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RESUMO

A presente pesquisa foi desenvolvida no GETRAFOR - Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre o Trabalho e a Formacgéo Docente do Programa de Pés-Graduacao
em Educacgéo da Universidade da Regiao de Joinville (PPGE/UNIVILLE) e teve como
objetivo compreender as implicacbes da pesquisa-formacdo no desenvolvimento
profissional de coordenadores(as) pedagdgicos(as) iniciantes que atuam na Rede
Municipal de Ensino de Balneario Barra do Sul/SC. Especificamente, buscamos
identificar os desafios enfrentados por esses(as) profissionais no exercicio da fungao;
promover espacos de dialogo e reflexdo colaborativa por meio da constituicdo de uma
comunidade de pratica; e analisar as implicagdes desse processo has concepcoes e
praticas pedagogicas dos(as) participantes. O suporte tedrico baseou-se em Névoa
(2002, 2023), Imbernén (2009), Garcia (1999) e Tardif (2002), que discutem o
desenvolvimento profissional docente, e em Placco e Almeida (2001, 2009, 2015),
Souza e Placco (2013) e Pereira e Placco (2018), que refletem sobre o papel formador
do(a) coordenador(a) pedagogico(a). No campo metodoldgico, apoiamo-nos em JOSSO
(1988, 2004, 2007, 2010), Schén (2000), Rausch (2008) e Placco e Souza (2006), que
abordam a biografia educativa, a reflexividade e a metacognicdo, além de Wenger
(1991, 1998), com a nocdo de comunidades de prética. Estruturamos a investigacao
com base na metodologia da pesquisa-formacéao (Josso, 2004), e os dados foram
produzidos por meio de entrevistas narrativas, encontros formativos e cartas
pedagdgicas, analisados segundo a técnica de analise de contetdo de Bardin (2011).
A andlise revelou trés tematicas centrais, organizadas em categorias interligadas. A
primeira diz respeito aos desafios vivenciados pelos(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) iniciantes, mostrando que a constituicdo da identidade profissional
ocorre em meio a fragilidades e tensdes decorrentes da auséncia de formacao
especifica, da sobrecarga administrativa e dos conflitos com professores e direcao, o
gue acentua o sentimento de isolamento no inicio da funcdo. A segunda tematica
aborda o desenvolvimento profissional na comunidade de préatica, em que as
categorias troca de saberes e experiéncias, empoderamento profissional e reflexao
critica coletiva configuraram um espaco de aprendizagem colaborativa e de
fortalecimento da identidade formadora. A terceira teméatica refere-se as implicacdes
da pesquisa-formacdo nas concepcBes e praticas dos(as) participantes, cujas
categorias mudanca na visao do papel da coordenacéo, valorizacdo da documentacao
pedagdgica, adogcdo de praticas colaborativas e compreensao do papel formador
revelaram um movimento de transformacédo na forma como passaram a reconhecer-
se como sujeitos formadores e articuladores do trabalho pedagégico. Concluimos que
a pesquisa-formacao contribuiu para o desenvolvimento profissional e o fortalecimento
identitario dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as), promovendo a integracao
entre teoria e pratica, a reflexdo critica e o trabalho colaborativo como fundamentos
de uma coordenacéo pedagogica transformadora.

Palavras-chave: Coordenacéo Pedagodgica. Desenvolvimento Profissional. Pesquisa-
Formacgéo.



PROFESSIONAL DEVELOPMENT OF NOVICE PEDAGOGICAL COORDINATORS
IN BALNEARIO BARRA DO SUL/SC THROUGH THE FORMATIVE RESEARCH
METHODOLOGY
ABSTRACT

This study was conducted within GETRAFOR - the Research Group on Work and
Teacher Education of the Graduate Program in Education at the University of Joinville
Region (PPGE/UNIVILLE) — and aimed to understand the implications of formative
research for the professional development of beginning pedagogical coordinators
working in the Municipal Education Network of Balneario Barra do Sul, Brazil.
Specifically, we sought to identify the challenges faced by these professionals in
performing their duties; to promote spaces for dialogue and collaborative reflection
through the creation of a community of practice; and to analyze the implications of this
process for the participants’ pedagogical conceptions and practices. The theoretical
framework drew on Novoa (2002, 2023), Imbernon (2009), Garcia (1999), and Tardif
(2002), who discuss teachers’ professional development, as well as on Placco and
Almeida (2001, 2009, 2015), Souza and Placco (2013), and Pereira and Placco (2018),
who reflect on the formative role of the pedagogical coordinator. Methodologically, we
based our work on Josso (1988, 2004, 2007, 2010), Schon (2000), Rausch (2008),
and Placco and Souza (2006), who address educational biography, reflexivity, and
metacognition, and on Wenger (1991, 1998), with the notion of communities of
practice. The investigation was structured according to the formative research
methodology (Josso, 2004), and data were generated through narrative interviews,
formative meetings, and pedagogical letters, analyzed through Bardin’s (2011) content
analysis. The analysis revealed three central themes organized into interrelated
categories. The first refers to the challenges experienced by beginning pedagogical
coordinators, showing that the construction of professional identity takes place amid
fragilities and tensions arising from the lack of specific training, administrative overload,
and conflicts with teachers and principals, which intensify feelings of isolation at the
start of the role. The second theme addresses professional development within the
community of practice, in which the categories of knowledge and experience sharing,
professional empowerment, and collective critical reflection shaped a collaborative
learning space that strengthened the coordinators’ formative identity. The third theme
concerns the implications of formative research for the participants’ conceptions and
practices, whose categories, change in the perception of coordination, appreciation of
pedagogical documentation, adoption of collaborative practices, and understanding of
the formative role, revealed a process of transformation through which they came to
recognize themselves as formative subjects and articulators of pedagogical work. We
conclude that formative research contributed to the professional development and
identity strengthening of beginning pedagogical coordinators, promoting the integration
between theory and practice, critical reflection, and collaborative work as foundations
for transformative pedagogical coordination.

Keywords: Pedagogical Coordination; Professional Development; Research-

Formation.



DESARROLLO PROFESIONAL DE COORDINADORES(AS) PEDAGOGICOS(AS)
PRINCIPIANTES EN BALNEARIO BARRA DO SUL/SC A TRAVES DE LA
METODOLOGIA DE INVESTIGACION-FORMACION

RESUMEN

La presente investigacion fue desarrollada en el GETRAFOR — Grupo de Estudios e
Investigaciones sobre el Trabajo y la Formacién Docente del Programa de Posgrado
en Educacion de la Universidad de la Region de Joinville (PPGE/UNIVILLE) -y tuvo
como objetivo comprender las implicaciones de la investigacion-formaciéon en el
desarrollo profesional de coordinadores(as) pedagdgicos(as) principiantes que actdan
en la Red Municipal de Ensefianza de Balneario Barra do Sul, Brasil. Especificamente,
buscamos identificar los desafios enfrentados por estos(as) profesionales en el
ejercicio de su funcién; promover espacios de didlogo y reflexién colaborativa
mediante la constitucion de una comunidad de practica; y analizar las implicaciones
de este proceso en las concepciones y practicas pedagogicas de los(as) participantes.
El marco tedrico se bas6é en Névoa (2002, 2023), Imbernén (2009), Garcia (1999) y
Tardif (2002), quienes discuten el desarrollo profesional docente, asi como en Placco
y Almeida (2001, 2009, 2015), Souza y Placco (2013) y Pereira y Placco (2018), que
reflexionan sobre el papel formador del/la coordinador(a) pedagdgico(a). En el ambito
metodologico, nos apoyamos en Josso (1988, 2004, 2007, 2010), Schén (2000),
Rausch (2008) y Placco y Souza (2006), que abordan la biografia educativa, la
reflexividad y la metacognicion, ademas de Wenger (1991, 1998), con la nocion de
comunidades de practica. La investigacion se estructuré con base en la metodologia
de la investigacion-formacion (Josso, 2004), y los datos fueron producidos mediante
entrevistas narrativas, encuentros formativos y cartas pedagdégicas, analizados segun
la técnica de andlisis de contenido de Bardin (2011). El analisis revel6 tres temas
centrales organizados en categorias interrelacionadas. El primero se refiere a los
desafios vividos por los(as) coordinadores(as) pedagdgicos(as) principiantes,
mostrando que la constitucion de la identidad profesional ocurre entre fragilidades y
tensiones derivadas de la falta de formacion especifica, la sobrecarga administrativa
y los conflictos con docentes y direccion, lo que intensifica el sentimiento de
aislamiento al inicio de la funcion. El segundo tema aborda el desarrollo profesional
en la comunidad de practica, en la que las categorias intercambio de saberes y
experiencias, empoderamiento profesional y reflexién critica colectiva configuraron un
espacio de aprendizaje colaborativo y de fortalecimiento de la identidad formadora. El
tercer tema se refiere a las implicaciones de la investigacion-formacion en las
concepciones y practicas de los(as) participantes, cuyas categorias cambio en la
vision del papel de la coordinacion, valorizacion de la documentacion pedagogica,
adopcion de practicas colaborativas y comprension del papel formador revelaron un
proceso de transformaciéon mediante el cual pasaron a reconocerse como sujetos
formadores y articuladores del trabajo pedagdgico. Concluimos que la investigacion-
formacion contribuyo al desarrollo profesional y al fortalecimiento identitario de los(as)
coordinadores(as) pedagdgicos(as), promoviendo la integracion entre teoria y
practica, la reflexion critica y el trabajo colaborativo como fundamentos de una
coordinacion pedagogica transformadora.

Palabras clave: Coordinacion Pedagogica. Desarrollo Profesional. Investigacion-
Formacion.
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CARTOGRAFIA AFETIVA DA PESQUISADORA!

O EU que me habita é coletivo,

E minha concha,

Me protege, me molda e me assusta.
N&o estou a deriva,

Nem ando s6.

A sua influéncia me diz quem sou,
De onde venho,

Porqué sou.

Entre o que sonho e o que sustento,
Carrego nomes e afetos

Que me ensinam a navegar.

Para onde eu vou?

Ha (mar).?

Ao iniciar a escrita desta pesquisa, volto o olhar para os caminhos que me
trouxeram até aqui. Nao posso falar de mim sem mencionar as relagées, vivéncias e
afetos que moldaram meu ser-professora. Acredito, profundamente, na educacéo
como poténcia transformadora, mas mais que isso, como extensao daquilo que somos

e sonhamos.

N&o vou aqui contar minhas histérias de berco, mas preciso dizer de quem sou
e das pessoas que me constituem. Minha infancia foi tecida no quintal da casa dos
meus aves, cercada por tios e pela presenca constante da minha méae. Minha avo,
mulher de fé e prética, dividia o tempo entre a igreja e o cuidado comigo. Entre suas
muitas idas a igreja, recordo de convencé-la de que poderia ficar na biblioteca da
escola, enquanto ela praticava o exercicio da catequese. Assim, passava 0S meus

dias entre corredores de livros e leituras prazerosas.

Guardo com ternura na memoéria as professoras que me marcaram: Lurdes,
gue coloriu minha infancia, e Marilene, que me fez desejar ser professora. Quando
estava no ensino médio, decidi pelo magistério. Foi quando passei a estudar no
periodo noturno. Devido as minhas notas, fui selecionada para ser bolsista da CRE/SC
- Coordenadoria Regional de Educacao de Santa Catarina, atuava na secretaria da
Escola Estadual Placido Olimpio de Oliveira, no contraturno de minhas aulas. Na
verdade, pouco ficava na secretaria, pois na maior parte do tempo estava em sala de

aula. Eu ndo tinha nem idade para ser professora, mas ja havia recebido um jaleco.

! Este memorial foi escrito em 12 pessoa do singular, reconhecendo o cardater Unico do gesto de rememorar o
percurso afetivo, académico e profissional da pesquisadora.
2 Poema autoral, intitulado “a concha”.
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Lembro com carinho desta fase, de professores que me impulsionaram, o professor
Mauro, de geografia, a professora Maridé, de matematica, a professora de histéria,

Marilene e minha professora de didatica, Sandra. Grandes mestres!

Depois, a vida me levou a trabalhar numa construtora e logo para o comércio -
nesta época eu morava sozinha em Joinville e precisava me sustentar, foi uma fase
necessaria para o meu desenvolvimento, para descobrir potencialidades e buscar
caminhos. Mas a docéncia nunca me deixou. Eu trabalhava com reforgos escolares,
aulas de matematica para concursos e cuidava de criancas aos fins de semana.

Sempre que algum parente ou conhecido pensava em estudo, me procurava.

Eu casei e tive dois filhos, o José e o Arthur. Meu esposo e eu compramos
nossa casa. Eu trabalhava para a HP, marca de produtos de informatica e tecnologia,
capacitando vendedores, viajava bastante e a rotina com as criangas exigiu que eu
repensasse o meu futuro. Em 2013, foi quando resolvi voltar a estudar. Fazer a tdo

sonhada faculdade em pedagogia.

Fui contemplada com a bolsa do PROUNI, em 2014, e lembro que recebi oferta
de outras instituicdes, por ter sido a primeira classificada para o curso de pedagogia.
Mas ja estava cursando ha 6 meses, com bolsa interna, minha licenciatura na
UNIASSELVI. Entéo, ali permaneci.

Inicialmente, pelas atividades de Seminario de Préticas, disciplina na qual,
semestralmente, era desafiada a elaborar praticas para diferentes etapas e
modalidades de ensino, em contato com as professoras das escolas, pude perceber
gue existia um certo individualismo na docéncia, praticado pela falta de atividades
colaborativas nas escolas. Ainda nos estagios, em contato com supervisores e
professores das redes publicas de ensino, pude notar distanciamento das atribuicbes
do supervisor escolar (nome dado a coordenacédo pedagdgica no municipio em que

estava inserida) com relacdo as préaticas de ensino das professoras.

No periodo do curso, voltei a trabalhar na educagéo formal, atuando na rede
SESI, como auxiliar de sala. Foi um periodo de aprendizado, formacéo, consolidacao
de teorias, de autoconhecimento sobre os meus fazeres e motivagdes. Descobri nessa

época, que algumas coisas eram inegociaveis, como: afeto e estudo.
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Em 2017, passei a atuar no ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino
de Joinville, como professora dos anos iniciais. Lembro-me bem que, no primeiro dia
de aula, sem matriz curricular ou material de orientacgao, fui direcionada para a sala
de aula, apenas com jaleco e canetdo, para assumir uma turma de 4° ano, que ja
estava ha vinte dias sem professor. Cheguei faltando duas semanas para fechar o
trimestre e precisava avaliar, registrar notas e fazer relatérios de alunos que mal
conhecia. Em dois anos como contratada, trabalhei em diferentes escolas, cobrindo
professores em licenca. Em uma das escolas eu nem cheguei a conhecer a
supervisora, pois trabalhava l4 as sextas-feiras, justamente quando ela estava em

outra escola.

