes
coletivas para a organizacao do trabalho pedagdgico na escola, difundindo ideias e
efetivando interacbes no que tange aos processos de ensino e aprendizagem. Na
relacdo dialdgica estabelecida na escola, numa perspectiva de educacdo que
transforma a construcdo de novos saberes e novas praticas, no dizer a respeito da
coordenacao, se trata de uma discussao rica, de uma acao transformadora da pratica
pedagdgica na escola e que Villas Boas (2010, p. 75) compreende “a coordenac¢ao
pedagogica se constitui um dos principais componentes do trabalho pedagdgico
escolar”.

Conhecer a coordenacdo pedagodgica e sua praxis se faz necessario. E
entender esta mediacdo do trabalho pedagdgico como praxis nos leva a compreender
que, “é ativa, é vida, da movimento a realidade, transforma-a e é por ela transformada”
(FRANCO, 2008, p. 82). De modo geral, a coordenacéo pedagdgica se constitui de
lideranca expressa na escola, uma vez que suas caracteristicas implica um trabalho

que

[...] supervisiona, acompanha, assessora, apoia, avalia as atividades
pedagogico-curriculares. Sua praxis visa prestar assisténcia didatico-
pedagdgica aos professores em suas respectivas disciplinas, no que
diz respeito ao trabalho interativo com os alunos. (LIBANEO, 2017, p.
109).

Tal compreensao aponta para o que define Franco (2008, p. 128) ao afirmar

que, “coordenar o pedagdgico sera instaurar, incentivar, produzir constantemente um
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processo reflexivo, prudente, sobre todas as ac¢des da escola, com vistas a producéo
de transformacgdes nas praticas cotidianas.” Nessa mesma direcdo, Domingues (2014,
p. 116) afirma que “coordenar o pedagogico pressupde um profissional afinado com
suas atribuicdes, com capacidade de refletir criticamente sobre o seu fazer”.

Na Lei n° 9.394 (Brasil, 1996) o coordenador passou a assumir o papel de
gestor pedagogico da escola. De acordo com Placco e Souza (2015) o coordenador
pedagogico assume o papel de mediador, para Vasconcellos (2019), a funcdo de
coordenacao, apesar de surgir com a intencdo de democratizacdo da educacdao, esta
estreitamente ligada a area de supervisdo escolar. Entdo, no cotidiano escolar, sdo
articuladas pelo coordenador, papel de extrema importancia para a qualidade da

educacado. Assim, cabe a coordenacéo pedagodgica:

Criar condi¢fes para que cada educador venha participar do processo
de reflexdo e construcdo coletiva do projeto da escola,
primordialmente no sentido de que ele possa agucar a percepcéo,
engajar-se e compreender as possibilidades de enriguecimento
profissional que l|he pode proporcionar o trabalho coletivo.
(CARVALHO, 2005, p. 222)

No que se refere a elaboracdo e execucdo do curriculo da escola, ninguém
mais apropriado do que a coordenacdo pedagdgica mediar este processo, pois em
seu exercicio é também “[...] um educador a servico do coletivo da escola”
(CARVALHO, 2017, p. 116). Portanto, € um profissional com formacédo pedagogica
para desenvolver tal trabalho. Assim, o coordenador pedagdgico tem um papel
preponderante no trabalho com o educador, tendo em vista o desenvolvimento
profissional do professor incentivando o seu fazer pedagogico para a docéncia e para
a pesquisa.

Sendo a educacgdo escolar uma atividade social que, através de
instituicbes proprias, visa a assimilagdo dos conhecimentos e
experiéncias humanas acumuladas no decorrer da historia, tendo em
vista a formacdo dos individuos enquanto seres sociais, cabe a
pedagogia intervir nesse processo de assimilagcdo, orientando
para finalidades sociais e politicas e criando um conjunto de condi¢des

metodoldgicas e organizativas para viabiliza-lo no ambito escolar.
(LIBANEO, 2018, p. 52, grifo nosso)

Nesse sentido o trabalho pedagdgico na escola apresenta uma dimensao
social, principalmente ao que se refere a construcdo de sentido e significado politico

de sua ac¢do, como tarefa basica para a conducéo desse trabalho. Por consequéncia
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dessas necessidades, o profissional coordenador pedagdgico deve ter formacéo
em Pedagogia para mediatizar praticas pedagogicas criticas e construtivas que
permitam ao professor e aluno envolver-se no processo ensino aprendizagem, na
construcéo e efetivacao do projeto politico pedagdgico, dentre outras praticas.

A concepcgdo pedagdgica deste profissional se processa a partir de uma
articulacao pedagdgica da pratica que “supera a fragmentagao no exercicio de suas
fungdes” (PINTO, 2011, p. 149). O contato direto com professores e alunos é o que
Almeida (2008) denomina de articulacdo pedagogica. O coordenador pedagdgico,
também é responsavel por planejar e organizar a estrutura pedagdgica da escola. Por
isso, a articulacdo do trabalho do coordenador pedagogico pode ser sintetizada nos
seguintes termos (Figura 2).

Figura 2 - Apropriacfes pedagdgicas para o trabalho da Coordenacao.

Campo da Educagdo  Escola \

Trabalho Pedagdgico | Organizagio do Trabalho
Lideranca Expressa | Gestor pedagdgico
Pluralidade de fazeres | Contato direto com prof./aluno
Dimensdo Social | Ao Coletiva
Fomentar Ideias | Protagonista das agdes
Prestar assisténcia | Coordenagio
Criar condigdes Transformagao social
Préxis | Mediagdo do trabalho
Estar proximo | A servigo do coletivo

\ Ampla visdo * Relagio dialdgica

Natu re[za>

@eppupadsa

Fonte: elaboracéo propria (2020).

Essa é a préatica da coordenacdo pedagogica na escola, especialmente
destinada a transformacéao social, com funcéo e obrigacdo para com a organizagao do
trabalho pedagdgico a servigo do coletivo. A coordenacdo pedagogica atua em varios
segmentos da educacgao basica e que deve se pautar em énfase “na socializagao e
problematizac&o das praticas dos docentes, o que contribui para o desenvolvimento
profissional e da escola” (CUNHA; PRADO, 2010). Por isso, o coordenador
pedagdgico, um profissional relevante para a educacdo, que atua na coordenacao

pedagdgica, merece destaque nesta pesquisa.
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3.2 O coordenador Pedagdgico para as escolas do Distrito Federal

Para a realidade do DF, o coordenador faz parte da constituicdo da comunidade
de aprendizagem, junto com outros autores sociais na escola, para concretizar a
educacdo escolar na promogcdo de uma educacdo de qualidade (DISTRITO
FEDERAL, 2014d). Com esta normativa, o coordenador, junto com o gestor e
supervisor, “devem suscitar as agbes de formagdo continuada, sendo também
coordenadores formadores, assumindo, assim, papel imprescindivel em processos
reflexivos sobre as praticas pedagogicas docentes”. (GDF, 2014d, p. 32, grifo nosso)

O trabalho da coordenacéo pedagdgica vem sendo desenvolvido nas escolas
publicas do DF, nas ultimas décadas. A coordenacdo pedagdgica atua em varios
segmentos da Educagdo Basica e sua énfase se da “na socializagdo e
problematizacdo das praticas dos docentes, o que contribui para o desenvolvimento
profissional e da escola” (CUNHA; PRADO, 2010).

Nas escolas do DF, ha um quantitativo de coordenadores pedagoégicos por
Coordenacdo Regional. Esses dados podem ser encontrados em documentos
disponibilizados pela SEEDF, com base nas informacdes prestadas pela Geréncia de

Modulagcao de Pessoas (GMOP), conforme descrito na tabela 4.

Tabela 4 - Quantitativo de Coordenadores Pedagoégicos na SEEDF

UNIDADES No
CRES DE ENSINO ESCOLARES | COORDENADORES
Brazlandia 30 73
Ceilandia 96 283
Gama 50 128
Guara 28 74
Nucleo Bandeirante e
Riacho Fundo | e Il 34 98
Paranoa 34 96
Planaltina 65 170
Plano Piloto e Cruzeiro 107 200
Recanto das Emas 28 105
Samambaia 42 132
Sao Sebastidao 25 73
Sobradinho 27 120
Taguatinga 63 186
TOTAL 658 1.845
Fonte: elaboracao propria (2020) a partir de pesquisa documental disponibilizada pela SEEDF em
05/2020.

O volume de 1.845 coordenadores pedagdgicos que atuam nas escolas

publicas do DF cobre todas as escolas publicas da SEEDF. A Portaria n. 03 de 06 de
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janeiro de 2020 dispbe sobre os critérios referentes a atuacdo dos servidores
integrantes da Carreira Magistério Publico do Distrito Federal, bem como apresenta
as atividades de coordenacédo pedagodgica responsabilizando-o a organizacdo da
Proposta Pedagogica (PP) da unidade escolar (UE).

Cabe ao Coordenador Pedagdgico, organizar e acompanhar o tempo destinado
as atividades de coordenacdo pedagogica com docentes devendo ser planejadas,
cumpridas e registradas na folha de frequéncia. no que se refere as atividades
individuais e coletivas, internas e externas (Art 31). Essas afirmac0Oes, delineiam o
trabalho pedagdgico na escola, porqgue demarca o exercicio da funcdo desse
profissional.

Consta, também, no Art. 45 desta Portaria n® 03 que 0s requisitos para selecao
do coordenador pedagdgico e os critérios para 0 seu exercicio (DISTRITO FEDERAL,
2020, p. 16) estdo assim elencados:

Para o exercicio das atividades de Coordenador Pedagogico Local o
servidor deve: | - ser Professor de Educagédo Basica, integrante da
Carreira Magistério Publico do Distrito Federal; 1l - ser escolhido pelos
servidores integrantes da Carreira Magistério Publico do Distrito
Federal da UE/UEE/ENE; IlI - ter, no minimo, um ano de exercicio em
regéncia de classe na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal; IV
- conhecer e implementar a PP da UE/UEE/ENE; V - ter habilitacédo
compativel com a etapa/modalidade da Educacgéo Basica atendida na
UE/UEE/ENE;

Tais atribuicGes especificas do Distrito Federal estdo esquematizadas na figura
5, de modo que tenhamos uma viséo explicativa dos requisitos basicos para exercer

a coordenacao pedagdgica nas escolas dessa unidade federativa.

Figura 3 - Requisitos basicos para se tornar Coordenador escolar no DF.

Ser Integrante Ter habilitagdo
professor da carreira compativel
Escolhido pelos Ter 1 ano de
gestores e docentes experiéncia docente

Coordenador Pedagdgico

Fonte: elaboracéo propria (2020) a partir da Portaria n°® 03 de 06/01/2020.

No teor dessas proposi¢des, caso na instituicdo nao haja professor interessado
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em desempenhar o trabalho da coordenagéo, a Portaria supracitada normatiza que a
equipe gestora pode indicar professor de outra unidade escolar, desde que esteja em
exercicio na mesma Regional de Ensino jurisdicionada.

Em linhas gerais, compreendemos que as normas para o exercicio da funcao
de coordenador pedagdgico no Distrito Federal sdo pouco exigentes em face da
dimensdo pedagogica desse posto, cujas atribuicbes demandam viabilizacao,
integracéo e articulacéo do trabalho pedagodgico no relacionamento com professores,
alunos e pais.

Ser professor, efetivo na carreira publica docente, escolhidos pelo coletivo da
unidade escolar corresponde um processo da docéncia, mas mencionar como
habilitacdo compativel, um ano de experiéncia, ndo caracteriza o agir de forma
eficiente, necessaria para o seu exercicio. Todavia, hA um equivoco sobre a funcéo
do Coordenador Pedagdgico na SEEDF, uma vez que a exigéncia na docéncia e, ao
mesmo tempo, ndo necessariamente de atuagdo na mesma escola, tem como
prerrogativa fundamental que qualquer profissional pode ocupar o cargo. Assim, tais
prerrogativas contribuem para instabilidade imposta ao cargo.

Desse modo, presumimos que € indispensavel exigir formacdo pedagogica
especifica e tempo de experiéncia docente na escola onde o profissional atuara. Para
ser coordenador pedagdgico, € necessario conhecimento da responsabilidade de
suas fungdes. Por isso, a formacao é importante para exercer a coordenacao. Libaneo
(2018, p. 109) recomenda “[...] que seus ocupantes sejam formados em cursos de
Pedagogia ou adquiram formacgédo didatico-pedagdégica especifica”. Na mesma linha
de pensamento, Vasconcellos (2019, p. 159) esclarece que “o coordenador precisa
ter formacao especifica nesse campo”. A LDB 9394/96, no seu Art. 64, orienta que
essa formacdo deve ocorrer em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de
pds-graduacao.

Na contemporaneidade, o discurso sobre a formagdo do coordenador é
consolidado pelos tedricos da educacao e pela LDB. Todavia, na legislacdo que rege
as escolas publicas do DF, é fundamental a revisdo dessas Portarias para superar as
fragilidades na escolha do coordenador pedagdgico. Nessa perspectiva, é evidente
gue uma coordenagdo pedagdgica inadequada na escola implica ndo criar condigdes
minimas para que um projeto de escola seja assumido coletivamente e, em
decorréncia, minar as possibilidades de mudanca e de transformacéo/emancipacao

(SILVA 2007, p. 142). Entendemos, assim, que “o coordenador deve revelar
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inteligéncia no trato das questfes; saber argumentar, ndo se prender aos aspectos
formais, mas buscar a logica interna, a pertinéncia daquilo que estd em pauta”
(VASCONCELLOS, 2019, p. 159).

Ademais, é realmente impressionante constatar que essa mesma Portaria n°®
03 de 06 de janeiro de 2020, dispde esclarecimento sobre o quantitativo de
coordenadores pedagogicos locais por unidade escolar diurno, para a etapa da
Educacdo Fundamental/anos iniciais a ser determinado pelo quantitativo de turmas

assegurando-se a seguinte proporcéo, conforme a tabela 5.

Tabela 5 - Quantitativo de Coordenadores Pedagogicos na escola

lail5 01
16 a 29 02
30 a 45 03
46 a 59 04

60 ou mais 05

Fonte: elaboracao propria (2020) a partir da Portaria n® 03 de 06/01/2020.

E visivel a importancia do coordenador pedagogico para a realidade das
escolas publicas do DF, uma vez que os dados expressos na tabela acima direcionam
o direito desse profissional de atuar na escola, legalmente legitimado no universo da
Secretaria de Estado e Educacao do Distrito Federal. Por outro lado, inferimos que o
coordenador pedagdgico, na concepcdo da SEEDF, é o profissional que presta
servi¢os continua e integralmente, mas ndo segue carreira, pois o trabalho inicia no
primeiro dia letivo e finda com o encerramento do ano letivo.

Destarte, “cabe ao Coordenador Pedagdgico articular agdes que garantam a
realizagdo da Coordenacgao Pedagdgica” (GDF, 2019, p. 56) nas escolas publicas do
DF. A Secretaria de Estado, por meio do Regimento Escolar das suas Instituicbes
Educacionais (GDF, 2019), regulamenta a organizacdo pedagogica das unidades

escolares e esclarece que:

A organizacao pedagdgica caracteriza-se por servi¢cos que competem,
em primeira instancia, a equipe gestora e, complementarmente, aos
demais profissionais da unidade escolar, a saber: | - Coordenadores
pedagdgicos; Il — Equipe de apoio: a) Equipe de apoio a
aprendizagem; b) Orientagdo educacional; c¢) Atendimento
Educacional Especializado/ Sala de recursos. (GDF, 2019, p. 56, grifo
Nosso).

Percebemos que a coordenacdo € parte fundamental na organizacdo do
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trabalho da escola, porqguanto centraliza o seu fazer pedagdgico entre os professores
e a gestdo escolar e faz a mediacdo pedagogica na unidade de ensino. Sobre isso,
Vieira (2017, p. 132) adverte que “[...] o professor com quem o coordenador atua é
sujeito do aprendizado e a partir de sua resposta, numa relacdo pedagogica e
dialogica, pressupde-se que ocorra a necessaria flexibilidade da acéo coordenadora”.
Nessa mesma linha de pensamento, Vasconcellos (2019, p. 129) nos lembra que,
“antes de mais nada, a coordenacgao é exercida por um educador, € como tal deve
estar no combate a tudo aquilo que desumaniza a escola”. Logo, entender o papel do
trabalho da coordenacéao na escola do DF demanda compreender as dimensdes que

correspondem ao seu fazer e as suas atribuicdes.

3.3 O papel do Coordenador Pedagdgico escolar

Para a organizacédo do trabalho pedagogico na escola, a SEEDF disponibiliza
uma equipe de coordenadores intermediarios lotada nas Geréncias de Educacéao
Basica (GEB) das Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE), e coordenadores locais.
Esses coordenadores intermediarios se ocupam em planejar, executar e avaliar a
implementacé&o da proposta do curriculo da rede. J& os coordenadores locais, ou seja,
com atuacao na escola, corresponde um amplo e complexo trabalho, que é o nosso
foco nessa pesquisa.

Nas orientacbes para o trabalho do coordenador na escola, mais
especificamente no contexto das escolas publicas do DF, de acordo com a Orientacao
Pedagogica (GDFd, 2014), “compete articular e mobilizar a equipe escolar para
elaborar, desenvolver e avaliar o Projeto Politico-Pedagodgico, sempre com o apoio da
equipe gestora e pedagodgica da escola”.(DISTRITO FEDERAL, 2014d, p. 33
orientacao). Neste ponto, o coordenador pedagogico é o articulador na execucao dos
projetos, no coletivo da escola na relacdo de trabalho que se justifica na participacao
ativa na organizacdo dos trabalhos pedagdgicos da escola e que segundo Silva
(2007), se fortifica na relacdo da dialeticidade entre o projeto da escola e a
coordenacao pedagogica.

Neste sentido, as prescri¢cdes para o trabalho do coordenador na escola, segue
com orientacdo para discutir o entendimento de teoria e de pratica, ouvir 0s
professores para identificar suas demandas praticas e recomendar estudos que

auxiliem na reflexdo sobre o trabalho pedagogico, bem como criar mecanismos que
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favorecam a articulacdo da teoria a pratica nos momentos de estudos, planejamentos,
discussbes (DISTRITO FEDERAL, 2014d). No processo de ordenacéo do trabalho do
coordenador na escola, precisa desenvolver junto com o0s gestores e docentes, as
seguintes agdes:
Orientar, acompanhar e avaliar a elaboracdo e a execugdo do
planejamento pedagdgico desenvolvido pelos professores.
Dar suporte técnico-pedagdgico ao planejamento, desenvolvimento e
avaliagcao do Projeto Interventivo e do Reagrupamento.
Viabilizar a vivéncia dos estudantes no ano escolar subsequente,
conforme analise da equipe pedagdgica da escola, com o objetivo de
promover 0 seu avango.
Planejar momentos de estudos relacionados ao aprimoramento das
estratégias pedagogicas utilizadas pelos professores.
Planejar, orientar e acompanhar a andlise do desempenho dos

estudantes a partir da avaliacdo realizada em seus trés niveis (da
aprendizagem, institucional e larga escala). (GDF,2014d, p. 282 cicl)

As atribuicbes prescritas pela legislacdo, focam na rotina pedagodgica, de
atuacao junto ao professor na melhoria da qualidade do ensino. Parece claro, portanto,
gue a presenca de acdes para o coordenador executar na escola, dinamiza o espaco-
tempo da coordenacéo para um trabalho coletivo e para articular e mediar o processo
ensino aprendizagem. O coordenador pedagdgico na escola, tem a responsabilidade
de coordenar todas as atividades do setor pedagogico, juntamente com corpo docente
e discente. Sobre esse assunto, o professor Libaneo (2012, p. 466) destacam que,

O coordenador pedagoégico, coordena, acompanha, assessora, apoia
e avalia as atividades pedagdgico-curriculares. Sua atribuicdo primaria
€ prestar assisténcia pedagogica-didatica aos professores em suas
respectivas disciplinas no que diz respeito ao trabalho interativo com
os alunos.

Desta forma, conhecemos a fundo as demandas e processos do trabalho do
coordenador na escola. O volume e a variedade de tarefas sdo de natureza
pedagdgica que envolvem garantir a realizagdo do horéario de trabalho pedagdgico
coletivo, observar praticas pedagdgicas, conhecer e acompanhar os resultados de
aprendizagem da escola. O fator determinate sobre o coordenador, ainda segundo
Libaneo (2018, p. 237), “por estar a servico da aprendizagem dos alunos, [..]
concentra-se no provimento das condi¢cdes intelectuais, afetivas, materiais, que
favorecam o desempenho dos professores”. Partindo desse entendimento, o trabalho

do coordenador na escola deve esta a servico do coletivo escolar, com papel
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significativo para a pratica pedagdgica.
Em conformidade com as atribuicdes para o trabalho do coordenador, enfatiza,
Piletti (1998, p. 125),

a) Acompanhar o professor em suas atividades de planejamento,
docéncia e avaliacdo; b) Fornecer subsidios que permitam aos
professores atualizarem-se e aperfeicoarem-se constantemente em
relacdo ao exercicio profissional; ¢) Promover reunifes, discussdes e
debates com a populacdo escolar e a comunidade no sentido de
melhorar sempre mais o0 processo educativo; d) Estimular os
professores a desenvolverem com entusiasmo suas atividades,
procurando auxilia-los na prevencao e na solucéo dos problemas que
aparecem.

Essas proposicoes de complexidade pedagogica, requer reflexdo para
efetivagcdo do trabalho do coordenador na escola, que tem como exigéncia a
compreensdo e 0 assumir coletivamente, com possibilidade de contribuir no
fortalecimento e crescimento do processo de aprendizagem. Por outro lado,
compreendemos que para o coordenador na escola realizar seu trabalho como deve
ser, “precisa, tanto da legitimidade legal, quanto da legitimidade conferida por seu
grupo, pois em seu cotidiano intervém, encaminha, propde, ou seja, busca exercer
sua capacidade de agir e influenciar comportamentos” (VIEIRA, 2017, p. 132).

Portanto, a atuacdo do coordenador na escola para propor encaminhamentos
no coletivo esta concentrado na forma como o professor se efetiva em coordenador,
como o grupo de docentes o aceita, partilha, colabora e respeita no cotidiano da
escola. Assim, caracterizar a trajetéria historica do trabalho do coordenador no
cotidiano escolar da rede do ensino publico do DF se faz oportuno nessa mediacéo

pedagogica.

3.4 Constituicdo histérica e politica do coordenador pedagdgico no DF

Pedagogo, supervisor, orientador, gestor escolar, coordenador pedagdgico,
professor coordenador sédo denominacdes presentes na rede educacional do pais. A
nomenclatura coordenador pedagdgico (LIBANEO, 2012, 2018; PIMENTA, 2012;
PLACCO, 2008; VASCONCELLOS, 2019) é destinada ao profissional responsavel
pela mediacdo e articulagdo na escola, numa dimensdo social e coletiva, para
favorecer o trabalho docente na escola. Para tratar da constituicdo dessa relevante

funcdo no ambito escolar e situar sua posicao pedagodgica para a SEEDF, focalizamos
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buscar compreensdo no aspecto histérico

Vasconcellos (2019, p. 126) descreve que:

Embora tenhamos no Brasil rastros da funcdo supervisora desde o
século XVI, com a influéncia dos jesuitas e sua Ratio Studiorum?®, o
modelo de supervisao que terd maior incidéncia sobre 0 nosso é o dos
Estados Unidos, que surgiu no século XVIII como “Inspecéo Escolar”,
no bojo do processo de industrializacéo.

Sabemos, no entanto, que a ideia de supervisédo educacional no plano contido
no Ratio é distinta das outras fungdes pedagdgicas, “[...] representada na mente como
uma tarefa especifica para a qual, em consequéncia, € determinado um agente,
também especifico, distinto do reitor e professores, denominado prefeito dos
estudos” (SAVIANI, 2013, p. 56, grifo nosso). Esse movimento demarcou o
regulamento para o ensino da época, ligado ao poder e ao controle autoritario,
sugerindo uma educacéo de acao fiscalizadora. Vasconcellos (2019, p. 127) aponta
que “[...] a introducdo da Supervisdao Educacional traz para o interior da escola a
divisao social do trabalho, ou seja, a divisao entre os que pensam, decide, mandam e
0S que executam”.

No século XX, predominava em muitas escolas publicas brasileiras a figura do
supervisor escolar, cujo trabalho focava o monitoramento de acdes para a verificagédo
das atividades docentes. A funcéo de supervisdo escolar, segundo Saviani (2013, p.
26), nasce “[..] quando se quer emprestar a figura do inspetor um papel
predominantemente de orientacdo pedagdgica e de estimulo a competéncia técnica,
em lugar da fiscalizagao para detectar falhas e aplicar punigdes [...]".

Contudo, examinando detalhadamente algumas questdes ai contidas, essa
func&o ganhou forga mediante o processo de democratizacdo da educacao no pais, a
partir da década de 1920, com a reorganizacao do sistema educacional. Nessa época,
0S supervisores escolares eram responsabilizados pelo acompanhamento do trabalho
dos professores e tinham a incumbéncia de analisar os planos de aula e acompanhar
o desenvolvimento em sala.

As atividades do inspetor escolar deram origem a funcdo do coordenador
pedagogico (PLACCO, ALMEIDA, SOUZA 2015), que no Brasil apresenta um historico

3 Ratio Studiorum, significa Organizacéo e Planos de Estudos (ARANHA, 1996, p. 92). O Plano Geral
dos jesuitas, o Ratio Studorium, era um conjunto de regras relacionadas as atividades dos
responsaveis pelo ensino.
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ndo sequenciado, mas € claro quanto a responsabilidade de organizar o trabalho
pedagogico da escola. Ha de se reconhecer que, ha décadas, a atribuicdo de
acompanhar o trabalho docente delineia, inconscientemente, o trabalho da
coordenacado, com a incorporagdo da formagao continuada de professores ao seu
trabalho.

No que diz respeito a constitui¢do historica nas escolas da Secretaria de Estado
e Educacéo do Distrito Federal (SEEDF), o trabalho da coordenacao pedagdgica esta
associado a organizacdo pedagdgica do ensino publico. Segundo a pesquisa de
Fernandes (2007), esse trabalho se consolidou no final da década de 60 do século
XX, precisamente em 1969, quando o sistema de ensino criou a Coordenacédo de

Educacao Primaria (CEP). A autora explica que:

[...] a figura do coordenador pedagégico aparece nessa época cComo
forma de garantir a qualidade do ensino, bem como o conceito de
controle que também fazia parte das fun¢gbes do coordenador. [...] O
documento de 1969 apresentava a organiza¢ao do sistema de ensino
que previa uma “Coordenacdo de Educacdo Primaria — CEP” sob
responsabilidade de um coordenador assistido por assessores de
Ensino Fundamental e de Ensino Primario Supletivo. A figura do
coordenador pedagégico aparece nessa época como forma de
garantir a qualidade do ensino, bem como o conceito de controle que
também fazia parte das funcbes do coordenador. (FERNANDES,
2007, p. 74).

Consequentemente, a Emenda da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971), delineou as atribuicdes de algumas funcdes
pedagdgicas destinadas a atividade do magistério. A partir dessa dimensao nacional,
Fernandes (2007) salienta que no Distrito Federal o trabalho de coordenacgao
pedagogica era realizado pelos orientadores de ensino e, caso a unidade escolar ndo
tivesse esse profissional, era o Diretor quem assumiria o trabalho. Fernandes (2007)
completa que o corpo docente de ensino primario cumpria, obrigatoriamente, um
regime de trabalho de 20 horas semanais em regéncia de classe e 4 horas semanais
em atividades complementares, sob o acompanhamento do diretor ou do orientador
educacional. Tais atividades consistiam em planejamento conjunto, preparacédo de
material e avaliacdo para esse momento.

Essa estratégia parece esbocar um discurso do fazer coletivo pedagogico e
sinaliza fortes indicios legais da coordenacdo pedagodgica no sistema de ensino

publico do DF, no espaco e tempo da escola. Com isso, a funcdo de supervisdo
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presente nas escolas norteia uma dimenséo técnica no processo educativo, centrada
em questdes pedagodgicas, com atribuicdes direcionadas as efetividades do trabalho
pedagogico. Surge, entdo, a necessidade de um novo profissional no espaco escolar
ou uma substituicdo para o supervisor pedagoégico.

Ao longo do percurso historico de implantagéo do ensino no DF, entre fases ou
etapas, percebemos que foi se constituindo o espacgo/tempo para o fazer pedagogico
coletivo entre os docentes mediante diferentes estratégias. Segundo Fernandes
(2007), na década de 80, a rede publica do DF passou a atuar com o Ciclo Béasico de
Alfabetizacédo (CBA). Nessa época, Pires (2014) afirma que o espaco da coordenacao
pedagogica era representado por pessoas que passavam por formacdo prévia,
organizada pela Secretaria de educacéao, para orientar as etapas e fases do trabalho
pedagdgico a ser desempenhado pelos docentes, constituindo-se em elemento
deveras diferenciado na concretizagdo das propostas pedagdgicas.

Nessa ocasido, os docentes eram orientados uma vez por semana, em
encontros devidamente preparados e organizados, por um coordenador com
estratégias pedagogicas a serem realizadas em sala de aula (DISTRITO FEDERAL,
1991). Sobre esses encontros semanais, Pires (2014), caracterizam, como encontros
gue configuravam como momentos voltados para a instrugdo, e que o espaco para
reflexdo era ainda um processo bastante timido, ndo se questionava muito, recebia-
se, fazia-se, executava-se, e que esses momentos foram identificados como
atividades de coordenacao pedagdgica.

Diante desse quadro, o sistema de seriagéo retornou, gradativamente, em toda
a rede publica a partir do inicio dos anos 90. Nesse momento, iniciou-se uma década
marcante para a categoria docente a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional — Lei n°® 9.394/1996 —, quando excluiu do papel do coordenador o carater de
controlador e fiscalizador. Toda essa dinamica, segundo Araujo (2010), deixou como
grande heranga a funcéo do coordenador pedagdgico no espaco da organizacdo do
trabalho pedagdgico na rede publica de ensino do Distrito Federal (ARAUJO, 2010).

Ja na década de 90 no Distrito Federal, a categoria presenciou mudancgas no
regime de contratacdo dos professores, resultado de lutas histéricas da categoria e do
sindicato com o governo local. Entre essas conquistas, esta a ampliagdo da carga
horaria de trabalho de 20 horas semanais para 40 horas semanais, passando a
cumprir um regime de 32 horas semanais de regéncia e 8 horas semanais de

coordenacao.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
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Nesse modelo, os docentes passaram a atuar em duas turmas, cada uma com
4 horas-aula por dia. Para que pudessem cumprir o0 horario de coordenacéo, criou-se
um dispositivo denominado dinamizac&do. Assim, outro docente, o dinamizador,
assumia a funcdo de regéncia de classe uma vez por semana para desenvolver 0os
contetdos de Educacédo Artistica, de recreacdo e jogos, de datas comemorativas.
Dessa forma, garantia-se o horario de coordenacéo dos demais professores durante
a semana de trabalho.

Para a realizacdo do trabalho pedagdgico no espacgo/tempo de coordenacéao,
previu-se a existéncia de um professor-coordenador para acompanhar e assessorar
os professores durante esse horario. O professor-coordenador cumpria uma carga
horaria de 20 horas semanais de regéncia, em um turno, e 20 horas semanais como
coordenador, em outro turno. Mediante essa nova realidade escolar, materializava-se
o Curriculo da Educacao Bésica das Escolas Publicas do Distrito Federal (DISTRITO
FEDERAL, 1993).

Em 1995, na gestdo de Cristovam Buarque (1995-1998), houve mudanca no
cenario politico do DF com a implantacdo da Proposta Politico-Pedagogica de
Educacao — Escola Candanga, visando a “coordenar um processo em que a discussao
e a pratica educacionais sejam partes integrantes do cotidiano das escolas, dos pais
de alunos e da sociedade” (DISTRITO FEDERAL, 1997, p. 26-27).

Nessa nova configuracédo da Escola Candanga, ampliou-se, gradativamente, a
jornada diaria de aula dos alunos da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental até
0 5° ano, passando de 4 para 5 horas. A jornada de trabalho dos docentes atuantes
nessas etapas de ensino também foi alterada para 25 horas semanais em regéncia,
em uma unica turma, e 15 horas semanais, em coordenacdo pedagogica —
espaco/tempo destinado a discusséo e planejamento de acdes conjuntas e em que 0
fazer coletivo era considerado °[...] instrumento de construgdo da proposta
pedagdgica” (CONSELHO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL, 1997, p.664).

Entretanto, em 1998, a propositura da Escola Candanga, que nédo tinha
alcancado a totalidade das escolas, foi interrompida e, entdo, retomou-se o sistema
de seriacdo no ensino publico da capital federal do Brasil. Porém, o espaco da
coordenacao pedagogica foi amplamente garantido no ano 2000, quando houve, no
sistema publico de ensino do DF, o aumento da jornada escolar para 5 horas diarias.

A partir do ano 2000, com a jornada escolar de 40 horas semanais em regime

de dedicacao exclusiva, passou-se a cumprir 25 horas em regéncia de classe e 15
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horas em coordenacdo pedagdgica, em todo o sistema publico de ensino do DF.
Nesse ano, também ocorreu a extincdo da Fundacao Educacional do Distrito Federal
(FEDF), a qual deu lugar a Secretaria de Estado de Educag&o do Distrito Federal.
Essa secretaria materializou a intensificagdo do Curriculo da Educacédo Basica das
Escolas Publicas do Distrito Federal de 2000 (verséao experimental), vigente de 2000
a 2008. (DISTRITO FEDERAL, 2000). A concepcao desse curriculo “foi uma
consequéncia natural da necessidade de tornar a educacdo mais eficiente, mais
dindmica, adequada aos novos tempos” (DISTRITO FEDERAL, 2000, p. 7).

A coordenacédo pedagogica, com 15 horas semanais, foi operacionalizada pelo
coordenador para cada grupo de 20 professores por turno. Os momentos previstos
para esse espaco foram assim decompostos: 1° momento: reunido dos profissionais
por etapa; 2° momento: reunido entre profissionais com as/os turmas/alunos da
mesma idade; 3° momento: coordenagdo do professor; 4° momento: coordenagao
interescolar e socializacdo de experiéncias, e 5° momento: coordenacéao coletiva com
a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo do DF (EAPE) ou
Divisdes de Ensino (CONSELHO DE EDUCAQAO DO DISTRITO FEDERAL, 1997).

A configuracéo do trabalho da coordenacao pedagdgica na escola se mantém,
dessa maneira, até o0 momento atual. Todavia, em 2005, houve um direcionamento
para a continuidade da escolarizacdo e, a0 mesmo tempo, para responder a
determinacdo federal do Ensino Fundamental obrigatorio para ampliagdo de nove
anos, conforme a Lein°® 11.114, de 16 de maio de 2005. A partir de entdo, a Secretaria
de Educacgédo do DF optou pela implantagdo das Etapas de Formacao por meio da
Proposta Pedagdgica do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA)* (DISTRITO FEDERAL,
2006¢), mediante a qual o trabalho do coordenador desponta como “otimizagao dos
espacos e tempos destinados a coordenacao pedagogica como possibilidade de
construcdo coletiva, trocas de experiéncia e vivéncias significativas para o
aprimoramento do fazer pedagoégico” (DISTRITO FEDERAL, 2006, p. 19).

Com essa diretriz pedagogica, a atuacao da coordenacao pedagogica se tornou

4 BIA — Bloco Inicial de Alfabetizagdo para os anos iniciais do Ensino Fundamental, com 3 Etapas de
Formacao: 6 anos compdem a etapa I/1° ano; 7 anos, a etapa I1/2° ano, e 8 anos, a etapa 111/3° ano.
Foi introduzido nos trés primeiros anos para a ampliagdo do Ensino Fundamental para 9 anos e
apresenta uma organizacao escolar em ciclos de aprendizagem. Assim, preconiza uma unidade
escolar que proporcione o avanc¢o de todos com a qualidade de aprendizagem e respeito as questdes
individuais dessas aprendizagens, sendo que, ao final da lll etapa, os alunos que ainda néo tiverem
0S requisitos basicos da aprendizagem (leitura e escrita) ficardo retidos. (DISTRITO FEDERAL,
2014b).
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imprescindivel. Em 2006, o governo do Distrito Federal homologou a Portaria n° 29 de
06 de fevereiro de 2006, que dispde sobre normas da coordenacdo pedagdgica na
Rede Publica de Ensino. Quanto ao quantitativo de Coordenadores por escola, para
todas as etapas e modalidades de educacao, estabelece-se um coordenador com 40
horas, para oito a quinze turmas, ou dois coordenadores com 40 horas, para dezesseis
a trinta turmas. No seu Art. 6°, a Portaria regulamenta a acdo pedagodgica da
coordenacado para orientar e coordenar a participacdo docente nas atividades de
planejamento, acompanhamento e avaliagdo. No seu Art. 9° nortelam-se as
exigéncias para o exercicio da funcdo de coordenador pedagdgico. Assim, essa
Portaria, no seu Art. 15, ratifica o carater obrigatério da coordenacédo pedagdgica,
conforme prevé a Lei 8.112 de 11 de dezembro de 1990.

Tais medidas estruturam as diretrizes do trabalho da coordenacéo pedagogica,
uma vez que evidenciam o ideario de transforma¢do do ensino por meio do fazer
conjunto no espaco da coordenacao.

Em 2007, o projeto BIA continua como politica de proposta pedagdgica. O
governo de José Roberto Arruda publicou a Portaria n® 34 de 07 fevereiro de 2007,
gue dispde sobre critérios para distribuicAo de carga horaria nas instituicbes
educacionais da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. Com isso, alterou-se a
organizacdo das 15 horas semanais — que era de exclusividade da coordenacéo do
professor —, passando também para a substituicdo docente em caso de licenca ou
atestado médico. Essa alteracdo demonstra uma compreensdo equivocada da
atribuicdo do coordenador no espaco de sala de aula para preencher auséncias de
docentes na escola, bem como o acompanhamento dos trabalhos coletivos com
professores no espaco e tempo da coordenacdo. Outro fator importante € que, nesse
mesmo ano, o Sindicato dos professores (SINPRO) integrou as comissfes do
Governo para a elaboracédo de portarias e demais leis voltadas a docéncia.

Em 2008, com a Portaria n°® 27 de 01° de fevereiro de 2008, foram revogadas
varias portarias, inclusive as de n°® 29 e 34, supracitadas, tornando-as sem efeito e
fixando, no seu anexo Unico, apos o0 Art. 5° as atuais normas para a coordenacao
pedagdgica. Essa portaria fixa as horas de trabalho destinadas as atividades de
coordenacdo pedagdgica para todas as modalidades de ensino na rede, para 0s
professores que atuam no Ensino Fundamental/Séries Iniciais e Anos Iniciais. O
professor com 40 horas, no diurno, coordenara, no contraturno ao de regéncia de

classe, 15 horas, distribuidas conforme elencamos no Quadro 5.
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Quadro 5 - Horas de trabalho da coordenacdo pedagogica para as escolas do DF

Horas/dia Se?euip:a— Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
A ser Coordenacao Coordenacao A ser A ser
programada a | pedagoégica pedagdgica programada programada

03 proposta individual do coletiva — observando a observando
pedagégica. professor todos os proposta a proposta
regente. professores pedagdgica. pedagdgica.
em conjunto.

Fonte: elaboracéo propria (2020), a partir da Portaria n° 27 de 01° de fevereiro de 2008.

Conforme esse documento, em dois dias da semana, acontece a coordenacgao
pedagdgica individual, programada pelo docente. Nessas horas de trabalho
pedagdgico, os professores podem realizar formacao continuada fora do ambito da
instituicdo educacional, exceto as quartas-feiras, porque correspondem aos dias de
coordenacao coletiva. Ademais, a Portaria salienta que o professor podera ser
dispensado no horario de coordenagcdo pedagdgica para participar de cursos
ofertados pela Escola de Aperfeicoamento de Profissionais em Educacao (EAPE), de
acordo com a Proposta Pedagogica da Instituicdo Educacional.

Outro ponto importante dessa Portaria é a parte 6, em que se atribui ao
Supervisor Pedagdgico, em articulacdo com a direcdo da instituicdo educacional, a
responsabilidade do planejamento e da realizacdo do espaco e tempo da coordenacao
pedagogica na escola. Ademais, o documento menciona que articular acées dos
coordenadores é de exclusiva competéncia do Supervisor Pedagdgico.

Com esse cenario educacional do DF, iniciado em 2009, o espac¢o/tempo da
coordenacao pedagogica ainda é destaque de transformacao do ensino por meio do
fazer coletivo e do reconhecimento do coordenador pedagdgico escolar na Portaria n®
74, de 29 de janeiro de 2009. A Portaria regulamenta a atividade de coordenacao
pedagdgica no interior das escolas publicas, propondo-se que seja ressignificado o
espaco da coordenacdo pedagdgica a partir de um fazer coletivo que promova o
processo de ensino e aprendizagem e que atribui significado ao trabalho do
coordenador pedagdgico nesse processo. Consecutivamente a esse documento,
publica-se o Regimento Interno da rede publica de ensino do Distrito Federal, o qual
reitera a organizacdo geral das funcbes pedagdgicas para as escolas, inclusive do
coordenador pedagdgico, na expectativa de promover acdes que contribuam para a
implementacdo do curriculo em vigor nessas instituicbes de ensino.

Ao longo dessas consideracdes, a apresentacédo do trabalho da coordenacéo
pedagogica na escola, tanto na legislacdo nacional quanto na local — do Distrito

Federal —, compds-se de diversos momentos de muitas interferéncias politicas, mas
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com intensa e necessaria relevancia para o coletivo da escola. Ao realizarmos essa

reconstrucao historica do espaco e tempo da coordenacéo pedagdgica, percebemos

gue, no Distrito Federal, essa funcéo tem se configurado numa luta que nasce do chéo

das escolas publicas pela sua importancia coletiva na constituicdo do fazer

pedagdgico. Para a compreensdo das possiveis realidades desse fazer, a figura 4

ilustra a trajetoria da coordenacado pedagdgica no contexto da capital federal.

Figura 4 - Constituicdo historica do Coordenador Pedagoégico no DF

1969

Nasce a Coordenacao
Pedagdgica para

Coordenacgéo de Educagéo |

Primaria- CEP |

1986

Com a organizagao do Ciclo
Basico de Alfabetizacao-
CBA, inicia a coordenagao
pedagdgica local em
algumas escolas

1995

Escola Candanga - jornada
ampliada para algumas
escolas, 25h/s em regéncia
em turma Unica e 15h/s em
coordenacéo pedagdgica.

2008 )

Portaria n°® 27/2008, fixa as horas
de trabalho destinadas as
atividades de  coordenagdo
pedagégica para todas as
modalidades de ensino na rede.

1971

O trabalho da Coordenagao

Pedagégica, era realizado

—ommmmmmm===-1 pelos Orientadores de ensino
‘ ou pelo Diretor escolar

1990
|

Ampliagéo da carga horaria para
40h/s, com regime de 32h/s em
regéncia e 8h/s de coordenacéo,
com o prof° coordenador,
“dinamizador”

(2000 )
Ampliagao da jornada
pedagégica de 25h/s em

dedicagao exclusiva de regéncia
de classe e 15h/s para todo DF.
1 Coordenador para cada 20
professores por escola.

2014

Implementacdo do Curriculo em
Movimento e o trabalho do|
coordenador  pedagdgico nai
escola recebe fundamentagéo |
teérica com especificidade em |
\_ toda rede publica do DF. /

Fonte: elaboracgéo propria (2020), a partir dos documentos da SEEDF

Em face do que foi apresentado, entendemos que o contexto da educacéo do

DF se constituiu em um processo historico que se configura com amplos e profundos
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apontamentos para a atuacédo do coordenador pedagodgico nas escolas da SEEDF,
tendo em vista que essa funcdo representa um dos elementos constitutivos da
organizacao do trabalho educacional de carater pedagdgico.

No proximo capitulo, debato o arcabouco tedrico da formag&o continuada na
escola com relacdo a organizacéo do espaco e tempo na escola.
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4 FORMACAO CONTINUADA DOCENTE NA ESCOLA

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educacao como processo permanente (FREIRE, 1996, p. 58).

No sentido de conceber um entendimento sobre a formag&do continuada
docente no espaco escolar, partimos da premissa freiriana de que somos seres
inconclusos e com necessidade permanente de conhecimento. Nesse sentido, a
escola representa um espaco propicio a formacao continuada de professores em
servigo, baseada na relagdo com o ensino e a aprendizagem e com o cotidiano dos
docentes. Para Domingues (2014, p. 63), “[...] essa concepg¢ao deve considerar a
complexidade do espaco escolar que é publico e historicamente situado, cujas acées
sdo conduzidas por seus profissionais, entre eles o coordenador pedagdgico”.

A partir de consideracdes relativas a histéria da educacdo brasileira,
notadamente no que se refere a formacgédo continuada docente na Educacao Basica,
h&a apontamentos diversos que se destacam, visando a melhoria da qualidade da
educacao, ao aprimoramento da acdo pedagogica, a valorizacdo do magistério, entre
outros fins. A temética da formacdo continuada de professores aponta para uma
dimensdao coletiva e constante na trajetoria profissional docente.

Vasconcellos (2019) e Libaneo (2018) salientam que a funcdo gestora da
coordenacdo pedagodgica na formacdo de professores é importante, porquanto
mantém atualizada a profissionalidade docente, bem como promove 0 seu
desenvolvimento. Para tanto, é fundamental, como lembra Freire (1996, p. 13), “[...]
apontar a questédo da formacéao docente ao lado da reflexdo sobre a pratica educativa-
progressiva em favor da autonomia do ser dos educandos”. Esse reconhecimento
social parece ser uma alternativa emergente para elevar a qualidade do ensino.

Em outro momento, quando analisamos a Meta 16 do Plano Nacional de
Educacdo (PNE), encontramos algumas recomendacdes sobre a formagéo
continuada para a melhoria da qualidade da educacdo e para a valorizacdo dos

profissionais da educacéo:

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacdo basica, até o Ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da
educacdo basica formacgédo continuada em sua érea de atuagdo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2018, p. 80, grifos nossos).
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Os grifos na citacado enfatizam o contexto da formacao dos profissionais da
educacdo, em consonancia, inclusive, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBN), Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 2017), que sinaliza a formacao inicial
docente em nivel superior para atuar na Educacdo Basica. Nesse sentido, ao
considerarmos o trabalho do professor em sua &rea de atuagdo pedagogica,
conclamamos Gramsci (1991) quando reconhece a valorizacéo profissional. Para o
autor, “[...] na escola, o nexo instrugdo-educacdo somente pode ser representado pelo
trabalho vivo do professor [...]” (GRAMSCI, 1991, p. 131).

Nos ultimos anos, a énfase na formagdo continuada como um requisito para o
trabalho docente se tornou uma forte questao de constante atualizacao (GATTI, 2008).
“Ou seja, a educacgao continuada foi colocada como aprofundamento e avango nas
formacgdes dos profissionais” (GATTI, 2008, p. 58). Essa preocupag¢ao com a formagéao
continuada dos professores é preponderante, ora pela representacdo que o trabalho
pedagogico ocupa na nossa sociedade, ora pelo valor que atribuimos ao
conhecimento e a melhoria da qualidade de vida.

Com esse debate, a seguir, tratamos da formacgédo continuada no espago
escolar como meio para promover autonomia pedagdégica. Ao citar a autonomia,
destacamos o que defende Freire (1996) quando a caracteriza como principio
pedagogico para uma educacéo libertadora, que oferece condicbes a docentes e a
discentes no processo de ensino e aprendizagem, em face da demanda pela

continuidade da formacédo ao longo do exercicio profissional.

41 Coordenador Pedagodgico e formagcdo continuada em servigo

Atualmente, muito se discute sobre a qualidade do ensino e da formacéo
docente com a mediacdo do coordenador pedagdgico na escola, haja vista a
viabilizagdo e a motivacdo de todo o processo de compartilhamento das experiéncias
pedagolgicas entre os docentes, tendo como ferramenta de acdo as diversas
estratégias de formacdao utilizadas no espaco e tempo da coordenacéao.

Para atuacdo na formacao docente na escola, especialmente na rede distrital
publica de ensino do DF, compreendemos que a coordenacdo pedagogica
desempenha ac¢do formativa no espago e tempo escolar correspondente as agdes
para 0 seu desenvolvimento, acompanhando e subsidiando pedagogicamente a

formacéo na acdo da escola.
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No interior da escola, o procedimento da pratica pedagdgica docente se efetiva
no atendimento as aprendizagens dos alunos, de conjunta acéo educativa que, para
Libaneo (2018, p. 237), “[...] por estar a servigo da aprendizagem dos alunos, parte
consideravel da coordenacao pedagdgica concentra-se no provimento das condi¢cdes
intelectuais, afetivas, materiais, que favorecam o desempenho dos professores”.

Sobre essa questdo, o autor argumenta:

Esta area de atuacdo refere-se ao aprimoramento profissional do
pessoal docente, técnico e administrativo no_préprio _contexto de
trabalho, de modo que a prépria escola seja um lugar de formacgéo
profissional que leve a mudancas pessoais e profissionais. (LIBANEO,
2018, p. 240, grifo nosso).

Na escola, parte da atribuicdo da coordenacdo corresponde ao processo de
formacdo continuada em funcdo dos objetivos da escola. Em outras palavras, os
procedimentos pedagogicos correspondem a organizacdo da escola em prol dos
processos de ensino e aprendizagem. Tal proposicdo corrobora o que defende
Garrido (2015) quando considera o trabalho do coordenador pedagdgico,
essencialmente, de formacdo continuada em servico, ao subsidiar e organizar a

reflexdo com os docentes. Ela ainda esclarece que:

Esse trabalho é por si s6 complexo e essencial, uma vez que busca
compreender a realidade escolar e seus desafios, construir
alternativas que se mostrem adequadas e satisfatorias para os
participantes, propor um minimo de consisténcia entre acodes
pedagdgicas, tornando-as solidarias e nao isoladas ou em conflito
umas com as outras. (GARRIDO, 2015, p. 9)

Nessa perspectiva, o trabalho da coordenacdo é coerente e embasado no
processo consciente de conhecimento e de formacao que implica em atividades
reflexivas de desenvolvimento profissional. Para Libaneo (2018), a formacéao
continuada é a acao a ser desenvolvida na escola com propdsito de formar uma boa
equipe de trabalho, de constru¢do conjunta, colaborativa e solidaria visando ao
desenvolvimento pessoal e profissional. Para esse autor, a formacdo continuada

refere-se a:

(@) acbes de formacdo durante a jornada de trabalho (ajuda a
professores iniciantes, participacdo no projeto pedagdgico da escola,
reunides de trabalho para refletir soabre a pratica com colegas,
discussdo de experiéncia, pesquisas, minicursos de atualizacéo,
estudos de caso, conselhos de classe, programas de educacgédo a
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distancia etc.); (b) acbes de formacdo fora da jornada de trabalho
(cursos, encontros, palestras promovidos pelas secretarias de
educacao ou por uma rede de escolas). (LIBANEO, 2018, p. 243).

O exercicio da pratica docente se desenvolve por meio de acdes de formacéao
continuada, uma vez que na realidade da escola a formacgéo € pratica constante na
profissdo dos professores. Tais demandas requerem uma formac¢éo continuada ao
longo da vida como fonte de estudo e constru¢cdo do conhecimento. Reiteramos que,
para Saviani (2001), a formacdo continuada ndo se restringe a mera resolucédo de
problemas especificos de sala de aula, mas contribui para que o docente ultrapasse
a visdao compartimentalizada da atividade escolar e passe a analisar 0s
acontecimentos sociais de modo global, contribuindo para a transformacao deles.

Nesse processo, Almeida (2005) afirma que, na trilogia da pessoa do professor,
seus saberes e seu trabalho, cabe a formacdo abranger todas as instancias que
permeiam o exercicio da pratica docente. No entanto, muitos sao os termos discutidos
comumente por profissionais da educacdo, como reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, formacdo continuada,
educacdo continuada, entre outros®. Essas terminologias sédo portadoras de sentidos
e acles que visam a formagcdo em servico, especialmente, a formacdo dos
trabalhadores da educacéo.

Nesse atual contexto, vale destacar que:

Formagé&o é o processo continuo e permanente de desenvolvimento,
0 que exige: a) do professor: disponibilidade para a aprendizagem; b)
do processo formativo: que possibilite um aprendizado; e ¢) do sistema
escolar no qual se insere como profissional: condi¢cdes para continuar
aprendendo. (DANTAS, 2007, p. 62-63).

A formacdo, dessa maneira, representa um espaco de construcao na escola,
cheio de possibilidades, de contextualizacdo e de saberes para uma aprendizagem
significativa. Com efeito, a educacao continuada é compreendida como uma ideia
integradora e “[...] continua, sem lapsos, sem interrupgdes, uma verdadeira pratica
social de educacdo mobilizadora de todas as possibilidades e de todos os saberes
dos professores” (MARIN, 1995, p. 18). Para essa autora, a melhor terminologia no

campo educacional € educac¢ao continuada, pois:

> Marin (1995), com propriedade, faz reflexdes sobre a terminologia de educagdo continuada dos
professores da educacdo e chama a atencdo quando diz que essa concepc¢ao tem se tornado cada
mais presente no locus do trabalho cotidiano.
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Parece que [...] pode ser utilizada para uma abordagem mais ampla,
rica e potencial, na medida em que pode incorporar as noc¢des
anteriores — treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento —
dependendo da perspectiva, do objetivo especifico ou dos aspectos a
serem focalizados no processo educativo, permitindo que tenhamos
visdo menos fragmentéaria, mais inclusiva, menos maniqueista ou
polarizadora. (MARIN, 1995, p. 19).

Assim, na vida profissional, formacao continuada representa um processo de
mudanca necessaria, com atualizacdo constante para promover o desenvolvimento.
Nesse sentido, tal formac&do precisa considerar a pessoa, 0 trabalho e o
desenvolvimento do professor, com vistas & ascensao profissional e pessoal (NOVOA,
2002), que, de fato, apresenta-se como desafio focado na pratica e na analise da
propria pratica.

Segundo Canério (2006, p. 73), a formacédo centrada na escola:

[...] deve ser definida como lugar de formacao profissional, onde os
professores aprendem no quadro de modalidades especificas de
socializacdo profissional e instituindo-se um processo de
aprendizagem permanente para seus profissionais, propiciando que
as experiéncias vividas no cotidiano profissional transformem-se em
aprendizagens, a partir de um processo de autoformacdo, marcado
pela reflexdo e a pesquisa, em niveis individual e coletivo.

Mediante a formagéo centrada na pratica e na reflexdo vivida pela docéncia, a
escola torna-se uma organizacdo formativa. Além disso, Canario (2006) argumenta
gue a formacéo desenvolvida no espaco escolar transforma o processo de interacao
social da escola, substituindo praticas individuais por um trabalho colaborativo e em
equipe. “E, portanto, em um plano mais global, balizado pelo projeto educativo de
escola, que o plano de formacéo deve ser pensado e concretizado (CANARIO, 20086,
p. 75).

A esse respeito, a formagédo continuada na escola sinaliza um movimento
inovador de melhoria das préticas pedagogicas, bem como da instituicdo escolar, que
pode constatar necessidades e demandas para aperfeicoamento pedagdgico. Dessa
maneira, a escola se configura como significativo campo de proposta de formacéo,
inclusive para os docentes. Noutras palavras, a escola € o melhor espago para o
desenvolvimento da formacg&o continuada, para capacitagdo e aprimoramento da
pratica pedagdgica docente (NOVOA, 1992). Candau (1997) concebe a escola como
o l6cus da formacéao advinda dos eixos de investigacdo apontados pelos profissionais

da educacéao. Por sua vez, Junior (2013) também considera os saberes profissionais
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gue emergem do contexto de trabalho, construidos na acgéo reflexiva. Por isso, ha a
necessidade de as escolas se transformarem em lugares de producéo pedagogica e
de conhecimento sobre essa pratica.

A LDBN n° 9.394/96, em seu Art. 62, paragrafo Unico, indica a escola como

l6cus de formagdo:

Garantir-se-4 formacdo continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de educacéo
basica e superior, incluindo cursos de educacao profissional, cursos
superiores de graduagédo plena ou tecnolégicos e de pds-graduacao.
(BRASIL, 2018, p. 81, grifos nossos).

Com essa medida, salientamos que a Secretaria de Estado e Educacédo do
Distrito Federal, por meio da Portaria de n°® 03, de 06 de janeiro de 2020, no seu Art.
5°, define a carga horaria docente distribuida em 25 horas semanais de regéncia,
atuando em apenas uma classe, e 15 horas dedicadas ao planejamento de atividades
e formacéo continuada no espago e tempo da coordenagao. Esse mesmo documento
define que essas 15 horas devem ser dedicadas ao planejamento de aulas, ocorrendo
sempre as quartas-feiras o espaco/tempo das coordenacdes coletivas — momentos de
reflexdes sobre os processos pedagodgicos de ensino e de aprendizagem, bem como
de formagé&o continuada.

No contexto das escolas do DF, tem-se disponibilizado espaco e tempo para a
formacdo continuada em servico na escola com autonomia para a organizacao da
coordenacdo pedagodgica. Entretanto, esperamos que tal formacdo nos leve a
desenvolver o trabalho pedagdgico com autonomia e que propicie a emancipacao
como principio pedagodgico para uma educacdo libertadora (FREIRE, 1996).

No Regimento Interno da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2019), em seu Art. 12,
consta a responsabilidade da gestdo pedagogica em estimular a formacao continuada
para o aprimoramento dos profissionais que atuam na unidade escolar. Tal formacgéao
tende a se desenvolver por meio de a¢des pedagogicas que garantam efetivas acdes
de formacé&o continuada para promover a aquisi¢cao das aprendizagens.

O caderno das Diretrizes pedagodgicas para organizacdo escolar do 2° ciclo

para as aprendizagens — BIA e 2° bloco — estabelece que:

No DF, a formacado continuada dos profissionais da educacéo deve
contribuir para a melhoria dos processos de ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar. A perspectiva assumida € do desenvolvimento
profissional docente que contempla, além da formacéo, a valorizacao
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profissional e a melhoria das condi¢des de trabalho num continuum
gue possibilita a revisdo das trajetdrias docentes de forma critico-
reflexiva. (DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 22),

Ao determinar a perspectiva de valorizagao profissional centrada na formagéao
continuada, o documento enaltece a pratica pedagdgica que, em outro aspecto,

fortalece esse compromisso, quando se caracteriza que:

A formacéao continuada dos docentes ocorre ao longo de toda a vida
profissional e ndo deve ser encarada como um complemento para
suprir lacunas e fragilidades tedrico-metodolégicas, mas como um
repensar permanente da pratica pedagdgica no contexto do cotidiano
escolar, a luz dos estudos e pesquisas. (DISTRITO FEDERAL, 2014c,
p. 22)

Nessa perspectiva, a formacéo continuada docente no espaco escolar visa a
contribuir para a apropriacao de praticas pedagogicas transformadoras, bem como a
atender as demandas docentes, ou seja, as suas necessidades pedagdgicas,
principalmente no atendimento da sala. Para Novoa (1992, p. 25), formacéao “[...] nao
se constréi (apenas) por acumulagao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim, por meio do trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e da
(re)construgcado permanente de uma identidade pessoal”. Logo, compreendemos que
a escola possibilita o melhor formato de formacao continuada em servigo, bem como
favorece o desenvolvimento profissional e a pratica pedagogica reflexiva por meio da
coletividade.

O processo de formacdo continuada na escola precisa contemplar uma
proposta para ensinar e aprender, por meio da oferta de cursos, palestras, oficinas,
entre outras atividades relacionadas aos interesses profissionais dos docentes e dos
seus estudantes para lidarem com as dificuldades cotidianas. Assim, a formacao
continuada para os docentes na rede publica do DF deve “[...] efetivar-se considerando
a articulacdo teoria e pratica, os saberes docentes, o compartiihamento de
experiéncias, com énfase nas aprendizagens dos estudantes, por meio do trabalho
coletivo” (DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 24).

A SEEDF possui uma estrutura de apoio pedagogico para subsidiar a
formacédo continuada de profissionais. Além do espaco e tempo da
coordenacdo pedagodgica que possibilitam esse processo e das
equipes pedagdgicas locais que se encarregam de sua organizacao,
os professores da rede publica de ensino contam ainda com a Escola
de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE), as
Coordenagdes da Subsecretaria de Educacao Béasica (SUBEB), as
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Coordenacgdes Regionais de Ensino (CRE), por meio das Geréncias
de Educacao Basica (GEB)/Centro de Referéncia em Alfabetizacdo
(CRA), constituindo uma rede de aprendizagem. (DISTRITO
FEDERAL, 2014c, p. 25).

Vale destacar que, além da formacédo continuada na escola, os docentes da
rede dispdem, no horario de coordenacéo pedagogica, de outras ricas e diversificadas
oportunidades de investirem em seu processo formativo fora do espaco escolar da

SEEDF, em consonancia com as necessidades particulares do docente.

4.2 A organizagdo do espaco e tempo para a formacéo na escola

Nas escolas publicas de Educacéo Basica sdo disponibilizadas, por forca de
lei, 15 horas para a formagé&o continuada em servigo com os professores. Certamente,
S80 encontros presenciais que ocorrem semanalmente na escola, com espago e
tempo bem definidos. Esses encontros sdo coletivas pedagdgicas mediadas pela
coordenacao pedagogica da escola e pela equipe gestora. Convém salientar que a
organizacdo do espaco e tempo dessas coletivas sdo encontros pedagogicos como
projeto de formacédo docente.

Em meados da década de 90, no ambito da rede publica de ensino do DF, a
jornada de trabalho teve seu atendimento aos estudantes ampliado para 5 horas, com
respaldo do Art. 23 da LDBN 9.394/96, o qual apresenta outras possibilidades de
organizacdo do tempo e espaco escolar. Esse tempo escolar € uma categoria
fundamental na organizacdo do trabalho pedagogico no que diz respeito aos tempos
de regéncia e de desenvolvimento das atividades pedagogicas.

Como exigéncia para a carreira do magistério publico do DF, a SEEDF
determina que o profissional possua habilitagdo especifica, obtida em curso superior,
com licenciatura ou bacharelado, e seja aprovado em concurso publico para atuacao
nas etapas e nas modalidades da Educacéo Basica, com atividades pedagogicas de
40 horas semanais. Essa carga horaria, no contexto da organizacdo do trabalho
pedagdgico na escola, encontra-se distribuida em 25 horas de regéncia e 15 horas de
coordenagao pedagogica, na qual o responsavel medeia e “[...] possibilita a formagéao
continuada docente, o planejamento e avaliacdo dos trabalhos pedagdgicos, bem
como o atendimento as necessidades especificas de aprendizagem dos estudantes,
entre outras.” (DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 26)

As 15 horas de coordenacdo pedagoégica acontecem em turno contrario ao da
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regéncia dos docentes, durante trés dias da semana. Tal divisdo esta fundamentada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em seu Art. 67, quando trata do periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho
(BRASIL, 1996, p. 44). Assim, na constituicdo das 40 horas de trabalho docente, com
distribuicdo de 25 horas de regéncia e 15 horas de coordenacéo, a organizagcéo do
espaco e tempo é definida com clara implicacao e aceitacédo pedagogica. Essa jornada
especifica da rede publica do Distrito Federal gera uma organizacdo de projeto de
formacgéo docente na escola, com participacdo intensa dos docentes, por fazer parte
da carga horaria de trabalho e em raz&o de os encontros de formagéo se darem na
propria escola.

Os espacos e tempos de coordenacédo pedagdgica oportunizam organizacao
dos trabalhos desenvolvidos na escola como um todo e nos diversos espacgos e
tempos de formagao. Para Gongalves, (2019, p. 82)

O profissional que chega a coordenacéo pedagdgica de uma escola
assume a ardua tarefa de conquistar seu espaco junto ao grupo de
docentes e demais envolvidos, o que o0s leva a vivenciar
correlacdes de forca que, possivelmente, serd refletido na
constituicdo de sua identidade profissional no desenvolvimento do
trabalho coletivo e processos organizacionais presentes na escola.

Nessa perspectiva, a formagdo na escola contribui para a rotina pedagogica

com o compromisso de todos os envolvidos se dedicarem aos processos de ensino e

aprendizagem. A organizacdo do espaco e tempo para a formacao, conforme dito

anteriormente, compde-se de momentos individuais e coletivos, necessarios e

destinados ao pedagdgico e ao desenvolvimento docente. Essa organizagcdo também

representa um tempo e espaco para estudo, pesquisa, debate, formacao, informacéo,

avaliacdo, planejamento pedagodgico das praticas individuais e coletivas, além da

construcdo do trabalho pedagdgico, entre outras acdes. Com base nisto encontramos
em Noévoa (1992, p. 40) que:

[...] a formagdo continuada alicerca-se na dinamizacdo de projetos de

investigacdo-acao nas escolas, passa pela consolidacao de redes de trabalho

coletivo e de partilha entre os diversos atores educativos, investigando as

escolas como lugares de formacdo. A formacdo deve estar finalizada nos

“problemas a resolver”, e menos em “conteudos a transmitir”, o que sugere a

adocdo de estratégias reais, observando e elencando fatos da comunidade
de forma a dar significado as a¢des empreendidas.

Portanto, a organizacdo para a formacéo continuada na escola é consolidada
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pelos documentos da SEEDF, de forma comprometida com a questéo pedagdgica de
gualidade. A perspectiva defendida nas orientacées para a organizacao do espaco e
tempo para formacao parte do projeto da escola para elaboracdo e implementacéo

coletiva.

4.3 A formacgdo continuada na concepcao darede publica DF

No contexto da SEEDF, mediante sua materializagcdo por meio das escolas
publicas, as instituicdes formais de educacéo dispéem de uma estrutura administrativa
e pedagdgica. Essas instituicdes propdem, em sua fungéo social, oferecer um servigo
educacional com qualidade, necessario ao éxito dos processos de ensino e
aprendizagem e a satisfacdo dos profissionais de educacdo e dos estudantes, de
modo a garantir igualdade de oportunidades com vistas a constru¢do da cidadania
(DISTRITO FEDERAL, 2017).

No processo de ensinar e aprender, a SEEDF tem a formacédo continuada dos
profissionais da educacdo como um dos elementos relevantes na organizacao do
trabalho escolar. Objetivando contribuir para a melhoria dos processos de ensinar e
aprender, da apropriacao e/ou da revisdo de concepc¢des e de praticas pedagdgicas,
A SEEDF pretende transformar a formacao continuada em préaxis, por meio da reflexao
critica de situacdes e experiéncias de trabalho vivenciadas na propria escola, da
atuacao consciente dos docentes, bem como para pesquisar e avaliar e para a
valorizacdo profissional e a melhoria das condicdes de trabalho (DISTRITO
FEDERAL, 2014d).

A formacdo continuada, pautada nos documentos oficiais da SEEDF, € um
processo que ocorre ao longo de toda a vida profissional. Desse modo, oportuniza aos
docentes repensarem permanentemente a sua pratica pedagdgica no contexto do
cotidiano escolar, a luz dos estudos e pesquisas, possibilitando a construcdo de
autonomia pessoal e pedagogica. Nesse movimento de formagé&o profissional, importa
ainda entender a aula, os espacos coletivos de coordenacdo e o estudo como
momentos apropriados para suscitar a duavida, ouvir o outro, conhecer e ser
constituido pelos saberes de si e dos outros. Todavia, a formacao continuada docente
nao deve ser encarada como um complemento para suprir lacunas e fragilidades
tedrico-metodoldgicas.

A coordenacdo pedagogica para formacdo continuada abrange, também, a
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participacdo em cursos e oficinas ofertados externamente a escola, no Centro de
Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacéo (EAPE). Cabe a essa instituicdo de
formacao ofertar cursos e oficinas desenvolvidos em consonancia com o0s objetivos
estratégicos estabelecidos para a educacgdo. Os professores inscritos nesse espaco
podem participar em turno contrario ao da regéncia, cumprindo parte das 15 horas e
considerando que essa carga horaria deve ser distribuida entre o trabalho de
coordenacao coletiva na escola.

No seu Regimento Interno, a SEEDF sinaliza que tem atuagc&o e competéncias
para formacdo e capacitacdo de servidores (Art 1° 1V), visando a planejar,
desenvolver, coordenar e avaliar programas de formacdo continuada e de
aperfeicoamento dos profissionais da Secretaria (Art 2°, Xll). Para desempenho de
suas competéncias legais e execucdo de suas atividades, compete a EAPE ofertar a
formacgédo continuada aos seus profissionais, mediante sua Diretoria de formacéo
continuada, pesquisa e desenvolvimento profissional (DIDEP) e de vérias geréncias
no contexto de formacdo, pesquisa e desenvolvimento profissional para as
Modalidades da Educacao Basica.