A figura do supervisor escolar sempre me deixou intrigada, pois no inicio, sem
experiéncia, o imaginava como inspetor, uma pessoa responsavel por fiscalizar
minhas atividades. Depois percebi que este vinha assinar o caderno e passar recados
para a turma, e, dado momento percebi que o0 supervisor estava tdo imerso em outras
funcdes, relacionadas a gestao escolar, que realmente ndo estava prestando atencao
na minha pratica; reflito que, enquanto professora, nesta época, ndo percebia a
dicotomia deste fato. Mas o que me marcou neste periodo foram as descobertas, tanto

minhas, enquanto professora iniciante, quanto as que eu proporcionei as criancas.

Em 2019, ao ser aprovada em concurso publico, assumi o desafio na Rede
Municipal de Ensino de Balneario Barra do Sul. Num municipio pequeno, fui recebida
com desconfianga por parte dos professores locais, que viam 0s concursados como

intrusos. Era um ambiente hostil, marcado por piadas e olhares enviesados.

A supervisora, também recém-chegada, dividia-se entre trés escolas e,
exausta, buscava desabafos e ndo didlogos pedagdgicos. Ainda assim, aos poucos,
construimos uma rede de apoio entre 0s novatos. A unido diante das adversidades

fortaleceu nossos vinculos e nossas praticas.

Apés o auge da pandemia, por ter participado ativamente nos grupos de
direcionamento, frente aos desafios de retorno as aulas, recuperacdo de
aprendizagens e avaliagGes diagnosticas, fui convidada a assumir a Coordenacao de
Ensino, na Secretaria de Educacéo e Cultura de Balneario Barra do Sul, no ano de
2021. Atuando diretamente com os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as),

organizando o calendario, matriz curricular e projetos. Senti muita dificuldade em
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“fazer a ponte entre a secretaria e escolas”, pela falta de formagéo, organizagao
politica e diretrizes quanto ao exercicio da minha profisséo e da atuacéao dos(as) CPs,
que iniciaram sua trajetéria em 2019 no municipio. Atuando diretamente com a
coordenacao, pude conhecer medos e insegurancas ndo compartilhados comigo na
posicdo de professora. Alguns(as) coordenadores(as) ndo tinham experiéncia da
docéncia, vieram de outras areas de atuacdo, atraidos pelo concurso publico para a
cidade. Percebi que era preciso saber mais, buscar respostas aos dilemas da

coordenacao pedagdgica.

O mestrado era um sonho a ser realizado, pensava nele desde uma conversa
com minha professora da licenciatura, em 2016, quando participei de uma Semana de
Iniciacdo Cientifica da universidade, promovida em Indaial/SC. Eu nado fazia ideia
desta possibilidade. Desde entdo, por inUmeras vezes li editais, acompanhei

processos seletivos, mas ndo sentia seguranca de inicia-lo.

Confesso que os dois primeiros meses de aula foram muito dificeis, ndo pelos
textos, ndo pelo estudo, mas porgue eu ndo me sentia pertencente aquele
espaco/grupo. Eu era uma das poucas docentes da educacao publica. E a critica ao
sistema muitas vezes se voltava aos professores. Era uma luta comigo mesma,
diariamente, aceitar que eu deveria estar ali, debater, expressar a minha opinido. Me
dediquei e aproveitei todas as oportunidades que me foram dadas. Agarrei a chance
de escrever uma histéria diferente, ndo melhor, nem pior, so diferente. Fui movida pelo
saber mais. Quanto a minha pesquisa, eu tinha um objetivo: dar melhores condi¢cdes
e visibilidade ao trabalho dos professores da educacdo basica. O mestrado
possibilitou a minha reflexdo quanto a formacéo continuada em servico e a estrutura
do municipio no qual atuo, especialmente no que se refere a funcdo e importancia da
coordenacao pedagogica como instancia articuladora das praticas docentes, espaco
de formacdo, de mediacdo entre a politica educacional e o cotidiano escolar.
Participando do grupo de pesquisa em Trabalho e Formac&do Docente — GETRAFOR,
pude compartilhar experiéncias com colegas de diferentes localidades e contextos.
Estar no mestrado possibilitou a minha atuagcdo como formadora em outra rede de
ensino, junto a minha orientadora. Percebi que os dilemas que eu sentia poderiam ser
compartilhados. Nesta oportunidade, eu fiz observacdes, participei das atividades,

construi relagdes e pude desenvolver o senso critico quanto a minha propria formacao.
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A partir deste memorial, me faco presente para compartilhar a minha pesquisa
de mestrado, “que ndo tem eu, sem nés”, construida com pessoas que me deram as
maos, compartilharam suas vidas e experiéncias, para que juntos pudéssemos
(re)construir nossos saberes. Compreendendo a coordenacdo pedagdgica como
espaco de formacéo, reflexdo e ressignificacdo das praticas docentes no cotidiano
escolar. Uma funcao que ultrapassa o carater burocrético e fiscalizador, atuando como

promotora de didlogo, escuta e articulagcdo entre sujeitos e saberes na escola.

Abro cada capitulo da minha dissertacdo com um poema, escrito por mim, um
modo que encontrei de expressar 0 que vivi em cada etapa da pesquisa. Escrever foi
também registrar os afetos que me sustentam e dar forma as experiéncias que fizeram

nascer esta pesquisa.

Hoje, ao pensar a coordenacdo pedagdgica, compreendo que ela se faz na
beleza do gesto, no dia a dia, no brilho do olhar do professor que (re)encontra sentido
no seu fazer. E é neste espaco de delicadeza e luta cotidiana que sigo construindo o

meu percurso.
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1 INTRODUCAO

Ha algo no horizonte que me chama
mesmo sem prometer respostas,

mesmo sem certezas.

E ai que nasce a pesquisa:

no intervalo entre o medo e a coragem,
entre o desejo de compreender

e a aceitacdo de que nem tudo se nomeia.
Novos m(ares).

Este trabalho é minha travessia.®

Esta pesquisa tem como objeto de investigacao o desenvolvimento profissional
e a atuacdo dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) na educacdo basica.
Quando essa funcdo € assumida por profissionais iniciantes, especialmente sem
formacao especifica, emergem desafios que evidenciam fragilidades estruturais das

redes de ensino e lacunas na formacgéao continuada em servico.

A escolha pelo tema surgiu da inquietacao vivida pela pesquisadora, que
atuante na coordenacdo de ensino e professora da educacdo basica. Ao assumir
funcbes de apoio e articulacdo pedagdgica, teve contato direto com os(as)
coordenadores(as) pedagogicos(as) da rede e testemunhou as dificuldades
enfrentadas por esses profissionais. Essa aproximacédo fez emergir questionamentos
sobre o papel, as funcdes, a rotina e as possibilidades de desenvolvimento profissional
no exercicio da coordenacdo pedagdgica. Surgiram perguntas incdmodas e
necessarias: quem sao os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as)? Quais suas
experiéncias profissionais? Quais seriam as caracteristicas de um(a) bom/boa
coordenador(a) pedagdgico(a)? Como conciliar as demandas dos professores e a
agenda da gestdo escolar? Quais documentos orientam essa pratica? De quem € a
responsabilidade pela formacdo continuada? Num movimento reflexivo e de
compromisso ético com a educacdo publica, buscamos compreender o papel da
pesquisa, para a formacgéo de coordenadores(as) iniciantes e, por consequéncia, para

a formacgéao docente.

A literatura aponta que, embora o(a) coordenador(a) pedagogico(a) seja

essencial para a mediacdo da préatica docente e para a construgdo de uma cultura

3 Poema autoral, intitulado “travessia”.
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formativa em servigo, a legislacdo educacional brasileira ndo estabelece diretrizes
especificas para sua formacao continuada ou inducao profissional. A Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgéao Nacional (Brasil, 1996) reconhece a coordenacao como funcao
do magistério (art. 64 e art. 67), mas limita-se a exigir formacao superior, sem detalhar
as competéncias necessarias ou as estratégias formativas para o inicio de carreira
nessa fungcao. Os(as) profissionais ingressam nas escolas sem inducdo organizada
ou acompanhamento sistematico, o que compromete sua atuacdo e desenvolvimento
profissional, tal como ocorre com docentes iniciantes, que também ndo contam com
politicas nacionais de inducdo. Além disso, a formacéo continuada, quando ofertada,
é frequentemente direcionada as demandas administrativas da gestdo escolar,
desarticulada do cotidiano pedagogico e das necessidades formativas especificas

desse profissional (Souza; Placco, 2013; Pereira; Placco, 2018).

Esse cenéario compromete ndo apenas o desenvolvimento profissional dos(as)
coordenadores(as), mas também a qualidade das praticas pedagdgicas e formativas
que permeiam o ambiente escolar. Relatério do Plano Nacional de Educacéo (INEP,
2025) aponta que, em 2024, apenas 75,3% dos(as) professores(as) dos anos iniciais
do ensino fundamental possuem formacdo adequada, e 48% possuem pos-
graduacdo. Embora ndo haja dados especificos sobre a formacdo dos(as)
coordenadores(as) pedagdgicos(as), a auséncia de indicadores oficiais sobre esse
grupo profissional reforca a invisibilidade institucional dessa funcéo e a precariedade

das politicas formativas voltadas a ela.

A partir dessas reflexdes e ancoradas em experiéncias formativas anteriores,
propomos a pesquisa-formacdo como metodologia que articula investigacdo e
formacao, fundamentada na constituicdo de uma comunidade de pratica, um espaco

coletivo, dialogico e colaborativo de reflex&o e construgédo de saberes.

Outro ponto relevante - proprio da pesquisa-formacdo - € o questionamento
‘quem forma o formador?”, o que demanda refletir também sobre o papel da
pesquisadora neste processo, que atuando, simultaneamente, como sujeito-
formadora e aprendiz, buscou o proprio desenvolvimento profissional no movimento

coletivo.
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A pergunta que orienta esta investigacao €: quais as implicacdes da pesquisa-
formacdo ao desenvolvimento profissional docente de coordenadores(as)
pedagdgicos(as) iniciantes de Balneério Barra do Sul/SC? Com o objetivo de
compreender as implicacbes da pesquisa-formacéo ao desenvolvimento profissional
dos(as) coordenadores(as) pedagodgicos(as) iniciantes de Balneario Barra do Sul/SC.

Para isso, definimos os seguintes objetivos especificos:

° Identificar os desafios enfrentados por coordenadores(as) pedagdgicos(as)

iniciantes no exercicio da funcao;

° Promover espacos de dialogo e reflexdo colaborativa entre os(as)

coordenadores(as) por meio da constituicdo de uma comunidade de prética;

° Analisar as implicacdes da pesquisa-formacéo nas concepc¢des e praticas

dos(as) coordenadores(as) participantes.

Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa cuja tipologia é a
pesquisa-formacéo, caracterizada por um movimento dialético entre investigacédo e
formacdo. A pesquisa se constréi a partir da constituicdo de uma comunidade de
pratica entre os(as) coordenadores(as) pedagoégicos(as) iniciantes do municipio, em
gue a troca de saberes, as narrativas de vida e a reflexdo compartilhada séo
reconhecidas como praticas legitimas de producédo de conhecimento. Fundamenta-
se, sobretudo, nos aportes de Josso (1988, 2004, 2007, 2010) e Wenger (1991, 1998),
gue concebem a formagédo como processo biogréfico, relacional e transformador, bem
como em Schén (2000), Rausch (2008) e Placco (2006), que sustentam o eixo basilar

da reflexividade e metacognicdo que compde o0 escopo da pesquisa.

A nocdo de metacogni¢cdo, compreendida a luz de Placco e Souza (2006),
amplia a concepcéao de reflexividade proposta por Schon (2000), deslocando o foco
do “refletir sobre a agao” para a consciéncia do préprio processo de aprendizagem. Ja
em Rausch (2008), a reflexividade assume o papel de operador metodoldgico da
pesquisa, constituindo-se como movimento de consciéncia critica e formativa sobre o

préprio fazer investigativo. Esse movimento, ao integrar pensamento, emogcao e agao,

24



permite que o(a) coordenador(a) pedagogico(a) se reconheca como sujeito que

aprende ao formar e forma ao aprender, um eixo central da pesquisa-formacao.

A relevancia desta pesquisa é pessoal, profissional, cientifica e social. A
trajetoria da pesquisadora na educacdo basica, a escuta dos pares e a experiéncia
em praticas a colocam numa posicédo de reflexdo permanente sobre a sua funcéo,
com a intencdo de contribuir para a constru¢do de praticas coletivas de formacao,
principalmente no &mbito da formacdo em servigo. Destacamos, ainda, a importancia
do(a) coordenador(a) pedagogico(a) na garantia da qualidade da educacédo, na
articulacéo de saberes e na formacéo continuada de professores. Um profissional que
precisa ter clareza de sua funcéo, senso ético, dominio pedagdgico, capacidade de

mediacao e praxis reflexiva.

Do ponto de vista cientifico, o estudo contribui para o campo da Educacao, em
especial para as discussOes sobre trabalho e formacdo docente, bem como sobre o
processo de coordenacdo pedagogica, ao produzir conhecimento situado,
participativo e reflexivo, justificado pela caréncia de investigacdes e acdes formativas
voltadas ao cotidiano escolar, principalmente nos primeiros anos de atuacao dos(as)
coordenadores(as) pedagdgicos(as), evidenciando a precariedade formativa diante

das cobrancas e responsabilidades atribuidas a eles.

A relevancia social da pesquisa reside no compromisso em considerar 0s
saberes da escola e dos sujeitos que nela atuam, especialmente aos(as)
coordenadores(as) pedagdgicos(as), profissionais responsaveis por articular a

formacgéao continuada e os processos de desenvolvimento docente no espaco escolar.

Ao investigar as implicacbes da pesquisa-formacdo no cotidiano desses(as)
profissionais, o estudo contribui para a construgcdo de préticas formativas
contextualizadas e significativas, fortalecendo a escola como espaco legitimo de
producdo de saberes e transformacdo social. Ao formar quem forma, criamos a
possibilidade de ressignificar as praticas pedagodgicas e gestoras, potencializando o
protagonismo dos(as) CPs na inducdo de processos reflexivos e colaborativos que
impactam diretamente a aprendizagem dos estudantes. Dessa forma, a pesquisa

amplia as possibilidades de repensar a escola publica, reconhecendo-a ndo apenas

25



como um local de efetivacdo de politicas externas, mas como territério de construcao

coletiva, autonomia e resisténcia.