Nessa organizacdo, a SEEDF regionalizada conta com uma equipe pedagogica
da Coordenacao Regional de Ensino (CRE) local, com Coordenadores Intermediarios
dos anos iniciais para assisténcia pedagogica (CRAI) — responsaveis pela formacéo
continuada. E na vivéncia da Escola, no contexto da formacdo continuada, pode
contar, ainda, com o apoio do Coordenador Pedagdgico, com os profissionais da
Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem (SOE), na figura do Pedagogo.

Ademais, vale ressaltar o inventivo a formacdo continuada em nivel de
Especializacdo, Mestrado e Doutorado para assisténcia a educacéo dos profissionais
da educacéao, aos quais a SEEDF assegura o afastamento remunerado para estudos,
a fim de promover condi¢cfes para melhoria da qualidade da educacé&o do DF.

A complexidade real do processo de formacdo ndo nos impede de buscar
compreender as iniciativas de formacao continuada implementadas no cotidiano do
trabalho do professor, como oficinas, cursos de curta duracdo, palestras, grupos de
estudos e pesquisa, seminarios, workshops etc.

Notadamente, a formag&do continuada para os professores da SEEDF é um
direito previsto no Art. 302 do Regimento Interno da Secretaria de Estado de Educacéo
do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 99), que garante:
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V. participar de eventos pedagoégicos que promovam a sua formacgao;
VI. utilizar o periodo de Coordenacdo Pedagodgica para fins de
formacdo continuada, planejamento e avaliacdo da organizacdo do
trabalho pedagdgico e outras atividades condizentes com a Carreira
do Magistério Publico.

Nesse contexto, a Secretaria disponibiliza diversos momentos de formacéao
continuada que propiciam atuar sobre a realidade que envolve formacéo docente e
suas condi¢des de trabalho.

O proximo capitulo, apresento os cabais aspectos metodoldgicos que
escolhemos para o desenvolvimento desta pesquisa. Todos eles foram plenos para
responder as questbes desta pesquisa, que serdo discutidas no capitulo a seguir,

destinado para as analises
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que
me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino.
(FREIRE, 1996, p. 85)

Neste capitulo, nada mais oportuno do que reiterar Freire, com seu convite ao
exercicio da curiosidade na producao de novos conhecimentos para o desvelar do
desconhecido. O estudo em tela foi se constituindo mediante o proposito de desvelar
o trabalho da coordenacéo pedagogica na formacao continuada de professores em
servico, com vista a analisar essa formacéo docente no espaco escolar e a influéncia
da coordenacdo nesse processo. Assim, adotamos a metodologia de natureza
qualitativa, pela possibilidade de o exercicio da coordenacdo pedagdgica ser
compreendido integralmente no contexto da escola.

O esclarecimento da metodologia de pesquisa privilegiou a abordagem critica,
tracejada na discusséao feita por Gamboa (2014), por se constituir como qualitativa,
conforme destacam Liudke e André (2003), e outros autores.

Concordamos com Gamboa (2014, p. 24) quando afirma que “[...] os estudos
de caréater qualitativo sobre os métodos utilizados na investigacdo educativa e seus
pressupostos epistemoldgicos ganham significativa importancia”. O autor justifica que
a pesquisa qualitativa oferece melhores condi¢cées e conhecimentos mais seguros.
Reiteramos esse argumento e percebemos que o objetivo desta pesquisa tende para
a abordagem qualitativa (SEVERINO, 2007), dada a sua caracterizagcdo e
compreensao da questdo de pesquisa. Para Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa
gualitativa envolve uma abordagem interpretativa do mundo, 0 que remete para
fendbmenos em seus cenarios naturais, procurando entendé-los.

A opcao pela abordagem qualitativa esté relacionada ainda ao entendimento
de Creswell (2007, p. 184) quando afirma que “[...] a investigacao qualitativa emprega
diferentes alegacdes de conhecimento, estratégias de investigacdo e métodos de
coletas e analises de dados”. Desse modo, a nossa pesquisa corresponde com a
pratica pedagogica e com a organizacao do trabalho da coordenag¢do em processo de
formacdo continuada na escola fundamentada na pratica educativa.

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa respeita a descricdo detalhada dos
fendbmenos e dos elementos que os envolvem, tendo o ambiente natural como a fonte

direta de dados e o pesquisador como o principal instrumento, sendo que os dados



71

coletados sdo predominantemente descritivos. A partir dessas caracteristicas,
Creswel (2007) explica que a preocupac¢ao com 0 processo é muito maior do que com
o produto, ou seja, o interesse € verificar “como” ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interac¢des cotidianas.

Além disso, acreditamos na investigacdo qualitativa por considerar a relagdo
dindmica do contexto escolar como fonte direta para coleta de dados, para
interpretacdo e atribuicdo de significados, bem como para operacionalizacao
adequada desse processo. Ademais, a pesquisa qualitativa, hoje em dia, exerce um
reconhecido lugar para se estudar os fendmenos que envolvem o contexto

educacional e toda relacdo pedagdgica.

5.1 Percurso da pesquisa

Para o seu desenvolvimento, a presente pesquisa se valeu da pesquisa de
campo, na qual:

[...] o objeto/fonte é abordado em seu meio ambiente préprio. A coleta

dos dados ¢ feita nas condi¢des naturais em que o fenébmeno ocorre,

sendo assim diretamente observados, sem intervengcdo e manuseio
por parte do pesquisador. (SEVERINO, 2007, p. 123).

Abrange, portanto, observacdes diretamente extraidas do espaco/tempo da
coordenacao pedagdgica na escola. Com esse propésito, solicitamos autorizacao a
EAPE e a Regional de Ensino de Sobradinho para realizacdo da pesquisa de campo
em uma Escola Classe de Sobradinho I. Entramos em contato com a gestora da
escola selecionada e ela, prontamente, nos concedeu permissdo para realizar a
geracao dos dados.

Assim, delimitamos como locus da pesquisa uma Escola Classe publica da
Secretaria de Estado e Educagédo do Distrito Federal localizada em Sobradinho.
Fizemos a opcéao por apenas uma Escola Classe porque compreendemos que cada
escola possui sua singularidade, inclusive de formacéao. O fato que justificou a escolha
da Regional de ensino de Sobradinho foi a permanéncia de uma coordenadora
pedagdgica na funcdo desde 2014, ou seja, cinco anos na mesma instituicao.
Julgamos esse critério importante para o desenvolvimento da pesquisa, uma vez que
representa uma funcionalidade histérica. Tal fato, deu-se ap6s a andlise das

Propostas Pedagdgicas de todas as escolas vinculadas a Coordenacao Regional de
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Ensino (CRE) de Sobradinho. Nessa operacionalizacdo, a Escola Classe se mostrou
adequada, por possuir 0s requisitos necessarios ao nosso estudo cientifico.

Vale enfatizar que, antes mesmo de iniciar a pesquisa de campo, haviamos
realizado pesquisa documental, que, para Severino (2007), apresenta um sentido
amplo para o pesquisador desenvolver investigacdo e andlise. Acreditamos que a
pesquisa documental € uma contribuicdo importante para evidenciar fontes ricas de
dados e revelar a legislacao estruturada sobre o trabalho da coordenacao pedagogica
na escola. No caso da andlise documental, por ser uma técnica valiosa de abordagem
de dados qualitativos como fonte firme e rica, Menga e Lidke (2004, p. 39) esclarecem
que:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacbes e
declaracdes do pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural”
de informacdo. N&o s&o apenas uma fonte de informacéo

contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto.

Baseados nessas proposicdes, iniciamos a pesquisa com um estudo
documental dos dados histéricos do trabalho efetuado pelo coordenador no Brasil e
no DF (capitulo 3), com objetivo de “proporcionar maior familiaridade com o problema,
com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipoteses” (GIL, 2002, p. 41). Nesse
momento, exploramos os documentos da legislacdo que regulamenta o sistema
educacional brasileiro, a LDBN e os Pareceres do Conselho Nacional de Educacéao
(CNE), bem como os documentos especificos que abordam a estrutura e a
organizacao da Educacédo na Secretaria de Educacéao do Distrito Federal (SEEDF), o
Regimento Interno da Secretaria de Educacédo do DF (DISTRITO FEDERAL, 2019),
os caderno dos Pressupostos Teéricos e o Curriculo em Movimento para
compreender o trabalho da coordenacdo pedagdgica em processo de formacao
continuada em servico. Esse percurso deu visibilidade ao principio da relacao
dialégica que buscamos construir como metodologia de trabalho, uma vez que a
reflexdo e a producdo do trabalho da coordenacdo pedagogica em formacao
continuada docente somente ganham sentido e materialidade com o protagonismo

dos profissionais da docéncia na instituicdo escolar.
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5.2 Instrumentos para geracdo de dados

A operacionalizacédo da pesquisa de campo na Escola Classe nos oportunizou
um significativo momento de aprendizagem das questdes teoricas e das praticas
vivenciadas in loco pelos professores e coordenadores no cotidiano escolar. Vale
ressaltar que fomos bem acolhidas pela equipe gestora, pela coordenacéo
pedagogica e pelos docentes. Com muito prazer, experimentamos a vivéncia nesse
cotidiano quando caminhavamos pelas dependéncias da escola, sentindo a alegria de
perceber tanta interacdo e aprendizagem. Chamou-nos a atencédo, por exemplo, os
cartazes relacionados a um projeto de literatura intitulado “livros caindo n’alma”.

A titulo de ilustracdo, produzimos uma linha do tempo (Figura 5) em que
esquematizamos as datas, as etapas e 0s principais eventos da pesquisa de campo
e 0 uso de cada técnica de pesquisa, conforme os instrumentos selecionados.

Figura 5 - Etapas exploratorias da pesquisa de campo.

Fev /Mar/2020
Observacio Mar/2020
Espago/tempo da Questionario
coordenagdo Professores
Mar/2020
Entrevista
Coordenadores

Fonte: elaboracgao propria (2020), a partir da esquematizacéo do Projeto de Pesquisa (2019).

Como observam Lidke e André (2003), esse conjunto de etapas e instrumentos
pode “servir como veiculo inteligente e ativo”, conforme especificagdo do papel do
pesquisador. Para a producdo de dados, optamos pela triangulacdo metodoldgica,
em que adotamos 0s seguintes instrumentos: observacgédo direta (LUDKE; ANDRE,
2003), entrevista semiestruturada (GIL, 2008) e questionario. Pela observacéo,
extraimos informac¢des do comportamento dos coordenadores e dos professores nos
encontros coletivos na escola. Foi um momento rico da pesquisa, quando percebi o
guanto a relacdo pedagdgica na escola é fecunda para a andlise e interpretacdo dos
dados. Por meio dessa ferramenta, obtivemos resultados confiaveis que “nao se

esgota no processo nem se explica separado de outras dimensfes que articulam e
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ponderam instrumentos e técnicas de coleta e analise” (GAMBOA, 2014, p. 73).

Na observacéo direta, as atividades formativas realizadas pela coordenacao da
escola foram evidenciadas quando as coordenadoras desenvolveram 0s encontros de
formacé&o. Importa frisar que as observacgdes se deram na sala dos professores, o local
da formacao, onde coordenadores e professores executam as atividades formativas.
Tal procedimento ocorreu durante trés dias por semana, com trés horas de duracao.
Assim, presenciar o espacgo e tempo da coordenacgao na escola colabora para a coleta
de dados para a pesquisa.

Para Gil (2008, p 103), a observagao participante “consiste na participagao real
do conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situacdo determinada
[...] onde o observador assume, pelo menos até certo ponto, o papel de membro do
grupo”. Nesse caso, estabelecemos relagdo com o objeto e, também, nos
aproximamos do trabalho da coordenagdo por meio da observacédo participante
norteada por um roteiro (Apéndice p. 144). Salientamos, ainda, que a observacgao
participante foi utilizada para perceber o envolvimento da coordenacdo e seu
desenvolvimento, ou seja, para conhecer como as ac0es das coordenadoras eram
realizadas no cotidiano das coletivas pedagdgicas, bem como para atender aos
objetivos da pesquisa.

Respeitante as formas de registrar as coordenacfes coletivas observadas,
utilizamos o caderno de campo, bem como nos valemos de gravacdes de audio —
ferramentas organizativas de instrumentos para registro dos dados. Mediante a
gravacdo de audio, conseguimos assegurar com exatiddo os acontecimentos da

formacédo. De acordo com Lidke e André (2003, p. 25):

Para gque se torne um instrumento valido e fidedigno de investigacao
cientifica, a observacdo precisa ser antes de tudo controlada e
sistematica. Isso implica a existéncia de um planeamento cuidadoso
do trabalho e uma preparacéo rigorosa do observador.

O trabalho de campo para a geracao de dados foi realizado entre os meses de
fevereiro e marco de 2020. Nesse periodo, a observacgao participante se deu do inicio
até a Ultima etapa de ida a campo, abarcando dezoito coletivas (Apéndice p. 145). No
dia 14 de fevereiro, foram feitas entrevistas semiestruturadas com as coordenadoras
pedagogicas da escola, de forma individual. Para Gil (2008, p. 109), “a entrevista é,

portanto, uma forma de interacdo social. Mais especificamente, € uma forma de

dialogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se
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apresenta como fonte de informagao”. E por meio dessa técnica de registro de dados
gue interagimos.

Minayo (2012) aponta que entrevista semiestruturada (Apéndice p. 139) é uma
técnica que orienta um dialogo com um determinado propdsito e se caracteriza como
promotora de abertura e de aprofundamento em uma comunicagéo, sendo estruturada
por perguntas abertas, mas, também, por perguntas fechadas. Nesse caso, fizemos
uso de entrevista como uma conversa, um dialogo, e ndo como um formulario de
perguntas e respostas. Acreditamos ser vantajoso trabalhar dessa maneira, pois
‘permite que as pessoas 0 respondam no momento em que julgarem mais
conveniente, e ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto
pessoal do entrevistado” (GIL, 2008, p. 129).

Produzidas as informacfes relativas as entrevistas, passamos para o0
desenvolvimento dos questionéarios (Apéndice p. 141) com os professores em
condicBes precisas, sendo a Ultima técnica de pesquisa empregada. Esse instrumento
de geracdo de dados nos proporcionou uma rigueza de informacdes. Destarte, foi essa
estruturacdo metodoldgica que delineamos, como modelo convencional no qual o
sujeito pesquisado opina e contribui para o processo da pesquisa, passando-se,
entao, “[...] de uma orientagdo monoldgica para uma perspectiva dialégica” (FREITAS,
2002, p. 24). Consideramos os interlocutores e, ao considera-los, €-nos requerida, no
plano da escrita da pesquisa, uma posicao implicada de intervencdo, ou melhor, uma
participacéo implicada nos percursos da pesquisa e da formacéo, para conduzir nossa

investigacao.

5.3 Anédlise de Discurso Critica - ADC

Como um auxilio para a compreensdo do objeto nessa prética investigativa,
aditamos ao nosso método uma técnica de pesquisa apropriada a analise da pratica
social, a Andlise de Discurso Critica (ADC), com abordagem em Fairclough (2001),
Magalhdes, Martins e Resende (2017), entre outros. Para tanto, recorremos a
linguagem para analisar os discursos que sustentam e delineiam as praticas
pedagdgicas na escola. Essa ferramenta, necessariamente seletiva, com orientacdo
social para o discurso, atende aos objetivos da pesquisa, com possibilidade de
enriquecer a discussao dos resultados.

Para Fairclough, (2001), a abordagem de Analise de Discurso Critica se baseia
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em uma percepcao da linguagem como parte irredutivel da vida social, dialeticamente
interconectada a outros elementos sociais. Tal suporte teorico-discursivo auxilia a
mapear relagdes linguisticas nas falas dos coordenadores e dos professores. Nesses
termos, “a ADC é, por principio, uma abordagem transdisciplinar” (RESENDE;
RAMALHO, 2006, p. 14).

Realizamos entrevistas, com o0s coordenadores pedagogicos, e aplicamos
guestionarios, com os docentes, 0 que representa ferramenta oral e escrita para a
nossa producdo. Assim, para utilizar a técnica de andlise de discurso supracitada,
processamos a gravacdo em audio das entrevistadas, com vista a investigar o

posicionamento do coordenador e do professor por meio do discurso.

Entender o uso da linguagem como prética social implica compreendé-
lo como um modo de acdo historicamente situado, que tanto é
constituido socialmente como também é constitutivo de identidades
sociais, relacdes sociais e sistemas de conhecimento e crenga. Nisso
consiste a dialética entre discurso e sociedade: o discurso € moldado
pela estrutura social, mas é também constitutivo da estrutura social.
(RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 26-27)

Nessa relacdo social que também é presente na escola, como forma de
sentidos na construcdo coletiva que compreende o sujeito construido com seu
discurso, objetivamos desvelar o que esta encoberto nas falas, aquilo que esta
naturalizado e, por isso, ndo é imediatamente notado. Nesse sentido, a ADC investiga
a linguagem utilizada, desvelando situacdes que se manifestam tanto na linguagem
guanto na acao.

Além disso, a contribuicdo da ADC, nessa pesquisa, orientou uma analise entre
praticas e discursos, entre acdes pela linguagem e elementos da pratica social, com
o foco na nocdo do poder social exercido sobre grupos (FAIRCLOUGH, 2001;
MAGALHAES:; MARTINS; RESENDE, 2017) dos coordenadores e dos professores na
escola publica. Desse modo, por meio da observacao de escolhas linguisticas feitas
pelos docentes e pelos coordenadores, foi possivel analisar o grau de engajamento
com 0 que enunciam.

Vieira e Macedo (2018, p. 65) explicam que “[...] a ADC objetiva explicitar o que
estd encoberto no discurso, aquilo que esta naturalizado e, por isso, ndo é
imediatamente notado”. Assim, pelos discursos dos professores e dos coordenadores,
foram projetadas realidades que se complementam em cooperagao na escola. As
maneiras particulares de representacdo do trabalho da coordenagdo foram bem
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especificadas mediante o vocabulario empregado, que, conforme Fairclough (2001),

€ um traco linguistico distintivo que "lexicaliza™ o mundo.

A partir disso, buscamos apoio nas categorias analiticas propostas por

Fairclough (2001), as quais elencamos no Quadro 7, para apreciarmos o0s discursos

apreendidos durante a pesquisa.

Quadro 6 - Dispositivos analiticos

SIGNIFICADOS
DOS
DISCURSOS

CATEGORIAS

PRATICA SOCIAL

Representacional

Modo de
representar

Representacdes dos
atores sociais

Percepgéo dos docentes sobre o
trabalho da coordenacéo. E as
apreensoes dos coordenadores sobre
os professores, no contexto de
formacé&o continuada.

Interdiscursividade

Identifica¢&@o dos diferentes discursos
articulados e a forma como séo
articulados pelos sujeitos da pesquisa.

Vocabulario

Andlise textual dos discursos
individuais dos coordenadores e dos
professores.

Identificacional

|

Modo de ser

Avaliacéo

Afirmac6es avaliativas (juizos de
valor).

Metafora

Realca ou encobre certos aspectos da
relacdo coordenagao com os docentes
no processo da coordenacéo.

Fonte: elaboracgao propria (2020), considerando a sintetizacdo de Ramalho e Resende (2006).

As categorias analiticas organizadas no quadro acima configuram uma

ferramenta util e dialética, com conexdo entre si, para evidenciar as multiplas

abordagens da linguagem. Do ponto de vista de Fairclough (2001), o significado do

discurso relaciona a multifuncionalidade da linguagem, representacional, como modo

de representar e identificar o modo de ser. Esse processo resulta na pratica discursiva

e social do trabalho da coordenacdo pedagdgica na escola, com posicdes que

representam a vida social, produzindo e representando sua propria pratica. Esses

atores sociais se posicionam e sao posicionados na escola, uma vez que “o discurso

relaciona-se com o conhecimento na medida em que o conhecimento se constitui”.
(MAGALHAES; MARTINS; RESENDE, 2017, p. 40).
Segundo Fairclough (2001, p. 35-36):

A conexao entre o texto e a prética social € vista como mediada pela
pratica discursiva: de um lado, os processos de producdo e
interpretacdo sao formados pela natureza da prética social, ajudando
também a forma-la e, por outro lado, o processo de producédo forma (e
deixa vestigios) no texto, e 0 processo interpretativo opera sobre
‘pistas’ no texto.
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O interesse pela linguagem dos atores sociais que constituem essa pesquisa
tem foco na compreensdo do nosso problema como pratica social, de carater
emancipatorio. “O método desenvolvido pela ADC situa-se na tradicdo da pesquisa
qualitativa, em virtude do foco na anadlise detalhada de textos e discursos”.
(MAGALHAES; MARTINS; RESENDE, 2017, p. 33).

Para Resende e Ramalho (2006), “as maneiras como atores sociais Sao
representados em textos podem indicar posicionamentos ideolégicos em relacdo a
eles e a suas atividades”. Por isso, a analise dos docentes a respeito do trabalho de
formacao continuada desenvolvido na escola indica posicionamentos em relacao aos
coordenadores e suas atividades nesse contexto.

Ademais, Fairclough (2001) assevera que a intertextualidade contribui para a
compreensao das praticas discursivas. Pela constituicdo dos discursos dos
interlocutores, percebemos as avaliagfes e as metéforas sustentadas, bem como as
evidéncias referentes ao presente e ao passado dos acontecimentos na escola em
relacdo a formagao. Por isso, “a intertextualidade € uma categoria de analise muito
complexa e potencialmente fértil” (RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 65, gripo nosso).
Dessa forma, para a reproducdo das andlises com énfase no discurso dos atores
sociais, estabelecemos os seguintes dispositivos tedricos: Coordenac¢do X Docéncia;
Trabalho do Professor; Trabalho do Coordenador; Préaticas Pedagdgicas;
Planejamento; Gestdo X Coordenacédo; Organizacdo Pedagodgica e Formacao
Continuada. Essas categorias surgiram a partir da entrevista com os coordenadores,
durante a pesquisa de campo, que possibilitou captar marcas linguisticas como parte
da operacionalizagcdo para interpretacdo do significado mais amplo e para
aprofundamento do entendimento geral dos dados. Vale antecipar que tais evidéncias
sdo delimitadas com maior propriedade no capitulo das andlises (capitulo 6).

Mediante esse desenvolvimento informativo dos dispositivos tedricos
singulares, foi possivel realizar a triangulagdo na perspectiva de Creswell (2007), a
partir da pesquisa de campo, com foco nos objetivos propostos no Quadro de
Coeréncia (Quadro 1), e com apoio dos dispositivos da ADC.

Nesse processo, € importante destacar que as categorias passam por todos 0s
objetivos elencados, facultando uma visao critica do objeto, com conexdao, imbricadas
entre si, com fundamental compreenséo real do trabalho da coordenagéo em processo
de formacdo continuada no contexto social da escola. Nessa fase complexa de

classificacdo e organizacdo dos dados, Netto (2011, p. 22) afirma que, “[...]
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alcancando a esséncia do objeto, isto é: capturando a sua estrutura e dindmica, [...] o
pesquisador reproduz, no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou”.
Portanto, esta pesquisa propde apresentar uma possibilidade metodolégica

dentro da perspectiva qualitativa, compreendida por Minayo (2000, p. 48) como:

Aguelas capazes de incorporar a questdo do significado e da
intencionalidade como inerentes aos atos, as relacdes, e as estruturas
sociais, sendo essas Ultimas tomadas tanto no seu advento quanto na
sua transformagao, como constru¢ées humanas significativas.

Com essa abordagem qualitativa, temos em perspectiva o sujeito, o objeto e 0
fendbmeno para ser conhecido a medida que interpretamos e tecemos as tramas da
compreensao dos resultados.

No préximo capitulo, apresento as Conclusfes da pesquisa, com o objetivo de
sintetizar o que foi encontrado de relevante, fazendo, principalmente, uma reflexao

sobre a metodologia escolhida e sobre as analises
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6 O TRABALHO DO COORDENADOR EM FORMACAO DOCENTE

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis,
gue o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia
formadora, assumindo-se como sujeito também da producao do saber,
se convenca definitivamente de que ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para a sua producéo ou a sua
construcdo. (FREIRE, 1996, p. 22)

Pela defesa freireana sobre os saberes para a docéncia, percebemos o esfor¢o
corajoso de pensar a educacéo e a escola no saber fazer pedagdgico relacionado ao
ensinar e ao aprender. A materializacdo dessa pedagogia nos proporcionou uma
construcao reflexiva e problematizadora, principalmente, por ouvir as concepc¢des dos
interlocutores acerca do trabalho realizado no espaco e tempo da coordenacgao
pedagdgica para gerar conhecimento.

Com tal intencionalidade, nesta secdo, apresentamos uma analise dos dados
da pesquisa de campo. Nesse processo, 0s discursos sao analisados a partir de
excertos das entrevistas, dos questionarios, das narrativas e da observacao
participante realizada a fim de aprimorar a andlise da realidade social estudada pelas
categorias metodoldgicas desta pesquisa.

Durante a apreciacdo dos dados, identificamos as categorias teoricas: trabalho
do professor; trabalho do coordenador; organizacdo pedagdgica; elementos histéricos
da coordenacgédo pedagogica; gestdo x coordenacédo; coordenacao x docente; praticas
pedagdgicas; planejamento e formacdo continuada, as quais estdo pautadas nos
seguintes objetivos:

» Desvelar a organizacao do trabalho da coordenacao pedagdgica prescrita

na escola investigada;

= Analisar a formac¢ao continuada de docentes no espaco escolar e a influéncia

da coordenacao pedagdgica nessa acao.

Adiante, apresentamos o detalhamento analitico, relatando o contexto real da
escola em que atuam as coordenadoras e as professoras participantes da pesquisa,
a medida que tecemos e interpretamos as tramas para a compreensdao de nossa

guestao de pesquisa e, consequentemente, desvelamos 0 nosso objeto de estudo.

6.1 Os coordenadores pedagogicos e os docentes no contexto da escola

A educagdo em seu aspecto escolar, com suas diferentes dimensodes
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pedagodgicas, promove possibilidades de atuacdo didatica de professores,
coordenadores, gestores, entre outros. A escola dispde de uma rede de fungdes no
composto de sua organizacdo, por ser um ambiente extremamente complexo que
engloba o nosso problema: como ocorre o trabalho da coordenacdo pedagdgica na
formacao continuada de professores em servigo?

Com esse desafio, para a realizacdo da pesquisa, recorremos a uma unidade
de ensino vinculada a SEEDF, que, por sua vez, esta ligada a Coordenacéo Regional
de Ensino, situada na regido administrativa de Sobradinho 01, na area Norte do
Distrito Federal. A escolha da Regidao se pautou na escola que abrigasse o
coordenador pedagoégico com maior tempo possivel nessa funcdo. E a Unidade
Escolar que atendeu a esse critério se situa no bairro de Sobradinho. Pelo registro no
Projeto Politico Pedagoégico (PPP, 2020) da escola, uma coordenadora atuou em
2014, 2016, 2017, 2018 e 2019, ou seja, foi coordenadora durante 5 anos na mesma
instituicdo escolar, outro critério importante para a definicAo da escola. Convém
esclarecer que, mesmo eu tendo compromisso social e educacional com a SEEDF,
nao atuo nem atuei nessa Regional.

Para preservar o anonimato da escola, designei-a ficticiamente de “Escola
Classe Ipé Amarelo”®, como forma de se referir a escola pesquisada e para
representar a fauna do Cerrado, bioma cuja funcdo € impar na preservacao, além de
servir como corredor de biodiversidade natural. Pela fauna natural ha uma espécie de
abrigo da biodiversidade para répteis, anfibios, mamiferos, aves, peixes e insetos,
estabelecendo, assim, uma analogia com a instituicdo escola.

Os dados contidos na Proposta Pedagdgica da Unidade Escolar (PPP, 2020) —
advinda de questionarios aplicados com os familiares do corpo discente, para atualizar
informagbes e mapear a realidade socioecondmica da comunidade escolar — traz
registros importantes para compreender o publico que frequenta a instituicéo,
revelando que o percentual de discentes que sdo acompanhados por pai e mae é de
66% (PPP, 2020).

A escola abriga 390 estudantes no periodo diurno, com um total de 22 turmas,

sendo 2 turmas de 1° Ano; 4 turmas de 2° Ano; 4 turmas de 3° ano; 4 turmas de 4°

® No Distrito Federal, as etapas da Educacio Basica da Rede Publica estdo organizadas em Centros
de Educacdao Infantil (Pré-escolas — 1° Ciclo); Escolas Classe (Anos Iniciais do Ensino Fundamental
— 2° Ciclo); Centros de Ensino Fundamental (Anos Finais do Ensino Fundamental — 3° Ciclo); Centros
Educacionais (Anos finais, Ensino Médio) e Centros de Ensino Médio (Ensino Médio —
Semestralidade). Por isso, empregamos escola Classe mesmo no nome ficticio.
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ano; 4 turmas de 5° ano e 4 Classes Especiais’ ( que sédo turmas para atender alunos
com do Ensino Fundamental de 9 anos. Ha, portanto, 22 professores em regéncia, e
0 processo de atuacdo pedagdgica docente fica preenchida pela seguinte descri¢cao

apresentada pela composicéo de turmas (Quadro 7).

Quadro 7 - Composic¢ao das turmas na escola

TURMAS Ne
1° Ano 02
2° Ano 04
3° Ano 04
4° Ano 04
52 Ano 04
Classes Especiais 04
TOTAL 22

Fonte: elaboracao propria (2020), a partir da pesquisa de campo, fundamentada na PPP da escola.

O turno matutino € composto de uma turma de 1° ano, duas de Classe Especial
e do 2° ao 5° ano. Nesse turno e nessas turmas atuam 11 professores. E esse turno
gue selecionamos para a pesquisa.

Por meio da observacao participante e do PP da escola, identificamos algumas
particularidades; a instituicdo se localiza numa area privilegiada da cidade e estd em
funcionamento desde 10 de agosto de 1970. Seu espaco fisico comporta dez salas
de aula, sala de recursos, secretaria, sala de apoio, sala de direcdo, sala de
professores com copa, sala de coordenacdo, banheiro administrativo feminino,
banheiro administrativo masculino, deposito de material de limpeza, banheiro de
servidor feminino, banheiro de servidor masculino, sala de servidores, cozinha,
despensa, biblioteca, depdsito de material pedagdgico, banheiro para criangas
feminino, banheiro para criangcas masculino, banheiro para deficiente fisico, banheiro
infantil (dentro da sala do 1° ano), depdsito, péatio coberto, sala de jogos pedagdgicos,
horta, laboratorio de informatica, sala da orientacdo educacional e pedagdgica,
parquinho de areia e quadra de esportes.

Com toda essa estrutura, a atual equipe gestora foi eleita pelo processo da

Gestdao Democréatica em 2019, formada por Diretora, Vice-diretora, Supervisora

" E uma classe de caréter temporario e transitorio, constituida exclusivamente por estudantes com DI,
TGDI/TEA, DV ou SC, sem seriagdo, com modulacdo especifica, que durante o periodo de
permanéncia nessa classe, 0 estudante devera desenvolver atividades conjuntas com os demais
estudantes das classes comuns.
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administrativa, Chefe de Secretaria, duas Coordenadoras Pedagégicas, Orientadora
Educacional e uma Pedagoga. Vale registrar, também, que na escola atuam nove

professoras readaptadas, conforme descreve a tabela que segue:

Quadro 8 - Recursos pedagdgicos para apoio da coordenacéo

Professoras readaptadas Ne°
Apoio de direcéo 04
Biblioteca 02
Sala de leitura 02
Laboratério de informatica 01
Apoio de Coordenacao Pedagdgica 02

Fonte: elaboracao prépria (2020), fundamentada pelo PPP da escola.

Por essas informacdes, podemos afirmar que a coordenacdo possui dois
docentes readaptados que atuam: no suporte pedagdgico, em trabalhos burocraticos
de formatacdo de atividades, na reproducéo das atividades para impressao de
material e na leva de comunicados aos professores. Esse apoio representa um auxilio
importante para o trabalho da coordenacado, dos professores e do atendimento a
aprendizagem dos alunos.

Importa registrar, ademais, que nessa unidade escolar encontramos: monitor,
educadores sociais voluntarios, auxiliares da conservacdo e limpeza terceirizados,
auxiliares readaptados, agentes de portaria, agentes de vigilancia, auxiliar na sala de
jogos pedagdgicos e cozinheiros. Esse demonstrativo aponta a importancia de todo
grupo que forma o coletivo pedagaogico, “[...] que trabalham na escola e participam de
tarefas educativas, embora n&o de forma igual” (LIBANEO, 2018, p. 32).

Concernente aos participantes da pesquisa, dispuseram-se a patrticipar, a
principio, nove professoras e duas coordenadoras pedagdgicas. Escolhi pesquisar
esse grupo de docentes em razéo da singularidade do turno matutino, bem como pelas
caracteristicas desse publico. Das nove professoras, duas ndo responderam o
guestionario em virtude da suspensao das atividades educacionais em todas as
escolas, universidades e faculdades das redes de ensino publico e privado, no ambito
do Distrito Federal, por causa da pandemia da COVID-19.

Assim como a escola recebeu o nome ficticio de “Escola Classe Ipé Amarelo”,
0s sujeitos da pesquisa também foram designados ficticiamente, para preservar o

anonimato deles. Seus nomes foram escolhidos com base nas denominacdes de
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espécies da vegetacdo do bioma Cerrado (arvores), representando forca, vitalidade e

capacidade de regeneracao, o que remete oportunamente a profissao docente.
Desse modo, por meio da entrevista semiestruturada com as coordenadoras,

foi possivel descrever, no Quadro 9, as caracteristicas pessoais acerca das

interlocutoras da pesquisa na escola.

Quadro 9 - Perfil das coordenadoras pedagdégicas da pesquisa
IDENTIFICACAO

PERFIL DOS
COORDENADORES Acacia Bradna
GENERO Mulher Mulher
IDADE 41 47
FORMAGCAO Pedagogia Historia
TEMPO DE
MAGISTERIO 30 30
NA SEEDF
TEMPO DE
EXPERIENCIA NA 6 4
COORDENAGAO

Fonte: elaboracao propria (2020), a partir da pesquisa de campo e da entrevista (2020).

Observamos que ambas séo do sexo feminino e possuem bastante tempo na
carreira docente, o que é bem significativo para a atuacdo como coordenadora. Acacia
possui formacdo em Pedagogia, tem 30 anos de magistério e 6 anos de experiéncia
na coordenacdo pedagogica. Sua primeira experiéncia nessa funcédo foi em outra
escola, no ano de 2009. Depois, em 2014, Acacia foi para a “Escola Classe Ipé
Amarelo” a convite da gestora, que conhecia seu trabalho, e atuou durante 5 anos na
coordenacéo.

A coordenadora Brauna € formada em Histéria e tem quatro anos de
experiéncia na coordenacao pedagdgica, sendo dois deles em outra escola. Em face
desses dados, percebemos que a formacao inicial da CP Bralna representa uma
contradi¢do no quadro da atual regulamentacéo do DF para atuacao da coordenacéo
pedagogica na escola, uma vez que, conforme atribuicdes e requisitos para o exercicio
do coordenador pedagogico local, descritos na Portaria 03/06/2020 (Art. 45-V), é
necessario possuir habilitacdo compativel com a etapa/modalidade da Educacéo
Basica atendida na unidade escolar, o que corresponde a um profissional formado em
Pedagogia.

Vale lembrar, nesse ensejo, o alerta sobre a definicdo positiva da coordenacéo.

Conforme Vasconcellos (2019, p. 129), o “[...] nucleo de definigdo e de articulacao da
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coordenacdo deve ser, portanto, o pedagogo e, em especial, os processos de
ensino-aprendizagem”. Por meio desses dados, constatamos que as coordenadoras
tém formagcdo inicial em diferentes areas do conhecimento, embora possuam 30 anos
de docéncia.

Respeitante as professoras, mediante os dados registrados nos questionarios,

apresentamos o Quadro 10, com as caracteristicas pessoais e de formacao.

Quadro 10 - Perfil das professoras da pesquisa

Perfil das professoras da escola

CARACTERISTICAS

Jacaranda Aroeira Baru Copaiba Jatoba Peroba Pequizeiro
Feminino Feminin Feminino Feminino Feminino Feminino Feminino
GENERO
o]
IDADE 48 47 49 48 48 41 42
Pedagogia Pedago Pedagogia Pedagogia Pedagogia Pedagogia Geografia
FORMACAO .
gia
TEMPO DE 32 27 30 23 20 16 25
MAGISTERIO
NA SEEDF
TEMPO DE 13 07 12 03 05 1 més 03
EXPERIENCIA
NESSA ESCOLA
Psicopedag Docéncia Neuropsico- Psicopedag Gestéo
oga pedagogia ogia escolar
Ed. Inclusiva
Mestrado
POS-GRADUAGAO
em
Educacéo
Matematica

Fonte: elaboracéo propria (2020), a partir da_pesquisa de campo (2020), fundamentada nos
guestionarios.

Destarte, temos 7 docentes interlocutores da pesquisa, com faixa etaria entre
41 e 49 anos, atuando do 1° ano ao 5° ano do Ensino Fundamental, com regéncia no
turno matutino. Enquanto servidores efetivos da SEEDF, as professoras tém entre 16
e 32 anos de atuacgédo, sendo considerados profissionais com uma ampla experiéncia
no magistério na SEEDF.

Sobre o tempo de atuagao pedagdgica na “Escola Classe Ipé Amarelo”, as
docentes possuem entre 1 més a 13 anos de experiéncia nessa unidade escolar,
dando indicios de uma cultura pedagdgica significativa, que Libaneo (2018, p. 34)
explica como “[...] significativos modos de pensar e agir, valores, comportamentos,

modos de funcionamento que, de certa forma, mostram a identidade e os tracos
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caracteristicos da escola e das pessoas que nela trabalham”.

Referente a formacao das professoras da escola, a maioria é pedagoga, porém
identificamos outra formacdo em nivel de graduacdo; em Geografia. Sobre o tempo
de servigo, as docentes com mais tempo de secretaria possuem mais de 32 anos de
profissdo e a maior parte do grupo docente possui curso de Especializacdo em temas
da Educacéao, e ha uma docente com titulo de Mestre em Educacé&o.

Convém esclarecer que, além das entrevistas e dos questionarios, também
realizei observacgao participante da escolha dos coordenadores no primeiro dia de aula
(03/02/2020) e das coletivas de terca-feira, quarta-feira e quinta-feira, no turno da
tarde, cujas informacfes estdo confrontadas com o que esta posto na Proposta
Pedagogica da escola e no regimento escolar.

A observacéo proporciona uma participacdo na vida da escola, para melhor
compreender o universo da pesquisa, o cotidiano escolar e o conteudo de formacao
continuada centrado nela. Os registros de observacdo foram feitos nas coletivas
pedagogicas de fevereiro e marco, no turno vespertino, das 14h as 17h, na sala dos
professores. Elegemos esses momentos porque configuram espacos de delineamento
das acles pedagdgicas a serem desenvolvidas.

Desse modo, consideramos a escola como o locus da pesquisa e as
coordenadoras e professoras, as protagonistas profissionais da educacéao,
reconhecidas e identificadas nessa relacdo que envolveu cooperagao e participagcao

ativa.

6.2 A dimensdo politica para a organizagdo da Coordenacdo Pedagdgica na
escola

Na materialidade, para desempenhar atividades de coordenacdo pedagdgica
nas escolas do Distrito Federal, o professor deve se enquadrar nas caracteristicas da
legislacdo, determinadas mediante portarias anuais da escolha de turma e que
sinalizam critérios para o exercicio das atividades dos coordenadores pedagdgicos
nas escolas. O Quadro 19 elenca os critérios para o0 exercicio da funcdo de
coordenacdo pedagdgica na escola. Consideramos o periodo de 2014 a 2019

correspondente ao recorte temporal do estado do conhecimento.
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Quadro 11 - Portarias que definem os critérios para o exercicio de coordenador

pedagdgico
Portarias Critérios para exercer a coordenacao na escola
N° 284, de Ser integrante da Carreira; ser eleito pelos professores da unidade
31/12/2014 escolar; ter, no minimo, 03 (trés) anos de efetivo exercicio em regéncia
de classe; atender ao Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar;
ter habilitacdo compativel com a etapa/modalidade da Educacao Basica
atendida na unidade escolar.
N° 15, de Dispde sobre os critérios referentes a atuacdo dos servidores integrantes
11/02/2015 da Carreira. Segue a Portaria anterior.
N° 28, de Disp0e sobre os critérios referentes a atuacao dos servidores integrantes
18/02/2016 da Carreira. Segue a Portaria anterior.
N° 562, de Dispde sobre os critérios referentes a atuacdo dos servidores integrantes
27/12/2017 da Carreira. Segue a Portaria anterior.
Portaria n® Ser Professor de Educacgdo Bésica, ser escolhido pelos servidores
395/2018 integrantes da Carreira; ter, no minimo, trés anos de exercicio em
regéncia de classe na Rede ou, caso ndo atenda a este requisito, ter sua
escolha justificada por seus pares, por meio de registro em Ata.
N° 470, de Dispde sobre os critérios referentes a atuacao dos servidores integrantes
16/12/2019 da Carreira. Segue a Portaria anterior.
Ser Professor de Educacédo Basica, integrante da Carreira; ser escolhido
N° 03, de pelos servidores integrantes da Carreira; ter, no minimo, um ano _de
06/01/2020 exercicio em regéncia de classe na Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal; conhecer e implementar a PP da Unidade Escolar; ter
habilitacdo compativel com a etapa/modalidade da Educacédo Basica
atendida na escola.

Fonte: elaboracéo préopria (2020), a partir das Portarias da Escolha de turma do DF.

As Portarias supracitadas estabelecem que qualquer docente efetivo e

licenciado pode atuar como coordenador pedagoégico na escola. Essa fungcdo na
localidade Distrital representa uma relagdo de instabilidade, com clara contradicéo,
inclusive na auséncia de exigéncias especificas de formacdo e quanto ao
estabelecimento do tempo de experiéncia exigido para atuar na coordenacdo na
escola. Outro aspecto que destacamos € o0 sentido conferido a definicdo do
coordenador, que reflete um descompromisso com uma fungdo tao importante na
escola, demonstrando o valor que se atribui ao trabalho pedagdgica na escola.
Nesse caso, as relacdes sociais compreendidas como rela¢des de producao na
escola, pelas quais o0s espacos pedagoégicos produzem e reproduzem, sdo pensadas
e interpretadas, de certo modo, pelo tratamento politico e administrativo local, com

critérios impostos pela Secretaria de Educacgéo do Distrito Federal. Ou seja, todas as
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Portarias que citamos omitem a formacéo especifica para o coordenador pedagdgico

da escola, o que diverge das orientacdes de Libaneo (2005, p. 62), ao dizer que:

Quando se atribuem ao pedagogo as tarefas de coordenar e prestar
assisténcia pedagogico-didatica ao professor, ndo esta se supondo
que ele deva ter dominio dos conteudos-métodos de todas as
matérias. Sua contribuicAo vem dos campos do conhecimento
implicados no processo educativo-docente, operando uma interse¢ao
entre teoria pedagdgica e os conteudos-métodos especificos de cada
matéria de ensino, entre o conhecimento pedagogico e a sala de aula.

Partindo desse pressuposto, inferimos que, para o efetivo exercicio de
coordenar o pedagdgico, cabe ao pedagogo enfrentar as questdes pedagdgicas da
escola e da educacao.

Entretanto, ao observamos a dindmica organizacional da SEEDF, notamos que
a realidade nas escolas do Ensino Fundamental Il e do Ensino Médio impde para
atuacao na coordenacao pedagogica um professor coordenador de areas especificas,
e ndo um pedagogo, ocasionando um posicionamento divergente, como bem
esclarece Oliveira (2017, p. 168):

A funcdo de coordenador pedagogico faz com que o professor ndo
pedagogo incorpore um discurso pedagégico em sua pratica de
coordenagdo. O seu cotidiano vai obrigando-0 a se reorganizar e
alterar inclusive formas de pensar e agir no processo educacional.
Porém, mesmo apropriando-se de alguns fazeres pedagdgicos, os
coordenadores pedagogicos ndo pedagogos tém dificuldades em sua
atuacdo dada a auséncia de um cdmputo tedrico mais completo sobre
a educacdao, oferecido apenas nos cursos de Pedagogia [...].

Historicamente, os discursos e a pratica para atuar na coordenacao pedagdgica
na escola nos levam a refletir sobre a relevancia social dessa funcao. Tal processo,
mediado pela rede do DF, ocorre em um contexto histérico e politico a partir das
constituicbes de significado e sentido do tornar-se coordenador pedagdgico. Nesse
contexto, para demonstrar como se efetiva a coordenacdo pedagdgica em
discussédo, julgamos interessante fazer uma exposicdo da observacado realizada
durante a escolha da coordenacdao pedagodgica na escola. No Quadro abaixo,
apresentamos, detalhadamente, o registro de um encontro observado na “Escola
Classe Ipé Amarelo”. Em virtude da longa exposicao, fizemos alguns recortes para

termos um olhar acurado acerca da situacédo apresentada.
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Quadro 12 - Encontro coletivo para escolha da coordenacdo pedagdgica

Sintese da observacdo 01 — Escolha da coordenacado pedagdgica para atuar na escola.
As 08 h do dia 03 de fevereiro de 2020, no patio da escola, ao redor de uma mesa com
café da manha e com musica ao vivo, as gestoras receberam todos os funcionarios
da escola. Quando cheguei, a gestora pedagogica da escola me cumprimentou e me
acolheu com receptividade bem calorosa.

[..] Era muita gente; conversavam entre si, riam, se abragavam, comiam e se
alegravam. Outras, ainda, andavam ao redor do patio, olhavam os cartazes e tiravam
fotos.
A vice-gestora cumprimentou o grupo, agradeceu aos musicos e fez a proposta para
todos se apresentarem. Nesse instante, ela se apresentou, disse o nome, 0 ano, o
tempo de secretaria, 0 tempo na escola [..]. E assim, um a um, todos se
apresentaram, falaram da atuac&o na escola, uns falaram dos anos que atuam na
escola, na rede e faziam felicitacbes para o ano letivo [...].
A gestorada unidade escolar efetuou as boas vindas, com palavras encorajadoras, e
realizou uma dinamica de grupo com todos os participantes.
Ao terminar a dindmica, a gestora desejou um excelente ano letivo e convidou os
docentes para uma sala ao lado. Ao entrar na sala, vi que as carteiras estavam em
circulo, com uma caixa organizadora identificada com os nomes das professoras. E
todas elas procuravam sua caixa organizadora e se sentavam.
Na lousa, a vice-gestora anotava o nome das turmas, a quantidade de alunos e,
também, detalhava na escrita a caracteristica da turma, nomeando, ao lado, o tipo de
deficiéncia [...].
Em seguida, pela pontuacédo, gerada pela composi¢cao do seu curriculo, a gestora
pedagdgica da escola apontava a professora e ela fazia a escolha da turma e anotava
na frente da turma seu nome, e foi assim, uma a uma, até terminarem as turmas.
Umas foram bem decididas, outras demoravam mais um pouco para escolher a sua
propria turma. Apés todo esse processo de identificagdo das turmas, a gestora
explanou sobre a escolha da coordenacédo, relatando que duas professoras se
prontificaram para a funcdo de coordenacgéo, e apontou as professoras. Nesse instante, a
gestora pediu para fazer a votacao e todo grupo foi favoravel, levantando a méo para
votacdo. Com aprovacdo total, as docentes assumiram como coordenadoras
pedagdgicas da escola, sendo isso registrado em ata. Assim, a gestora avisou sobre
como seriam os trabalhos no periodo da tarde, encerrando aqguele momento.

Fonte: elaboracao propria (2020), a partir da pesquisa de campo, observacao 01.

Conforme a observacéo supracitada, as razfes exteriorizadas para a posi¢cao
do docente na turma se efetivam mediante classificacdo fundamentada no somatorio
dos pontos pelos anos de atuagéo na escola e pelos cursos realizados. Os professores
serdo classificados pela prioridade do docente que obtiver a maior pontuagédo apos a
soma desses pontos e a comprovacao das atividades desenvolvidas.

Diante da cena ilustrada em tela, vemos uma clara divergéncia em relacdo ao
processo de escolha de turma e a selecéo do coordenador pedagdgico, uma vez que

a SEEDF institui normativas que regulamentam o processo de escolha de turma — que
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reflete, inclusive, na remuneracdo desses profissionais, pois 0s docentes que
assumem as turmas do 1° do 2° e do 3° ano agregam uma remuneracdo de
gratificacdo ao salario. Na escolha do coordenador pedagodgico, diferentemente, a
métrica estabelecida € a prontiddo, o que possibilita eleger qualquer docente, haja
vista que basta manifestar publicamente seu interesse aos colegas.

Nessa dinamica dos processos de escolha de turma e de selecdo do
coordenador, colocamos em questao as condi¢cdes de trabalho docente. Se pensamos
na articulacéo do Projeto Politico Pedagogico da escola, nos momentos coletivos de
reflexdo, na troca de experiéncia, bem como no processo de formacgéo continuada e
nas demandas relacionadas ao acompanhamento pedagogico, o profissional
coordenador ja deveria estar atuando nesse processo. Uma outra questdo remete a
instabilidade da funcéo, a inexisténcia de uma carreira, a falta de gratificacdo, de
formagé&o e incentivo, o que ocasiona a precarizagéo da profissao.

Segundo os docentes, as professoras que assumiram a gestdo em anos
anteriores possuiam os requisitos para atuarem como coordenadoras. Ou seja, antes
mesmo da votacéo, tinha-se um apontamento de quais seriam os coordenadores na
escola. Observamos que, além dos comentarios acerca de quem seria, hdo houve
mais quem se prontificasse. Assim, o processo de escolha da coordenacgéo na escola
do Distrito Federal se configura como um desafio contraditorio ao desenvolvimento
profissional, pela auséncia de identidade e pela instabilidade pedagdgica da
coordenacao, podendo constituir composicbes meramente técnicas que, a OSSO Ver,
desencadeiam consequéncias como provisoriedade e fragilidade da fungéo, visto que,
por ndo ser um cargo, ndo consta nos planos de carreira do magistério.

Um outro aspecto preponderante que percebemos acerca da coordenacao
pedagdgica sdo as contradicfes atuais na legislacao local. O Regimento Escolar
(DISTRITO FEDERAL, 2019), sinaliza a fungdo como um servi¢o de primeira instancia
e parte integrante da gestao. Todavia, a Portaria 03/06/2019, em seu Art. 31, diz que
o desenvolvimento das atividades de coordenacédo pedagdgica deve estar ao abrigo
da Proposta Pedagdgica da unidade escolar no que se refere as atividades individuais
e coletivas, internas e externas.

Dessa maneira, a escolha da coordenacéo no primeiro dia de aula, para compor
0 servigo de primeira instancia na escola, com atribuicdes associadas a organizacao
pedagogica, apresenta-se contraria as prescricdes administrativas e burocraticas. O

compromisso da coordenacao pedagogica na escola configura um envolvimento que



91

busca melhores condi¢cbes de identidade para, de fato, responder ao compromisso
social e politico de um agente formador dentro da escola.
A coordenadora pedagdgica Acacia fez um relato sobre o inicio da sua atuacéo

na SEEDF e alude, também, a escolha da coordenacéo:

Eu comecei em 98. Eu fui para uma Escola Classe do Paranoa. L4 eu tive uma
experiéncia muito feliz, tanto de gestado quanto de coordenacgéo. A diretora, entdo
ela era muito cuidadosa no sentido de explicar para a gente como era o
funcionamento da secretaria, como funcionava um contracheque, até as questdes
administrativas, com o que a gente tinha que ter cuidado. Na época, a gente
estava com a jornada ampliada, entdo a gente tinha a coordenacdo. Eu ja tinha
cinco dias na escola coordenando, entdo era bem organizado. Na época tinha
entrado com a gente também uma professora que ja era da rede particular e a
diretora conhecia, entdo ela ficou como coordenadora na escola e a gente via da
parte dela esse suporte da coordenacgdo. A coordenadora explicava. A gente tinha
essa troca com 0s pares. Minha primeira turma foi uma turminha de seis anos.
Trocava ideias com uma colega professora, que também me falou de
psicogénese. Nessa época s0 tinha o magistério de nivel médio. Depois que eu
fiz a pedagogia, quando eu ja estava trabalhando. Entao foi um ano bem feliz. (CP
Acécia).

Pelo discurso da coordenadora, percebemos que, ha muitos anos, a rede se
porta com indiferenca ante o coordenador pedagdgico. No excerto “[...] ela ficou como
coordenadora na escola”, captamos que o coordenador se estabelece pela
necessidade da escola e da gestdo escolar. Na escola, a coordenacéo € decorrente
das relacdes pedagodgicas que se estabelecem, e a gestao trabalha para selecionar
esse profissional entre os docentes do grupo porque ha uma auséncia da SEEDF em
instituir a funcdo do coordenador como maior rigor e clareza, o que evitaria improvisos
e garantiria comprometimento nas atividades pedagodgicas da escola.

Para a coordenadora Acéacia, desde o inicio de sua atuacdo pedagdgica na
escola, a convivéncia com a gestao direcionou e orientou o trabalho pedagdégico de
forma integrada e articulada. O exercicio na coordenacdo se apresenta de forma
marcante na sua histéria docente, pois foi “uma experiéncia muito feliz”, o que revela
um carater da funcéo e reflete que a atuacao do coordenador pedagdgico nem sempre
pode gerar a satisfacdo mencionada. Por isso, sua trajetdria pode ser entendida como
um processo de satisfacdo e de responsabilidade.

No discurso da CP Acécia, destacamos, ainda, que 0 processo para atuar na
coordenacao pedagogica da escola implica imposi¢cdes da gestédo escolar, quando ela
afirma que “na época tinha entrado com a gente também uma professora que ja era

da rede particular e a Marilena (gestora) conhecia, entéo ela ficou como coordenadora
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na escola e a gente via da parte dela esse suporte da coordenacgao”. Na pratica, a
escolha da coordenacéo para atuar na escola representa uma acao historica de longos
anos na rede. Diante disso, entendemos que a funcédo do tornar-se coordenador na
rede publica do DF tem por principio critérios abstratos.

Nesse mesmo percurso, a segunda coordenadora da escola relata:

Meu nome € Braulna, tenho 47 anos de idade. Quando eu completar 48, agora, no
meio do ano, completarei 30 anos de secretaria de educagéo. Minha formagéo, fiz
magistério. Sou da época ainda do magistério. Fiz faculdade ndo ligada aos anos
iniciais. Fiz faculdade de Histdria, mas fiz uma pancada de curso, que a gente
sempre fala que tem que fazer o curriculo da gente, s6 na area de alfabetizacéo e
anos iniciais. Fiz duas poOs-graduacdes em psicopedagogia, que trabalha as
dificuldades de aprendizagem. Entdo minha formacdo basicamente é isso. Eu
dediqguei mais & minha area de concurso, que foi anos iniciais. (CP Brauna).

No seu discurso, a coordenadora Brauna aborda sua formacdo em magistério
e justifica sua dedicacdo aos anos iniciais, com pds-graduacao e VArios cursos ao
longo dos 29 anos de carreira. Ela tem ciéncia da formacgé&o inicial necessaria para
atuacdo pedagogica da coordenacdo e, por isso, explana a dedicagdo de sua
formacédo continuada aos anos iniciais. A trajetoria da coordenadora € marcada pela
contradi¢cdo de ser formada em Histéria e especialista em alfabetizacdo. Ela teve uma
acao criativa para solucionar sua formacéo inicial e, no trecho “fiz uma pancada de
curso”, vale-se de uma metéafora para dizer que fez muitos cursos, com a perspectiva
de que o acumulo de cursos favorece sua trajetoria, justificando a auséncia do curso
de Pedagogia.

Vale ressaltar que o trabalho da coordenacao também se constitui pela pratica
docente. Assim, retomamos a explicacéo de Libaneo (2018, p. 178) quando afirma
que a coordenacgao precisa “[...] reconhecer que seu trabalho tem uma caracteristica
genuinamente interativa, ou seja, seu trabalho esta a servico das pessoas e da
organizacao, requerendo deles uma formacgédo especifica para buscar solu¢bes para
os problemas [...]". Nessa relacdo, a coordenadora que justifica o fato de ndo possuir
formacdo em Pedagogia € consciente dessa auséncia e busca supera-la por meio de
novos conhecimentos.

Destarte, em relagdo ao discurso e a exigéncia dos critérios para exercer a
coordenacao nas escolas no DF, a prépria escola e os docentes reconhecem que
deveriam ser estabelecidos critérios mais soélidos. Sobre isso, Fernandes (2010, p.

137) adverte que
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A complexidade do tema se amplia, ao langarmos o olhar investigador
sobre a relacdo existente entre coordenacao pedagdégica, formacgéao
continuada e projeto politico pedagdgico; um “tripé pedagdgico” que
na maioria das escolas constitui-se um “nd” a ser desatado,
compreendido e revertido em prol de uma nova organizacdo do
trabalho escolar.

Sabemos que o espaco/tempo da coordenacdo pedagogica no Distrito Federal
frui-se de muitas composicdes ao longo dos anos. Em sua pesquisa, Fernandes
(2007) remete ao ano de 1969 o mais antigo registro da organiza¢do do sistema de
ensino do Distrito Federal, que previa uma “Coordenacao de Educagao Primaria
(CEP). A autora descreve gque esse trabalho era realizado pelos Orientadores de
Ensino e, caso na escola ndo tivesse esse agente, o diretor assumia as tarefas
correspondentes. Nessa época, espaco e tempo da coordenacdo consistiam em
“horario complementar”. Os docentes com a carga horaria de 20 horas semanais em
regéncia de classe cumpriam, em turno contrario ao da regéncia de classe, 4 horas
semanais como horario complementar, destinado ao planejamento e a avaliacdo da

instituicdo, os quais eram realizados pelos Orientadores de Ensino. Portanto, as atuais

15 horas semanais em turno contrario remontam a essa iniciativa de 4 horas
semanais.
Na Proposta Pedagdgica (2020) da “Escola Classe Ipé Amarelo”, identificamos

uma linha do tempo (Tabela 6) da funcéo da coordenacéo/supervisdo pedagogica.

Tabela 6 - Linha do tempo da atuacdo pedagogica no PPP (2020) da escola

Periodo Atuacdo Pedagdgica Quant.
1970-1979 Coordenador Pedagdgico 01
1980-1982 Supervisor Pedagdgico 01
1983-1985 Supervisor Pedagogico 01
1986-1987 Coordenador Pedagogico 01
1988-1994 Coordenador Pedagogico 01
1995-1999 Supervisor Pedagdégico 02

Coordenador Pedagogico 02

2000 Coordenador Pedagdgico 01
2001 Supervisor Pedagogico 01
2002 Coordenador Pedagdgico 01
2003 Supervisor Pedagégico 01
2004 Supervisor Pedagoégico 01
2005 Supervisor Pedagdégico 01
2006-2007 Supervisor Pedagoégico 01
Coordenador Pedagdgico 01

2008 Supervisor Pedagdgico 01
Coordenador Pedagdgico 01

2009 Coordenador Pedagdgico 02
2010-2013 Supervisor Pedagogico 01
Coordenador Pedag6gico 01

2014 Coordenador Pedagdgico 02
2015 Coordenador Pedag6gico 02
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2016-2017 | Coordenador Pedagégico 02
2018-2019 | Coordenador Pedagdgico 02
2020-2021 | Coordenador Pedagégico 02

Fonte: elaboracgéo propria (2020), a partir da pesquisa de campo, fundamentada pela PPP da escola.

Em face dessa linha temporal, observamos uma oscilagcdo na funcdo — ora
denominada coordenador, ora supervisor — decorrente de politicas publicas pela
SEEDF. Outro aspecto que se nota € a presenca do coordenador pedagdgico na
escola desde a inauguracdo. Nessa direcdo, as Diretrizes pedagogicas para
organizagao escolar apontam que “a coordenacao pedagdgica € uma conquista dos
educadores e sua valorizacdo passa pelo comprometimento dos docentes e pela
gestdo da unidade escolar responsavel em dinamiza-la a partir do trabalho coletivo”
(DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 26-27) De fato, o coordenador pedagdgico deve ser
percebido como profissional que ocupa um espaco importante em relacdo aos
processamentos educativos desenvolvidos na escola, na perspectiva da qualificacédo
do processo de ensino e aprendizagem.

A interlocutora CP Brauna relata como aconteceu o0 seu processo de tornar-se

coordenadora pedagdgica:

Eu ndo tinha a pretenséo de ser coordenadora. Quando eu vim para
essa escola em 2012 eu tinha pretenséo de ficar apenas em sala de
aula e estava bem feliz em sala de aula, mas o porqué foi indicacéo
do grupo, de pessoas, dos pares. Foi _indicacdo dos pares, gque
acharam gue eu combinaria, que eu tinha perfil para a funcéo. Eu fui.
Fiquei dois anos.

Entendemos, entdo, que a aceitagdo para atuar no espaco e tempo da
coordenacado passa pela percepcdo docente, para caracterizar, entre 0 grupo, um
perfil adequado a funcao de coordenador. Bralna ndo almejava ser coordenadora, ela
afirma que “tinha pretensdo de ficar apenas em sala de aula”, o que delimita as
atribuicdes do coordenador como responsabilidades a mais do que ficar apenas em
sala de aula. Outro aspecto notadamente importante dessa fala é a informacao de
como Brauna se tornou coordenadora: “foi indicacdo dos pares, que acharam que
combinaria, que tinha perfil para a fungao”. Isso evidencia mais um critério abstrato na
constituicdo da coordenacéo pedagogica na escola.

Pelo relato da coordenadora, que “estava bem feliz em sala de aula”, como
professora, “mas o porqué foi indicagao do grupo, de pessoas, dos pares”, ela aceitou

o desafio de atender a nomeag&o dos pares para exercer a coordenagao.
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No caso da colocutora CP Acéacia, o tornar-se coordenadora se efetuou

mediante convite da gestao:

A minha primeira experiéncia de coordenagdo foi em 2009, no CAIC de
Sobradinho, Il. Eram muitas turmas. Na época, no ano anterior, uma colega tinha
me chamado para a coordenacéo, falou que achava gue eu dava conta e néo sei
0 qué. Ai nessas loucuras que da, a gente vai e assume. Entdo eu fiquei junto,
eram mais trés coordenadoras e ai a gente tinha as coisas do estudo e eu sempre
via a tentativa de quem estava na coordenacdo, de tentar implementar e nao dar
conta. Nesse ano eu fui para |4 e trabalhei com 72 professoras.

Nessa escola eu fui coordenadora em 2014, 2016, 2017, 2018 e 2019. Foram
cinco anos. 2015 eu estava aqui como professora do quinto ano e eu vim para ca
em 2014 a convite de uma professora, que na época também estava como
coordenadora e eu estava na turma em outra escola, e nesse mesmo ano ela
assumiu a direcéo, e ficou uma vaga na coordenacédo e ela me chamou. A gente
ja tinha trocado figurinhas por ai sobre a escola. (CP Acacia, grifos nossos).

Os depoimentos revelam uma fragilidade inicial na carreira, carregada de
desafios para o profissional que tende a lidar com a formagao docente. O constituir-
se coordenador pela indicacao dos colegas caracteriza uma avaliagéo pelo percurso
da docéncia, que sao fatores diferentes. Parece que assumir-se coordenadora é uma
deciséo dificil e aceitar as deliberacdes do grupo implica uma caracteristica do tornar-
se coordenador. Essas questdes sinalizam que “o vir a ser professor formador remete
ao ambito do desejo de ser um profissional capaz de desenvolver bem sua profissao”
(DANTAS, 2007, p. 80).

Outro aspecto ligado ao inicio da carreira do coordenador na escola se refere
ao exercicio da profissao, entre atender ao colega de profissdo que “chama para a
coordenacgao”, que “achava que dava conta”, “ai nessas loucuras que d4, a gente vai
e assume” a coordenacgado. Essa realidade demonstra a dificuldade de se tornar
coordenador, uma vez que ha “as coisas do estudo”, relativas ao processo de
formacgao na escola, bem como as muitas “tentativa[s] de quem atua na coordenagéao
de tentar implementar e ndo dar conta”, revelando a multiplicidade do trabalho da
coordenagao.

Nesse trecho, registramos, também, que os docentes percebem a
complexidade do trabalho da coordenacdo na escola, principalmente quando a
interlocutora narra que assumiu a fungéo porque “ficou uma vaga na coordenagao”, o
gue nos permite depreender que, do grupo dos professores, nenhum teria se
disponibilizado, certamente, devido a grande pluralidade do desafio da organizacao

do trabalho pedagdgico. Portanto, assumir a coordenacao significou para CP Acécia
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atender a um convite da gestéo — “ela me chamou” — e, ainda, por saber informacdes
da escola — “a gente ja tinha trocado figurinhas por ai sobre a escola”. A metafora
“trocar figurinhas” se reporta a formagcao continuada do tipo interativo-reflexiva,
mencionada por Dantas (2007) quando trata dos dois tipos de formacé&o, uma do tipo
universitario, que € uma formacgéo na area de coordenacgédo, e outra do tipo interativo-
reflexivo, que corresponde a troca entre pares.

Compreendemos, desse modo, que a realidade e a cultura pedagdgica da
escola manifestam as possibilidades e as impossibilidades do trabalho da
coordenacao. A coordenadora Acécia — 41 anos de idade, formada em Pedagogia, 22
anos de experiéncia docente, dos quais 6 foram na coordenacédo — relata como foi o

seu primeiro ano de trabalho na coordenacao pedagdgica na escola pesquisada:

Aqui nessa escola eu vim de um ano muito dificil como supervisora aonde eu
estava. Foi um ano de muitos embates, porque dentro da rede vocé tem o que tem
que ser feito e 0 que as pessoas querem fazer. Existe uma distincdo. Tem gente
que ainda trabalha com a perspectiva de achar que faz o que quer. Eu conhecia
outras pessoas que trabalhavam aqui, entdo quando a diretora me chamou [...].
Quando eu cheguei aqui, alguns ja se aposentaram, mas tem um perfil de um
grupo muito comprometido, entdo € um grupo gue ndo aceita qualguer coisa. Ai
eu escutei assim em uma certa coordenacées: ‘a gente ndo quer coordenador aqui
para fazer qualquer coisa, para dizer que vai ficar aprendendo e ficar sé olhando
a gente, tem que trabalhar.” Entdo, tem essa coisa da desconfianca de porque veio
para ca, caiu de paraquedas na coordenacdo, um grupo bem exigente. Eu ja
conhecia isso e senti essa exigéncia quando eu cheguei aqui, mas se 0 propdsito
delas é trabalhar e 0 meu também, a gente consequiu dialogar bem. Ai a gente foi
se encontrando, eu fui me apropriando das dinAmicas da escola. E eu sou uma
pessoa assim, estou para o servico. Tem que fazer, a gente vai fazendo. Entéo,
eu consegui, além da amizade, essa parceria profissional com as meninas. (CP
Acacia, grifos nossos).

Pelo relato da coordenadora, o trabalho pedagodgico exige um envolvimento
complexo, “porque dentro da rede vocé tem o que tem que ser feito e o que as pessoas
querem fazer”, com clara distingdo. Segundo a interlocutora, “tem gente que ainda
trabalha com a perspectiva de achar que faz o que quer”, evidenciando os desafios
da profissdo docente. Nessa relacdo, conforme o depoimento da coordenadora, o
grupo docente da escola é comprometido e exigente, visto que ndo aceita qualquer
coisa e sabe muito bem o papel que a coordenacgao deve desenvolver: “ai eu escutei
assim em uma certa coordenacgdes: ‘a gente nao quer coordenador aqui para fazer
gualquer coisa, para dizer que vai ficar aprendendo e ficar s6 olhando a gente, tem
que trabalhar”.