Os referenciais tedricos que fundamentam a pesquisa dialogam com as
discussdes sobre formacdo docente de Novoa (1992, 2002, 2009, 2023) e Tardif
(2002) que compreendem o professor como sujeito de saberes e praticas em
constante reconstrucdo, numa perspectiva ético-politica e historico-reflexiva. No
campo da formagdo continuada, ancoramo-nos em Imbernén (2009, 2010, 2016),
Gatti (2009, 2012, 2016) e Placco e Souza (2006, 2012), que defendem processos
formativos criticos, colaborativos e contextualizados a realidade escolar. Para pensar
o desenvolvimento profissional docente, recorremos a Carlos Marcelo Garcia (1999),
gue o compreende como processo continuo, multifacetado e articulado a construcéo

da identidade profissional.

Quanto a coordenacao pedagdgica, o estudo se ampara nas contribuicdes de
Almeida e Placco (2001, 2012, 2013, 2015, 2022), Souza e Placco (2013, 2015),
Gouveia e Placco (2013) e Pereira e Placco (2018), cujas obras evidenciam a
importancia desse profissional na articulagdo pedagdgica, na formacao docente e na
transformacdo do ambiente escolar. Assim, esses referenciais, ao dialogarem entre
si, sustentam a compreenséo de que o desenvolvimento profissional ndo se restringe
a aquisicdo de competéncias, mas constitui um movimento ético e reflexivo de

(re)construcao de saberes na relacdo com o outro e com o contexto.

A dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. Inicia com a trajetéria de
vida e formacdo da pesquisadora, compondo o imaginario da constru¢cdo de sua
identidade e os caminhos que percorrera nesta pesquisa. Apresentamos, no Capitulo
1, esta introducao, que delineia os primeiros fios da investigacao: delimitacdo do tema,
problematizagéo, objetivos, justificativas e os referenciais teorico-metodologicos. O
Capitulo 2 apresenta a metodologia da pesquisa: participantes, locus, tipologia,
instrumentos e procedimentos de producdo e analise de dados, bem como os
aspectos éticos da investigagdo. No Capitulo 3, apresentamos 0 percurso teorico,
organizando-o em trés eixos: 1) a historicidade da profissdo e seu desenvolvimento;
2) a revisao de teses e dissertacOes que investigam a coordenacéo pedagogica no

Brasil e dialogam com a nossa pesquisa; 3) os desafios da coordenacdo pedagogica
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na contemporaneidade. O Capitulo 4, intitulado Enlaces da vida e profissao, traz as
repercussdes da pesquisa, com analise dos registros individuais e coletivos,
articulando teoria, pratica e reflex@o a partir das teméticas de analise: a) desafios do(a)
coordenador(a) pedagodgico(a) iniciante; b) desenvolvimento profissional da
coordenacdo pedagodgica por meio da comunidade de pratica; c¢) implicacdes da
pesquisa-formacdo nas concep¢cbes e préticas dos(as) coordenadores(as)

participantes.

Por fim, o Capitulo 5, intitulado Inconcretudes desveladas, apresenta o
desfecho deste percurso investigativo, revelando os sentidos construidos ao longo da
pesquisa-formac&o. Nele, buscamos explicitar as aprendizagens, tensionamentos e
(in)conclusbes que emergiram do movimento coletivo, compreendendo que o
processo formativo ndo se encerra, mas se (re)significa a cada experiéncia. Trata-se
de um capitulo de carater ensaistico e reflexivo, no qual séo revisitadas as trajetorias,
as vozes e as transformacdes vividas pelos(as) coordenadores(as) e pela
pesquisadora, num exercicio de interpretacdo e sintese dos caminhos trilhados.
Assim, as (in)concretudes que se desvelam nao representam um ponto final, mas a
abertura para novos movimentos de pesquisa, formacdo e pratica no campo da

coordenacao pedagogica.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

No horizonte do sensivel ndo ha certezas: é mar.
A teoria, aqui,

€ correnteza que pensa comigo,

e que, as vezes, me desorienta

s6 pra mostrar outro norte.

Eu sigo.

N&o por saber,

mas por sentir que

as perguntas também navegam.*

2.1 Abordagem e tipologia da pesquisa

Os fundamentos metodoldgicos que marcam a producdo desta pesquisa se
sustentam na compreensdo do sujeito como centro e sentido da investigacao,
considerado em sua dimensdo subjetiva, histérica e social. “Ha perguntas que
precisam ser consideradas: De onde partimos? Com quais referentes? Para quem
queremos falar? Por qué? Como cuidamos da nossa linguagem e comunicagao?”
(Gatti, 2012, p.14).

A pesquisa, na area da educacao, com o tema: desenvolvimento profissional
de coordenadores(as) pedagdgicos(as) iniciantes na Rede Municipal de Ensino de
Balneério Barra do Sul, por meio da pesquisa-formacdo, delineia-se em uma

concepcao praxiolégica:

[...] na vertente de um pensamento de tendéncia mais formativa e voltada a
acdo. Parte do pensar as ac¢des educativas, criando conceitos fecundos na
relagdo praticas-teoria e produzindo conjuntos instrumentais ancorados na
reflexdo sobre sua utilizacdo e finalidades, em contextos complexamente
considerados (Gatti, 2012, p.24).

Essa perspectiva praxioldgica aproxima-se da concepcao freiriana de praxis,
como unidade entre acao e reflexdo que produz transformacéao individual e coletiva no

ato de conhecer e formar-se.

A tipologia desta pesquisa é a pesquisa-formacéo, que dialoga com o objeto de
estudo, com o eixo epistemoldgico adotado, entendendo que as praticas emergem
das relacbes estabelecidas e do contexto, bem como da concepcdo de uma

sistematizacdo coletiva do conhecimento. Definir e organizar o trabalho a partir da

4 Poema autoral, intitulado: “mar aberto”.
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tipologia ‘pesquisa-formagao’ constituiu um dos maiores desafios deste estudo. O
termo, encontrado em produ¢cdes do campo da formacdo docente, revela-se ainda
recente no cendario metodoldgico e emerge da necessidade de fundamentar pesquisas
baseadas no trabalho colaborativo entre pesquisador e participantes. Josso (2004,

p.47) € quem melhor descreve o processo metodologico pretendido:

A mediacdo do trabalho biogréafico que leva a narrativa de formacéo dita
“biografia educativa” permite, com efeito, trabalhar com um material
narrativo constituido por recordacées consideradas pelos narradores como
“experiéncias” significativas das suas aprendizagens, da sua evolugéo nos
itinerarios socioculturais e das representacdes que construiram de si
mesmos e do seu ambiente humano e natural.

Nesse sentido, a biografia educativa, mais do que um dispositivo metodologico,
€ uma postura de investigacdo que reconhece a vida como fonte legitima de

conhecimento e formagéo.

Partindo desse pressuposto, devemos prever a realizacdo de uma pesquisa
gue considere os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) como sujeitos-autores do
seu proéprio processo formativo, enquanto cabe a pesquisadora promover condi¢cdes

dialdgicas e reflexivas durante o percurso.

A pesquisa, de carater formativo, uma vez que considera ampliar o repertério

dos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) e da prépria pesquisadora.

Deve-se acrescentar que é essencial que a pesquisa formativa seja
concebida como uma estratégia pedagogica que permita aos professores
refletirem sobre suas praticas pedagoégicas para uma melhor qualidade de
ensino; e aos estudantes, serem arquitetos de sua propria aprendizagem,
desenvolvendo capacidades de pesquisa, construindo conhecimento ou
aprendizagem de conhecimentos, ainda que de conhecimento existente
(Gusman, 2017, p.2).

Essa metodologia de pesquisa surge na educacdo como uma
possibilidade importante para o desenvolvimento de pesquisas emancipatérias que
tém como marcas a horizontalidade nas relacbes entre os(as) colaboradores(as), o
movimento dialético entre teoria e pratica e a reflexdo critica acerca dos aspectos que

envolvem o campo de atuacéo dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as).

A pesquisa-formacao ndo se limita a técnica de coleta, mas é um processo de
construgdo coletiva e reflexiva de n6s mesmos. Diante disso, nos sentimos

atingidos(as), aos poucos, pela compreensdo da mudanca que ocorria a cada
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entrevista, cada encontro, cada gesto, escrita, fala, afeto. Isso impede a observacéo
exteriorizada da experiéncia, a pesquisadora €, também, formada na relacdo com o

outro.

A biografia educativa designa uma narrativa centrada na formagéo e nas
aprendizagens do seu autor, que nao é classificada “auto” na medida em
gue o iniciador da narrativa é o investigador e, por fim, que o interesse da
Biografia Educativa esta menos na narrativa propriamente dita do que na
reflexdo que permite a sua construcao (Josso, 1988, p.40).

A narrativa de formacao, nesse sentido, ultrapassa o relato pessoal: é exercicio
de consciéncia e autoria sobre o proprio processo de aprender a ser coordenador(a)
e formadora. Dessa forma, podemos dizer que, a cada passo dado, emergem novas
perguntas, e que o processo dialdgico sustenta a construcdo coletiva da compreensao

de si, dos percursos e das relacdes que se estabelecem na formacgéo.

Como aponta Josso (1988, p. 64), “o trabalho biografico implica fortemente o
estudante que se compromete nesse processo de reflexdo orientado pelo seu
interesse, levando-o a definir e a compreender o seu processo de formacao.” Nesse
movimento de questionar-se e reconhecer-se, revelamos o carater inacabado da
formacdo e o potencial criador do didlogo. E nesse entrelacamento de vozes e
experiéncias que o sujeito elabora sentidos sobre sua trajetéria, afirmando-se como

aprendiz e autor do préprio caminho formativo.

Trés momentos reflexivos constituem a Biografia Educativa, que ndo se finda
na narrativa ou escrita, mas é formulado a partir da ressignificacéo das experiéncias
dos(as) envolvidos(a), que tomam como ponto de partida as suas narrativas e

reconstroem seus saberes sobre si, seus valores, conhecimentos, relacfes etc.

Neste processo, a escrita, a vivéncia e a historia se entrelagam na construcao
de um novo modo de fazer e pensar, permitindo que cada participante se reconheca
em transformacdo constante, capaz de reinterpretar o passado, agir no presente e

projetar-se no futuro de sua propria formacéao.

A narrativa, quando compartilhada, torna-se espelho e ponte: revela o que
fomos, ilumina o que somos e anuncia o0 que podemos vir a ser. Ao revisitar suas

trajetérias, os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) atribuem novos sentidos as
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experiéncias, convertendo lembrancas em aprendizagens e aprendizagens em projeto

de vida profissional.

Gréfico 1 - Elementos que constituem a biografia educativa

A formagdo
em questdo

BIOGRAFIA
EDUCATIVA

Fonte: elaborado pela pesquisadora, a partir da obra de Josso (2004), 2025.

Com base nessa perspectiva, a Biografia Educativa integra-se a pesquisa-
formacdo como estratégia metodologica, articulando experiéncia e narrativa. Essa
integracdo sustenta o trabalho formativo desenvolvido e inspira a sintese grafica dos
elementos constitutivos da pesquisa-formacéo, estruturada a partir do referencial de
Josso (2004).

Gréfico 2 - Elementos que constituem a pesquisa-formacgao

‘Comunidade |
+ '\ dePritica '-",‘,'_

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.
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Os eixos apontados revelam que cabe a pesquisadora delimitar o campo de
pesquisa, considerando a formacdo, a partir da experiéncia como base de
investigacéo, para que os(as) participantes possam compreender que a narrativa de
suas trajetdrias compde a sua formacao no presente, ndo como fim de um percurso,

mas como processo em re(elaboracao) permanente.

A sintese entre a biografia educativa e a pesquisa-formacédo delineia um
percurso em que diferentes dimensbes tedricas se entrecruzam, sustentando a
coeréncia epistemoldgica do estudo. Nesse entrelagamento, a presente investigacao
ancora-se em quatro dimensdes formativas que sustentam o desenho metodoldgico:

a biogréfica, a colaborativa, a reflexiva e metacognitiva.

A dimensdo biogréafica, sustentada em Josso (2004), reconhece que toda
formacao é atravessada por histérias de vida e de profissédo; € no movimento de
narrar-se que o sujeito ressignifica suas experiéncias e se reconhece em processo de
(trans)formacdo. A escrita e a fala sobre si tornam-se, assim, instrumentos de

construgdo do saber profissional.

Na dimenséao colaborativa, fundamentada em Wenger (1998), reconhecemos
gue o conhecimento se constitui no coletivo, em comunidades de préatica que
produzem sentido compartilhado e pertencimento. E no didlogo entre pares, na escuta

€ na coautoria das experiéncias, que se consolida o desenvolvimento profissional.

A dimensaéo reflexiva, em dialogo com Schén (2000, p. 34), parte do principio
de que “o conhecimento-na-acéo é revelado quando o profissional reflete sobre aquilo
que faz enquanto faz”. Essa reflexividade, no entanto, nao se limita ao ato de pensar
sobre o fazer, mas envolve a consciéncia critica do sujeito sobre os sentidos de sua
atuacdo. Em consonancia com Rausch (2008), compreendemos que a reflexividade
se intensifica quando promovida pela propria pesquisa, tornando-se processo
formativo e epistemoldgico. Trata-se de um movimento de autoanalise e reconstrucao
de significados que permite ao sujeito compreender-se no ato de investigar, atribuindo

sentido ético, politico e formativo a experiéncia.

E nesse ponto que se insere a dimensdo metacognitiva, apoiada em Placco e
Souza (2006), ao evidenciar o movimento interno de autorregulagédo do pensamento

e da aprendizagem. A metacognicao amplia a reflexividade, pois implica compreender
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como se aprende e se modifica a partir da experiéncia, em um exercicio de
consciéncia e autonomia formativa. Essa metacogni¢cdo implica um movimento
permanente de autoformacao, no qual o(a) coordenador(a) pensa o préprio pensar e

age sobre o modo como aprende e se transforma.

A articulagdo entre essas quatro dimensdes consolida a unidade
epistemolodgica da pesquisa-formacdo: o sujeito que narra (Josso), aprende com 0
outro (Wenger), reflete (Schén e Rausch) e pensa o proprio pensar (Placco e Souza),
constituindo-se como sujeito de formagédo e de pesquisa. Essa tessitura traduz o
principio formativo que orienta esta pesquisa. Compreendemos o desenvolvimento
profissional como processo vivo, autoral, reflexivo e coletivo, em permanente

movimento entre experiéncia, pensamento, investigacao e agao.