Com esse envolvimento, as imposi¢des docentes revelam exigéncias para a
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atuacao na coordenacgao que chega a escola a convite da gestdo, com “essa coisa da
desconfianga de porque veio para ca, caiu de paraquedas na coordenagao”,
evidenciando as criticas docentes do formar-se coordenador de uma hora para outra,
seja pela indicacao, seja a convite ou, até mesmo, pelo perigo de acolher um docente
gue nao conhece o grupo e, tampouco, a realidade pedagdgica da unidade escolar.
Essas expressividades docentes — sobre o fazer da coordenacdo nao reduzido a
somente observar o trabalho docente, mas dialogar, acompanhar, construir, apropriar,
para estar a servi¢co do processo de ensino e aprendizagem tanto dos docentes quanto
dos discentes — séo percepcoes que expdem acerca do trabalho do coordenador.

Pelo trabalho pedagogico na apropriacdo da dindmica da escola e do
envolvimento que o proprio exercicio da coordenacdo demanda, da relacdo com os
pares, que vao construindo relagdes significativas em torno do processo de ensino e
aprendizagem, do “tem que fazer” e “vai fazendo”, sdo claras as acomodacdes da
atuacao da coordenacao na escola. Assim, no que concerne a essa transparéncia dos
fatos, compreendemos que ao coordenador pedagodgico, com base na Orientacéo
Pedagogica (DISTRITO FEDERAL, 2014d), cabe discutir o entendimento de teoria e
de pratica, ouvir os docentes para identificar suas demandas préticas e recomendar
estudos que auxiliem na reflexdo sobre o trabalho pedagdgico, criar mecanismos que
favorecam a articulagdo entre teoria e pratica nos momentos de estudos,
planejamentos, discussdes, bem como solicitar sugestdes de estudos aos docentes e
identificar, na escola, praticas pedagdgicas interessantes para socializacdo com o
grupo.

Todos esses multiplos envolvimentos dos complexos fazeres pedagdgicos tém
na coordenacdo pedagodgica seu espaco basico de construcdo, que, na Portaria
03/06/2020, sinaliza a necessidade de conhecer e implementar a Proposta
Pedagdgica da Unidade escolar, como condicao de atuar na coordenacdo. Com essa
informagédo, entendemos que o docente que trabalha ha anos na mesma escola se
apropria da proposta pedagodgica para atuar na coordenacdo com funcionalidade no
processo de aprendizagem. Entdo, convidar educadores de outra realidade escolar
para a coordenacdo revela um desalinhamento de a¢Bes necessarias, que podera
gerar uma demora nas ac¢des pedagogicas cotidianas, pois o profissional vai precisar
de tempo de convivéncia até se apropriar da PPP para, assim, operacionalizar o
pedagdgico.

A interlocutora CP Bralna — 47 anos, formada em Histdria, 29 anos na
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docéncia, dos quais 4 foram na coordenagdo — narra sobre 0 seu primeiro ano de

trabalho na coordenacéo pedagdgica na escola:

[...] Nessa escola eu ja estava trabalhando h4 seis anos com os projetos que tém
aqui. Os projetos que tém aqui sdo reformulados. Todo ano eles passam por uma
revisdo, por novos olhares, mas vocé se apropria ao longo dos anos com o
trabalho nesses projetos. Entdo eu peguei um quarto ano, dei aula para um quarto
ano, depois dei aula para um primeiro ano. Depois fiquei trés anos, quatro anos,
com terceiro ano. Eu fui me apropriando desses projetos, e a gente trabalha na
perspectiva de fortalecer esses projetos, entdo o trabalho da coordenacédo desde
gue eu entrei foi nessa perspectiva, de fortalecer o que esta dando certo,
aprimorar aquilo que esta dando certo e ajudar 0s novos também que estdo
entrando, porque tem uma rotatividade de professores, principalmente os
substitutos, os contratos. Esse ano os contratos que a gente tem, com excecéo de
um, todos ja trabalharam aqui, entao significa que foi um trabalho eficaz, que elas
gostaram dessa formacéao.

Assim, inferimos que Brauna, por fazer parte da realidade da escola como
docente, pela interacdo e desenvolvimento do movimento escolar, assume a
coordenagao indicada pelos pares, porque “ja estava trabalhando ha seis anos com
os projetos” da escola, os quais “passam por uma revisao, por novos olhares”, pelos
anos na escola e pela apropriagdo “ao longo dos anos”. Esse enfrentamento para o
trabalho da coordenacédo caracteriza uma tranquilidade, tanto para os professores
guando para “o trabalho da coordenacg&o”, que se desenvolve na “perspectiva de
fortalecer o que esta dando certo, aprimorar aquilo que esta dando certo e ajudar os
novos também que estdo entrando”. Destarte, a coordenadora Brauna compreende
gue o trabalho da coordenac&o caminha pelo fortalecimento das atividades positivas
na dire¢do do aprimoramento.

Diante dessas consideracoes, estabelecemos e sintetizamos no quadro 13 uma

comparacao entre os discursos articulados e os critérios para exercer a coordenacao

na escola.
Quadro 13 - Critérios para constituir-se coordenador na escola
INDICADORES DISCURSOS
Ser escolhido. ‘levantar as maos”
Ser professor de Educacéo | “a gestora conhecia, entéo ela ficou como coordenadora
Basica. na escola”

Ter sua escolha justificada por
seus pares.

exercicio
classe.
Conhecer e implementar a PP
da Unidade Escolar.

Ter habilitagcdo compativel com

em regéncia de

Ter, no minimo, um_ano de

“foi indicacao dos pares, que acharam que eu combinaria,
que eu tinha perfil para a funcéo”

“‘uma colega tinha me chamado para a coordenacéo,
falou que achava que eu dava conta”

“ficou uma vaga na coordenacao e ela me chamou”

‘porque veio para ca, caiu de paraquedas na




99

| a etapa/modalidade. | coordenacio” |
Fonte: elaboracéo propria (2020), a partir das Portarias e dos Discursos das CPs.

Assim, a partir de aplicagbes para o tornar-se coordenador pedagogico,
justifica-se a constituicdo da realidade que impde uma contradicdo de acdes prescritas
na escola, permeadas pelo simples levantar de maos, por um docente conhecido, pelo
convite da gestora ou pela indicacdo dos professores que acreditam na capacidade
do colega. Esse modo de definir coordenacao pedagdgica, evidenciado nos discursos
das coordenadoras, mostra-se insustentavel para a atuacdo da coordenacdo na

escola e sua legitimacéo pedagodgica.

6.3 O trabalho de coordenacao pedagdgica: mediacao coletiva

Na escola, cada sujeito tem sua participacao colaborativa no desempenho no
meio educacional. Segundo a Proposta Pedagogica da instituicdo de ensino
pesquisada (PPP, 2020), o trabalho da coordenacdo pedagdgica € constituido de
levantamento prévio das expectativas dos professores, visando a atender as
demandas da prépria instituicdo e levando em consideracdo o Curriculo em
Movimento da Secretaria de Educacao. Tudo isso a fim de responder as necessidades
e superar as fragilidades sempre presentes na organizacao pedagdgica.

No exercicio da coordenacao pedagdgica com os docentes, além do horario de
regéncia, consta, também, o horéario especifico de coordenacao, equivalente a reunido
pedagdgica, ao encontro coletivo e ao trabalho pedagogico. Nas escolas do Distrito
Federal, as coletivas séo espacos de construcdo de saberes e de efetiva atuacéo
pedagdgica mediada pelo coordenador com a participacdo dos professores.

Nesse contexto, o espaco e tempo da coordenacdo pedagdgica, para 0S
professores que trabalham 40 horas semanais no turno diurno — com jornada
ampliada, em regéncia de classe no Ensino Fundamental, anos iniciais —, dar-se-a no

turno contrario ao de regéncia, totalizando 15 horas semanais (Quadro 14).

Quadro 14 - Normatizag&o para as coletivas na escola

Dias da semana Descri¢do das atividades

/horas
Segunda-feira | Destinadas a coordenac¢do pedagogica individual,
(3h) podendo ser realizada fora do ambiente escolar.
Terca-feira Destinadas a coordenacdo pedagdgica individual

(3h) na escola ou a formagéo continuada presencial
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Dias da semana

Descricao das atividades
/horas

externa a escola.

Quarta-feira Destinadas a coordenagdo coletiva na unidade

(3h) escolar
Quinta-feira Destinadas a coordenacdo pedagdgica individual
(3h) na escola ou a formagéo continuada presencial
externa a escola.
Sexta-feira Destinadas a coordenac¢éo pedagogica individual,
(3 h) podendo ser realizada fora do ambiente escolar.

Fonte: elaboragéo propria (2020), a partir da Portaria 03 de 06/01/2019.

Com essa caracterizacdo, a organizacdo da coordenacdo pedagodgica na
escola é normatizada pela SEEDF de maneira imprescindivel e relevante para a
atuacao pedagodgica, quando nas tercas e quintas-feiras, os professores podem
participar de formacao continuada presencial externa a escola ou buscar atendimento
individual, na unidade escolar. Nas quartas-feiras, acontece a coordenacao coletiva
na escola, com a participacao efetiva dos docentes.

Convém sublinhar que o coordenador pedagdgico é o principal agente formador
na escola e sua presenca nesses trés dias de coletivas demanda constantes acoes.
Isso implica que o coordenador pode orientar a formacéo da segunda e da sexta-feira,
gue correspondem aos dias destinados a coordenacdo pedagdgica individual dos
docentes fora do ambiente escolar. Entdo, esse espac¢o/tempo da coordenacdo na
escola representa uma organizacdo de trés horas diarias, distribuidas na semana, de
modo a possibilitar a formagao continuada, a coordenagéo coletiva e a coordenacao
individual. “Para ressaltar o carater coletivo da coordenag¢ao pedagogica, destacamos
o prefixo da palavra coordenacéo significando estar proximo, junto com o0s pares;
representa a possibilidade de uma co+ordenagéao” (DISTRITO FEDERAL, 2014d, p.
30). Outra grande conquista para os docentes € a disponibilizagcdo de um momento
para coordenacdo individual fora do ambiente da escola, o que abre diferentes
possibilidades de formacao em espacos variados e viabiliza contatos com outras redes
de informacao.

Na Proposta Pedagogica da escola (PPP, 2020), localizamos o registro de

informac0des sobre as coletivas:

Uma caracteristica forte do grupo de professores é a valorizacdo da
coordenacéo coletiva como espaco de formacdo. O grupo cobra que
as formacdes e discussdes acontecam nas coletivas e que estas ndo
sejam reduzidas a informes ou discussdes administrativas. Apesar do




101

tempo de servigo dos professores, ndo se sentem satisfeitos com os
conhecimentos que possuem e estdo sempre se dispondo a novas
discussbes. Mostram-se bastante interessados, criticos e
comprometidos. As coordenagdes coletivas sdo avaliadas como
produtivas e necessarias e os professores sinalizam que a garantia
dos direitos de aprendizagem é discutida constantemente nestes
encontros. E neste sentido, precisam dominar aspectos da
organizacdo do trabalho pedagdgico: documentos, orientacoes,
planejamentos, propostas de avaliacdo. As decisdes tomadas em
grupo séo operacionalizadas pela maioria dos professores, respeitam
as decisOes coletivas e colocam em acéo. Isto se relaciona com o fato
de que reconhecem a sala de aula como espacgo néo privativo. (PPP,
2020, p. 23).

Nota-se que a escola capta estes registros docentes com apontamento de
“valorizagdo da coordenagao coletiva como espago de formagao”, bem como pela
importancia dessa construgao coletiva e com chamados para a “garantia dos direitos
de aprendizagem”. Por isso, a conquista da coordenac¢do pedagdgica como condi¢cdo
essencial para se pensar e fazer educacéo de qualidade vem se intensificando e se
tornando ainda mais complexa, com papel da articulacdo do trabalho pedag6gico em
toda a sua amplitude. “Para tanto, precisamos superar um dos grandes desafios da
rede: as representacbes pedagogicas alicercadas em praticas individualizadas e
conhecimentos fragmentados” (DISTRITO FEDERAL, 2012, p. 112).

Frequentemente, a escola garante esse espaco/tempo coletivo e, em geral, a
coordenacdo ocupa esse espaco de sistematizacdo e efetiva produtividade

pedagogica. De acordo com Torres (2006):

[...] as reunides pedagdgicas vém sendo apontadas como espaco
privilegiado nas acdes partilhadas do Coordenador Pedagdégico com
os professores, nas quais ambos se debrugam sobre as questbes que
emergem da prética, refletindo sobre elas, buscando-lhes novas
respostas e novos saberes, ao mesmo tempo. (TORRES, 2006, p. 45).

Desse modo, o trabalho pedagogico da coordenacéo contribui para o trabalho

docente, como expressam as professoras:

A coordenacdo é essencial para promover o trabalho coletivo e auxiliar na tomada
e encaminhamentos de acdes, bem como na organizacdo geral do trabalho
pedagdgico da escola. (Prof.2 Jacaranda).

O trabalho da coordenacgédo, organizam e sugerem muitas coisas do pedagdgico
gue facilita minha vida no espaco da sala de aula. (Prof.2 Baru).

O trabalho da coordenacdo é extremamente importante, norteia a pratica
pedagdgica para que seja exitosa. (Prof.2 Jatobd).

As consideracbes das docentes, acerca dos beneficios do trabalho da
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coordenacado que se desenvolve na escola, sdo apontamentos significativos para a

organizacgao do trabalho de forma coletiva com percepcao no sentido de “promover o

trabalho coletivo e auxiliar na tomada e encaminhamentos de agdes”, “extremamente
importante” para “pratica exitosa na docéncia”. As docentes afirmam, também, que o
espaco/tempo da coordenacéo contribui para o planejamento pedagdgico e possibilita

estudos, como constatamos nos excertos abaixo:

O trabalho da coordenacéo na escola, contribuem no planejamento do dia a dia e
proporcionam estudos para dar suporte diante aos desafios encontrados. (Prof.2
Aroeira).

A coordenacdo nos_auxilia _para promover acbes que busquem solucionar
problemas. Prioriza a formacdo continuada para nos manter atualizados e
alinhados com a metodologia que a escola segue etc. (Prof.2 Copaiba).

Ou seja, o sentido atribuido a coordenacéo pelos docentes da escola envolve
reconhecimento de um espaco para formacao continuada, de estimulo a renovacgéo
pedagogica na atuacdo docente e de orientacdo coletiva para melhoramento
pedagogico, 0 que esta de acordo com o que defendem Placco, Almeida e Souza
(2015, p 10-11): “[...] assim, o CP exerce/pode exercer, nessa escola, a fungao
articuladora dos processos educativos, além de ser chamados a realizar também uma
funcao formadora dos professores [...]".

A coordenadora pedagogica Bralna externa sua percepc¢ao sobre o coletivo

dos professores a partir do seu trabalho na escola:

Sobretudo, aqui nessa escola, eu percebo que eles consideram bastante
importante o trabalho da coordenacédo. Dos anos que eu estou aqui, desde 2012,
s6é um ano teve s6 uma coordenadora, porque 0 Qgrupo incentiva gue tenham
coordenadores. Nem todo mundo se dispde, porque é um trabalho, as vezes,
exaustivo de gestdo de pessoas também, de pessoas e de tempo, mas a escola,
sim, considero que eles se importam muito com o perfil do coordenador. (CP
Braulna, grifos nossos).

O incentivo e a preocupacdo do coordenador, salientados pelos professores,
abrangem uma dinamica coletiva de atendimento a elaboracdo de aprendizado na
escola. Os docentes expressam e “consideram bastante importante o trabalho da
coordenagao”, propagando e conscientizado o grupo docente para que tenha
coordenador. Nessa via de reflexdo, o principio da coordenacdo na escola se
caracteriza na sutileza da coletividade apoiada no dialogo, na reflexdo e na acéo para
a producdo da aprendizagem. Diante disso, extraimos fragmentos dos relatos dos
professores em que revelam alguns procedimentos do trabalho da coordenagé&o na
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escola:

Na nossa escola, a coordenacdo pedagodgica é um espaco de formacédo e
planejamento coletivo. E as coordenadoras trabalham com o foco na organizacdo
do trabalho pedagdgico. (Prof.2 Jacaranda).

O trabalho da coordenagdo leva em consideracdo o fortalecimento da
democratizacao do trabalho pedagdgico, priorizando a participacdo consciente e
responsavel de todos os envolvidos nas decisBes sobre o planejamento e
orientagcdo do seu trabalho e sobre o funcionamento geral da escola. (Prof.2
Copaiba).

A presenca do espaco/tempo da coordenacdo pedagodgica viabiliza o
fortalecimento do planejamento coletivo, a socializagdo do trabalho pedagdgico e a
formagéao continuada na escola. As professoras declaram que o espaco das coletivas
se constitui como possibilidade “de formacao e planejamento coletivo”, bem como de
consolidacéo da democratizac&o do trabalho pedagdgico. E um processo que “[...] cria
condicbes para que os professores pensem e ajam e facam isso de uma forma
colaborativa, de uma forma critica, indagadora, portanto, com um espirito de
investigacéo que é hoje absolutamente necessario” (ALARCAO, 2009, p. 120).

Os espacos de coordenacdo pedagogica coletiva escolar destinam-se,
nomeadamente, ao planejamento e a formacdo, com a identificacdo de

potencialidades, para o ensino, a aprendizagem e a melhor qualidade da educacao.

Assim, a Organizagdo do Trabalho Pedagdgico da escola (Projeto
Politico-Pedagdgico) e do professor (aula), com o foco no processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes, tem na coordenacao
pedagdgica seu espaco primordial de construcdo. Essa possibilidade
de trabalho colaborativo, de interagdes com compromisso mutuo e de
formacdo continuada concretiza-se por meio das acdes coletivas e
individuais e pelas intencionalidades pedagogicas declaradas no PPP
das unidades escolares, como compromisso de todos. (DISTRITO
FEDERAL, 2014d, p. 27).

E essencial que, no desenvolvimento das agdes coletivas na escola, a
coordenacdo seja relevante e estritamente pedagogica. Para as professoras

Pequizeiro, Jatoba e Baru, o trabalho da coordenacéo é:

Efetivo. Frequente. Comprometido. Organizado. (Prof.2 Pequizeiro).

E bastante organizado, bem orientado com a participacdo da coordenacao,
direcéo, docentes e as vezes apoio (EEAA). (Prof.2 Jatobd).

O trabalho da coordenacao na escola é prético e efetivo. (Prof.2 Baru).

O trabalho da coordenacéo na escola representa, portanto, uma diversidade de
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demandas e de fazeres que os docentes, mesmo respondendo separadamente o
questionario, conseguiram captar, com os seguintes termos: “frequente”,
“‘comprometido”, “bastante organizado, “bem orientado”. Esses termos representam
acOes importantes dentro da escola. Outra qualidade sobre o trabalho da coordenacéo
foi apontado pela professora Baru, que usou as expressdes “pratico e efetivo”, sendo
que o “pratico” pode ser associado a ideia da experiéncia de anos no exercicio da
coordenacao, chamando a nossa atencao para o fato de o coordenador na escola ter
anos de experiéncia na funcéo e ter continuidade da sua acao pedagdégica. Assim, ao
analisarmos o vocabulo “efetivo”, percebemos o desvelamento de uma acéo
produtiva, com efeito real na escola e percebida como um trabalho efetivo.

O trabalho do coordenador, centrado na concepc¢do docente, ndo pode ser
associado com praticidade e efetividade por ser um trabalho que requer envolvimento
e compromisso com 0s saberes pedagdgicos orientados para a formacdo humana.
Assim, nesses relatos sobre o trabalho da coordenacao, as docentes percebem que
coordenar ndo é uma acao facil, mas algo complexo e exigente. Conforme Gadotti
(2003, p, 199), a coordenacao na escola precisa organizar a aprendizagem de todos.
Vale salientar que os docentes avaliam as atividades desenvolvidas pela coordenacgao

na escola. Vejamos os que dizem as professoras:

Acompanhamento/analise em parceria com o professor sobre o trabalho realizado
em sala, buscam conhecer o desenvolvimento das turmas e fazem proposicéo de
trabalho, promovem formacdo, elaboram SAIEC, promovem encontros para
planejamento coletivo, escola/ano escolar e turma, encaminham decisfes
coletivas. (Prof.2 Jacaranda).

Planejamento por ano. Elaboracdo e correcdo de sistema de avaliagédo interna.
Formacdo continuada. Mapeamento da situacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Projeto interventivo/reagrupamento. (Prof.2 Pequizeiro).

Estudos a partir da necessidade do grupo, intervencao pedagoégica com os alunos,
com mais necessidades, organizacdo do planejamento semanal junto com o
professor. (Prof.2 Baru).

Agem como_mediadores entre o curriculo e os professores. Sao capazes de
revelar os significados das propostas curriculares e articula-las junto com os
professores. Ajuda os professores a melhorar o aprendizado dos alunos. (Prof.2
Copaiba).

Planejamento e acompanhamento dos professores e alunos. (Prof.2 Jatoba).
Coordenam com o coletivo (quarta-feira), coordenam com o professor por ano, faz
e participa de algumas entradas na escola e elaboram avaliacdes (SAIEC). (Prof.2
Aroeira).

Diante dessa realidade, quando indagadas individualmente sobre as acdes
pedagogicas da coordenacdo, cada docente percebe de um jeito diferente esse

trabalho, indicando uma acéo que representa uma diversidade de desenvolvimento
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com apontamentos de grandes fazeres na escola, concretizando uma especificidade
da funcéo. Essas revelacdes apontam para a complexidade da atuacdo pedagoégica
da coordenacao.

E importante considerar que essas acbes proprias da coordenacao ratificam
seu trabalho na delegacdo de coordenar o coletivo para o desenvolvimento
pedagogico da escola. Para Libaneo (2018), ao se tratar das atribuicbes da
coordenacdo pedagdgica, “o coordenador pedagdgico responde pela viabilizagao,
integracdo e articulacdo, do trabalho pedagogico-didatico em ligacéo direta com os
professores, em fungéo da qualidade do ensino.” (LIBANEO, 2018, p. 180).

As professoras protagonistas da presente pesquisa expressaram que a
coordenacao assume o papel que Ihe condiz nas atribuicbes da escola, fazendo uso
de procedimentos de agao coletiva correspondentes aos anseios docentes. “A agao
dos coordenadores é reflexiva e impulsionadora, propositiva e de agao solidaria.”
(GDF, 2014d, p. 30).

A sequir, elencamos trechos dos discursos docentes relativos as consideracdes

pedagogicas que qualificaram o trabalho da coordenacédo na escola:

Fundamental, compartilhamos muitos saberes e angustias. (Prof.2 Baru).

O trabalho da coordenacdo torna o processo de ensino aprendizado mais
significativo juntamente com o professor, com o objetivo de alcancar os resultados
desejados. (Prof.2 Copaiba).

Muitissimo bom, porque garante espaco para estudos, planejamentos e leveza no
trabalho de sala de aula. (Prof.2 Aroeira).

E o0 apoio e a construcdo de caminho pedagogico. (Prof.2 Jatoba).

Direciona, organiza e viabiliza a realizacdo das acdes coletivas da escola. (Prof.2
Pequizeiro).

As professoras concebem o trabalho da coordenacdo pedagdgica como
“fundamental” e correspondente aos anseios docentes, por compartilhar saberes e
angustias na coletividade da coordenacao. Tais apontamentos oportunizam reflexdes
acerca do processo de ensino, revelando que o trabalho da coordenacéo direciona,
organiza e viabiliza a realizacdo das acdes coletivas na escola. Assim, a coordenacéo
se consolida como espaco de planejamento e formacao continuada para construcao
pedagdgica no desenvolvimento da escola. Notamos, em face dessas discussoes,
como os depoimentos das docentes sdo animadores para a carreira pedagodgica da
coordenacao.

Outro ponto interessante € o processo de acompanhamento do trabalho
docente, uma vez que faz parte das atribuicdes da coordenacéo:
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Responder por todas as atividades pedagdgicas-didaticas e
curriculares da escola e pelo acompanhamento das atividades de sala
de aula, visando a niveis satisfatérios de qualidade cognitiva e
operativa do processo de ensino-aprendizagem. (LIBANEO, 2018, p.
180).

O coordenador pedagégico, como protagonista da escola, deve priorizar e
prestar assisténcia didatico-pedagdgica aos professores, principalmente, no que diz
respeito ao trabalho interativo com os alunos. A importancia da fala e da escuta sobre
a realidade do trabalho entre os pares o constitui como o mediador do professor, o
orientador de questdes pedagdgicas dos processos didaticos (VASCONCELLOS,
2019). Logo, o nucleo de definicao e de articulagdo da coordenacéo é o pedagdgico.

Observando os discursos das professoras, constatamos que elas testemunham

momentos do acompanhamento pedagdgico que acontecem no cotidiano escolar:

Existe acompanhamento do trabalho docente, através do conselho participativo,
da participacao na elaboracao dos planos de aula e consequente avaliacao destes
na andlise dos resultados obtidos a partir das avaliagcdes internas. (Prof.2
Pequizeiro).

Buscamos caminhar juntos e entendo a necessidade do suporte e
acompanhamento da coordenacdo e equipe gestora. Planejamento por ano
guinzenal, conselhos de classe e participativo etc. (Prof.2 Jatoba).

As professoras percebem que “existe acompanhamento do trabalho docente”
pelas acbes do trabalho da coordenacdo, com efetiva mediacdo pedagogica de
construtiva aprendizagem e com amplas e profundas interven¢des. Tais praticas de
mediar e organizar o trabalho pedagdgico correspondem as competéncias do

coordenador, pois:

Ele exerce uma responsabilidade de maior relevancia durante todo o
processo, desde a fase de organizacéo das reunides de planejamento
das atividades pedagoégicas da unidade escolar até a da execucéo,
desenvolvimento e avaliacdo do projeto da escola (PADILHA, 2001, p.
75).

A professora Jacaranda também exemplifica experiéncias de auxilio

pedagdgico que ocorrem na escola:

Nas coletivas estamos sempre avaliando, ao longo dos planejamentos, se
conseguimos realizar o que propusemos no planejamento anterior, sobre as
dificuldades, o que funcionou bem, o que ndo funcionou. E também os conselhos
de classe sdo essenciais para esse acompanhamento. Inclusive a coordenacao
pedagdgica se disponibiliza a ir em sala realizar alguma atividade caso o professor
necessite ou solicite. (Prof.2 Jacaranda).
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Essa afirmacao tragca um direcionamento do espaco/tempo da coordenagdao,
consolidado em momentos coletivos bem organizados, para refletir o que deu certo e
o que precisa ser melhorado nas questdes pedagdgicas. E papel da coordenagéo
coordenar as coletivas pedagdgicas com momento para avalicdo. Estar “sempre
avaliando” significa observar “o que funcionou bem e o que nao funcionou”, tendo em
vista o redimensionamento das acdes, das metas, revendo os objetivos e tracando
estratégias de ensino comprometidas, “a pratica educativa em favor da autonomia do
ser educando” (FREIRE, 1996).

O trecho “inclusive a coordenagdo pedagogica se disponibiliza a ir em sala
realizar alguma atividade caso o professor necessite ou solicite” demonstra que esse
tipo de situacdo acontece. Destarte, no cotidiano escolar, as demandas para a
coordenacao sdo amplas e devem ser centradas no pedagdgico conectado com a
realidade e com as necessidades da escola e da pratica docente para o seu bom
desempenho.

Dessa forma, a coletiva pedagodgica que acontece na escola pesquisada, no
contraturno da regéncia, as tercas, quartas e quintas-feiras, com trés horas de
duracdo, representam uma organizacdo planejada e embasada na vivéncia dos

acontecimentos pedagdgicos, conforme esclarece a professora Pequizeiro:

No final do ano letivo, nos conselhos de classe finais, come¢amos a levantar
demandas para 0 ano seguinte. Na semana pedagdgica, retomamos as
demandas, analisamos e, se necessario, modificamos e decidimos uma
organizacao geral para os horarios de coordenacédo. Ao longo do ano, todas as
quartas no _turno _de coordenacdo e, muitas vezes, nas tercas ou quintas,
dependendo da demanda da escola, realizamos os estudos, discutimos
encaminhamentos de ac¢des pedagogicas ou elaboramos os planejamentos ou
projetos necessarios. (Prof.2 Jacaranda).

Os excertos narrativos da docente revelam que o desenvolvimento da coletiva
pedagdgica na escola retrata um planejamento anual de trabalho, com familiaridade
das demandas da escola e das lacunas no corpo docente. Quando a docente emprega
o termo “todas as quartas no turno de coordenacédo e, muitas vezes, nas tercas ou
quintas” significa que a coordenagado acontece, € realizada e desenvolvida. Nesse
trecho, percebemos as definicdes dos momentos individuais e coletivos a depender
da demanda da escola. Isso significa que ha necessidade desses momentos, uma vez
gue sao determinados pela legislacdo para acontecerem apenas as quartas-feiras.

Outra revelacdo nesse excerto ocorre, a professora Jacarandd, chama a
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atencao para a permanéncia do coordenador na escola, visto que “no final do ano
letivo, nos conselhos de classe finais, comecamos a levantar demandas para o ano
seguinte”.

No Quadro 15, concentramos os discursos sobre os apontamentos respeitantes
as coletivas pedagoégicas semanais e acerca do trabalho e das a¢bes concretas da

coordenacao pedagodgica na escola.

Quadro 15 - Matriz sintese sobre o0 espaco/tempo da coordenacao

Coordenacédo
Sobre as coletivas pedagdgica - Relatos
expressoes
essencial, facilita, fundamental levanta demandas para o ano seguinte, acompanhamento do trabalho
importante, efetivo, docente, “caminha juntos”, “dar suporte”,
contribuem para o frequente, “realiza planejamento por ano quinzenal”, “conselhos de classe e
planejamento, comprometido, participativo”,
compartilhamos organizado, “avalia o trabalho”,
muitos saberes e orientado, “realiza 0s estudos”,
angustias, prético, “permite a formacdo de uma rede de apoio”, “auxiliam para promover
trabalho coletivo, juntamente com o acdes e solucionar problemas”,
encaminhamentos de professor, “prioriza a formacédo continuada”,
acOes, organizacdo geral | alcangar os resultados “manter atualizados e alinhados com a metodologia”,
do trabalho pedagégico desejados, “planejamento coletivo”,

da escola,

organizam e sugerem
muitas coisas do
pedagdgico,

facilita minha vida no
espaco da sala de aula,
extremamente
importante,

norteia a pratica
pedagdgica para gue
seja exitosa, contribuem
no planejamento do dia
a dia,

proporcionam estudos,
dar suporte diante aos
desafios encontrados,
espaco de formacao.
discutimos
encaminhamentos de
acOes pedagogicas ou
elaboramos os

planejamentos ou
projetos necessarios.

muitissimo bom,

torna o processo de
ensino aprendizado mais
significativo;

com a participacéo da
coordenacéo, direcéo,
docentes e as vezes
apoio (EEAA).

“trabalham com o foco na organizag&o do trabalho pedagdgico”,
“leva em consideragdo o fortalecimento da democratizagdo do
trabalho pedagogico”, “priorizando a participagdo consciente e
responsavel de todos os envolvidos nas decisGes sobre o
planejamento”,

“parceria_com o professor sobre o trabalho realizado em sala”,
“buscam conhecer o desenvolvimento das turmas”,

“fazem proposic¢ao de trabalho”,

“promovem formacéo”,

“promovem encontros para planejamento coletivo, escola/ ano
escolar e turma”, “encaminham decisdes coletivas”,

“elaboragdo e correcdo de sistema de avalia¢do interna”,

“formacdo continuada”,

“mapeamento da situagdo do processo de ensino e aprendizagem”,
“estudos a partir da necessidade do grupo”, “intervengio pedagogica
com os alunos, organizacdo do planejamento semanal junto com o
professor”,

“agem como mediadores entre o curriculo e os professores”,

ajuda os professores a melhorar o aprendizado dos alunos”.

Fonte: elaboracao propria (2020), mediante os discursos das interlocutoras.

A partir dessa sintese, analisamos as ocorréncias discursivas dos docentes

sobre as coletivas, apontadas como um espaco/tempo essencial de construcao de

saberes de formacdo, estudo e planejamento individual e coletivo, e de

encaminhamentos de agfes pedagdgicas da pratica pedagodgica. Nessa relacdo, as
expressdes docentes sobre o trabalho da coordenacdo destacam uma atividade
coletiva que torna o ensino e aprendizado mais significativos, com objetivo de alcancar

bons resultados na escola. Essas relagcdes sao incorporadas com um trabalho
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“frequente” e “comprometido” da coordenacido na escola que, “juntamente com o
professor”, “prioriza a formagao continuada” para manté-lo atualizado e alinhado com
a metodologia para o fortalecimento da democratizacdo do trabalho pedagdgico,
priorizando a participagdo consciente e responsavel de todos os envolvidos nas
decisbes sobre o planejamento e orientacao do seu trabalho e sobre o funcionamento
geral da escola.

Logo, as acOes concretas das coordenadoras pedagdgicas pelos docentes da

escola se revelam na diversidade de atuagcdes importantes na escola.

6.4 O trabalho do coordenador pedagoégico na escola e o processo de
formacé&o continuada de professores

A formacéo na escola corresponde a continuada. Conforme Libaneo (2018, p.
187):

A formacdo continuada é outra das fun¢Bes da organizacdo escolar,
envolvendo tanto o setor pedagdgico como o técnico e administrativo.
A formacao continuada € condi¢cdo para a aprendizagem permanente
e para o desenvolvimento pessoal, cultural e profissional de
professores e especialistas. E na escola, no contexto de trabalho, que
os professores enfrentam e resolvem problemas, elaboram e
modificam procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho e,
com isso, vao promovendo mudancas pessoais e profissionais.

Partindo dessa proposicéo, analisamos que a formacéo na escola consiste em
claro entendimento do trabalho pedagdgico da coordenacdao mediado pela realidade,
pelo conhecimento concreto da escola. E pela sustentagéo da formag&o continuada
na escola que os docentes se constroem nha proposta educativa e pratica. Esse
enfoque se constitui como ponto de partida e ponto de chegada para o trabalho
pedagodgico da coordenacdo entendido como formacdo continuada. O processo de
formacdo continuada € percebido por Freire (2004) como condicdo necessaria a
profissionalizacao do professor.