Essas dimensdes, articuladas no desenho metodolégico apresentado,
conferem unidade e coeréncia a tipologia da pesquisa, reafirmando seu carater
reflexivo, narrativo e colaborativo, que sustenta a construcdo de saberes e a

implicacéo ética da pesquisadora com o processo formativo vivido.
2.2 O cenério da pesquisa

O campo empirico deste estudo foi a rede municipal de ensino de Balneério
Barra do Sul/SC, situada no litoral norte catarinense. A fim de compreender quem sao
os(as) coordenadores(as) pedagodgicos(as) iniciantes imbricados neste projeto,
apresentamos, a seguir, o contexto da rede, o histérico da funcdo de coordenacao
pedagdgica no municipio e, por fim, a caracterizacdo dos(as) participantes desta

pesquisa.

2.2.1 O contexto empirico da pesquisa

O municipio de Balneério Barra do Sul localiza-se na regidao norte do estado de
Santa Catarina, no litoral, e integra a microrregidao de Joinville. Faz divisa com os
municipios de Araquari, Sao Francisco do Sul e Barra Velha. Sua populagéo estimada,
conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2025), €, de
aproximadamente,16.953 habitantes, com densidade demografica de 136,2
habitantes por km2. A economia local é fortemente baseada na pesca artesanal, no
turismo sazonal e na construgao civil, atividades que influenciam diretamente o fluxo

populacional e, consequentemente, o nimero de matriculas nas escolas municipais.
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Em termos sociais, 0 municipio apresenta caracteristicas de uma comunidade
de pequeno porte, com forte vinculo comunitario e presenca marcante de familias de
baixa renda. A maior parte da populagéo esta concentrada na faixa etaria entre 60 e
74 anos, seguida pelo grupo de criancas e adolescentes em idade escolar. Essa
composicao etaria reforca a importancia das politicas publicas voltadas a educacéo
basica e a protecdo da infancia. Outro ponto relevante da pirdmide etaria, € que 0s
jovens de 20 a 29 anos, apresentam-se em menor indice, o que pode ser justificado

pela busca de oportunidades de emprego e ensino superior fora do municipio.

Quanto as etnias, 75% da populacdo barrasulense é composta de pessoas
declaradas brancas, 20% de pessoas pardas e 3% de pessoas pretas (IBGE, 2022).
Essa diversidade étnico-racial revela um municipio majoritariamente branco, mas com
presenca significativa de grupos que expressam a pluralidade cultural brasileira,
aspecto que deve ser considerado nas praticas educativas e nas politicas publicas

locais voltadas a promocao da equidade e valorizacao da diversidade.

A rede municipal de Balneéario Barra do Sul é composta por oito unidades
escolares distribuidas em diferentes regiées do territorio, que atendem a Educacéo
Infantil, ao Ensino Fundamental | e a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). O quadro
funcional é constituido por aproximadamente 140 professores e 8 coordenadores(as)
pedagdgicos(as), além das equipes gestoras e de apoio. De acordo com dados do
Tribunal de Contas do Estado de Santa Catarina (TCE-SC, 2024), 57% dos(as)
professores(as) séo efetivos, o que representa um indice de estabilidade moderado

no corpo docente.

No entanto, o cenario é mais delicado quando se observam os dados referentes
a coordenacdo pedagogica. Neste ano, das oito vagas existentes, apenas trés sdo
ocupadas por servidores efetivos e, destes, somente um coordenador efetivo
permanece em exercicio, atuando em trés unidades escolares simultaneamente. Essa
configuracéo revela um quadro de alta rotatividade e de precarizacéo do trabalho na
funcdo, uma vez que a maior parte das vagas € preenchida por profissionais

contratados temporariamente para o periodo de um ano letivo.

As unidades escolares da rede concentram-se majoritariamente na area urbana
central de Balneario Barra do Sul, onde estdo localizadas cinco delas. As demais

distribuem-se em diferentes regides do municipio: uma no bairro Costeira, outra no
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bairro Pinheiros e um Centro de Educacao Infantil situado no bairro Conquista, este
ultimo em éarea rural. Essa configuracdo revela uma oferta educacional concentrada
no centro, mas com presencga descentralizada em bairros periféricos, implicando
diferentes condi¢cdes de acesso, infraestrutura e pessoal para atender as demandas

da rede de ensino.

A Figura 1 apresenta o0 mapa urbano de Balneario Barra do Sul/SC, no qual os
pontos coloridos indicam a localizagcéo das unidades escolares da rede municipal de
ensino. Essa representacdo espacial permite visualizar a distribuicdo geografica das
instituicbes educacionais e compreender como elas se organizam em relacdo ao
territério do municipio. A leitura do mapa também possibilita identificar a concentracéo
e a disperséo das escolas em diferentes regides, o que reflete diretamente na logistica
de deslocamento de alunos, professores e equipes gestoras, além de evidenciar

desigualdades de acesso e cobertura educacional no territério municipal.

Figura 1 - Mapa urbano de Balneério Barra do Sul/SC

MAFPA URBANO DO MUNICIPIO DE BALNEARIO BARRA DO SUL-SC

' CEl Marlene de Sousa

E.M. Erodi Marques Nunes

E.M. Juraci Izaura de Oliveira

E.M. Manoel Henrique Borges/EJA
CEl Ernani de Souza

CEl Lair Carvalho Piazera

E.M. Adalziza Leonida de Souza Cunha

Fonte: Prefeitura de Balneério Barra do Sul (2022).

As especificidades do contexto local, marcado por sua pequena extensao

territorial, economia sazonal, estrutura educacional reduzida e fragilidade institucional,
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impactam de forma direta o desenvolvimento profissional dos(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) iniciantes. A limitacdo de recursos humanos e formativos, somada a
multiplicidade de fungdes que esses profissionais assumem, evidencia a importancia
da formacdo em servico e da criacdo de comunidades de pratica como espacos de
reflexdo e aprendizagem colaborativa. Nesse cenario, a coordenacdo pedagogica
emerge ndo apenas como instancia de gestdo, mas como territorio formativo essencial
para fortalecer a identidade profissional, a autonomia e a pratica reflexiva dos
educadores da rede municipal.

Compreendido o territério educacional no qual se insere esta pesquisa, €
relevante resgatar a trajetéria da funcédo de coordenacdo pedagdgica em Balneério
Barra do Sul, uma vez que sua constituicdo histérica e legal repercute diretamente na

identidade e nas praticas atuais dos(as) profissionais.
2.2.2 A atuacéao da coordenacédo pedagdgica em Balneario Barra do Sul/SC

O cargo de supervisor escolar > no municipio de Balneario Barra do Sul existe
desde a emancipa¢do do municipio em 1992, quando por este motivo, absorveu 0s
funcionarios que trabalhavam nas unidades escolares, antes vinculados a Araquari,
cidade vizinha, que liga Balneario Barra do Sul a Joinville. Nesta ocasido, a supervisao
escolar era realizada por um Unico servidor que atuava na SME, e realizava visitas
semanais nas cinco escolas existentes, com o objetivo de entregar materiais e verificar

os planejamentos.

Como trata-se de um municipio recém-criado, todos os documentos utilizados
pela Secretaria de Educacao, continuaram sendo os do municipio vizinho. Apenas em
1999 foi elaborada a Lei do Plano de Carreira do Magistério n® 244/1999, que dispunha
do quadro especial da educacdo, ampliando o numero de supervisores escolares de
um para trés profissionais. Estes ndo eram lotados nas unidades escolares, ficavam

na Secretaria de Educacédo e organizavam uma agenda de atendimento nas escolas.

Conforme a necessidade, se ocupavam de olhar os cadernos de planejamento,
realizar avaliacdes diagnosticas e atender as demandas referentes a alunos faltantes,

evasao escolar e outras questdes repassadas pela escola, num movimento distante

5> Supervisor escolar é o termo utilizado para nomear o profissional que atua na coordenac3o pedagédgica no
municipio de Balneario Barra do Sul/SC.
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da relacdo desejada com professores. Cabe ressaltar que apds a aposentadoria do
primeiro supervisor escolar efetivo, ndo houve concurso publico para preenchimento
da vaga, entéo, estes profissionais ndo eram efetivos, eram escolhidos pelo governo
municipal, atuavam como supervisores, muitas vezes, sem possuir, sequer, formagao

inicial para tal atividade.

N&o foi possivel encontrar documentos que tratam das atribuicbes do(a)
supervisor(a) escolar anteriores a 2017, no municipio. A Secretaria Municipal de
Educacao passou por muitas enchentes e mudancas de locais e seu arquivo foi se
perdendo com o passar dos anos. Somente a partir do registro digitalizado das

informacgdes, podemos resgatar informacdes passadas.

A Lei Municipal de Cargos e Salarios n° 46, de 2017, traz a descri¢cao do cargo,
formacao exigida e atribuigcbes, conforme apresentado no Quadro 1, de modo a
possibilitar o entendimento sobre a organizacao e a estrutura funcional do cargo de

supervisor(a) no ambito da rede municipal.

Quadro 1 — Descri¢do do cargo de Pedagogo — Supervisor(a) Escolar (40h)

Cargo Formacgao AtribuicGes

Assegurar, analisar e acompanhar o desenvolvimento da programacéo
com os professores quanto a adequacéo dos contedidos programaticos;
da metodologia de ensino, dos instrumentos de avaliagdo, dos objetivos
da escola, do curso e das disciplinas, visando a facilitagéo e a melhoria
plena da aprendizagem;

Acompanhar, com espirito critico-cientifico, o desenvolvimento do
processo educativo;

Analisar os resultados do rendimento escolar;

Pedagogo

- Superior Estudar, com o corpo técnico-docente, a viabilidade de métodos e
Supervisor | em técnicas pedagogicas a serem utilizadas para melhoria do processo
Escolar Pedagogia | ensino-aprendizagem;

(40h)

Dar ciéncia aos pais ou responsaveis do processo pedagogico, bem
como participar da definicdo das propostas educacionais;

Garantir e respeitar, no processo educacional, os valores culturais,
artisticos e historicos proprios do contexto social da crianga e do
adolescente, garantindo a estes a liberdade da criacdo e o acesso as
fontes culturais;

Propor atividades pedagogicas juntamente aos professores para que
cada um faca sua autoformacéo;
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Estimular os professores a troca de experiéncias para enriqguecimento
dos mesmos;

Cumprir horarios semanais na Escola conforme cronograma de
atendimento estabelecido pela Secretaria Municipal de Educacéo;

Participar de todos os cursos do Programa de Formacédo Continuada
desenvolvidos pela Secretaria Municipal de Educacéo, multiplicando-os;

Coordenar a elaboracdo e execucdo de projetos didaticos que
favoregam o desempenho académico dos alunos;

Acompanhar o desempenho académico dos alunos;

Programar com os professores atividades didaticas de apoio a
aprendizagem dos alunos;

Coordenar a elaboracéo dos planos de ensino;

Analisar os planos de ensino e os roteiros de aula;

Acompanhar a execucéo dos planos de ensino em sala de aula;

Estimular a criatividade dos professores, apoiando e acompanhando
iniciativas inovadoras;

Desenvolver estudos e pesquisas visando a melhoria da qualidade do
processo ensino-aprendizagem.

Fonte: Lei Municipal 46/2017.

Este é o primeiro documento encontrado no municipio acerca da supervisao
escolar. Percebemos que néo existe a exigéncia de curso de especializagdo ou
experiéncia no magistério. Em 2019, na iminéncia de um novo concurso publico, se
amplia o quadro de vagas de trés para cinco profissionais. Os(as) supervisores(as)
passaram a atuar lotados nas unidades escolares, mas com certa precariedade, cada
supervisor(a) atendia duas unidades. Nesta época, a rede municipal contava com trés

supervisores efetivos e um contratado.

No ano de 2019, o Conselho Municipal de Educacéo elaborou o Regimento
Municipal para a Rede de Ensino, Resolugcao n°4 de 2019, destacando na Sec¢dao VI,
da Supervisao Escolar: “Art. 50. A supervisao escolar integra-se ao trabalho da gestéo
escolar e tem por finalidade atuar na formacéo, articulagéao e transformacéo das a¢coes

pedagdgicas da unidade escolar” (Balneario Barra do Sul, 2019).
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Mesmo sem alterar a nomenclatura ou modo de atuagao deste profissional, que
executa a funcdo de coordenacao pedagogica, a descricdo do cargo deixa evidente,
a relacao do(a) supervisdo com a articulagéo, formagao e transformacao da escola.

Quanto as suas atribuicdes, o Regimento Municipal traz, em seu artigo 51.:

Art. 51. S&o atribuicbes do Supervisor Escolar:

| — participar da articulacdo coletiva de elaboracdo, implementacéo,
acompanhamento e avaliagdo do Projeto Politico-Pedagdgico da unidade
escolar;

Il — orientar e acompanhar os docentes recém-nomeados ou contratados
guanto ao desenvolvimento da Proposta Pedagdgica;

Il — elaborar o plano de trabalho, definindo as metas e estratégias a partir
do PPP;

IV — registrar sistematicamente a sua praxis, como instrumento de reflexéo,
documentacao e vinculo com o corpo docente;

V — coordenar o processo de formagéo continuada, socializando o saber
docente, estimulando a troca de experiéncias entre os segmentos da
comunidade escolar e a sistematizacdo da pratica pedagdgica, visando a
construgdo da teoria e pratica;

VI — acompanhar e assessorar os professores na elabora¢éo do Plano de
Aula, considerando as orientacdes da Secretaria Municipal de Educacéo, a
Proposta Pedagdgica da unidade escolar e a necessidade dos alunos;

VII — mobilizar o corpo docente e a comunidade escolar na perspectiva da
superacao do fracasso escolar;

VIII — articular, planejar e acompanhar os professores que atuam no Apoio
Pedagdgico e no Atendimento Educacional Especializado, intervencdes
necessdarias a aprendizagem dos alunos com dificuldades, deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades (superdotagéo);

IX — planejar, implantar e implementar estratégias através de um plano de
trabalho, incorporando-o ao processo educativo global, na perspectiva da
Educacdo Inclusiva e da Educacdo para a Diversidade, com ac¢des
integradas as demais instancias pedagégicas da unidade escolar;

X — cuidar da prépria formacdo continuada, reservando tempo para ler,
estudar, pensar e rever constantemente a sua pratica pedagdégica dentro do
plano de trabalho;

XI — incentivar o processo de formagé@o continuada, socializando o saber
docente, estimulando a troca de experiéncias entre os segmentos da
comunidade escolar e a sistematizacdo da pratica pedagogica, visando a
construcdo da teoria e prética;

XIl — assistir aulas, verificando o Plano de Aula, observando se 0 mesmo
esti em consonéncia com a aula ministrada e com o Programa de Ensino
e intervir de forma significativa na pratica docente sempre que necessario;

Xl — acompanhar os trabalhos das Salas de Recursos Multifuncionais e
Apoio Pedagdgico;

XIV — orientar e acompanhar o aluno afastado por atestado ou laudo
médico;
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XV — promover reuniées com pais e/ou responsaveis, envolvendo-os no
processo de ensino-aprendizagem;

XVI — participar da organiza¢cdo do Conselho de Classe, consolidando,
trimestralmente, o resultado do processo de ensino-aprendizagem, para
analise e implementacéo do plano de intervencao;

XVII — encaminhar a Diregao todos os relatorios referentes ao desempenho
dos professores e dos alunos;

XVIII — propor a aquisicdo de materiais didaticos, incentivando e auxiliando
0s professores no uso desses materiais;

XIX — orientar os docentes sobre o preenchimento correto dos documentos
de responsabilidade do professor;

XX —assegurar, analisar e acompanhar o desenvolvimento da programacéo
com os professores quanto & adequacédo dos conteddos programaticos; da
metodologia de ensino, dos instrumentos de avaliacdo, dos objetivos da
escola, do curso e das disciplinas, visando a facilitacdo e a melhoria plena
da aprendizagem;

XXI — acompanhar, com espirito critico-cientifico, o desenvolvimento do
processo educativo;

XXII — analisar os resultados do rendimento escolar;

XXIII — estudar com o corpo técnico-docente a viabilidade de métodos e
técnicas pedagdgicas a serem utilizadas para melhoria do processo ensino-
aprendizagem;

XXIV — dar ciéncia aos pais ou responsaveis do processo pedagdgico, bem
como participar da definicdo das propostas educacionais;

XXV — garantir e respeitar, no processo educacional, os valores culturais,
artisticos, historicos proprios do contexto social da crianca e do
adolescente, garantindo a estes a liberdade da criacédo e 0 acesso as fontes
culturais;

XXVI — propor atividades pedagdgicas juntamente com os professores para
gue cada um faca sua autoformacéo;

XXVII — estimular os professores a troca de experiéncias para
enriquecimento dos mesmos;

XXVIII — cumprir os horarios semanais na Escola conforme cronograma de
atendimento estabelecido pela Secretaria Municipal de Educacgéo;

XXIX — participar de todos os cursos do Programa de Formacédo Continuada
desenvolvidos pela Secretaria Municipal de Educacéo, multiplicando-os;

XXX - coordenar a elaboracdo e execucdo de projetos didaticos que
favorecam o desempenho académico dos alunos;

XXXI — programar, com os professores, atividades didaticas de apoio a
aprendizagem dos alunos;

XXXIlI — coordenar a elaboracéo, analisar e acompanhar a execugcdo dos
planos de ensino em sala de aula;

XXXIlI - estimular a criatividade dos professores, apoiando e
acompanhando iniciativas inovadoras;

XXXIV — desenvolver estudos e pesquisas visando a melhoria da qualidade
do processo de ensino-aprendizagem;

XXXV — substituir professores quando necessario;

40



XXXVI — efetuar as demais tarefas correlatas a sua fungéo (Balneario Barra
do Sul, 2019, p.47-50).

Percebemos que, em termos legais, as atribuicdes fazem relacdo ao perfil de
coordenador(a) pedagogico(a) pretendido nas redes, com foco nos professores,
praticas, curriculo e alunos. Porém, ndo foi encontrado, no municipio, nenhum
documento que regulamenta como ocorre a formacéo continuada dos profissionais da

rede de ensino.

Apenas em 2024, a partir da atuagdo do CME, elaborou-se o parecer 02/2024,
sugerindo a alteracdo da nomenclatura, de supervisor/orientador(a) escolar para
coordenador(a) pedagogico(a). Tal alteracdo, ainda ndo efetivada em lei municipal,
revela uma construcdo identitaria lenta e marcada por fragilidades institucionais. Em
muitos momentos, a atuacdo pratica desses profissionais distanciou-se do que a
legislacdo prescrevia, envolvendo tarefas burocraticas ou substituicdes docentes, em
detrimento de ac¢des formativas com os professores. Esse dado reforca a necessidade
de politicas locais de valorizacdo e formacdo especifica para a coordenacao

pedagogica.

A analise das atribuicBes descritas para o cargo de supervisor(a) escolar (atual
coordenacao pedagodgica) em Balneario Barra do Sul evidencia uma tenséo entre o
discurso pedagodgico-formativo e o discurso gerencial presente nas politicas
educacionais contemporaneas. Ao mesmo tempo em que o texto legal enfatiza
dimensbes como o0 acompanhamento pedagdgico, a formacdo docente e a reflexdo
sobre a prética, ele também incorpora tarefas de controle, avaliacdo de desempenho
e cumprimento de metas, aproximando o papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a)

de uma logica gerencialista.

Conforme apontam Ball (2005) e Apple (2003), essa racionalidade neoliberal
redefine a funcdo dos educadores, transferindo para eles responsabilidades de
eficiéncia, produtividade e resultados, tipicas do campo empresarial. No contexto
municipal, essas exigéncias sdo intensificadas pela fragilidade institucional e pela
auséncia de politicas sistematicas de formacao continuada, o que faz com que o/a
coordenador(a) pedagdgico(a) se veja tensionado entre o trabalho formativo e a

execucgao de tarefas administrativas ou de controle.
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Assim, as atribuicbes prescritas acabam por refletir as contradicbes das
politicas educacionais em tempos de neoliberalismo, em que o discurso da qualidade
e da aprendizagem convive com préticas de responsabilizacdo individual e

intensificacao do trabalho docente (Freitas, 2012; Laval, 2019).

Dessa forma, compreender a atuacdo dos(as) coordenadores(as) pedagogicos
(as) no municipio requer situd-la nesse cenério de tensdes entre o pedagogico e 0
gerencial, o formativo e o administrativo, o prescrito e o vivido — dimensdes que
atravessam a identidade dos(as) CPs e, consequentemente, o seu desenvolvimento
profissional. Assim, a funcdo revela-se marcada por ambivaléncias e desafios
formativos que exigem posicionamento ético, competéncia técnica e compromisso
politico com uma educacédo emancipadora, capaz de resistir as légicas de controle e

afirmar a centralidade do humano na escola.
2.2.3 Selecao dos participantes da pesquisa

O convite aos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) ocorreu a partir do
levantamento realizado junto a Secretaria Municipal de Educacdo, que indicou a

existéncia de oito CPs em exercicio na rede, no ano de 2024.

Os(as) participantes foram informados sobre os objetivos, procedimentos,
riscos e beneficios da pesquisa, manifestando seu consentimento livre e esclarecido,
mediante assinatura do TCLE — Apéndice C. Foi garantido o anonimato dos(as)
participantes, utilizando-se pseudénimos ou siglas para identificacdo. Ressaltamos o
direito de recusa ou desisténcia a qualquer momento, sem prejuizo pessoal ou
profissional. A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
da UNIVILLE sob parecer n® 6.986.111/2024.

Em toda atividade realizada, prezamos pelo respeito, ética profissional e escuta
sensivel as historias e vivéncias compartilhadas, reconhecendo que cada narrativa
carrega afetos, marcas e trajetorias que demandam cuidado e responsabilidade por

parte da pesquisadora.

Assim, compreendemos que a ética na pesquisa ultrapassa o cumprimento de
protocolos normativos, constituindo-se como atitude formativa e compromisso politico
com a escuta, a valorizacédo e a dignidade das trajetorias profissionais e humanas

dos(as) participantes.

42



Como critério de inclusdo, definimos a participagédo de profissionais em inicio
de carreira na funcéo - até cinco anos de atuacédo na rede municipal - que estivessem
em efetivo exercicio e aceitassem voluntariamente integrar o estudo, mediante
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Dentre os(as) oito
convidados(as), todos(as) eram coordenadores(as) iniciantes, e cinco atenderam aos
critérios e participaram da pesquisa. Um recusou a participacdo e dois ndo concluiram

todas as etapas em razao do desligamento da rede.

Figura 2 - Convite para a participagdo na pesquisa

Fonte: acervo da pesquisadora, 2024.

Os(as) cinco coordenadores(as) pedagdgicos(as) participantes da pesquisa
atuam em unidades de Educacgdo Infantil e Ensino Fundamental |, inseridas em
contextos escolares com diferentes dimensdes de atendimento, variando entre 256 e
487 estudantes, e equipes docentes compostas por 15 a 42 professores. Essa
diversidade de realidades evidencia a heterogeneidade da rede municipal e a
multiplicidade de desafios enfrentados por esses profissionais, que precisam articular
praticas pedagodgicas, administrativas e formativas em cenarios com demandas

singulares.

Tal pluralidade de contextos exige dos(as) CPs flexibilidade, escuta sensivel e
capacidade de mediacéo, pois as dinamicas escolares sao fortemente influenciadas
por fatores como o porte da unidade, o perfil socioeconémico das familias, o nUmero
de turmas, o tempo de atuacdo dos professores e as condicbes materiais disponiveis.
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Considerar essas diferencas é essencial para compreender o modo como cada
coordenador(a) vivencia a funcéo, constréi sua identidade profissional e participa das
acOes formativas propostas no ambito da pesquisa. A pluralidade de trajetérias e
experiéncias, ao mesmo tempo que revela desigualdades, enriquece o processo de
aprendizagem coletiva, favorecendo a troca de saberes e o0 reconhecimento de

diferentes modos de ser e exercer a coordenacao pedagogica.

O Quadro 2 apresenta, a seguir, os dados referentes a idade, formacéo inicial
e formacdo em nivel de pos-graduacdo dos(as) participantes, o que nos permite
visualizar o perfil académico e profissional do grupo que compds a comunidade de

prética investigada.

Quadro 2 — Perfil dos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) participantes

ID Idade Género Formacgéo Inicial Especializacéo

CP1 | 39 anos | Masculino Pedagogia Pés-graduacéo lato sensu em Gestéo Escolar

CP2 | 30 anos Feminino Pedagogia Pés-graduacdo lato sensu em Gestao Escolar

CP3 | 43 anos | Feminino Pedagogia Po6s-graduagdo lato sensu em Orientacéo
Escolar

CP4 | 44 anos Feminino Pedagogia Cursando pds-graduagdo lato sensu em
Educacao Especial Inclusiva

CP5 | 52 anos Feminino Pedagogia N&o possui®

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2024.

Os dados mostram uma predominancia feminina (quatro mulheres e um
homem), confirmando a tendéncia nacional de feminizacao das funcfes pedagodgicas
(Gatti, 2016). A faixa etaria dos(as) participantes situa-se entre 30 e 52 anos,
revelando uma diversidade geracional que contribui para diferentes olhares e
experiéncias sobre a funcdo. Trés, dos(as) cinco coordenadores(as), possuem
especializacéo lato sensu, majoritariamente, em Gestédo Escolar ou areas correlatas,

enquanto dois ainda ndo concluiram formag&o em nivel de pds-graduagéo.

6 A licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n25/2005 e 3/2006, assegura a formacio de
profissionais da educagdo prevista no art. 64 da Lei n2 9.394/96. Sendo assim, cabe aos Estados e municipios
definirem critérios de contratacdo, como tempo de experiéncia ou pds-graduacdo para o exercicio de fungdes
de especialista em educacdo. No caso de Balnedrio Barra do Sul/SC, o edital de contratacdo temporaria ndo
prevé tais dispositivos.
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O CP1 é o unico participante do género masculino, seu interesse pela educacao
surgiu pelo contato com sua esposa, professora. Vieram de outra cidade, em 2018,
em busca de oportunidades. Ele relata que nunca pensou em atuar na docéncia, sua
primeira formagcédo é na area da producédo industrial, e nunca exerceu a funcéo de
professor em sala de aula. Sua inser¢cao na Rede Municipal ocorreu em 2022, quando

foi convocado para a vaga de supervisor escolar, logo apés concluir a graduacao.

A CP2 atua na rede desde antes da sua formacao, iniciou como estagiéria e
pode conhecer as diferentes funcdes da escola. Ela confidencia que a pedagogia nao
foi a sua primeira escolha, e que sua familia ndo a apoiou na decisdo. Iniciou cursando
mateméatica e na primeira experiéncia de estagio, quis trocar de curso. Sua mae nao
via com prestigio sua escolha pela docéncia. Talvez, por isso, mesmo que
inconscientemente, tenha feito a escolha pela superviséo. E residente do municipio
desde os seus quinze anos de idade e, possui vinculos que Ihe permitiram ingressar
em diferentes cargos por indicacdo politica, mas revela a sua alegria em ser efetiva

na rede.

A participante nomeada CP3 foi a uUltima ingressante do concurso de 2019 na
rede de ensino. Veio de outro estado, onde atuava como coordenadora pedagdgica,
e compde o grupo por ser CP iniciante no municipio. Tem em sua familia docentes
que a inspiraram na escolha da profissdo e nunca atuou em outra area. E a
coordenadora com mais experiéncia na funcdo. Apesar disso, a auséncia de vinculo
prévio com a cultura e a comunidade local representou um desafio em sua insercéo

profissional.

CP4 fez a escolha pela pedagogia depois de muitos anos de trabalho no
comércio e dedicacao a familia. Foi um momento de mudanca na vida pessoal. Reside
em Balneario Barra do Sul ha dez anos. Formou-se em 2024 e assumiu a funcéo de
supervisora escolar no primeiro processo seletivo que realizou. Apesar da experiéncia,
praticamente, nula na docéncia, possui entusiasmo e motivacao para participar da

formacéao e contribuir no espaco escolar.

A CP5 também ndo é efetiva da rede, mas possui experiéncia anterior na
docéncia e outras fungcdes. Mudou-se para o municipio em 2021, vinda do interior de
S&o Paulo. As relagbes que estabeleceu, segundo ela, sdo a base de todo o seu

trabalho. Antes de atuar na coordenacdo pedagodgica, foi professora na rede,
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conheceu os colegas docentes, a comunidade, a infraestrutura e a cultura escolar, o

gue contribui no seu dia a dia.

Podemos notar, ao trazer um pouco da trajetéria de vida dos(as)
coordenadores(as) pedagdgicos(as) a pesquisa, uma condi¢do singular e plural de se
fazer profissional. O desejo pessoal de se desenvolver profissionalmente e os desafios

gue enfrentam ao assumirem a funcgéo, muitas vezes, sem a experiéncia da docéncia.