Com efeito, na condicéo de atividade humana, a escola representa um terreno
fértil de formacao permanente do educador, com suporte tedrico e pratico vivenciado
no percurso pedagogico. A particularidade da formag&o continuada na escola, sob a
perspectiva do formador na atribuicdo do trabalho da coordenacdo pedagdgica,
expressa nosso entendimento para uma logica articulada com a pratica pedagogica

no contexto do cotidiano escolar. Para Figueiredo (2017, p. 79), “a formacgéao centrada
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na escola tem sido apontada como um caminho para ajudar o professor a refletir e a
melhorar sua pratica pedagdgica”. Por isso, formagdo continuada € compreendida
nesta pesquisa como processo educativo realizado dentro do espaco/tempo da

coordenacao. Nessa perspectiva, Canario (2006, p. 73) diz que:

A escola pode ser definida como lugar de formagéo profissional, onde
os professores aprendem no quadro de modalidades especificas de
socializacdo profissional e instituindo-se um processo de
aprendizagem permanente para seus profissionais, propiciando que
as exigéncias vividas no cotidiano profissional transformem-se em
aprendizagens, a partir de um processo de autoformac¢do, marcado
pela reflexdo e a pesquisa, em niveis individuais e coletivo.

Teoricamente, a formagdo na escola fortalece o envolvimento pedagégico em
torno da qualidade do processo educativo, sendo capaz de viabilizar a melhoria na
pratica pedagodgica docente. Nessas condi¢des, o0 processo de coordenacéo instituido
na escola pesquisada acontece em 15 horas divididas em 3 horas a cada dia, sendo
9 horas de coordenacdo na escola nos dias de terca, quarta e quinta-feira, o que
sinaliza apontamentos para constru¢cdo da autonomia pedagoégica de aprendizado.
Assim, o trabalho da coordenacao possui relacéo intima de formag&o com os docentes

com conexdes epistemoldgicas, como afirma Vasconcellos (2019, p. 132):

O coordenador, em funcdo do espaco em que atua, tem tanto a
interface com o “chdo da sala de aula” (através do contato com o0s
professores e alunos), quanto com a administragdo, podendo ajudar
uns e outros a se aproximarem criticamente.

bY

Os processos de aprendizagem pertencem a especialidade da atuacédo da
coordenacao pedagdgica, que deve se comprometer com sua concretizacdo. Desse
modo, a partir da observacéo nas coletivas semanais (tercas, quartas e quintas-feiras)
na escola, testemunhamos que, no momento em que as coordenadoras atuam com o
grupo, o tempo € bem administrado, coeso, dialégico e com intensa participacdo dos
presentes. Todavia, se a coordenacdo se ausenta, ocorre um distanciamento da
pratica pedagdgica. Isso nos leva a reafirmar que, nas horas das coletivas, tanto na
terca-feira quanto na quinta-feira, ha baixa frequéncia entre o inicio e o fim do
processo, como acontece nas quartas-feiras.

Nessa ocasido, quando indaguei acerca da organizacdo pratica dos momentos
da coordenacao pedagdgica na escola, as interlocutoras registraram o que dispomos

na Figura 6.
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Figura 6 - Organizacao da coordenacao pedagdgica na escola

32 FEIRA 42 FEIRA 52 FEIRA

Todos os professores
do mesmo turno da
escola se reinem
para leitura, analise
de texto e
discussoes, analise
de dados da escola,
estudo, formacao.

O professor tem um
momento para o
planejamento das

Planejamento na

escola ou
participacao em
curso exterior a
escola.

aulas e preparacao
de material com
seus pares.

Fonte: elaboracgéo propria (2020), a partir da pesquisa de campo (2020).

As narrativas demonstram que os docentes percebem a coordenacdo como
momento colaborativo de acao individual e coletiva para o aprendizado, o que reflete
compromisso com o saber das praticas pedagdgicas docentes quanto ao fomento da
competéncia profissional. Na verdade, a dindmica da formagé&o dentro da escola esta
associada ao pensamento de Novoa (2002) quando assevera que € no espaco
concreto de cada escola, em torno de problemas pedagogicos ou educativos reais,
gue se desenvolve a verdadeira formagéo.

Com efeito, a formacéo continuada — como elemento da prética formal e
informal por meio de estudo, planejamento, troca de experiéncias, socializacdo de
praticas pedagdgicas, discussao, observacao da pratica, entre outras agdes — constitui

a dindmica formativa na escola. Para Névoa (1992, p. 23):

A formacdo ndo se constr6i por acumulacdo (de cursos,
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construcdo permanente
de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na
pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia.

A coordenadora Acacia explana como acontecem as atividades de
coordenacao pedagogica:

A coordenacao, sdo sempre os trés dias. Tem um dia por semana, que é por ano.
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Uma hora, uma hora e meia de encontro. Quando a gente consegue trés horas, a
gente usa as trés horas, mas normalmente a gente tem que dividir os anos. Tem
gue caber todo mundo pelo menos de quinze em quinze dias. A gente tem um dia,
gue é por ano. O dia coletivo, que sdo estudos ou organizacdo, planejamentos
coletivos, e outro dia que é individual, que o professor faz curso. No dia do
planejamento por ano, o coordenador senta com o grupo e com o ano dele e ele
vai fazendo orientagdo, vai lembrando. A gente tem uma gradezinha guinzenal
para poder preencher com todos os eixos de aprendizagem, 0S eixos da
matematica, os eixos da linguagem, os eixos de ciéncias, para o professo pensar
“de ciéncias eu vou fazer isso, de linguagem eu vou fazer isso, de artes eu vou
fazer isso”, e ai a gente vai fazendo essa troca e fazendo a troca entre os
professores do turno e do outro turno, que a gente também apresenta sempre 0
planejamento de um turno para o outro turno, para poder a escola, mais ou menos,
tentar caminhar junto. (CP Acécia, grifos nossos).

Essa narrativa exprime que ha comprometimento na articulacao entre teoria e
pratica com momentos de estudos, planejamentos e discussdes. A coordenadora
afirma que “a coordenacao, sao sempre os trés dias”, portanto, € frequente na unidade
escolar, como indica o termo “sempre”, que corrobora as normativas postas para as
coletivas na escola.

Também fica patente que a coordenacdo apresenta momentos de construcao
individual e coletiva. Para o momento individual, tem-se um dia por semana, que é por
ano, com os grupos de professores por nivel de ensino. Essa acdo condiz as
atribuicbes do coordenador pedagdgico em estimular, orientar e acompanhar o
trabalho dos docentes.

Da mesma maneira, hA momentos coletivos no espaco/tempo da coordenacao,
todas as quartas-feiras, com estudos, organizagao e planejamentos. Nessas ocasioes,
ocorrem reunibes com o grupo, anotando o acompanhamento na “gradezinha
quinzenal” para preencher os eixos de aprendizagem com mediagdes e trocas com os
docentes. Todas essas a¢fes sao relevantes para as praticas de formacdo docente
na escola, que “exige reconhecer que o investimento na formagdo ndo pode ficar
debitado apenas as iniciativas individuais e voluntarias do docente, mas tem de
representar uma meta clara no projeto escolar-institucional” (PLACCO; SILVA 2015,
p. 31).

Ao partir dessa corresponsabilidade, ter um dia para o planejamento coletivo
“por ano/turma”, com os pares docentes, representa “um ato coletivo de todos aqueles
educadores, que, juntos, irdo decidir que escola irdo oferecer aos seus alunos”
(RUSSO, 2016, p. 196). E a mediacdo das coordenadoras, com momentos de

planejamento com os pares, representa apropriacao teoérico-pedagogica, que Fusari
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(1990, p. 45) sinaliza “como um processo de reflexao”.

A troca entre os pares, a articulacdo com a formacado e projetos de trabalho,
bem como o estudo coletivo se encaminham como avanco na atuacao pedagogica da
coordenacado. Apesar de fragmentados os momentos entre individuais e coletivos,
ainda séo elementos essenciais na constituicdo da formacao continuada centrada na
escola. Com base nas andlises da entrevista e do questionario dos interlocutores, no
Quadro 16, apresentamos o0s aspectos atinentes a formacdo continuada da

coordenacao pedagdgica na escola.

Quadro 16 - Elementos da formacéo na escola

Narrativas das coordenadoras

. Estudo. As vezes, vem uma pessoa de fora, As vezes, é alguém aqui da propria escola. No inicio
do ano a gente faz estudo de cada projeto da escola. Agora, esse ano, a gente esta comegando a

rotina. A gente sentiu essa necessidade |4 dos conselhos do ano passado de retomar essa

discussdo com quem esta e com quem esta chegando. Entéo a gente esta agora, nesse momento,
estudando a rotina. Ai a gente estuda sobre Depac, dislexia ou a gente estuda o TGD, ou a gente
estuda a caixinha matematica, ou a gente estuda os pequenos economistas, que é um projeto da

escola de educagéo financeira, que ai a gente sempre esta vendo uma coisa para a gente estar

Formacgéao estudando e alterna também as decisdes de planejamento, que na semana pedagdgica ja fez o
continuada na calendario geral da escola. Entdo a gente ja tem alguns coletivos que a gente ja esta para fazer o

planejamento. Esse aqui é o planejamento do circo show riso e da abertura. Entdo a gente ja vai

escola
prevendo que tem que fazer o planejamento para depois fazer a acdo. Primeiro que eles j4 tém a

rotina. E ponto tranquilo. Tem o coletivo, é tranquilo, ndo é uma quest&o de se discutir se vai ter ou

ndo. Toda quarta-feira é coletivo. Qual € o tema da quarta-feira? Como a gente estd sempre

avaliando, nesse processo constante de avaliar, a gente estd sempre colocando “esse tema foi

bom", "esse tema ndo foi bom". A gente pedou agora os desejos sobre a parte de formacéo

pedagdgica, as expectativas delas, e ai as meninas ja estdo organizando os temas livres que

ficaram para a gente, que é o que a gente vai estar estudando. Elas ja aceitam, elas participam,

terminam sempre o coletivo fazendo uma avaliagdo, se gostou, se ndo gostou, se € pertinente, se

ndo é pertinente. (Coord. Acécia).

= Planejamento, estudo, troca de experiéncias, as vezes até atendimento a alguma crianca. A minha

percepgédo é: tem um grupo que participa mais e 0 grupo menos experiente participa menos, com

excecgdo daqueles que séo timidos por natureza. Entdo eu percebo que tem um grupo que leva
bastante, que influencia bastante no trabalho, um grupo mais experiente. (CP. Bralna).

Fonte: elaboracgédo propria (2020), a partir da pesquisa de campo (2020).

Tais exposic¢des sinalizam como acontece a formacgéo desenvolvida no coletivo
da escola, no espaco/tempo da coordenacédo pedagdgica, e as falas das interlocutoras
coordenadoras pedagodgicas ilustram avancos que permeiam as acdes pedagogicas

de coordenacdo no processo de formacdo. Nesse processo formativo, as



114

coordenadoras da escola realizam planejamento, troca de experiéncias, atendimento
ao aluno, estudo de projetos, de rotinas pedagdgicas, estudos sobre educacao
inclusiva com dialogo e avaliagdo. Essas acfes, comuns a escola na maneira como
acontece a formacdo, retratam atuacdes integradas com espaco de discusséao e
reflexdo. Assim, os relatos exibem uma concepgéo de coordenacgao atuante na escola
com articulacao entre teoria e pratica, propria dos processos de formacao continuada.

Ainda nessa descricdo, destacamos no discurso da CP Acécia o
desenvolvimento da formacgao na escola e constatamos que séo ocasides formativas
planejadas e que, as vezes, acontece “...] de vir uma pessoa de fora, mas, as vezes,
€ alguém daqui da proépria escola”. Trata-se, enfim, de uma variedade de estudos e
tematicas importantes e necessarias para suprir as caréncias pedagaogicas do grupo.
Os relatos, até 0 momento, testemunham que as etapas de formacao sao construidas
pelas vivéncias pedagodgicas e pelos acontecimentos com base nos conselhos de
classe durante todo o ano letivo. Essa afirmacédo sublinha, novamente, a importancia
do trabalho do coordenador pedagdgico e sua efetivacdo, com atentos chamados para
a carreira da profisséo e indispensavel ao bom exercicio do trabalho pedagodgico de
formacgédo continuada na escola, como consta no excerto da CP Acacia:

No inicio do ano a gente faz estudo de cada projeto da escola. Agora, esse ano,
a gente esta comecando a rotina. A gente sentiu essa necessidade |4 dos
conselhos do ano passado de retomar essa discussdo com quem esta e com
guem esté chegando.

Na atuacéo pedagdgica da coordenacdo descrita nos discursos supracitados,
o0 planejamento prevé a pratica da acdo pedagdgica na escola e os projetos
pedagdgicos desempenham prestigiadas acdes formativas com avaliagdes continuas.

7

A formacdo € antecipada pelo processo de compromisso avaliativo do grupo,
corroborado nos seguintes excertos: “a gente esta sempre avaliando”, “a gente esta
sempre colocando”, “a gente pegou agora os desejos sobre a parte de formacéao
pedagdgica, as expectativas delas”. Ou seja, o desenvolvimento da formagao coletiva
faz parte da rotina da escola e advém do processo de avaliacdo e das expectativas
docentes que “aceitam”, “participam” e seguem “sempre o coletivo fazendo uma
avaliacao” em “toda quarta-feira” de formagao coletiva. Nessa conjuntura se associam
aspectos fundamentais ao processo de viabilizacdo da formacéo defendida por Névoa

(1991) quando diz que
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[...] a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de autoformacao participada. Estar em formacao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projectos préprios, com vistas a constru¢cdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional. (NOVOA,
1991, p. 25).

Contamos com a contribuicdo dos depoimentos das coordenadoras, também,
ao afirmarem que a rotina pedagdgica das formacdes coletivas na escola representa
uma aceitagao naturalizada por parte dos docentes: “ndo € uma questao de se discutir
se vai ter ou ndo”. Ou seja, os momentos de formagao coletiva sao essenciais para a
pratica pedagdgica da coordenacado e da escola, o que, para Dantas (2007, p. 86),
significa que “[...] a escola deve ser a unidade basica de formagédo e mudanga”.

Ainda em aluséo ao depoimento da CP Acacia, notamos no trecho da sua fala
sobre as coletivas na escola — especificadamente no fragmento “elas ja aceitam”,
referindo-se aos docentes — que, em algum momento, houve resisténcia ao trabalho
da coordenacao.

Outro destaque do discurso da CP Brauna € concernente aos fazeres da
atuacao como coordenadora da escola. Ela pontua que se realiza “as vezes até
atendimento a alguma crianga”, o que indica ser uma ag¢ao nao frequente, com clara

explicacdo contraditéria para a atuacdo da coordenacao, como caracteriza o termo

“® 79

até”, sendo além da sua competéncia, ndo correspondente ao trabalho que
desempenha.

Efetivamente, a formacéo € evidente na escola, de forma articulada, sustentada
e construida com saberes necessarios a pratica educativa proporcionada nos
momentos coletivos. Por essa razdo, “a formagao continuada contribui para a
apropriacao e/ou revisdo de concepcdes e praticas pedagdgicas, transformando-a em
praxis, por meio da reflexdo critica de situacdes e experiéncias de trabalho
vivenciadas na prépria escola e da atuagao consciente dos docentes” (DISTRITO
FEDERAL, 2014b, p. 22).

Outro aspecto que sublinhamos nos discursos analisados € o investimento da
escola no espaco/tempo da coordenacdo pedagogica, como principio que sustenta a
praxis da escola, com estudos, formacles, palestras e oficinas. Pelas acbes
pedagdgicas, a formacdo valoriza os niveis de aprendizagem dos alunos e as
experiéncias docentes quando discute sobre as dificuldades que se colocam

cotidianamente na sala de aula. Ha respeito pelo espaco de formacéo continuada e
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garantia dele como parte da rotina escolar e por ser uma demanda priorizada pelo
proprio grupo. As proposicdes e os temas a serem discutidos nesse espaco Sao
sugeridos, sobretudo, pelos professores, bem como pela coordenacdo. Nesse
contexto, observamos que o trabalho do coordenador pedagdgico € essencial para a
organizacdo pedagdgica, e o grupo reconhece essa funcdo e valoriza o trabalho
desses profissionais.

Ante a essas circunstancias, julgamos pertinente fazer uma exposicdo do
espaco/tempo da coordenacdo para salientar a atuacdo das coordenadoras. No
Quadro 17, apresento o detalhamento de um encontro observado em uma coletiva de
guarta-feira.

Quadro 17 - Encontro coletivo de formacéo na escola

Sintese da observacdo 03 — coordenacédo pedagdgica
As 14 horas do dia 19-02-2020, inicia-se mais uma coordenagéo coletiva na “Escola Classe Ipé

Amarelo”, com todos as professoras que atuam na regéncia do turno matutino, no Ensino
Fundamental. As professoras séo pontuais, entram na sala dos docentes e, acompanhadas de seus
materiais, sentam-se em torno das mesas grandes. As docentes, neste dia, sentam-se proximas dos
pares, por turmas, comecam a escrever nos cadernos, digitar nos notebooks, corrigir tarefas ou ja
iniciam a confec¢d@o de materiais pedagogicos.

As coordenadoras cumprimentam o grupo e entregam a seguinte leitura deleite:

Escola Classe Ipé Amarelo
Coordenagéo coletiva 19/02

“Se fosse ensinar a uma crianca a beleza da musica ndo comecaria com partituras, notas e
pautas. Ouviriamos juntos as melodias mais gostosas e |he contaria sobre os instrumentos que
fazem a musica.

Ai, encantada com a beleza da musica, ela mesma me pediria que lhe ensinasse o mistério
daquelas bolinhas pretas escritas sobre cinco linhas. Porque as bolinhas pretas e as cinco linhas
sdo apenas ferramentas para a producédo da beleza musical. A experiéncia da beleza tem de vir
antes.”

Rubem Alves

Apés leitura, umas das coordenadoras interroga sobre o texto e faz exemplificagdes. Em seguida,
aborda a importancia da Rotina Pedagdgica e solicita que os presentes se sentem em grupos de
turma, por ano, para descreverem a rotina da turma, o que deve ser registrado em cartazes para
socializagdo.

As professoras formam 0s grupos e comegam a escrever a rotina, envolvidas no didlogo com os
pares. Apds esse registro nos cartazes, as coordenadoras sinalizam que farédo as socializacées. As
socializagBes da rotina por turma comegcam e dois grupos fazem a apresentacdo. E o horario da
coordenacdo coletiva passa muito rapido de forma construtiva e interativa. As coordenadoras

recolhem o material e se despedem do grupo, com avisos pedagdgicos.

Fonte: elaboracgéo propria (2020), a partir da pesquisa de campo (2020).
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A descricdo detalhada no quadro retne aspectos importantes da atuagdo da
coordenacao no ambito da formacéo, com apontamentos de um trabalho pautado na
realidade escolar, na necessidade dos professores e na sistematizacao e reflexdo de
suas préticas. A rotina escolar faz parte da atuacao pedagogica da coordenagdo como
mecanismo compreensivel de articulagcdo, para o favorecimento da sua autonomia
pedagogica. Consequentemente, a sistematizacéo da rotina diaria no espaco e tempo
de formacédo visa a um desenvolvimento préatico, o que nos leva a refletir sobre o
posicionamento de Carvalho (2006, p. 188) quando diz que “cada professor € sujeito
construtor de sua prépria formacdo e do projeto de ensino e que é a pratica da
formacdo permanente que constréi a competéncia do professor para o exercicio da
docéncia”. Cabe ressaltar que o trabalho realizado pela coordenagao pedagdgica esta

organizado com plano de acao para o cumprimento dos seguintes objetivos:

Colaborar com os planejamentos pedagogicos por ano, pensando
junto com os docentes; Orientar estudos demandados nas
avaliagbes; Promover momentos coletivos com os dois turnos de
cada ano; Articular trocas de experiéncia entre os docentes; Buscar
sugestdes para o planejamento inclusivo; Acompanhar e avaliar o
processo de aprendizagem da escola; Participar das acbes
coletivas do reagrupamento e projeto interventivo; Cuidar para que
haja uma boa comunicacdo no ambiente escolar; Dar suporte as
demandas das turmas; Ter disposi¢do; Participar dos momentos
ladicos e culturais; Agir com coeréncia em relacdo ao PP da escola;
Orientar a definicdo de habilidade e op¢des didaticas para cada ano;
Tomar as decisbes coletivamente com os professores; Promover as
relacbes interpessoais; Ter habilidade de escuta; Ser paciente;
Reconhecer as individualidades dos docentes e valoriza-las; Ser
atento aos documentos e orientagbes vindas das unidades
pedagodgicas da Secretaria de Educacdo. (PPP, 2020, p. 50-51,
grifos nossos).

Ao tratar desses propositos para acdo da coordenacdo na escola,
apreendemos que a formacédo € articulada em todas as intencfes do seu trabalho,
corroborando com fundamentacao tedrica e pratica. A escola considera relevante que
o coordenador preze pela integralidade do seu trabalho: ser colaborador, orientador,
provedor, articulador e acompanhador. Podemos entender que essas atitudes
representam uma agéo para a formagao que, segundo Imbernén (2009, p. 48), “devera
gerar modalidades que ajudem o professorado a descobrir sua teoria, organiza-la,
fundamentéa-la, revé-la e destrui-la ou construi-la de novo”.

Nesta direcdo, com base nas narrativas dos docentes, elencamos no Quadro

18 as atividades desenvolvidas no espaco/tempo da coordenacdo pedagodgica e
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apresentamos indicadores que subsidiaram a caracterizacdo da pratica do

coordenador no contexto escolar.

Indicador

Quadro 18 - A pratica pedagdgica da coordenacao

As narrativas docentes nas atividades de coordenacéao

Caracterizacao
da pratica
pedagdgica de
coordenacao

Discutimos sobre as aprendizagens dos alunos, fazemos conselhos
de classe, fazemos estudos, elaboramos planejamentos. (Prof.2
Jacaranda).

= Formacao continuada, estudo, conselho de classe, planejamento das

aulas e preparacao de material. (Prof.2 Pequizeiro).

= S&o feitos estudos, suportes pedagogicos, debates, preparacdo de

material. (Prof.2 Jatobd).

= Estudos pertinentes ao pedagdgico, preparo e organizacdo de

materiais e planejamentos especificos por turma. (Prof.2 Baru).
Formacéo continuada, planejamentos, orientacdes,
compartilhamento de ideias e conselho de classe. (Prof.2 Copaiba).

Fonte: elaboracgéo propria (2020), a partir da pesquisa de campo (2020).

As percepcoes listadas pelas professoras, quanto ao trabalho da coordenacéo,

acentuam um exercicio detalhado de planejamento, estudo, didlogo, orientacdo e

acompanhamento de um efetivo projeto de formacédo. As docentes percebem e

registram o trabalho coletivo realizado nos espacos das coordenacoes, de interacao

entre professores e coordenadores com empenho mutuo.

No DF, a formacao continuada dos profissionais da educacéo deve
contribuir para a melhoria dos processos de ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar. A perspectiva assumida é do desenvolvimento
profissional docente que contempla, além da formacéo, a valorizacao
profissional e a melhoria das condi¢cbes de trabalho num continuum
que possibilita a revisdo das trajetdrias docentes de forma critico-
reflexiva. (DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 22).

As acbes que se desenvolvem na escola, a partir do processo da coordenacéo,

revelam que a pratica educativa se caracteriza pela coletividade de acdes educativas

e pedagogicas. Os docentes também caracterizaram o trabalho da coordenacédo

pedagogica, e as professoras Jacaranda e Jatoba registraram o papel do docente

nesses momentos de coordenagao:

O papel de cada professor é contribuir com as discussoées, socializar experiéncias,
conduzir estudos de acordo com a afinidade por area de conhecimento e se sentir
a vontade, assumir fungbes de acordo com as demandas do grupo. (Prof.2
Jacaranda).

Busco a participacao efetiva nos debates. (Prof.2 Jatobd).

Esses depoimentos se coadunam com as ideias de Freire (1996, p. 39), haja
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vista que “[...] na formagao permanente dos professores, o momento fundamental € o
da reflexo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Desse modo, as docentes
compreendem e valorizam os instantes da coordenacgao, de modo ativo e participativo,
e compreendem o procedimento da coordenagdo como um trabalho competente,

como algo bom para seu fazer pedagdégico, com acdes construtoras de saberes.

Ele utiliza de todos os recursos que dispbe — recursos que estdo
presentes ou que se constroem nele mesmo e no entorno — e o faz de
maneira critica, consciente e comprometida com as necessidades
concretas do contexto social em que vive e desenvolve seu oficio.
(RIOS, 2010, p. 26).

Tais qualidades docentes corroboram o exercicio da coordenagdo pedagdgica
com direcionamento dos recursos que possui para efetivar sua acdo na escola. As
acOes das coordenadoras orientam e sustentam o processo de formacéo continuada
em servicgo, pela préatica social dos educadores com teoriza¢ao sobre a préatica que se
desenvolve na escola. A formagéo na escola é o ponto de partida para os momentos

da coordenacado. Acerca dessa pratica, Canario (2006, p. 17) diz que:

[...] aguela que muda os processos de interacdo social dentro da
escola, o que no caso especifico dos professores, significa substituir
uma cultura fortemente individualista por uma cultura baseada na
“colaboracéo” e no trabalho em equipe, s6 possivel em um plano de
autonomia e de l6gica de projeto.

Nesse aspecto, a coordenacdo pedagolgica representa uma construcao
coletiva, a exemplo das professoras interlocutoras que participaram do estudo
coletivo, dos relatos de experiéncias entre os colegas e do planejamento em grupo.
As coordenadoras tém consciéncia que todo envolvimento na coordenacéo
corresponde ao processo de formacao continuada na escola. No quadro abaixo,
trazemos apontamentos sobre o desenvolvimento da formacao continuada na prética
educativa das coordenadoras pedagodgicas, oferecendo visdes analiticas em relacéo

aos acontecimentos presentes no espago/tempo da coordenagao.
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Quadro 19 - Desenvolvimento das coletivas pedagogicas

Indicador Desenvolvimento da coordenacgéo e o processo de formacéo

= A coordenacdo realiza formacéo continuada de acordo, inclusive, com as demandas deles, do

gue eles mais necessitam e também de acordo com as demandas das avaliages que sao feitas,

institucionais. Onde os professores estéo precisando de uma formacéo para trabalhar melhor (CP

Braina).

= Realizamos a formacédo continuada dessa forma: fazendo levantamento das necessidades

educacionais das criancas e das necessidades da area em que o professor atua. Atras disso,

fazendo esse levantamento, alguém da coordenacéo, da gestao, da equipe pedagogica também

faz o estudo e traz o estudo para os professores, ou a gente traz alguém de fora, especializado
(CP Braudna).

Desenvolvimento da
formacéo

continuada na . = - L .
= A gente tem estudo. A caixinha da educagdo matematica, quais sdo os eixos que envolvem?

escola . . . - ~ )
Qual o fundamento disso? Como € que isso se pratica? Entdo a gente tem como instrumento,

como estratégia, a caixinha matematica, por exemplo. Entdo cada ano a gente vai tentando fazer,

de alguma forma, com que o professor (inaudivel). Quando eu chequei em 2014, elas estavam

estudando muito a ficha escalonada. No ano seguinte, elas estavam trabalhando muito a questao
da construcéo da ideia do nimero. No ano passado, a gente ja conseguiu, por conta dos anos,
fazer uma compilacédo das possibilidades de exploragdo de cada material da nossa caixinha.

Entdo cada vez a gente vai trabalhando tanto a teoria, que € importante porque faz bem, quanto

a pratica. Entdo, como que eu vou fazer isso? Ai a gente vai nessa teoria e pratica ajudar na

formacé&o para ele atuar em sala. (CP Acacia).

Fonte: elaboragédo propria (2020), a partir da pesquisa de campo (2020).

A formacdo continuada na escola, centrada na préatica pedagoégica dos
docentes, constitui-se como locus de aprendizagem que possibilita a ampliacdo dos
conhecimentos sobre a docéncia a partir da discusséo teérica baseada na pratica.
Percebemos que o foco do espaco e tempo da coordenacédo consiste na identificagao
e na discussao dos problemas que interferem no processo de aprendizagem e
representa um momento oportuno e bem complexo porque, “[...] como toda acao
pedagdgica, esta € uma acédo politica, ética e comprometida, que somente pode
frutificar em um ambiente coletivamente engajado com 0s pressupostos pedagdogicos
assumidos” (FRANCO, 2008, p. 128).

Consideramos importante o processo de formacado continuada acontecer na
prépria escola por meio de estratégias metodologicas, tais como: palestras, rodas de
conversa, relatos de experiéncia, leitura e discusséo de textos, oficinas, entre outras
estratégias. A reflexdo sobre a pratica é a tdnica das coletivas, com aprofundamento
de questbes especificas da escola, que incidem diretamente no processo pedagagico.
Portanto, o trabalho da coordenacdo no ambito da escola exige planejamento e
acompanhamento da execucado do processo didatico-pedagogico da instituicdo. Como
confirma Dantas (2007, p. 62):
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[...] a “formagdo” & o processo continuo e permanente de
desenvolvimento, o que exige: a) do professor: disponibilidade para a
aprendizagem; b) do processo formativo: que possibilite um
aprendizado; e c) do sistema escolar no qual se insere como
profissional: condi¢Bes para continuar aprendendo.

Nesse sentido, o trabalho do coordenador pedagdgico requer familiaridade com
as demandas da escola e das lacunas do corpo docente e planejamento conectado
com os professores, para ndo cair no equivoco de trazer discussdes de textos
desconectados dos problemas de sala de aula. A coordenadora Acacia aprofunda

esses pontos, ao relatar que:

A gente constrdi isso com as expectativas no inicio do ano [...]. Ai mediante isso
a gente ia intercalando essas formacdes com as nossas observacbes também,
mas, em geral, os professores sabem do que € que a gente vai estar tratando.
Tem as demandas do SOE e da equipe de apoio de aprendizagem, que também,
as vezes, querem passar, fazer alguma formacdo no grupo, porque elas veem
necessidade e a gente tem tido nos ultimos anos também muitas sugestfes da
secretaria. Ela tem a cada que colocar, tanto que esse ano no primeiro trimestre
cheio de sugestbes para as coletivas. No nosso caso, eu entendo fazer isso
enquanto rede, mas a gente ja tem uma avaliacéo de que a gente tem que adaptar
esses temas a nossa realidade, porque estudar puramente, secamente, s6 0
regimento interno. (CP Acécia).

A andlise da narratividade demostra que a coordenadora pedagdgica
desenvolve um leque de planejamentos relevantes para o bom andamento das acdes
na escola. Para a formacéao, tem-se um planejamento de acordo com as necessidades
do grupo.

Outro aspecto externado pela coordenadora Brauna diz respeito a importancia
do planejamento entre coordenadoras para atuar com o grupo de educadores no

processo de formagéo:

Na verdade, eu estava mais no auxilio do planejamento dessa formag&o, mais na
leitura de texto, na discussdo deles, na organizacdo de slides de material
pedagogico. A necessidade dos docentes e dos discentes, o que foi identificado
como maior necessidade era 0 que mais incentivava a formacé&o continuada. Tem
muita_coisa. Tem op¢des metodolégicas mesmo, porque parece que teve uma
época em que as pessoas abandonaram as metodologias e ai virou um caos.
Entdo trabalhar uma sequéncia didatica € uma necessidade grande, o que seria
uma sequéncia didatica, por onde iniciar uma sequéncia didatica. Também a
relacdo professor e aluno, a relagcdo aluno e aluno, sdo temas sempre muito
importantes. A importancia da ludicidade na hora de vocé trabalhar algum
conteddo, a interdisciplinaridade. Tem muitos assuntos que sao sempre
relevantes e que a gente tem que estar sempre renovando. (CP Bralna).

De acordo com a coordenadora Brauna, no processo de formacdo sao
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desenvolvidas acdes planejadas e com posicionamentos de tarefas bem elaboradas
e idealizadas: “no auxilio do planejamento, com a leitura e discussao de textos, na
organizagao de slides e de material pedagdgico”. Isso implica dizer que a coordenacéao
elabora planos comuns entre elas e que percebem a importancia da relacao docente
e discente. Para a qualidade de uso do horério reservado a formacéo, a coordenacgao
procura ouvir as professoras para, entéo, trabalhar as necessidades sinalizadas pela
relacdo docente e discente.

Nesse processo de formacdo continuada de professores na escola, as
coordenadoras Brauna e Acécia abordam as vantagens do modelo de formacgéo

presente na escola:

Ndo tem desvantagem na formacdo continuada. A formacdo continuada é
vantajosa sempre, porque eu falei para vocé no inicio da entrevista, vou fazer trinta
anos de secretaria agora. Eu me sinto aprendendo todos 0s anos, entdo nao da
para ficar sem a formacdo continuada. Sem a formacédo continuada a educacéo
estagna. (CP Brauna).

Eu so vejo as vantagens. A desvantagem é que a gente quer mais tempo para
poder, porque tem profissionais que vém sem nenhuma base e tém profissionais
gue vém_sem a abertura para aprender, sem a abertura para trocar, para crescer,
que é o perfil da escola. As professoras, mesmo antigas, que eu considero
maravilhosas, séo professoras nota mil no didlogo e na pratica delas, na fala delas
vocé vé, “eu ndo sei, preciso aprender’, “isso eu nao sei, eu tenho que trocar”. Eu
ensino e eu aprendo todo o tempo. Existe essa coisa de sempre estar em
formacdo, mesmo as que ja estdo com quase trinta anos de magistério, que estdo
faltando dois ou seis meses para se aposentar, na semana pedagdgica a fala da
professora para o grupo é: “aqui a gente esta sempre aprendendo”. (CP Acacia).

Diante do exposto, cabe a seguinte reflexdo: a formacao continuada na escola
se articula criticamente com 0s conhecimentos tedricos e praticos, indicando uma
formacgé&o que confronta teoria e pratica, como troca de experiéncias, e também como
processo continuo, pois sempre ha o que aprender. Nessa interacdo, concordamos
com Libaneo (2004, p. 85) ao afirmar que “[...] a interagdo entre o trabalho dos
professores e coordenador pedagogico proporciona a formacdo de uma cultura
voltada para o didlogo, para a participacao e para a busca conjunta por solucdes que
melhorem a pratica educativa”. Dessa forma, propicia-se um habito coletivo de
perceber as coisas, de pensar 0os problemas e de encontrar solucdes.