No Quadro 3, apresentamos uma sintese quantitativa, que se refere a
experiéncia profissional, ou seja, 0s anos de atuacéo na educacédo, na rede municipal
e especificamente na funcdo de coordenacao pedagodgica, sintetizamos os dados de

experiéncia na educacao, na rede de ensino e na funcdo de coordenacao pedagdgica.

Quadro 3 - Experiéncia profissional dos coordenadores pedagdgicos.

ID Experiéncia na Experiéncia na Experiéncia na Forma de contratagao
educacéao rede de ensino CP
CP1 5 3 3 Efetivo
CP2 8 8 5 Efetivo
CP3 15 2 8 Efetivo
CP4 1 1 1 Contrato temporério
CP5 10 3 1 Contrato temporario

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2024.

Compreendemos, a partir do Quadro 3, que as trajetérias dos coordenadores
pedagdgicos sdo bastante diversas. Alguns ja possuem longa experiéncia na
educacéo e na rede municipal, mas estao ha pouco tempo na fun¢éo de coordenacao;
outros iniciaram simultaneamente na rede e no cargo, vivenciando de forma mais

intensa os desafios proprios do inicio da carreira.

A CP3, embora possua oito anos de experiéncia na funcéo, é a coordenadora
efetiva com menor tempo de atuacao na rede municipal. Sua condic&do de iniciante,
neste contexto, ndo se define pela auséncia de experiéncia, mas pela insergéo recente
em uma nova cultura institucional e comunitaria, que implica (re)conhecer modos de
ser, fazer e relacionar-se proprios do territorio educativo. Reconhecemos, assim, que
a coordenacdo pedagodgica exige processos formativos continuos, capazes de
dialogar tanto com a experiéncia acumulada quanto com as demandas daqueles que

estdo apenas comecgando.
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A amostra também aponta para uma fragilidade institucional: a alta rotatividade
na funcao, causada pela auséncia de concursos publicos regulares que compromete
a continuidade do trabalho e impacta diretamente na consolidagdo da identidade
profissional dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as). Dois dos(as) participantes
efetivos(as), inclusive, relataram previsdo de desligamento da rede durante o

percurso, fato concretizado em 2025, sem perspectiva de reposi¢do por concurso.

Outro aspecto investigado foi a relacdo dos(as) CPs com as escolas em que
atuam, considerando o numero de alunos e professores atendidos, apresentado no

préximo quadro.

Quadro 4 — Escolas/CEls, numero de alunos e professores.

CP Escola/CEl Etapa N° de N° de
alunos professores
1 | CEIl Ernani de Souza Educacao infantil 410 42
2 | E.M. Manoel Henrique Borges Ensino Fundamental | 487 33
3 | E.M. Juraci Izaura de Oliveira Educacao Infantil e 325 19
Ensino Fundamental |
4 | E.M. Adalziza Leonida de Souza Cunha | Ensino Fundamental | 256 15
5 | E.M. Adalziza Leonida de Souza Cunha | Ensino Fundamental | 256 15

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.

As informacdes revelam que, enquanto algumas unidades atendem cerca de
250 alunos, outras chegam a quase 500. Essa variacdo no porte das escolas reflete
diretamente na demanda de trabalho da coordenacgéo pedagdgica, especialmente no
acompanhamento docente e na articulacao das praticas pedagogicas. Além disso, ha
o fato de que alguns(as) CPs precisam atuar em diferentes etapas e/ou modalidades

de ensino, exigindo a sua compreensao do perfil de seus docentes.

Por fim, buscamos identificar se os(as) participantes receberam formacao
especifica para a funcdo de coordenacdo pedagogica no municipio, cujos resultados

estao sistematizados no Grafico 3.
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Gréfico 3 — Levantamento de formacdo continuada recebida pelos(as) coordenadores(as)
pedagégicos(as) de Balneario Barra do Sul/SC
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Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2024.

Os dados chamam atencao para o fato de que, apenas um(a) dos(as) cinco
participantes recebeu formacdo especifica voltada a coordenacdo pedagdgica, em
seu contrato de trabalho anterior, no estado do Parana. Todos(as) os(as) demais
relataram formacdes continuadas destinadas prioritariamente aos professores da
rede, sendo que apenas dois participaram de cursos relacionados a gestéo escolar.
Essa realidade corrobora estudos de Gatti (2016) e Placco e Almeida (2015), que
apontam a inexisténcia de politicas publicas efetivas de formacgéo para o cargo de

coordenador(a) pedagogico(a) em redes municipais brasileiras.

Em sintese, a caracterizacdo dos(as) participantes revela um grupo marcado
pela diversidade etaria e formativa, mas também pela condicdo iniciante e pelas
fragilidades institucionais de sua funcéo. Esses elementos reforcam a pertinéncia da
pesquisa-formacdo como espaco de reflexdo e desenvolvimento profissional, na
medida em que possibilita aos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) ressignificar
suas praticas e consolidar sua identidade no coletivo. Nesse sentido, esta pesquisa
contribui para a producéo de conhecimento sobre as praticas formativas possiveis no
cotidiano escolar e para o fortalecimento da funcéo de coordenador(a) pedagdgico(a)

na rede publica de ensino.
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2.3 Procedimentos e Instrumentos de producao de dados

Na perspectiva da pesquisa-formacéo, os procedimentos e instrumentos de
producdo de dados assumem dupla funcdo: possibilitar a construcdo coletiva de
saberes e registrar as experiéncias e reflexdes dos(as) participantes ao longo do
percurso formativo. Nesta pesquisa, foram utilizados trés procedimentos articulados:
entrevistas narrativas, comunidade de pratica com observacao participante e cartas a

pesquisadora.

As entrevistas narrativas, realizadas no inicio do processo, permitiram
conhecer as trajetorias formativas e profissionais dos(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) iniciantes, bem como identificar suas percepcdes e desafios

enfrentados na funcéo.

A comunidade de pratica constituiu-se como espaco-tempo formativo e
dispositivo metodolégico, possibilitando a socializacdo de experiéncias, o didlogo
entre pares e a reflexdo coletiva, cujos registros foram feitos por meio de diario de
campo, gravacfes de audio, fotos e materiais produzidos pelos(as) proprios(as)

participantes.

Por fim, a carta a pesquisadora, escrita ao término da comunidade de pratica,
configurou-se como instrumento ético-estético de expressdo subjetiva e sintese
formativa, oportunizando a emergéncia de sentidos e impressdes sobre a experiéncia
vivida. Esses trés procedimentos, complementares entre si, possibilitaram a producéo
de um material narrativo e reflexivo consistente, que compds o corpus de andlise da

pesquisa.
A seguir, apresentamos a fundamentacdo e os procedimentos de cada
procedimento de producéo de dados utilizado.

2.3.1 Entrevistas Narrativas

A entrevista narrativa individual tem a finalidade de obter informagdes do
entrevistado, e foi utilizada para conhecer quem séo os(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) iniciantes, sua visdo sobre educacdo, formacdo e os principais
desafios enfrentados no cotidiano de sua profissdo. Nesta etapa, os dados foram

produzidos por meio da observacao atenta, com o uso de gravacéo de audio e video.
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Foi utilizado o diario de campo, pela pesquisadora, para registros posteriores a

gravacao, no momento de conversa informal.

Para Jovchelovicth e Bauer (2002, p. 95), a entrevista narrativa “é considerada
uma forma de entrevista ndo-estruturada de profundidade com caracteristicas
especificas”. A entrevista narrativa deve seguir quatro fases: a inicial, a narrativa livre,

a exploracéo e o fechamento.

A fase inicial e introdutéria deve se apresentar um topico inicial, que deve trazer

o0 interesse do narrador. Jovchelovicth e Bauer (2002, p. 98) complementam:

O contexto da investigacdo € explicado em termos amplos ao informante.
Deve-se pedir a ele a permissdo para se gravar a entrevista. Gravar é
importante para se poder fazer uma analise adequada [...] a narracdo sem
interrupcdes, a fase de questionamento e assim por diante.

Na fase da narracdo central, o entrevistador se ausenta de qualquer
comunicacéo verbal, deve apenas dispor de escuta atenta e encorajamento explicito.
Jovchelovicth e Bauer (2002, p.99) recomendam que o entrevistador, “restrinja-se a
escuta ativa, ao apoio n&o verbal ou paralinguistico, e mostrando interesse (“hmm?”,
“sim”, “sei”). Enquanto escuta, pergunte-se mentalmente, ou escreva no papel, as

perguntas para a proxima fase da entrevista”.

E fundamental que se tenha certeza do fim da narrativa principal para depois
comecar a fase de questionamento. Nesta fase, podemos explorar detalhes de fala,
esclarecer duavidas que tivemos e ampliar compreensdes. As perguntas devem partir

da historia contada.

A Ultima fase — de fechamento — deve permitir o didlogo espontaneo, apés a

narrativa, sobre a experiéncia, impressoes sobre a sua formacéao etc.

Na final da entrevista, quando o gravador estiver desligado, muitas vezes
acontecem discussdes interessantes na forma de comentarios informais [...]
esta informacédo contextual se mostra, em muitos casos, muito importante
para a interpretacdo dos dados, e pode ser crucial para a interpretacdo
contextual das narrativas do informante (Jovchelovicth; Bauer, 2002, p.100).

Optamos pela entrevista narrativa pelas possibilidades de permitir que o(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) discorresse sobre suas experiéncias, baseado na

tematica apresentada pelo entrevistador, mas também de modo espontéaneo. De modo
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a nao se perder informacdes, é recomendavel um diario pessoal, ao entrevistador,
onde possa ser sistematizado todos os comentarios. Isso exige do pesquisador uma

organizacgao prévia, padronizada de coleta, para todos os(as) entrevistados(as).

Apbés o consentimento dos(as) coordenadores(as) pedagoégicos(as) para
participarem do estudo, realizamos o agendamento de datas e horarios para as
entrevistas, optamos por momentos que melhor se adequassem a disponibilidade dos
entrevistados. Na ocasido, de cada entrevista individual, foi realizada a leitura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), seguida pela assinatura por
parte dos 67 CP’s entrevistados. A pesquisadora procurou deixar o ambiente tranquilo
e adotou uma postura de escuta, a partir da qual levamos informacgcdes sobre a
formacéao, idade, tempo de atuacdo na educacao e na funcédo atual de coordenacéo

pedagogica.

As entrevistas narrativas ocorreram nos meses de novembro e dezembro de
2024, nos espacos escolares em que os(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as)

atuavam. O quadro abaixo apresenta a sintese da realizacdo das entrevistas:

Quadro 5 — Apresentacao das entrevistas

CP DATA TIPO TEMPO
CP1 07/11/2024 Audio 48min26s
CP2 22/11/2024 Audio 29min26s
CP3 05/12/2024 Audio 1h42min20s
CP4 10/12/2024 Audio 1h15min4ls
CP5 17/12/2024 Audio 1h35min12s

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.

A variagdo nos tempos de gravagdo evidencia as diferentes formas de
apropriagdo da narrativa pelos participantes, algumas mais objetivas e outras mais
expansivas, refletindo o nivel de identificacdo dos sujeitos com a proposta de partilha
e os vinculos estabelecidos durante a entrevista. Essa diferenca temporal reforca a

importancia de respeitar o ritmo e as singularidades de cada coordenador(a)

7 No inicio da pesquisa, 6 coordenadores pedagdgicos demonstraram interesse em participar, porém, antes da
entrevista, o CP6 desligou-se da rede de ensino.
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pedagdgico(a), o que configura um dos principios éticos e metodoldgicos da pesquisa-

formacéao (Josso, 2004).

Os momentos de escuta permitiram visualizar sensacfes com refinamento, o
olhar dos(as) coordenadores(as), as interrupgbes, a voz trémula, os rabiscos
aleatorios que faziam num papel qualquer. A historia de vida das pessoas nos impede
a impessoalidade, o vinculo que se estabelece a partir deste momento de fala, nos

move ao encontro, ao desejo de ser ouvido, de ouvir, de partilhar.

O que da forma ao vivido e a experiéncia dos homens sdo as narrativas que
eles fazem. A narrativa ndo €, portanto, somente o sistema simbélico no
gual o pdr em forma da existéncia encontraria sua expressao: a narrativa é
0 lugar onde o individuo humano toma a forma, onde ele elabora e
experimenta a historia da sua vida (Delory-Momberger, 2012, p.363).

As entrevistas narrativas, portanto, representaram um momento inaugural no
processo de pesquisa-formacédo, possibilitando ndo apenas a producdo de dados
iniciais, mas a construcdo de um espaco de escuta sensivel e formativa. As narrativas
obtidas serviram de subsidio para a organizacdo da comunidade de prética e para a
identificacdo das demandas formativas dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as)

iniciantes, configurando-se como material rico para andlise e reflex@o coletiva.
2.3.2 Comunidade de Pratica

A proposta da comunidade de prética, teve a intencionalidade de realizar
momentos de estudo, didlogo e reflexdo sobre o cotidiano do(a) CP, sem deixar de
considerar as experiéncias de formacao vivenciadas na escola, mas proporcionando
a relacdo entre pares, em um movimento dialégico entre pratica e teoria, que permitiu
a reflexdo de nossas praticas e um movimento de mudanca. A comunidade de prética
tem a intencdo de possibilitar a dindmica entre os envolvidos, concentrando-se em

torno de um territério, com processos participativos e na construcao de experiéncias.

O conceito de “Community of Practice” (Comunidade de Pratica) foi
apresentado por Wenger e Lave em 1991 na obra Situated Learning: Legitimate
Peripheral Participation. Para esses autores, o termo Comunidade de Prética implica
“participacdo em um sistema de atividade no qual os(as) participantes compartilham
entendimento concernente ao que eles estédo fazendo e ao que isto significa em suas
vidas e para as suas comunidades” (Lave; Wenger, 1991, p. 98).
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Um conjunto de rela¢gBes entre pessoas, atividades, e mundo no decorrer
do tempo e em relagdo com outras Comunidades de Praticas tangenciais e
sobrepostas. Uma Comunidade de Préatica € uma condigdo intrinseca para
a existéncia de conhecimentos, ndo somente porque ela prové um suporte
de interpretacdo necessario para fazer sentido de sua heranca. Deste
modo, participagdo em uma pratica cultural na qual qualquer conhecimento
existe € um principio epistemologico de aprendizagem. A estrutura social
desta pratica, suas relacdes de poder, e suas condi¢cdes de legitimidade
definem possibilidades para aprendizagem (i.e para a participacdo
periférica legitima) (Lave; Wenger, 1991, p. 98).