Compreendemos, igualmente, que a esséncia do trabalho da coordenacao
pedagdgica é a formacdo continuada na escola, com trabalho do dia a dia, de
monitoramento constante das praticas em sala de aula. Compete aos coordenadores

iImplementar acdes para o processo formativo no espaco/tempo da coordenagao. A
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CP Acécia, referindo-se a esse fato, descreve:

Quando eu cheguei, ela ja tinha essa organizacdo da coordenacdo por ano. Elas
ja_tinham a questdo da coordenacdo coletiva, sempre. O que eu acho que eu
consegui colocar € essa coisa dessa materializacdo para o dia a dia do semanario,
vincular, interdisciplinar os conteudos de cada ano, fazer com que o professor
entendesse onde que é esta trabalhando nos projetos, se ele atinge o eixo de
lingua portuguesa, como € que ele esta trabalhando a educacdo na matematica,
0S jogos e a caixinha matematica, ele atinge os eixos de matematica. Porque, as
vezes, havia a compreenséo de que ele tinha que trabalhar os eixos e tinha que
trabalhar os projetos da escola. Ai ndo da. Os projetos da escola usam a estratégia
para desenvolver o curriculo. Em todo o tempo que eu tive, eu sempre procurei
trabalhar isso também. (CP Acacia).

Esse relato evidencia uma cultura pedagdgica de formacgao presente na escola,
com “organizagao da coordenagao”. Com o passar do tempo, cada coordenador
consegue implementar agdes proprias no seu trabalho. A “materializagao para o dia a
dia do semanario, vincular, interdisciplinar os conteudos de cada ano”, consiste em
acOes de percepcao de um trabalho extenso da coordenacéo.

A CP Brauna declara a importancia do coordenador na escola, da continuidade

do trabalho e da organizacédo do seu trabalho:

Por mim, pessoalmente, nesse processo formativo, de iniciativa minha, eu nao
estou me lembrando agora. Eu trabalhei mais na necessidade gue foi estabelecida
no coletivo. Essa estrutura de coordenacao, a gente quando chegou ja existia, que
€ muito fruto das meninas anteriores e ai [nome da diretora] foi muito atuante
sempre nisso, nessa organizacao, nessas estratégias pedagogicas de como fazer,
entdo essa organizacdo € uma coisa que a gente ja chegou com ela aqui. As
vezes, a gente faz alguma modificacdo para_ficar com a nossa cara. Por exemplo,
sempre dividiu. Uma coordenadora cuidava de um ano, outra coordenadora
cuidava de outro ano. A gente deu uma mesclada nisso. Isso foi iniciativa nova,
trabalhar, as vezes, junto, a coordenagdo inteira com toda a alfabetizacédo, com
todo o quarto e quinto ano. De acordo com a necessidade do grupo naquele ano,
a gente também pode estabelecer e implementar alguma mudanca, mas,
realmente, o esqueleto da formacdo e da coordenacdo existente nessa escola
(metafora para dizer que a preocupacgdo com a formacao existe), quando eu entrei
aqui ja estava. Ela é adaptavel de acordo com o perfil de cada aluno, mas é
fortalecido esse espaco da coordenacgdo aqui. Eu acho que se ndo fosse, a escola
nao teria resultados bons junto as criancas. Eu ndo estou falando de dados, de
notas, de prova, de nada disso, eu estou falando de criancas que saem dessa
escola e gue se encaixam em todas as escolas. Se for para uma particular, se
encaixa. Estou falando de diretor de outra escola publica que faz questao de que
0S nossos alunos sejam encaminhados para 14, porgue eles facilitam o
aprendizado dos outros. Isso é fruto de um trabalho que ndo € de um ano para o
outro. A gente tenta, realmente, dar continuidade e fortalecer um trabalho que ja
tem. Entdo implementagbes de coisas realmente novas foram poucas, mas eu
penso que a outra coordenadora implementou algumas coisas realmente novas,
mas eu junto com ela tentei fortalecer esses momentos. (CP Brauna).
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Notamos que as propostas pedagodgicas da coordenacdo refletem acdes
positivas na escola, com bons resultados no processo de ensino e aprendizagem, pois
o depoimento indica que, “de acordo com a necessidade do grupo”, “pode estabelecer
e implementar alguma mudanga”, e isso é possivel pela continuidade do trabalho da
coordenagdo. Outro ponto interessante desse relato é a abordagem sobre “o
esqueleto da formagao e da coordenacgao existente nessa escola”, que traz uma
metafora para dizer que a preocupacdo com a formagao existe e que, “se nao fosse”
um trabalho bom de coordenagdo, “a escola nao teria resultados bons junto as
criancas”. Entdo, no excerto fica explicito que o éxito escolar esta associado ao
trabalho da coordenacéao, que “é fruto de um trabalho que ndo é de um ano para o
outro”, mas que realmente € uma realizagdo de um trabalho que “da continuidade e
fortalece um trabalho que ja tem” na escola.

Por conseguinte, o trabalho da coordenacdo pedagdgica precisa ter iniciativa
consistente de acompanhamento. Na escola pesquisada, as coordenadoras

pontuaram a existéncia do acompanhamento do trabalho da coordenacéao:

A gestdo acompanha o trabalho da coordenacao na escola. Existe, nos ultimos
trés anos, coordenador intermediario. Ele tem reunibes com todas as pessoas da
coordenacdo. Eles fazem uma visita a escola para poder saber de alguma
demanda, mas os temas que eles tratam sao interessantes, mas, por exemplo,
cada escola tem seu contexto. As vezes, eles vdo com uma demanda. No ano
passado, eles apresentaram um projeto interventivo de reagrupamento como a
grande novidade. O negdcio esta na rede desde 2008, 2007. E um negdcio que
aqui a gente esta querendo outras coisas. Eu ja estou em um ponto que eu ja hao
guero mais reagrupamento, nem interventivo, porque eu acho que ha uma outra
estratégia que vai atingir os meninos, mas séo estratégias pedagoégicas que vocé
vai estudando, vocé vai vendo, porque vocé vé uma contradicdo quando vocé
entra em turma pelo nivel de aprendizagem. E meio contraditério, entendeu? (CP
Acacia).

Nesse segmento, a coordenadora compreende que ha acompanhamento do
seu trabalho pela “gestao” escolar e pelo “coordenador intermediario” — profissional
lotado nas Geréncias de Educacéo Basica (GEB) da Coordenacao Regional de Ensino
(CRE). A atuacéo desse coordenador visa a realizar um trabalho integrado na rede e
se ocupa, ainda, de planejar, executar e avaliar a implementacdo da Proposta
Pedagogica com o0s pressupostos tedrico-metodolégicos, além de proporcionar
momentos especificos para atendimento as unidades escolares com suas respectivas
demandas. A coordenadora entende que “cada escola tem seu contexto” e tece

criticas ao Curriculo em Movimento, declarando uma rejei¢gao ao “projeto interventivo
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de reagrupamento®’, por acreditar que “ha uma outra estratégia que vai atingir os
meninos”. Essa relacédo vislumbra uma contradigao imposta pela legislacéo Distrital
para o enfrentamento da competéncia ao coordenador pedagogico que deve
desenvolver e/ou organizar as agdes para “dar suporte técnico-pedagogico ao
planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do Projeto Interventivo e do
Reagrupamento” (DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 28).

Assim, as coordenadoras pedagogicas da escola percebem o
acompanhamento do trabalho da coordenagdo, bem como reconhecem a
necessidade da escola em trabalhar as tematicas no processo de formag&o, no
espaco e tempo da coordenacdo. As experiéncias vividas pela coordenacédo em seu
processo de atuacdo interferem no modo como desenvolvem o seu trabalho e a
complexidade das situacdes nas coletivas com os docentes. Tais a¢cdes determinadas,
planejadas e conscientes para o fazer pedagodgico ratificam que “[...] somente a
reflexdo e o didlogo véao fortalecer a concepcao da Educacdo como uma tarefa que
exige complementaridade de saberes, o respeito pelos conhecimentos do outro e o
reconhecimento dos proprios limites” (ALARCAO, 1996, p. 19),

Destarte, na perspectiva dos momentos das coletivas pedagobgicas, a
coordenacao se constitui em um processo constante de organizagéo, planejamento e
formacéao continuada, conforme detalhamos na figura 8, para particularizar a formacéao
continuada docente no espaco escolar e a influéncia da coordenacdo pedagogica

nessa acao.

Figura 8 - O processo dinamico da coordenacéo pedagdgica na escola

8 Para a SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2014b), o Projeto Interventivo (PIl) € um projeto
especifico que parte de um diagnéstico e consiste no atendimento imediato aos estudantes
gue, apds experimentarem todas as estratégias pedagogicas desenvolvidas nas aulas,
ainda evidenciem dificuldades de aprendizagem. Ja o Reagrupamento € uma estratégia de
trabalho em grupo, que atende a todos os estudantes, permitindo o avanco das
aprendizagens a partir da produgéo de conhecimentos que contemplam a possibilidade e a
necessidade especifica de cada estudante, durante todo o ano letivo, com mediacao entre
pares, pois 0s proprios estudantes auxiliam uns aos outros na socializacdo de saberes e
experiéncias.
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Fonte: elaboracédo propria (2020), a partir da pesquisa de campo (2020).

A ilustracao acima retrata o real trabalho do coordenador pedagdgico na escola
pesquisada, a qual apresenta um dinamico trabalho coletivo-pedagdgico de
planejamento, organizacdo e formacdo no espaco/tempo da coordenacao. As
coordenadoras exercem uma articulacdo, organizacao e planejamento de forma que
sustenta as bases do processo de ensino e aprendizagem. Dessa maneira, a escola
representa um organismo dindmico que transforma as coletivas pedagogicas em
formacgédo, de modo que o trabalho efetivo do coordenador, em parceria com 0S
docentes e discentes dao suporte ativo na mediacéo pedagodgica.

As coletivas pedagdgicas operam como ciclo dindmico que apresenta
diferentes estagios para a formagdo continuada e para atuacao docente no espaco da
aula. Nesse processo, dentro da escola, as coletivas sdo projetadas em busca da
maior eficiéncia. Pelo ciclo dinamico, ou seja, pelas coletivas semanais, é possivel
construir e planejar as acoes.

Diante de todos os argumentos desvelados por meio das andlises,
reconhecemos qudao significativo € o espaco/tempo da coordenacdo. Além de
fortalecer competéncias e habilidades, esse espaco/tempo se reflete no
desenvolvimento da criticidade e da autonomia pedagogica. Por essas razdes, a
formacdo continuada na escola sustenta um trabalho de reflexibilidade critica a

respeito da pratica pedagogica.



127

7 CONSIDERACOES FINAIS

No estudo que ora concluimos, intitulado “O trabalho da coordenagao
pedagdgica na formacéo continuada de professores em servigo”, propusemos como
objetivo geral desvelar o trabalho da coordenacédo pedagodgica na formacéao
continuada de professores em servi¢co. Para alcancar esse propoésito, propusemos:
caracterizar, no ambito da histéria da educacgdo, o nascimento do coordenador
pedagdgico; delinear a organizacdo do trabalho da coordenacdo pedagodgica e
analisar a formacado continuada de docentes no espaco escolar e a sua influéncia
nessa acao. Além disso, como indicado no inicio, o caminho percorrido neste estudo
envolveu, indiretamente, meu trabalho pedagégico, como ponto de partida, com real
significado sobre quem € o coordenador da escola, sua atuagcdo e as relacdes e
acontecimentos referentes a formacédo continuada docente centrada na unidade
escolar.

Nesse trajeto, muito além de apresentar explicacbes para as questbes e
intencdes que nos motivaram, percebemos as discussdes na producdo académica
acerca do trabalho da coordenacdo pedagogica no estado do conhecimento, que
auxiliou tanto na leitura da realidade dos discursos na comunidade académica quanto
no que concerne a aprendizagem da escrita. Destarte, foi possivel sistematizar
aspectos tedricos sobre o trabalho pedagdgico, a natureza e a especificidade do
exercicio da coordenacdo pedagodgica, bem como tratar da constituicdo histérica e
politica dessa funcdo no DF. Todo esse estudo foi embasado em documentos e
Portarias da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, como visto no terceiro
capitulos.

A partir dessa problematica, conceber um entendimento sobre a formagéo
continuada dos docentes no espago escolar, conforme abordamos no 4° capitulo, foi
fundamental para reafirmar a relagdo da coordenacdo pedagogica e a formacéo
continuada em servico, bem como para ratificar a importancia das 15 horas de pratica
formativa na escola, além de confirmar os horizontes promissores que tais acdes
permitem vislumbrar.

Ademais, a escolha do aporte metodoldgico, descrito no capitulo 5, tornou-se
essencial para obtencao dos resultados. A abordagem qualitativa, sob orientacéo da
Andlise de Discurso Critica (ADC) e consolidada por meio das técnicas de coleta e de

geracdo de dados, possibilitaram o0 conhecimento empirico necessario para que
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entendéssemos o trabalho da coordenagédo pedagogica na formacdo continuada na
escola.

No capitulo 6, analisamos detalhadamente o sentido da percepcdo dos
professores acerca do trabalho da coordenacéo e as apreensdes dos coordenadores
sobre os professores no contexto de formagé&o continuada. Por meio da observagéo
participante no horario de coordenacao, fizemos duas entrevistas e aplicamos sete
guestionarios, com o0 uso das categorias analiticas da Representacdo de atores
sociais, da Interdiscursividade, da Avaliacao e da Metéfora.

Concluimos que o coordenador pedagdgico da escola, no ambito do Distrito
Federal, apresenta caracteristica peculiar a docéncia no que se refere a possibilidade
de ser escolhido no primeiro dia de aula de cada ano letivo, com apontamentos que
gualquer docente efetivo e licenciado pode atuar na funcdo de coordenacdo que
resume em prontiddo docente no simples levantar de méaos dos colegas. Isso pdde
ser visualizado por meio do Quadro 13 (p. 97) no 5° capitulo, o qual foi destinado as
analises. O fato de a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal ndo instituir uma
carreira para o coordenador pedagogico da escola faz com que o cotidiano docente
institua um conjunto de critérios abstratos para a escolha da fun¢éo da coordenacéo.
Tal fato foi percebido e corroborado, notadamente, a partir da andlise da
Representacdo de Atores Sociais, bem como pelos diversos elementos linguistico-
textuais presentes nos discursos das coordenadoras e das professoras.

Desse modo, constatamos um real descompromisso para com a coordenacgao
pedagdgica — tdo importante na escola —, haja vista a instabilidade da funcéo, a
inexisténcia de carreira, a falta de gratificacdo especifica para o cargo/funcéo e, por
conseguinte, a precarizacao da profissdo. Somam-se a isso a auséncia de quesitos
especificos de formacgéo e as oscilagdes no estabelecimento do tempo exigido para
atuar na coordenacao pedagogica da escola, visto que a escolha do coordenador se
resume a prontiddo do profissional, de modo que basta ele ser docente, aceitar o
convite da gestora, ou ser indicado pelos colegas que acreditam na capacidade dele
para exercer a funcédo. Aléem disso, o coordenador pedagogico na escola almeja por
melhores condicbes de identidade para, de fato, responder aos compromissos:
articulacdo do Projeto Politico Pedagdgico, momentos coletivos de reflexdo, trocas de
experiéncia, formagédo continuada e demandas relacionadas ao acompanhamento
pedagdgico.

Pela relevancia social desse profissional na escola, entre os horarios de



129

regéncia e de coletivas pedagogicas, a atuacdo da coordenagdo ocorre Como espago
de construcéo coletiva de saberes, de modo a possibilitar a formacéo continuada. Foi
possivel perceber, ainda, que a escola assegura o0 espaco/tempo coletivo de
sistematizacdo visando a organizagcdo do processo de ensino e aprendizagem. Isso
acontece em virtude da valorizacdo que os docentes atribuem ao trabalho assiduo e
comprometido da coordenacéo pedagdgica na escola, que, com o professor, prioriza
a formacéo.

Logo, parece certo dizer que a pratica social da coordenacao se efetiva numa
acao reciproca com os docentes, para o fortalecimento da democratizacéo do trabalho
pedagogico que prioriza a participacdo consciente e responsavel de todos os
envolvidos nas decisfes e no planejamento para o bom funcionamento da escola.

Além disso, a troca entre 0s pares, a articulacdo com a formacgéo, os projetos
de trabalho e o estudo coletivo se encaminham como avang¢o na atuacado pedagogica
de coordenacdo. Ha, nessa conjuntura, um processo formativo no espaco escolar, em
gue se realizam planejamentos, trocas de experiéncia, atendimentos com aluno,
estudos de cada projeto da escola, estudos da rotina pedagdgica e estudos sobre
educacdo inclusiva com didlogo e avaliacao.

Com base no exposto, acreditamos que o0 espag¢o/tempo da coordenacao pode,
ainda, representar maior valor pedagogico com fortes indicadores das atribuicbes
prescritas pela legislacdo no Distrito Federal, para o desenvolvimento de nomear o
agente coordenador para o trabalho na escola, fundamentado pela integralidade de
trabalho colaborador, orientador, provedor, articulador e acompanhador. Afinal, as
gualidades do docente para atuar na coordenacao pedagogica da escola devem advir
de critérios fortes e ponderados para que se exerca com competéncia a funcao.

Em face dessas discussfes e analises, considero este estudo relevante para
valorizagdo das préticas da coordenacdo pedagogica na escola e para projetar luz
sobre o processo de formacdo continuada em servico, de modo a beneficiar a
gualidade dos encontros coletivos na unidade escolar. A relevancia da pesquisa se
assenta, também, nas contribuicbes para o desenvolvimento da docéncia a partir da
percepcdo das praticas de formagcdo no espaco/tempo da coordenagdo na escola,
sustentando, dessa forma, concepg¢fes que mantém rela¢cées equilibradas na pratica
docente. Vale ressaltar que esta dissertacdo contemplou alguns aspectos do trabalho
da coordenacéo, havendo outros a serem desenvolvidos na continuidade da pesquisa.

Por fim, quanto ao produto da pesquisa, publicamos o capitulo “Coordenagao
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pedagogica escolar e os desafios da avaliagdo da aprendizagem” (LOBO;
NASCIMENTO; DANTAS; MENDES, 2020) no livro (E-book) Série Educar — Volume
42 — Reflexdes®. Esse estudo apresenta discusséao tedrica e andlise da participacdo
da coordenacao pedagogica no processo de acompanhamento da avaliagdo das e
para as aprendizagens escolares. Temos, também, dois artigos em constru¢cao, um
intitulado “O trabalho do coordenador pedagdgico nas producdes desenvolvidas na
Academia”, o qual ira compor o livro “Docéncia Superior: tarefa para profissionais”. O
outro, denominado “O trabalho do coordenador pedagogico nas produgdes
desenvolvidas na Academia”, ira compor a coletanea “Docéncia Superior: tarefa para
profissionais”, a ser organizada por minha orientadora. Salientamos também, que esta
prevista a publicacdo desse estudo em outra coletdnea organizada por minha

orientadora referente as dissertacdes de mestrado de seus orientandos.

% Disponivel no site da Editora Poisson pelo seguinte link: https://poisson.com.br/2018/produto/serie-
educar-volume-42-reflexoes/


https://poisson.com.br/2018/produto/serie-educar-volume-42-reflexoes/
https://poisson.com.br/2018/produto/serie-educar-volume-42-reflexoes/
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

‘. Universidade de Brasilia (UnB
Faculdade de Educacéo (FE)

‘ Decanato de Pesquisa e P6s-Graduacdo (DPP) l= Programa de

e Programa de Pés-Graduagio em Educagéo (PPGE/MP, N8~ 75

em Educagdc

Tema da pesquisa: O frabalho da Coordenagcdo Pedagdgica na Formacdo
Continuada de Professores em servico.

Mestranda: Roséngela da Vitéria Nascimento

Orientadora: Ofilia Maria da Nobrega Alberto Dantas

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada " O trabalho da
Coordenacédo Pedagdgica na Formacdo Continuada de Professores em servigo, que
tem por objetivo central, desvelar o trabalho da coordenacéo pedagdgica na formacéo
continuada de professores se servico. Esta investigagao faz parte da pesquisa de
Mestrado em Educacéo, realizada pela aluna Rosangela da Vitoria Nascimento — mat.
18/0146653, orientada pela Professora Dr. Otilia Maria A. N. A. Dantas. Sua
participacdo nesta pesquisa consistira em: observacdo participante, entrevista e
aplicacdo de questionario. Esta pesquisa tem como previsdo ser realizada por um
periodo de trés meses e nossa intencao € analisar o cotidiano escolar. Ao concordar
em participar da pesquisa, seu nome e identidade serdo mantidos em sigilo. O local e
o0 horario em que acontecerdo 0s encontros serdo agendados previamente. Em
qgualquer etapa do estudo, vocé ter4 acesso aos profissionais responsaveis pela
pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas. As informacdes obtidas através
dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participacéo.
Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo. As
informacdes obtidas serdo analisadas em conjunto pelos pesquisadores, ndo sendo
divulgada a identificacdo de nenhum participante nem da escola campo de pesquisa.
Para qualquer esclarecimento, seguem os contatos das pesquisadoras:

Profa Dr. Dr. Otilia Maria A. N. A. Dantas - otiliadatas@unb.br
Rosangela da Vitdria Nascimento - rosangelavitoria.n@gmail.com (Cel: 99973-5725)

() Concordo em responder este questionario
() Ndo concordo em responder este questionario.
Assinatura CPF Data: / /2020

Agradecemos sua colaboragéo.
Brasilia-DF, 2020
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS COORDENADORES

PEDAGOGICOS

‘.'I Faculdade de Educacéo (FE) ‘\2@

Universidade de Brasilia (UnB) mn

Decanato de Pesquisa e Pés-Graduacdo (DPP) ] Pogamai
Programa de Pés-Graduagéo em Educacéo (PPGE/MP) !/ i

em Educacd

Tema da pesquisa: O frabalho da Coordenacdo Pedagdgica na Formacgdo
Continuada de Professores em servico.

Mestranda: Roséngela da Vitéria Nascimento

Orientadora: Otilia Maria da Nobrega Alberto Dantas

Como o trabalho da Coordenacao Pedagdgica
vem sendo desenvolvido no espaco formativo da

PARTE 1: CONTEXTUALIZANDO O PAPEL DA COORDENAGCAO PEDAGOGICA

1.

~

o~ hw N

Nome:
l[dade:

Formacdo inicial:

Como vocé se tornou coordenadora pedagdgica da escola?

Por que assumiu a funcdo de Coordenadora Pedagogica?

Quantos ano(s), que atua na Coordenacdo Pedagdgica Escolar? Esses
anos de coordenadora foram nessa mesma escola?

Como foi seu primeiro ano de frabalho na Coordenacdo Pedagdgica?
Para a execucdo do frabalho da coordenacdo pedagdgica é
importante se manter como coordenadora de um ano para o outroe

PARTE 2: CONTEXUTALIZANDO O ESPACO DA COORDENACAO PEDAGOGICA

1.
2.

Quais praticas permeiam sua agdo como coordenadora pedagdgica?

Dentre essas atividades, o que mais gosta de fazer na escola, como
coordenadora pedagdgica?

Como planeja e organiza o espaco- tempo da Coordenacdo
Pedagodgica?

Quais dificuldades enfrenta, ou enfrentou para desenvolver o frabalho
da coordenacgdo pedagdgica?

O que considera indispensavel no trabalho da coordenacdo
pedagodgica pra realizar um bom trabalho?

O trabalho da coordenacdo pedagdgica € importante na escola?

Existe algo que impede de ser a coordenadora que vocé gostaria de
sere
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Os Gestores e o supervisor pedagogico exercem influéncia no trabalho
da coordenacdo?

PARTE 3: CONTEXUTALIZANDO O ESPACO DA COORDENAGCAO PEDAGOGICA E
O TRABALHO DA FORMAGAO CONTINUADA DOCENTE

1.

Na escola tem se as horas de trabalho destinadas as atividades de
coordenacdo pedagdgica contra turno de regéncia? Como acontece
essa coordenacdo e como é sua atuacdo nessas horas?

Quais atividades sdo desenvolvidas no coletivo da escola, no espaco e
tempo da coordenacdo pedagdgica?

Dentro das horas de trabalho da coordenacdo pedagdgica realiza
formacdo continuada?

Como e de que forma acontece a formacdo continuada docente no
espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica?

Vocé acredita na possibilidade de haver formacdo confinuada
docente nesse espaco/tempo?

Vocé acha que a formacdo continuada é importantee O que ela
possibilita?

Como que voceé sistematiza a formacdo nesse tempo e nesse espaco?
Tem?2 Como ela é pensada? De onde surgem as temdticas?

Como vocé espera que seja a formacdo continuada no espaco/tempo
da coordenacdo pedagdgica? E como vocé percebe sua atuacdo
enquanto formador dos professores?

Quais as acodes implementadas por vocé para a realizacdo dos

momentos  formatfivos no  espaco/tempo da  coordenacdo

pedagogica?

10.A SEEDF oferece formacdo especifica para exercer o papel de

coordenador pedagdgico? Vocé participa?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES

Universidade de Brasilia (UnB)
" Faculdade de Educacéo (FE)

Decanato de Pesquisa e Pds-Graduacao (DPP) WP, Progamade

o e Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE/MP) L‘ | Ps-Graduag

em Educagdo

Tema da pesquisa: O frabalho da Coordenagcdo Pedagdgica na Formacdo
Continuada de Professores em servico.

Mestranda: Rosdngela da Vitéria Nascimento

Orientadora: Ofilia Maria da Nobrega Alberto Dantas

Como se da o trabalho da coordenagdo
pedagogica na formagdo de professores em

PARTE 1: CARACTERIZANDO O PERFIL DOCENTE

1. Nome:
2. Endereco: Cidade:
3. E-mail:
4. |dade: Tel. Cel.:
5. Situacdo Funcional:
( ) Efetivo ano de ingresso na SEEDF ( ) Contrato
6. Quantos anos de experiéncia docente vocé téme
7. Formacdo:
Graduagdo Especializagdo Mestrado Doutorado
Curso: Curso: Curso: Curso:

Ano de ingresso | Ano de ingresso | Ano de ingresso | Ano de ingresso
e conclusdo: e conclusdo: e conclusdo: e conclusdo:

Instituicdo: Instituicdo: Instituicdo: Instituicdo:

8. Quantos ano(s), que atua na docéncia nessa unidade escolar?

PARTE 2: CONTEXUTALIZANDO O ESPACO DA COORDENACAO PEDAGOGICA

1. Como € o trabalho da coordenacdo pedagdgica na escola?
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Quais atividades sdo desenvolvidas pelos coordenadores escolares?

O frabalho da coordenacdo pedagdgica contribui para o seu frabalho
docente? Por quée

. Vocé considera importante o trabalho da coordenacdo pedagdgica na

escola?2 Por qué?

PARTE 3: CONTEXUTALIZANDO O ESPAGO DA COORDENAGAO PEDAGOGICA E
O TRABALHO DA FORMAGCAO CONTINUADA DOCENTE

1.

Como acontece as coletivas pedagdgica na escola? Quais os dias e hordrio?

12.

Quais atividades sdo desenvolvidas no coletivo da escola, no espaco e tempo
da coordenacdo pedagdgica? E qual o seu papel nessas horas?

13.

Quais as vantagens e desvantagens das coletivas pedagdgicas no
espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica?

14.

A coordenacdo pedagdgica realiza formacdo continuada com os docentes
na escola¢

15.

Como e de que forma acontece a formacdo confinuada docente no
espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica?
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16. Quais temdticas sdo desenvolvidas no espaco/tempo da coordenacdo
pedagdgica? Como surgem essas temdticas?

17. Quais as acoes implementadas pela coordenacdo pedagdgica, durante o
processo formativo no espaco/tempo da coordenacdo pedagdgica?

. s

18. A SEEDF oferece formacdo continuada para os docentes na rede? Vocé ja
participou?

19. Existe acompanhamento do frabalho docente?¢ Justifique.

Grata pela colaboracdo.
Roséngela da Vitéria Nascimento
Otilia Maria da Nobrega Alberto Dantas
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APENDICE D - ROTEIRO DE OBSERVACAO NA ESCOLA
Universidade de Brasilia (UnB)
" Faculdade de Educacéo (FE)
Decanato de Pesquisa e P6s-Graduacao (DPP) —

Programa de P6s-Graduacdo em Educacao (PPGE/MP) 6s-Graduaca
0rdh g G G ( ) M/ Pés-Graduagio

em Educagdo

Tema da pesquisa: O frabalho da Coordenacdo Pedagdgica na Formacdo
Continuada de Professores em servico.

Mestranda: Roséngela da Vitéria Nascimento

Orientadora: Ofilia Maria da Nobrega Alberto Dantas

ROTEIRO PARA OBSERVACAO NO ESPACO-TEMPO DA COORDENACAO

v' Relacdo dos docentes;

Terca e Quinta- v' Acompanhamento da coordenacdo;
Planejamento v Trabalho da coordenacdo pedagdgica na
escola;
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APENDICE E - CONOGRAMA DAS OBSERVACOES

e

[if

Universidade de Brasilia (UnB)

Faculdade de Educacéo (FE)

Decanato de Pesquisa e P6s-Graduacédo (DPP) WP, Progamad
Programa de Pés-Graduacéo em Educacéo (PPGE/MP) L‘/ s

em Educaca

Tema da pesquisa: O frabalho da Coordenagcdo Pedagdgica na Formacdo
Continuada de Professores em servico.

Mestranda: Rosdngela da Vitéria Nascimento

Orientadora: Ofilia Maria da Nobrega Alberto Dantas

CRONOGRAMA DAS OBSERVACOESPARTICIPANTES EM SALA DE AULA

_ 1°SEMESTRE 2020/
SEQUENCIAS DAS OBSERVAGOES

DATAS | DIAS ACONTECIMENTOS PEDAGOGICOS
TURNO MATUTINO E VESPERTINO
03-02 | Segunda Escolha das turmas e escolha dos Coordenadores pedagdgicos
04-02 | Terca Semana Pedagdgica com todos os docentes/ PPP
05-02 | Quarta Semana Pedagdgica com todos os docentes/ PPP
06-02 | Quinta Semana Pedagdgica com todos os docentes/ PPP
07-02 Sexta Semana Pedagdgica com todos os docentes/ PPP
TURNO VESPERTINO
11-02 Terea | Planejamento com 0s pares
12:02 | Quarta | Coletiva - Construcdo e socializacdo da Rotina Pedagdgica
Entrada Pedagdgica
Roda de conversa (Rodinha)
Alguns pontos fundamentais para a boa conducéo da rodinha.
13-02 | Quinta | Planejamento com 0s pares
14-02 Sexta | Entrevista com as coordenadoras (uma por vez)
18-02 Terea | Planejamento com os Pares
19-02 | Quata | Coletiva - Construcdo e socializacdo da Rotina Pedagdgica (Continuidade)
Leitura compartilhada
Calendario
Quanto Somos?
Combinacdes
Pauta ou agenda do dia
Organizacdo das salas
Atividades extraclasse
2002 | Quinta | Planejamento Individual
03-03 | Terca | Planejamento com 0s pares
04-03 Quarta Coletiva-
05-03 | Quinta | planejamento Individual
10-03 Terea | Planejamento com 0s pares
11-03 Quarta

Coletiva com a Pedagoga da SOE
Entregou um texto: Medicalizacdo das diferencas funcionais, e questes
para discussdo em grupo
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Socializacgao dos grupos das questes.

Debate a partir das quest6es do texto
Normalidade e diversidade
Diferenca funcional — Deficiéncia
Deficiéncia # Saude

12-03

Quinta

Planejamento Individual
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Universidade de Brasilia (UnB)
Faculdade de Educacéo (FE)
Decanato de Pesquisa e Pos-Graduacéo (DPP) v ‘/ Programa dz
- . ~ ~ Pas-Graduag
Iimstbkiad - Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGE/MP) L

em Educagdc

Tema da pesquisa: O frabalho da Coordenacdo Pedagdgica na Formagdo

Continuada de Professores em servico.
Mestranda: Roséngela da Vitéria Nascimento
Orientadora: Ofilia Maria da Nobrega Alberto Dantas

Orgarnizacdo

Pedagdgica

M escola planeja suas agdss orientando-se pelo Curriculo e Movimento do Distrita
Federal, que esta em consonancia com oS prncipios norleadores da Base Nacional Comum
Curricular. Paulamos nossa organicacao por meio de aagdes metcdeldgicas expressas nos
projetos = atividades permanentes, crganizados em rotinas registradas em nossa Proposta
FPedagagics.

Os projotos construidos pela escola visam articular o conhecimerto gprévio dos
estudantes aos conteddos formazais, de mansira a desenvolver suas habilidades e compeléncias de
forma significativa.

PROJETO LIVROS CAINDO N°ALMA
Histérico

No anco letive dae 2005 o précio da esccela e sua biblicteca foram fechados para
reconstrugc&o. A escola passou a funcionar em condigbes precarias = espagos improvisados, sem
uma bivioleca. No entanlo, em 2006 o corpo docaenle cecidiu gqus nao deixana de trabalhar com
seu acerve literario. Selecionaram 15 autores de literatura infanti! brasileira. organizando suas
obras em caixas volantes. De uma situacio adversa, surgiu aquiln que hoje canslitui a espinha
dorsal da Proposla Pedagagica da escola.

Objetivo principal:

P Promowver a lformacgao do lailor, ascritar a falarte compeatante, conheccedor de sua Iingua
materna. oara que exerca sua efetiva participacdo social, expressanco-se e posicionando-
se de maneira critica e aLtdnoma diante das diversas situagdas comunicativas formais aou
infaormais. além de dasanvolvar o prazer ae'a leitura.

Objetivos especificas:

= Escutar textos lidos, apraciando a leitura feita pelo professor:

= Escolaer livros para ler e apreciar;

- Intersssar-se pela leitura dea historias;

- Famil arizar-sc com a cscrita, tanto por mcio do manuscio de livros, revistas e outros
portadores de textos, quanto da vivéncia de situagtes variadas que requeira seu uso;

- Ampliar gradativamenta suas possibilidades ¢e comunicacgio e exarassaa, intarassandc-se
por conhecer varnos géneros lextuais. orais e escritos e participandc de situacdes em que
possa vivenciar. cuvir e apreciar de outras pessoas (colegas, peis, grupos soC 8is);

= Desenvolvar a pratica de “uso-reflexaoc-uso” da lingua materna em situacdes e praducao
< ressuruturacaoc de textos;

- Participar de situsgdes wvariadas de ocomunicagdo, oral ou escrta, intsraginda e
expressando opinides, sentimenltos € raelalos de acantacimentos:



Metod

149

Intcressar-sc por oscrever palavras e textos, mesmo qua néo seja ce forma cervancional;
compreender o sentido das mensagens orais ¢ escritas de que ¢ destinatario direto ou
indireto: saber atribuir significado, comegando a identficar eementos possivelmente
relevantes segundo os propdsitos e as intengoes do autar.