Francisco Imbernén (2009) aborda a comunidade de préatica em seus estudos
sobre formacdo de professores e aprendizagem profissional, destacando a sua
importadncia como estratégia eficaz para o desenvolvimento profissional dos
educadores. Ele enfatiza que as comunidades de préatica oferecem um ambiente
colaborativo e reflexivo onde os(as) professores(as) podem compartilhar
conhecimentos, experiéncias e recursos, além de discutir desafios e solucdes

relacionados a prética pedagogica.

Uma comunidade de pratica sdo grupos constituidos com a finalidade de
desenvolver um conhecimento especializado, mas ndo é uma comunidade
cientifica, ja que seu fim é informar e comunicar experiéncias praticas,
compartilhando aprendizagens baseadas na reflexdo partilhada sobre
experiéncias praticas (hoje se une ao conceito de gestdo do conhecimento
ou pratica reflexiva como processo de pratica compartilhada). O processo
de aprendizagem se da através de uma forte participacdo de um grupo de
individuos testando, de diversas maneiras, 0 objeto de conhecimento em
guestdo (embora experiéncias educativas também incorporem outros
agentes sociais). E o proprio grupo que estabelece os objetivos de
aprendizagem e estes, por sua vez, sdo selecionados no contexto da pratica
(Imbernén, 2009, p. 80).

Ao longo dos encontros da comunidade de prética, os(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) perceberam que estdo construindo um conhecimento coletivo,
compartilhando materiais Uteis, dicas praticas, modos de agir e pensar, num constante
(re)fazer a pratica, no dialogo e reflexdo. Estes encontros ofereceram um espaco para
0 apoio mutuo entre os(as) coordenadores(as), proporcionando um ambiente de
suporte emocional e profissional. Coube a pesquisadora, realizar o registro de audio
dos momentos propostos, além de fazer seus registros de observacdes pessoais

guanto as vivéncias, por meio de um diario de campo.

Como aponta André (2005, p.47), a observacéo participante demanda do
pesquisador uma postura de imersédo no campo, envolvimento nos acontecimentos

cotidianos e participacdo nas interacdes sociais dos sujeitos. Essa pratica exige
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sensibilidade para identificar os momentos propicios de interacdo e escuta atenta,

tanto das falas quanto dos siléncios.

Os registros produzidos durante os encontros foram organizados em forma de
diario de campo da pesquisadora, com anotagfes sistematicas realizadas apds cada
atividade, e complementados por registros de audio, transcri¢cdes e producdes visuais

dos(as) participantes.

A observacéo participante implica na sensibilidade de identificar os momentos
propicios a sua interacdo, o olhar atento aos movimentos do grupo, escuta minuciosa
de suas falas e do que preferem néo dizer. Para isso, a pesquisadora utilizou de
ferramentas que facilitaram o registro e analise dos encontros de prética, ndo apenas
do seu ponto de vista, mas, também, do ponto de vista dos(as) outros(as)
participantes. Durante os encontros, diferentes formas de registros surgiram, como
mapas mentais, cartazes, leituras, producdes artisticas etc. Como método de
avaliacdo do percurso formativo, a proposta final foi a elaboracao escrita de uma carta

a pesquisadora, que compde o seu objeto de reflexao.

A escolha dos textos, das teméaticas e da organizacdo dos encontros formativos
nao ocorreu de modo aleatério. Foi resultado de um processo de escuta das
demandas apresentadas pelos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) e, a0 mesmo
tempo, da nossa trajetéria formativa, construida sob a orientacao da professora Rita
Buzzi Rausch. Em momentos de mentoria e de convivéncia académica, houve a
oportunidade de acompanha-la em formac@es realizadas em outras redes de ensino,
0 que possibilitou compreender, na pratica, como planejar, conduzir e ressignificar
percursos formativos. Esses momentos inspiraram a elaboracéo e o planejamento da
comunidade de préatica com base em uma légica dialégica e sensivel, na qual cada
encontro se constituisse como espaco de partilha, estudo e criacao, articulando teoria
e experiéncia. Assim, o planejamento dos encontros emergiu como um exercicio de
reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem e sobre o modo como a formacgéao

se faz também formadora de quem a propde.

A seguir, descrevemos as atividades e dindmicas desenvolvidas ao longo dos
encontros da comunidade de pratica, evidenciando as estratégias utilizadas e os

registros produzidos, que compuseram o corpus de analise da pesquisa.
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Quadro 6 — Organizacao dos encontros formativos

Data, horario e Tema Planejamento Registro
local
Data: 30/10/2024 | Trajetoria Apresentacdo da proposta e tematicas. Fotogréfico
Horario: das de vida e | Leitura do poema: O que tem na bolsa do | e diario de
13h30 as 17h, formacéo coordenador? campo.
Local: Escola na Atividade em grupo: discussdo sobre a trajetéria
Manoel Henrique | constituicdo | profissional e a decisdo de se tornar CP.
Borges. identitaria Atividade estética de pintura de bolsa com as
dos CP’s palavras escolhidas por cada um, para representar

sua identidade.
02/04/2025, das | Desenvolvi | Literatura: A parte que falta Audio e
8h as 11h30, no | mento Texto: como o adulto professor aprende diario de
Ginasio Municipal | profissional | Atividade em grupo: o que eu sei/ o que eu gosto/ | campo.
da Boca da Barra. | da CP 0 que eu facgo.
16/04/2025, das | Fungbes e | Texto: Qual é o pedagdgico do coordenador | Audio e
8h as 11h30, no | atribuicdes | pedagdgico? (leitura antecipada). diario de
Ginasio Municipal | da CP Discussao sobre os papéis: formador/articulador e | campo.
da Boca da Barra. transformador da escola.

Registro da rotina do CP

Leitura: O catador de pensamentos.
23/04/2025, das | O papel | Texto: a formacédo centrada na escola Audio e
8h as 11h30, no | formador de | Plano de agéo, a partir do diagndstico da escola. diario de
Ginasio Municipal | CP Atividade artistica com argila. campo.
da Boca da Batrra.
07/05/2025, das | Reflexdes e | Discussdo em grupo da aplicac&o do plano de agdo. | Audio e
8h as 11h30, no | perspectiva | Desafios e possibilidades: o que aprendemos com a | diario de
Ginasio Municipal | s a partir da | experiéncia de formar na escola e se formar em | campo.
da Boca da Barra. | pesquisa- grupo.

formacao Literatura: Talvez.

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.

Para iniciar, organizamos um “Encontro Convite a Formagao”, para que

olhando nos olhos e experienciando a vivéncia da sensibilidade estética, pudéssemos

re(elaborar) uma proposta formativa ao grupo de coordenadores(as) pedagdgicos(as)

da rede de ensino.

No dia 30 de outubro de 2024, na Escola Manoel Henrique Borges, realizamos

uma tarde de roda de conversa com os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) da

rede para apresentar a pesquisa, seus objetivos e processos, convidando os CP’s

para a construcdo deste. A atividade estética proposta foi de que cada um refletisse

sobre a sua funcéo e identidade, a partir de suas trajetorias de vida, formacao e

atuacdo. Utilizando a frase “Na bolsa de fulano tem...”, diferentes adjetivos eram

elencados pelo grupo, como, por exemplo, “na bolsa da Geani tem afeto”, e assim por

diante. Fomos conversando sobre o perfil da profisséo e trabalhando na producéo de
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nossas sacolas de saberes, relacdes e transformacdes. A afetividade do primeiro
encontro possibilitou a escuta dos anseios e angustias dos(as) coordenadores(as)

pedagdgicos(as), o que favoreceu a proposta formativa e a participagao coletiva.

Este primeiro encontro ficou marcado para a pesquisadora como aquele que
gerou pertencimento e possibilitou uma relacdo dialégica com os(as)
coordenadores(as), sem a posi¢ao hierarquica que Ihe era atribuida. Foi o momento
em que deixou de ser a Geani, coordenadora de ensino, para ser a pesquisadora.
Talvez ndo seja facil explicar o sentimento, mas foi neste dia que sentiu a
materialidade e poténcia desta pesquisa. Isso s6 foi possivel pela abertura dada

pelos(as) participantes, pelo seu interesse e partilha.

Figura 3 — Atividade estética proposta no primeiro encontro de coordenadores(as) pedagdgicos(as)

Fonte: acervo da pesquisadora, 2024.

O inicio do ano de 2025 foi marcado pela troca de gestdo municipal, o que
gerou insegurancga quanto a continuidade da proposta. Para que pudéssemos manter
0 grupo, permanecemos em contato semanal com os(as) coordenadores(as)
pedagodgicos(as), fizemos a distribuicAo de material, disponibilizamos livros e

conversavamos sobre os horarios e datas, para manter a participacdo de todos.

No dia 02 de abril de 2025, realizamos o segundo encontro da comunidade de

pratica, com a tematica “Desenvolvimento profissional do coordenador pedagdgico”.
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Iniciamos 0 momento com a leitura da obra “A parte que falta”, de Shel Silverstein,
como recurso disparador para refletir sobre as incompletudes do percurso profissional
e as lacunas que permeiam a formacdo e atuacdo dos(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as). A literatura infantil, utilizada com sujeitos adultos, foi

intencionalmente escolhida para provocar deslocamentos simbalicos e afetivos.

Na sequéncia, propusemos o debate do livro “A aprendizagem do adulto
professor”, de Vera Maria Placco e Vera Trevisan de Souza (2006), que trouxe
subsidios tedricos para pensar as aprendizagens profissionais na docéncia e na
coordenacdo. Esta atividade so foi possivel pela prévia entrega e leitura do livro, das
paginas 18 a 27, pelo grupo. A atividade em grupo, intitulada “O que eu sei/ 0 que eu
gosto / o que eu fago”, permitiu aos participantes socializarem suas praticas,
interesses e percepcdes sobre o proprio desenvolvimento. Esses registros, realizados
por meio de audio e fotografia, evidenciaram as multiplas trajetérias e os diferentes
sentidos atribuidos ao aprender e ao ensinar na condicdo de coordenador(a)
pedagdgico(a). Como exercicio, no campo de atuacdo, nos propusemos a fazer o
registro de nossas rotinas, durante uma semana, para termos a dimensao coletiva de

nossas funcdes, tema do nosso proximo encontro.

Nos dias seguintes, nos movimentamos com a atividade de registro da rotina.
Mantivemos o contato diariamente. A pesquisadora, fazia o papel de mediadora,
lembrando do registro, questionando a sua realizacdo. Em contrapartida, recebia
mensagens, com a foto da agenda, de papeis rasurados com anotacdes, por parte
dos(as) coordenadores(as). Dessa forma, sentimos que as coisas fluiram. Mesmo que
nao houvesse 0 encontro presencial, estavamos todos os dias nos falando,

produzindo materiais. Havia 0 compromisso.

Em 16 de abril de 2025, ocorreu o terceiro encontro, cujo tema foi “Fungdes e
atribuicbes da coordenacado pedagoégica’. Como preparagdo, os participantes
realizaram leitura prévia do texto “Qual é o pedagdgico do coordenador pedagdgico?”,
para subsidiar a discusséo. No encontro, refletimos coletivamente sobre os papeis de
formador, articulador e transformador que este profissional assume na escola, e sobre

as tensoOes cotidianas no exercicio dessas fungoes.

Foi realizada também uma atividade de organizacdo da rotina, trazida pelos(as)

coordenadores(as), seguida da leitura compartilhada do texto literario “O catador de
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pensamentos”, de Monika Feth, que serviu como metafora para a pratica reflexiva e a
capacidade de reelaborar pensamentos e acdes a partir da escuta e da observacao

do outro.

Neste encontro, primeiro foi apresentada a rotina de cada CP, deixamos que
cada um(a) apresentasse um dia e montamos um quadro semanal. A partir desse
momento, comecamos a discutir o papel do(a) coordenador(a) pedagdgico(a).
Falamos da importancia do registro. Apenas uma coordenadora pedagdgica tinha o
habito da agenda semanal, mesmo assim, ndo compartilhava sua agenda com o0s

professores. Era apenas um registro pessoal.

Quando os(as) coordenadores(as) pedagodgicos(as) comecaram a relatar a
sobrecarga, surgiram frases como: “os professores ndo fazem ideia do quanto eu
trabalho”, “e ainda dizem que nao saimos do ar-condicionado”; que foram propulsoras
da discusséo acerca do planejamento de atividades da coordenacdo pedagogica, a
organizacao da rotina e sua reproducédo aos professores, para que haja a valorizacao
do seu papel. Esse tema gerou bastante discussdo e desconforto no grupo. As
atividades, num primeiro momento, ndo foram bem acolhidas e Ihes pareceu “mais
trabalho”. A discussao precisou se tornar mais pratica, com exemplos cotidianos de

como a organizacao impacta o seu papel.

Este dia foi um pouco desgastante, as discussdes iam e voltavam para a
culpabilizacdo. Sentiamos que ndo avancavamos heste tdpico, pensamos que
precisariamos retomar este assunto de outra forma, mas nos surpreendemos com a

movimentacao dos dias posteriores.

Os relatos diziam: “eu entendi o que vocé quis dizer. Como eu vou cobrar se
eu ndo posso ser cobrada? N&o é justo, né?!”, “preciso ter tempo para atender, preciso
ter uma agenda, organizar os meus horarios e encaixar as aulas-atividade das
meninas. Vai ser muito melhor assim!”. E foi assim, um apés o outro foi fazendo a
atividade de elaborar a sua agenda. Conversavam no grupo sobre como fazer ajustes,

pediam ajuda também. No fim, produzimos bastante.

O registro abaixo € de uma CP que, no encontro, havia comentado que elaborar

a agenda seria “mais um trabalho”. Ao preencher sua rotina, evidenciou um dia
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exaustivo, permeado pela preocupacéo com a falta de professores, o preenchimento

de sistemas, o atendimento de pais e alunos, além da organizacdo dos projetos.

Como ela mesma disse: “j& acordo atendendo alguém no WhatsApp”.
Entretanto, mesmo resistente, ela assumiu 0 compromisso com a formacao e ao
organizar sua agenda, percebeu a necessidade de planejar e organizar seus horarios,

de forma a equilibrar demandas e agoes.

Figura 4 — Registro da documentagao pedagogica proposta na comunidade de prética

Olha s6! %3 T

Fica orgulhosa, kkk. Que dificil parar e fazer,
Gi. 15:45 W/

Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.