Apropriar-se do conhecimento de difarentas autores (02-as, biografia e estilo) ao longe da
sua permanéncla na escaola.

Vivenciar encontros com escritores, ilustradores, rantadores de histdrias e artistas de
diversas arees.

Ler taxtos de diferentes géneros combinando estratégias de decifragdo com estralégias de
antecipacao, selegdo, inferéncia e verificagao;

Participar de diferentes siluagoes de comunicagéic cral, acolhendo ¢ considerando as
opiniéies alheias e respeitando os diferentes modos de falar;

alogia:
Conhacimentos literarios (Aproximacdo das criangas ao género, caraclerislicas do género);
Oralidade (rodas de conversas, debates, semindros, ata);
Conhecimentos 'ingulsticos {Ortagrafia e Gramatica- contextualizada, andlise, reflexdo &
uso da lingua);
Produgao {individual, coletiva, em dupla, em gruna, etc) ;
Reaslruluragao de textos (refacgéo) (pelos cstudantes ou preparados);
Leitura (Objetiva, Inferencial e avaliativa).

AUTORES ESTUDADOS POR ANO

1° ane 2° ano 3° ano 4° ano 5° ano
Z raklo Janas Rioeire Ruth Rocha Sivya Orthot Hubem Alves
Maurlcia de Sousa Elias José Tatara Belinky Eva Fuma“i Ucarde Azeveda

Vinlc'us de Moraas

Telma Guima-des | Licia Pimental Gées | Pedro Bandelra | Ana Mana Machado

Obras dos autores de Brasilia

GENEROS TEXTUAIS PARA SEREM TRABALHADOS DE FORMA SISTEMATIZADA NAS TURMAS.

1 ana 2° ano 3 ano 4* ano 5% ano
Texce que Textos a2 Fabulas (Produgdo X P
s3bemas de instrucionais o e Frsies de fabulas de Sofiie ‘de
(Conida recaln: bola da {recanto 2 aiiads Ante & assnmbragdo g
cor{Cantgas  (receta, bulace | oo osie & partir Pact pcpular) ¢ crénicas
de Rada, remédio, manual £ s comparagio das -

3 de outro sone de TR (anflisa recanto &
parlendas, de Instrugao, vista) tradicianais com as rodugao de autoria)
‘engadenga) regras de jogo). i modemas). e

Noticia (escrita de
el O auleria a partir de g
Poemas (Ca?;;;'r::' Bilhele Cartas/E-ma | pesquisas de dados E;::;fﬂa
) | ¢ organizaghe de g
| informagdes).
Sinopse de livros au
L Carlazas G filmes, apds ler um P - ! ‘
Bilhates | Bdusatives Lendas Iore il RBalslr m Did-ios e relatérios |
filmsa).
FHigloria zm — .
Reportacers Quadrinhos {recanto | MOeSIAS/pORMAS:
< ‘ 4 ey Reescrita em
Convite Fabulas (escritas da de fabulas ou conlos prasaiprosa em
l menchiiag) zuﬂrooﬁt:;qgo de poema & da auioriz




SEQUENCIA DIDATICA PARA O ESTUDO SISTEMATIZADO DOS GENEROS TEXTUAIS

1. COMPARTILHAR COM AS CRIANGAS A PROPOSTA DE TRABALHO:

Forme uma rmda corm as oriangas e convarsam sobre o génearo que sera estudado g as atividades

gue serdc dessnvalvidas.

2. MAPEAR O CONHECIMENTO PREVIO DOS ESTUDANTES:

Apresante a siluagao da comunicagao aos astucantos o proponha que escrevam um primeiro

texic no género a ser estudado.

3. AMPLIAR O REPERTARIO DOS ESTUDANTES:

Elabore um conjunte de’atividadas da leitura, para aproximar os estudantes do género escelhido.
4, AMALISAR AS MARCAS DO GENERD:

Proponha aos estudantes a lzitura de texios do génaerp escolhido, levando-os 4 identificacso das

caracterlsticas do género bem como as expressdes propras de cada autor.

5. BUSCAR INFORMACOES SOBRE O TEMA.
Pasnulse & rabalhe com sals astudantas o tama gue sard abordado. E importante que dominem
o conteddo e a forma pera que saibam o que dizer e como dzer.

B. PRODUZIR UM TEXTO COLETIVO:
Incantive a partcipacdo de lodos, organize as falas, faca intervengies. Ajude o grupo a selecionar
as idocias quo podem sor inccrporadas ao texto cscrito.

7. ESCREVER UM TEXTO INDIVIDUAL:
fobilize saus asludanlas para a ascrila indvidual. Retome a situacio de producio e as marcas
proprias ¢o género. .

B. FAZER A REVISAD E O APRIMORAMENTO DO TEXTO:
Odanta os astudantas a lar, melar, identificar os aspectos do texto que devem ser melhorados.

9. AMALISAR OS5 TEXTOS DOS ESTUDANTES:

Analise os textos da turma para enconirar padries que precisam sar aprimorados {paragrafacso,

ortografia, sontuacio, concordincias, uso da Tetras maidsculas, atc).
10. REESTRUTURAGAD COLETIVA DE TEXTO:

Apds mapesr a8s dificuldedes da tuma, escolhs o lexto de um esiudante para quo scja

repstruurado coletivarnente. MNeque em uma ou duas dificuldades. Por exemple; [paragrafagio e

pontuac8o). comija o restante. Transcrewa o texto para um cartaz. analise s faga as corecdas

juntarmenls com a larma.
11. PUBLICAR OS TEXTOS PRODUZIDOS PELOS ESTUDANTES:
COrganize os textos e escolha o portador mais adequado ac genenc,
CADERNO DE PRODUGAQ DE TEXTO

Uilizacdc: estabelecar uma rotina do produgio e reestruturagido por ane, S0 aprende

escrever quem sscreve g reflete sobre a esorita.

Qs lextos daverm ir para o cademo desde o irfcio do ano {com ou scm capd) para

varificarmos a evolugio das criancas.

D= texics das ciangas devem ser analisacos, apreciadas, para compresrcormos a gue a

crianca saba e o que alnda pracisa sabar sobre a escrita. N&o corigimos os cadernos de

produgfo (ndo riscamos com caneta, nem escrevemos por cima da esorita da crianga),

Devaemos respeilar 4 (ase de desemvahrmenio da escrita das criangas, isso nao significa

qua padam fazer da qualguar jeito. Exijam gue imprimam qualidade e capricho em tudo

que fagam.

% Sempre SnNSiNEr 8s criangas & ofganizaram o cacerno calocando a data do dia, o tipo de
produgio ou recstruturago (individual, coletiva, em dupla, em frig), o género textual e ao
final quem o produziu. E imporante deixar o espage apds o lilule para gue as criangas
ilustram o texto escrite,

Eed

F—

&

VISITAS DOS AUTORES

Contato com os autores atraves de distiouidoras de liveos (Ao iisfCasa de Aulores,
Paulinas & cnilros?.

A obre dos autores & previaments trabalhada pelos professores, em sala de adla e
tambtem atraves da contagdo de historas,

s livros dos autores s8o vandidos para a comunidade ascolar.

s autores comparecem & escola para bate papoe (entrevista) com os estudantes e sessao
de autografos, As familias s8c convidadas a pariciparem do evanls.

OBSERVACAD IMPORTANTE...
Se realizamos todas as atividades do Projeto Livros Caindo M'alma conterplaremos lodos
of eins de aprendiragem do Curicilo da Lingla Portuguasa.

Yy v ¥
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PROJETO PEQUENOS ECONOMISTAS

HISTORICO: No ano letivo de 2012 a professora Marcia Waria Silva Santos sentindo a
necessidade de contextualizar os contelidos de matemalica ¢ forna-los mais significativos para os
estucantes, criou v projelo Pequenos Economisias ¢ propds 8 professora Adaolfina Nunes Batista
de SolL7a, que ara sua companteira da 3° ano. a aplica-lo em suas tumas. As atividades
sugeridas pela professora Marcla eram aglicadas nas lurmas e, durante as soordenagdes
pedagogicas, Marcla e Adolfina avaliavam os resultados e comentavam com o restante do grupo
sobre o sucasso do projeto. O trebalho fci t2o oxitosc que, no ann seguinte. toda a escola
comegou 2 desenvolvé-lo, No anc de 2014, o projeto passou a fazer parte do Projeto Palltico
Pedagogico da escola.

OBJETIVO GERAL
» Ampliar ¢ racocinio logico-matematico, explorando o campo da educagdo financeira. com
vislas 2 formacfo do pensamenlo crilico-reflexivo em relago ao sislema monetario.

OBJETIVOS
1, Conhecer o Sistema Mcnelario Brasileiro: historicidade, organizagic, moedas, cédulas,
valores, registro, letura & escrita numér ca de cuantidades.
2 Realizar calculas mentais.
3. Explarar a forma polinominal dos valores.
4. Ler. escrever, comparar ¢ ardenar registros decimals obscrvando a fungdo da virgula ¢
valor posicional.
Resolver situacbes probleina envolvendo as operagoes basicas, nimeros naturais e
decimais.
Associar represertagbes de numeros declmais a represertagdes fracionarias.
Perceber a relagéo do campa das nimeros decimais no sistema monctario.
Refletir sobre aspectes da educagdo financeira: pouganga, formas de pagamento, jures.
descontos, planejamento.
Discutir criticamente sobre consume ¢ nccessidades.,
Refletir sobre causas a consequéncias de aliludes honestas e desonastas anvolvendo
valores.
11. Relacionar trabalho e remuneragao.

o
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SEQUENCIA DIDATICA:

1. PREPARACAO PARA O TRABALHO: encaminhamerto de hilhate aos pais
informandairclembrandolexplicando sobre a atividade a ser rezglizada ao longo do ano
lativo, com o cofre da turma, de acordo com o projelo *Pequanos Economistas”, além da
conversa com 0§ mesmos no dia da reuniao pedagdgica, ne inicio do ano.

2. SENSIBILIZACAO: encontro com as criancas para apresentagdc da proposta de trabalho
com o cofre. Sugeslav de sensibilizagio exploranda uma hisiéria relacionada ccm a
tematica (dinhelro, poupanga, econoniia, elc. ).

3. CONSTRUCAQ DE CONTRATO DIDATICC COM A TURMA: escolha do dia da semana
gque o cofinho serd explorado; acordos sobre como funcionara a alividade (valores
maximos permilidos, se so serdo utilizadas moaedas ou serdo sceilas cAdulas); respeito
aos valores trazidos pelos colagas; honestidade com o dinheiro da turma; definicio da
finalidade da poupanca proposta; determinagéo do tempo {prazo da poupanca).

4. LEVANTAMENTO DE PALPITES (ESTIMATIVA): sugestdo de lrés palpites {um no inicic
da atividade. outro no decaorrar do ano e o Ultimo ao final da realizagéo do projeto) sobra o
valor final & ser poupado, registrando em carlaz e/ou tabela para os estudantes irem
analisando canforme a exploragao semanal).

5. EXPLORAGAO SEMANAL: ROTINA EM RODINHA
» Pedir 4s criangas, Lma por vez, gue aprasantam o valor frazido para conlribui¢ao.

» Registra- (o professor) e explorar na tabela, em caraz, os valores separadamente:
quantas moedas vocd trouxa o de qual valor? (dez, cinquenta, vinte e cinco...). Explorar
calculos mentais da turma. Ao final dos registros das contribuigtes ¢o dia. Realizar as
operacdes aor colunas de wvalores ¢ ccpois somar o tetal para conferir © valor
arrecadado.



Explorar com as criangas as moedas e cédulas para registrar o3 valores do cia,
representar o total, realizar trocas. etc. Cada crianga estara manipulandc seu malerial
constante da “vaixinha malemaica”.

Ragistrar, Individualmente. em tabela ou grafico, as quantidades de moedas
arrecadadas e seus respectivos valores, o valor total do dia e ns contrituintes do dia.
Deixar as criangas senlirem o pesc do cofrinno, passando de mao em rmao.

Trabalhar aspactos atitudinais, conforme a ailvidzce for sendo desenvolvida:
henestidade, contribuigao com © coletivo, impertancia da peupsanca para adquirir bens,
necessidade de uma re'agdc saudaval cam a dirheiro, comprecnsdo do gue o dinheirc
poede € © que ndo pode comprar, valorizagdo do “"ser' acima do “ter’, posigao critica
diante de propagandas e/ou possitilidades de compras, etc.

ATIVIDADES RELACIONADAS COM A RESOLUCAC DE PROBLEMAS AOQO LONGO
DO TRABALHO:

ANAI ISF & SISTFMATIZAGAD DO SISTEMA MONETARIO BRASILEIRO: moedas,
cédulas, simbolos para registros, histdria do dinheiro. A exploragdo da tematica pode
sor realizada ao longo des encontros e adecuadalaprofundada de acordo com O ana da
turma,

ELABORACAO DE GRAFICOS: produzir graficos de barras, colunas, sctores (5% ano)
por gquantidades de moedas e/ou cédulas: guantidades de contribuintes por dia &o final
de um dia, més, ano; valores arrecadados por dia, final de um maés, etc.

TRABALHO COM PROPAGANDAS: escolha de procutos de encartes para analise de
tamznho ou peso, pregc, comparagio ce pregos, utilidade do produto, elc,
SITUAGAO-PROBLEMA: produgao  de  siluagbes-problama  envolvenda  encartas,
dinheira de dia arrecadado, mercadinho, atc.

UTILIZACAO CONCRETA DU DINHEIRO COM VALOR: vivéncia na sala de zula,
escola (bazar de brinquedos e livros de literatlura) e/cu fora ca escola, no comaércio lozal
{visita a feiras de Inros, papclaras, bancas de revistas, mercado, etc).

ANALISE DA FINALIDADE DA POUPANGCA (atividade sdequada para ser realizada
mais ao final do prazo estinulado para a paupanca): colotar panfletos com cardapio e
valores para realizag@o de célculos: fazer pescuisa. na sala. sobre as opinides das
criangas; elaborar situagbes-problemna envolvendu as pesguisas; levanlar valor
nex:assario para a finalidade do dinhalro, definida pela turma: lovantar as possibilidades
de lugares cu coisas desejadas para atender a turma toda.

FPESQUISA SOBRE LUGARES ONDE QUEREM IR: colelar panfletos com os valaras,
para realizar os céloulas, [azer pasguisa na sala sobre opinides dos estudantes,
claborar situacées problema envoivendo as pesquisas.

7. ABERTURA DO COFRE:

yYyYYYTYyTy
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Criangas em grupo para fazer a contagem do dinheiro.

Organizar a sala por grupos para trabalhar com os valores.

Separar ¢ dinheire por valores.

Farmar os agnipamentas para facilitar a contager.

Registrar as quartidades no grupo. @m caraz, e realizar os calculos para descabvic ¢
totzl,

Apresantar a valor cenferido palo grupo.

Realizar o cilculo firal para verificar quanfo a turma conseguiu poupar.

Conferir com ¢s palpiles e analisar quais palpiles que mais sc aproximaram ou se
distanciaram demais.

Realizar trocas das moedas por cédulas, utilizandc o dinheire sem valar, constante ca
“caixinhia malerma.ica'.

8. REALIZAGAO DA ATIVIDADE PROGRAMADA — Passeios, lanches, aquisigoes e
livros, etc.

OUTRAS AGOES PEDAGOGICAS

ROTINA COM A MATEMATICA: O traba ho investe na criagdo de um ama ente de aprendizagem,
no qual professor e estudante inferagem de forma a ensinar e aprender. Inciado em nossa escola
em 2008, utiliza a caixinha matematca, para que = crianga lenha a possibilidade de interagir com
matariais concretcs e construir os conhecimentos matematicos de forma IGdica e prazerosa. A
medida que a crianga interege com o material. ela vai conquistando um pensamento matematico
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amplo, explarande diferantas estratégias de cédlculos mentais ¢ oodendo comunicar seu
pensamentc, com mediacdo cuidadosa do professor.
A postura pretendida para esse trabalha com a matamatica comrpreende uma relagie dialdgica
entre professar e astucanta. Enveolve a comunicacéoe com uma linguagem matematica acessivel e
que construa significades dentro desse campo de conhecimento, valoriza um embiente urganizada
de forma demncratca e salidaria, pressupendo ativcades am grupas divarsos. E condizente com
assa ambiente organizado de comuricacdo ¢ intcragao exige a elaboragdo de registros escritos
que deem espago e tempo para as variadas ‘ormas de pensar da crianga.
"Os estudantes precisam aprender a ler a malamatica e ler para aprendsr, pois, para
interprotar wm texto matemdtico, ¢ necessano familiarizar se com a linguagem € os
simbolos proprios desse componenie curricular € enconirar sentido naguilo que 18,
compreendendo o significado das formas escritas. Nesse espacoe para a atividads
Inteleclual, a resolucdo de problemas aparace como pofencializadore da comutiicagdo e da
produgdo de significados.” (NACARATCO, A. M. Mengali, B.C. da S, PASSQOS, C.L. B. A
maternaltica nes anas ininlals do ensina fundamenifal. Bselo Horzonte. Auféntica, 2011.)
Nosso investimento & no pensar matematico que elabora. reelabora, cria. organiza, comunica e
problematiza o que vé cotidiaramentie.

ENTRADA PEDAGOGICA - Organizada no pdtio coberto com a finalidade de trabalhar o saber
ouvir, brincadeiras cantadas. respeito & Bandeira e ac Hino Necional, além da apreciagao ds
historias, musicas, apresentagdo das criangas, homenagem aos aniversaranles e alividadas da
psicomotricidade;

RECREIOLANDIA — Divisaa dos aspagos & matenais da escola; organizagao de kifs de
brinquados por tunmas para a utilizacdo no momento do recreio.
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RECREIOLANDIA
~ LOCAL SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
PATIO INTERNO 1% AQ 3° 4°E 5° 1° AQ 3° 4°E5° 1°AD 3°
PARTE EXTERNA 4° E 5° 12 AO 3° 4°E8° 1°AD 3° 4°ES |

LABORATORIO DE INFORMATICA: Promove a incluséo digital, utilizando a tecnologiz como
ferramenta para ¢ descnvolvimentc das aprendizagens significativas.

PROJETO ESPACO VERDE: Ogorfuniza o contato das criangas com a natureza, deservcivendo
o amor ¢ o cuidado com a terra. Leva os estudartes a experimentarem a vivéncia € o contato
direto com o meio ambiente natural em um espago varde de asludo, descoberta a aprandizagens.
Pramova a rasponszabilidade sacial pela participacido em grupo, incentivando ¢ respeitc pelo outro,
o didlogo. a consciénc & ambiental e o estudo pratico das Ciéncias Naturais (solo, agua, ciclo de
vida vegelal,elc),

< Cronegrama

PERIODO ATIVIDADE l LOCAL RESPONSAVEIS
Y Diregdo,
Abertura da proposta: Entrega das ‘ Coorderacdo.
plagrinhas com o nome dc canieiro, sorteio  Patio Professores,
do alimento que sera plantado. Monitores &
MARGO estudantes.
Introdugdo da proposta 2m sala de aula:
Pasquisa sobre o alimento e farmas de Sala de aula 2;?:3?}3;? 8
plantic do que s=24 plantado pela -urma. g
MARCO A ; < Professores €
DEZEMBRC | Plantia, cuidarn, colhaita a ava!lagaa. Sala de aula R
Avaliagde final: todos participam do Coordenagio | Diregdo,
DEZEMBRC | procassc. Coorderaciio e
Professores.

ESCOLA DA FAMILIA: Tem como objetivo principal a reflexdo acerca de temas que coniribuam
para a formagdo familiar. Promove a trcca de experéncias entre pais, sducadores e outros
profissionais da area de educacido ¢ sadde.
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A rotinz é um elemento ¢e grande importédncia na
vida escolar. desde a Educagéo Infantil até as séries finais do
ensina  fundamental, pois, guande & eslavel, clara e
compreensivel permite que as criangas a incorsorem,
podendo antecipar ¢ que ira acontecer em seguida. 1sso
oferece a sensacao de seguranca e de astabiidade a elas. o
que, por sua vez, permitirA que atuem com maior autonomia e
trancuilidade no ambiente escolar. Consequentements, o
estudanie ancontraréd uma maior facilidade de organizacio
espacc-temaoral, libertando-o do sentimento de estresse que
uma rotina desestruturada pode causar.

A rolina didria & o desanvolvimanlo pratico do
planejamento elabo-ado pelo professor. Por caracterizar-se
como faclitadora da aprendizagem, nao deve transformar-se
numa planilha didra de atividades, rigida e inflexfval. &
imperiante que o professor possa organizar o tempe levando em censideragao seu planejamento,
mas podendo contar com a possibilicade de altera-lo de acordo com suas proprias necessidades
¢ a de seu grupo também. A flexibilidade, portanto, & parte fundamental da rotina, pois com ela, a
crianca aprender a lidar também com o inesperadc.

1. ENTRADA PEDAGOGICA

Rice momento de intarag&e social com atlividades planejadas e dirigicas oelos
coordcnadores pedagégicos ¢ diregdo. A participacédo do professor ¢ csscncia. Evite atrasos ¢
estimule seus estudantes a partic parem das atividades propostas. Acontecem nc pé&tio da
ascola, com as urmas organizadas a principio em fila. A disposi¢io das criangas no amkbienta
pocera ser madificada de acordo com a necessidade da ativdade que sera realizada.

Participe, opne e sugira alividades ou temas gue possam ocolaborar com assunlos

discutidos am sala da aula.

Segunda Terga Quarta Quinta Sexta
MCsica Psicomoricidade Histéria Aniversanantcs Mg{nfento
IICO

As turmas pcdem participar das entradas pedagogicas com apreseniagdes musicais,
teatrais, leitura de historias e outras ativcades que queiram socializar com © grande grupao,
mediante agendamento cam as coordenadores pedagdgicos ¢ direcao. Valarize esse momento!

2 - RODA DE CONVERSA (RODINHA}

Sentar-se om fermato circular eportuniza a educacZo do olhar, do ouvir, do sentir, de
enxergar o outro como um ser integrel. E ofertar icualdade de direitos € oportunizar a formagao
de seres crilicos, sensiveis, criglivos e auldnomos, Apura os sanlidos de auvir e falar, silanciar,
concordar, diszordar e, sabretude, refletir em uma aoastura clclica e respeitosa.

{Roherla Andrade)
ALGUNS PONTOS SAO FUNDAMENTAIS PARA A BOA CONDUCAO DA RODINHA:
a) Esiabelecer combinados, como levantar a mao cada vez que pretende “alar ou dar sua

Cpinigo;

t) Professor jamoém deva levanta- B mao para falar, se asle for a combinado, aginda como
um membro do grupo;
G) Se o professor utilizar a roda comp o inicio de uma atividads, de gue necessite matenais

de apoio, dave, anlaormenle, ja l&-lus separado e colacado ra rada, para n#o gerar a

dispers&o das criangas. N&o da certo lancar a atividade para as criangas e ‘maginar que

figuem todos em roda esperando pelo professor que saiu para providenciar o matenal a

ser utilizado. Planegjar & impartanta!
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d) Apoiar, sugerr e facilitar a condugdc dos ososicionamentos dos estudantes, mediante os
fatos, & tarefa do professor mediador;

@) Nao perder ds vista os objetvos da rcda. guanto a cooperacio, trabalhar o saber ouvir e
falar. a autenomia de pensar e agir, o resaeito. enfim;

f) Prefessor coeperador, no sentido de oparar junto comiaos os astudantes, ndo apraveitar a
rada apanas para punir ou raclamar;

g) Estar sensivel a crianga que 80 se dirige 3 ele [professor) e ndo consegue se colocar para
O Grdpo;

h)l Organizar as criangas no ¢hao, de modo qus todas sa vejam, sam obstaculos fisicos;

i} Estaratento zo tempo de durag3o, ques pode varizr de acordo com a interesse;

iy O professor deve manter © -itmo da pauta do dia, evitandc lecunzgs de siléncio. Estas sdo
indicativas de que, ou a atividade estd extensa, desinteressanta, au j& se esgotou o gque
devia ser trabalhado;

k) Quandc todos falam ac mesmo ‘emno, & hora de sinalizar os comoinados para o bom
andamento da rada naquclc dia;

I} Por fim, certificar-se de que, um bom trabalho requer planejamento, estudo = dedicacao
por parte do professor. E uma boa hora da roda contera estes elemenios em seu
desanvolvimenlo.

(hitp:fwevnv.ceciliaiacoponi.comyahoradaroda.htm, acesso 2m 10 de fevereiro de 2016)

Aproveite os momentos da rodinha para incluir a Roda de autores. momento em que os
estudantes socializam suas produgtes 2scritas e 3 Roda de pesquisadores, permilindo que as
criangas falem sobre suas pesquisas ds areas de intersesa ou sugeridas pelo professar a até
mesme pela tuma.

=

LEITURA COMPARTILHADA

i NZc necassariamenta precsa ter relagdo com a aua

. planegjada para o dia. E precisc disponibilizar os mais variados
géneros e autores. Faga a selegdo antecipada das leituras. Reserve
um momento ho plancjamento per ana.

Ler para criangas €...

E despertar o prazer e o gosto pela le'tura enquarto favorece 2 percepgéio dz entonagéo,
ritmo de leilura e entusiasmo do professar, 20 passo que desenvalve habilidades necessanas para
fermacao de compsténcias de leitura a ascrita & dasenvolvimanto da imaginagido criadera,
enquano vigja pelo mundo do Faz de Conta, transpondo ¢s limites de imaginario social.

Sagundo reportagem da Revists Ciéncas Hoje para Criangas, ao oferacer astimulos da
diferentas lipos, a lsitira camparilhada na infancia corfere a elas “vaniagers iniciais’. Scu
exercicio frequente “avorece a aguisigao & o melho- dominio de hatilidades de linguagem e
conlribui para a melhor socializacao da crianga no ambienle escolar, Além disso, confas lambam
bheneficios para a vida futura.

Segundo dados de pesquisas, |er para € com as criangas esta diretamente -elacionado a
um maior interesse pala leitura, a0 uso da vocabuldrio mais rico e variado @ a uma mais complexa
e bem estruturada expressio linguistica na vida adulta. Sem duvida, sintetizam os pesquisadores.,
a leitura compartiihada € uma atividade eficaz para se desenvolver importantes habilidades
relacionadas As emocdes. A sociabilidade e ao procassameanta cerebral de informacgdas.
{htlp:/cienciahoje.uol.com.briala-professorintervalo/2014/07 eitura-compartilhada. acesso em 10
de fevereiro de 201G).

4. CcALENDARIO

Trabalhar com o calendario ¢ um cos momentos da rotina que precsa franspor os limites
de registrc de datas. Esse € um momento rico em aprendizagens, que vai slém da utilizagdo do
instrumente de organizagao em dias meses e ano. Favoreca o conlalo numérico, cdlcy os
combinadas, situacdas para calcular intervalos de tempa enre um avento g outro a etc. Pramava
situagdes em gque as criangas refitam e construam a nogao espago temporal de forma significativa
e vivenciada,

12



9. ouanTOS soMOS?

Atividade indispensavel pamm esludantes do BlA, favorece a confagem e o registro olal de
estudantes, proponds siluagtes de calculos envolvendo nomero de manings & meninos,
caleulands a diferenga de quantidades, quantos wiersm & aula, numaomo de faliosos 2 diversas
situagies problemas envolvendo conceilss matematicos, representagdes simbolicas, associagdn
namere g guanidades, além da omanizacko dos nomes das criangas no Tichdro e outras
atividados de alfabetizacfio a partir do nome dos esludaniss.

6. COMBINAGOES:
Todos os dias o profassor faz o registro de uma determinada quanidede (dia do mis,
quartidade do ciiangas do dia, outras guanfidades sign ficativas) no guadro, faz a representagio

desss quanidade com desenhos, esoreve o noma do ndmero por extensoe. As Griangas realzam
calauls meantal envolvendo ossa quantidade e ditam para o professor escraver o quadro as
combinacdes anvolverdn todas as operacbes matemalicas (Utilizam adigho, subragdo, divisdao,

multiplicagéo ou expressoes numeéricas anvolvendo todas as ideias).

7. PAUTAOU AGENDA DO DIA
O profassar faz o registro das atividades gue serdo ealizadas no dia, eam um canto do
guadrn, para que fique disponivel durante todo o pariodo. Oportuniza aos estudaniss &
organizagdce do lempo, espago @ o gerenciamenta de suas atividades ao longoe do dia. Demenstra
& impeorigncia do planejamento prévio, sequéncia cronolbgica dos fatos e a visao gobal dos
acontecimentos previsios. Deve ser flexival @ ndo nacessita de transposicgdc para o cadema ou
spenda pars o8 esludantes do BIA, por necossitar de bastante tempo parg o registro. 14 og
pzludantes do 4% e 57 ano, o fazem rapidamente e auxilie no acompanhamento das atividades
realizadas para os pais g ou familiares qua acompanhem o desenvolvimento escolar do estudanle.
Combine corm & lunna g oom 0% pais & necessidade do registro 2 a local que serd raalizado
[cadama cu agenda escaolar).

8- ORGANIZAGAD DAS SALAS:

A proposta do escola € que @ organizaglo da sala seja em grupo, podendo o professor
realizar autro fipo de aorpanizagio depandando do cojetivo da atvidade.

Falizmente, estudos e pesquisas didaficas mosiram que detorminadas ativdades, guando
realizadas em grupos, trazem mais banelfcios para ¢ aprendizado de tooos, fdas eqsa forrna s
armbilarntacdo da casso prociss s penssda oom anfecedéncia parg gus os objethvos ssam
cifotivamentzs atingidos. Ohididos de furmy adsguads & sob a supsnasso do professon, OF
estudgnies gprandem na nea de ponfas do Vvsts, 0E0ham E5DEC0 DA CREr & DESSET | lasiar
Rlpdtesas, refazer raciocinios o estebelscer corrslagfes, pars construle conhocimaondos. A
discussdo o a argumenfapdo critfca fsmbern 880 elementos constifitives da aprendizagem”, di-
Sivia Gesparisn Colslle, pasfuissdors de Flosofia o Giéncias da Eduwcagio da Universidads da
Sda Pauls.

A zals pode ser dhndida em grupos do guotro ou oinco estudantes. & & posshes!
expermentar diversas combinacdes de gupos. A condigio essencial para daflinlr ossas divisdes,
g clayo, & o gue cads om doming e o gue precisa aprendsr. Os agrupamciifos prodwdives nascem
guando as estedantes (& habifdesdes proximas, mas diferentes. Assini. os dofs fém a chanos o
cormplamaniar o Gue jd sabam indivduelmente & avangEr fUmIos,

Foi 0 ponsador misss ey YVygoisky [TASE-T1334) quem parcehod gue 85 inferagdes sociais
s&o impuisionsdoras do conhesimenio, pols 4 aprendizagom 50 B8 CORSWME UENTN intarmadlada
pelo oulro. No enlanlo, esse ambate com opinides diferentes gers conllilos. Mas sssas faiscas,
longe de sorem enquacradas como ndiseping, podem givdar a melhorar @ quaidads oo
aprendizads, Esza & una das formas do ensinar cstrotégias de resclupio de problermas, baseada
fo respeilo o ha cooperacio. O professor pode prever em sau planafarmanto cxplicagies sobi o
feitn de cade um adminisfrar sew tempo, Glar @ obar o mesmc assunio. E considerar gue 2838
diversidads estd presenis e lodss as SaEs de aula,

An gasomilr uma posivra mals ativa, o suno ndo 5O gprends cormo mban doesenvolve
valores sociais impordantes: o respeilc, & compreensdo o o soidarodades. 0 saber ouvir & falr,
Conviver, relaciongr-2e oo g bravimo s rabathar e aqguioo =50 hahiidsdes fundamenlals nara o
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mundo de hoje, denfre o fora da escola. E as atividsdss em grupo penmitern ao estudanie acother
o ponfo de visia atheic. "Colocando-se nc lugar do oulro, 0 ser humano descobre que existem
novos jeitos de fidar com © mundo” diz Siviz. "E €& desss maneira que avangamos no

conhacimeanto.”
hitps.noveescala. org hriconleldo/366/asrcas-gua-fazem-a-iunma-avancar, acesso em
16/10/2018.

Sugerimos que sejam disculidos com cs estudantes os beneficios desse formato e que
sejain consbiuidas coletivamente os objetivos de se sertar em grupo € as fungdes dos lideres.
Semanalmente os esudantes do grupo fardo rodizio nessa fungao. Ao final de cada semana sera
proposta a auto avaliagan dos membros e das ohstivos do grupo. 4o final de quatro semanas,
quando tados cs estudantes passarem pela fungde ce lider do grupo, sao lormadns outros grnipoes
com outras combinagdes de estudantes.

ATIVIDADES EXTRACLASSE
th Parquinho: para os estudanies do BlA. Trés vezas por semana para os astudantes do
1? ano, duds veses para us esiudantes do 2° ano e semanamente para o 3°, 4% e 4°
ann, em dlas € horarios pravistoes ne cronograma.

. Campinho: para os estudantes do BIA: Disponibilizado através de ¢ol e bola parz o
jogo de futebol na area proxima aa parquinho. Padam ser realizadas outras atwndades
dirigidas no lecal no horario previste para a turma.

R Quadra: scra utilizada para as aulas de Educagao Fisica, conforme norario pré-
definido.
L, Patio: sera utlllizado para as aulas de Educagao Fisica, corforme horario pre-definido

e para realizacio de atividadas psiccmotoras, orientada pelos professores. Para os
cstudantes do 1° ao S° ano. Utilizem o plangjamento por ano para definirem as
atividades que serao realizadas.

L, Laboratoria de informatica: nara todas as tumas. A coordenadora do €spago nao
fara atendimento aos estudantes, sera responsavel pela aberlura da sala, lcar e
desligar ecuipamentos, salucionar pnssivels diivdas de funclonamento e orientacdes
de uso. Pode ser usado para pasquisa orientada pelo professor regente, via internet &
joqos que colaborem com aprendizagem dos estudantes.

C’!

Biblioteca: todas as turmas possuem horano reservado samanalmente para leitura,
contagao de histdrias no aspaco da biblioteca. Para as furmas do 3° ao 5° ano, existe
o emprastimo de I'vros, além das ativicades possiveis dertro da biblioteca.