Este exemplo, comprova que é preciso interesse de quem participa, para que
haja qualquer mudanca na pratica. Como em toda proposta coletiva, a diversidade
gerou conflitos. Alguns geracionais, outros sobre atribuicbes do cargo, sobre querer
ou ndo ser um(a) coordenador(a) pedagdgico(a). Trazemos isso porque um CP foi
enfatico em dizer que o seu papel era “de gestor, de fazer as coisas funcionarem”.
Essa fala foi marcante, porque em contrapartida, a queixa dele quanto ao que nao
funciona na escola, recaia sobre os professores. Na andlise, aprofundaremos
teoricamente este ponto.
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O quarto encontro, no dia 23 de abril de 2025, teve como foco “O papel
formador do(a) coordenador(a) pedagdgico(a)”. Iniciamos com a leitura do texto “como
reverter planejamentos de trabalho de coordenadores em oportunidades de formagao”
do livro de Almeida e Placco (2013) que permitiu fundamentar a discussao sobre a
importancia da formacdo continuada no contexto escolar e o papel do(a)

coordenador(a) como articulador(a) de processos formativos.

Nossa intencéo era a de produzir algo que pudesse ser continuo, no campo da
formacdo. Primeiro, pela mudanca do olhar da escola como l6cus formador, e depois

como uma acao reflexiva do proprio papel do(a) CP.

Como atividade prética, os(as) coordenadores(as) elaboraram um plano de
acao a partir do diagnostico das demandas formativas de suas unidades escolares,
produzido previamente. Este encontro foi empolgante! Os(as) CPs propuseram
formacdes internas para as suas unidades escolares como: orientacéo de professores
durante a aula-atividade, oficina de alfabetizacdo, parada pedagogica e roda de
conversa para estudo de caso dos alunos laudados, formacdo conjunta de
professores. Eles(as) discutiam as caréncias que precisavam acolher. Foi interessante
perceber a mudancga de postura deste para o segundo encontro. Aqui, falaram do que
eles(as) poderiam fazer. Também convidaram a pesquisadora para participar de
algumas atividades formativas em suas escolas. Este encontro pareceu consolidar a

proposta.

Figura 5 — Plano de ag&o proposto e realizado pelos CPs

Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.
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No registro acima apresentamos a organizacdo de uma formacéao interna na
escola, ocorrida em meio periodo. Para propor esta atividade, o CP conversou com
os professores sobre as dificuldades que estavam passando, pensando na finalizagéo
do primeiro trimestre. Os professores relataram a dificuldade de envolvimento das
familias, desde o comportamento dos alunos, até as questdes pedagodgicas como
trabalhos, materiais escolares, assinatura de bilhetes etc. A formagédo coletiva
estabeleceu propostas para a unidade escolar como: reunides de turmas com
palestra, apresentacao cultural para as familias e reunides individuais com casos
pontuais. Isso evidencia 0 compromisso dos professores com a escola e seus alunos,
bem como o desejo de que a comunidade participe ativamente. Além disso, o registro
revela como o planejamento coletivo se torna um espaco de reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas, fortalecendo a colaboracao entre a equipe e a capacidade de enfrentar

desafios de forma conjunta.

O quinto e dltimo encontro, realizado em 07 de maio de 2025, propés como
tema “Reflexdes e perspectivas a partir da pesquisa-formacao”. Esse encontro teve
carater de avaliacdo coletiva do percurso formativo e de socializacdo das experiéncias

vivenciadas a partir da aplicacdo dos planos de acao elaborados.

Figura 6 - Registro do ultimo encontro presencial da comunidade de pratica

- PN

- - > Py
~ e w
no e

-~

Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.
61



Iniciamos com um circulo de conversa, no qual os(a) participantes relataram os
desafios enfrentados, as estratégias construidas e as aprendizagens decorrentes da
vivéncia em comunidade. Compreendemos que, apesar de nos sentirmos sozinhos,
na maioria das vezes, se nos permitirmos trabalhar colaborativamente, as coisas

podem ser diferentes.

N&o é possivel descrever a sensacdo deste encontro. Foi de partilha, de
gratiddo. Acima de tudo, de reconhecer o valor da formacé&o para nés mesmos(as). A
leitura do poema “Talvez”, de Kobi Yamada, foi utilizada para encerrar o encontro de
forma sensivel, valorizando a ideia de que o inacabamento e a reinvencdo sao

inerentes as possibilidades da condicdo humana.

Para a pesquisadora, ligada afetivamente as pessoas da pesquisa, foram
encontros de partilha, sentimentos e sentidos a flor-da-pele. Houve um momento de
angustia, apos a troca de gestédo e desligamento de dois(as) coordenadores(as) em
gue o sentimento foi de impoténcia e medo. Mas a verdade € que, foi melhor assim,
uma comunidade ligada pelo desejo de aprender, ndo por uma imposi¢ao ou situagao
hierarquica. Estdvamos juntos, buscando nos ajudar. Agora, permanecemos ligados

e continuaremos a partilhar nossas experiéncias.

Como atividade final da comunidade de pratica, foi proposta a escrita de uma
Carta a Pesquisadora. A carta constituiu-se como um espaco simbdlico de expressao,
onde cada coordenador(a) pedagdgico(a) pbde relatar suas aprendizagens,
inquietacdes, afetos e percepc¢des sobre a experiéncia de participar de uma pesquisa-
formacgéo. Esse exercicio narrativo favoreceu o movimento de metarreflexdo sobre o
vivido, possibilitando aos(as) participantes revisitarem seus percursos, reconhecendo
transformacdes sutis, mas significativas, em suas praticas e modos de compreender

a funcéo.

Dessa forma, a comunidade de pratica constituiu-se como espaco-tempo de
formacéao e de producéo de dados, reafirmando o potencial das experiéncias coletivas
e dialégicas para a construcéo de saberes profissionais e para a ressignificacdo das

préaticas pedagdgicas e de gestao escolar.

Os registros realizados durante os encontros e as narrativas produzidas

pelos(as) participantes configuraram-se como materiais ricos para analise,
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contribuindo, junto aos demais instrumentos, para o entendimento das implicagdes da
pesquisa-formacdo no desenvolvimento profissional dos(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) iniciantes, bem como para a consolidagdo de um sentimento de

pertencimento e autoria na prépria trajetoria formativa.
2.3.3 Carta a pesquisadora

Como parte dos procedimentos de producédo de dados desta pesquisa-
formagdo, propds-se a utilizagcdo da Carta a Pesquisadora, escrita pelos(as)
participantes ao final do percurso formativo. Inserida como dispositivo complementar
as entrevistas narrativas e a observacao participante na comunidade de pratica, a
carta permitiu acessar dimensdes subjetivas, afetivas e reflexivas da experiéncia
formativa, ndo captadas pelos outros procedimentos. Inspirada na perspectiva da
escrita de si (Larrosa, 2002; Josso, 2004), essa carta tem como objetivo possibilitar

um espaco de reflexdo pessoal, afetiva e critica sobre o vivido.

Escrever sobre si mesmo nao significa fazer confissbes, nem enumerar
recordacfes, nem expor sentimentos, nem manifestar intimidades. Escrever
sobre si mesmo €, sobretudo, tornar-se atento a si, acompanhar-se a si
mesmo, surpreender-se, relacionar-se consigo mesmo, interpelar-se e,
sobretudo, dar-se tempo e espaco para construir-se e reconstruir-se
narrativamente. Porque toda narrativa de si mesmo nao é um reflexo do que
se é, mas antes uma forma de vir a ser, de passar a ser, de fabricar-se e
inventar-se (Larrosa, 2002, p.21).

A citacdo de Larrosa (2002) traz uma compreensdo potente, mas que exige
leitura atenta e critica. Ao afirmar que escrever sobre si ndo é confessar ou relatar
intimidades, o autor desloca o sentido da escrita autobiografica de uma prética de
exposicao para um exercicio ético e reflexivo de atencado a si. A escrita torna-se um
gesto de invencdo e de formacdo, em que o sujeito se fabrica narrativamente ao

narrar-se.

Entretanto, ao ser mobilizada no contexto da pesquisa-formacéo, essa
concepcao nao pode ser tomada como simples legitimacao poética do uso das cartas.
Precisamos reconhecer que o ato de escrever sobre si, quando inserido na légica
investigativa, demanda rigor tedérico e cuidado metodolégico para ndo reduzir-se a um
relato emocional ou terapéutico, mas manter-se como um movimento de pensamento

e elaboracao de experiéncia.
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Ao mesmo tempo, é fundamental compreendermos a carta como género
textual, que se caracteriza por instaurar um didlogo mediado pela escrita. Diferente de
outros registros autobiogréficos, a carta se endereca a alguém. Esse enderecamento
produz uma relacdo intersubjetiva, em que 0 sujeito se pensa e se constroi na
presenga simbdlica do outro. Assim, inspirada na “escrita de si” larrosiana, a Carta a
Pesquisadora nédo foi apenas um texto introspectivo, mas um ato comunicativo e
relacional, no qual a experiéncia formativa se elaborou pela via do dialogo. Escrever,
nesse contexto, é simultaneamente refletir e partilhar, construir-se e oferecer-se a
escuta. A carta, portanto, assumiu um carater ético-estético de encontro e
reciprocidade, reafirmando que a pesquisa-formacao € um territorio de narrativas em

movimento, tecidas na relacéo entre o eu que escreve e 0 outro que acolhe a escrita.

Diferente de um diario de aprendizagem, que se constréi de forma processual
e continua, a carta constitui-se como um momento de pausa e condensacao; é gesto
de memodria, registro e devolucdo. Ela permitiu que cada participante revisitasse sua
trajetéria na formacdo e, por meio da escrita, reconstruisse sentidos e afirmasse
subjetividades. Tratou-se de uma correspondéncia simbdlica, que ndo apenas
comunica, mas também acolhe e revela o que muitas vezes escapa as falas cotidianas

OU aos registros.

Assumindo a natureza relacional e formativa da pesquisa-formacéo (Josso,
2004), a carta configura-se como um instrumento ético-estético de escuta e partilha
sensivel. Nela, o sujeito pesquisado torna-se também pesquisador de si, abrindo
margem para a emergéncia do sensivel, do inacabado e do que pulsa na experiéncia.
A escrita opera como um gesto de elaboracdo e cuidado, em que o vivido se

transforma em conhecimento de si e do mundo.

Assim, a Carta a Pesquisadora ndo buscou respostas objetivas, mas ecos,
impressdes e sentidos. Como afirma Névoa (2015, p. 13), “Numa carta, 0 que nos
interessa é a relacdo, esse didlogo em que conversamos connosco quando nos
dirigimos ao outro”. A carta marcou a travessia e 0s atravessamentos entre o que se
sabe, sente e faz; uma escrita livre, sem pretensao de sintese, mas com o desejo de
continuidade, de esperancar. Nela, o ato de escrever tornou-se também um modo de
resistir ao siléncio e de afirmar a presenca sensivel do sujeito que pensa e se refaz
no encontro com o outro. A carta transformou-se, assim, em um territério de memoaria
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e formacao, onde a palavra se faz gesto, e o gesto, aprendizagem, um espagco em que
o0 humano se reinventa na delicadeza do dizer e no movimento de permanecer em

didlogo com o vivido.

Figura 7 — Carta da coordenadora pedagodgica a pesquisadora.

Fonte: acervo da pesquisadora, 2025.

Receber a carta dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) ao final da
comunidade de pratica foi um momento profundamente significativo. Ela representou
ndo apenas o reconhecimento do esforco coletivo, mas também a percepcéo de que
aquele espaco de troca, escuta e reflexdo havia tocado a pratica cotidiana dos(as)
participantes. Possibilitar esse encontro, nos fez sentir que a formacgéo docente pode
ser ao mesmo tempo humana e transformadora, capaz de fortalecer vinculos e

provocar mudancgas concretas na escola. Ao mesmo tempo, essa experiéncia nos deu
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esperanca de que os aprendizados construidos juntos continuem a reverberar,
inspirando novas trocas, praticas colaborativas e o compromisso continuo com o
desenvolvimento profissional e afetivo dos(as) coordenadores(as) e das equipes

escolares.

Desse modo, as cartas, além de constituirem um espaco de expresséo e
elaboragcdo da experiéncia, também se configuraram como material de andlise da
pesquisa. O registro de si tornou-se fonte de reflexdo compartiihada entre a
pesquisadora e os(as) participantes, permitindo compreender como a formacao foi
ressignificada por cada um. Ao reunir as cartas, pudemos identificar recorréncias,
singularidades e sentidos emergentes, que revelaram as implicacdes formativas do

processo vivido.
2.4 Procedimento de Analise dos Dados

A pesquisa realizada com cinco coordenadores(as) pedagdgicos(as) que
atuam na rede municipal de Balneério Barra do Sul, utilizou-se da producao de dados,
por meio da entrevista, observacao participante na comunidade de pratica e registro
escrito de carta a pesquisadora. Seus relatos biograficos, profissionais e reflexivos
constituem o corpus da pesquisa e sdo tratados aqui ndo apenas como fonte de
dados, mas como expressdes formadoras em constante constru¢cdo, conforme a

perspectiva da pesquisa-formacéo.

A analise dos dados desta pesquisa foi realizada com base na analise de
contetdo, conforme proposta de Bardin (2011), que compreende um conjunto de
técnicas de tratamento de informagdes oriundas de comunicacfes verbais. Essa
abordagem permite uma leitura aprofundada dos sentidos presentes nas falas dos(as)
participantes, buscando revelar as representacdes, valores, percepcdes e

experiéncias que emergem de seus discursos.

Optamos, especificamente, pela analise tematica, uma técnica que se baseia
na identificagdo de nucleos de sentido recorrentes ou relevantes. Tal escolha se
justifica pelo objetivo da pesquisa, que, por meio da comunidade de pratica, busca
compreender as implicagbes da pesquisa-formacdo no desenvolvimento profissional

de coordenadores(as) pedagogicos(as) iniciantes, focalizando as experiéncias
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vividas, os sentidos atribuidos a funcéo e os aprendizados construidos no percurso

formativo.
O processo analitico seguiu as trés etapas descritas por Bardin (2011):

1. Pré-andlise: leitura flutuante das transcricbes das entrevistas, com marcagao
de passagens significativas.

2. Exploragcédo do material: recorte das unidades de registro (trechos de falas) que
apresentavam conteldos relevantes para os objetivos da pesquisa.

3. Tratamento dos resultados e categorizacdo: agrupamento das unidades de
registro em areas tematicas categorias, construidas por inducédo a partir do

material empirico.

Para a andlise, sistematizamos os documentos produzidos por meio do
inventario de documentos. Este configura-se como um instrumento de sintese da

producéo, para auxiliar na leitura das analises.

Quadro 7 - Inventario de documentos

Tipologia Descricao Cédigo
Entrevista Transcricdo de Entrevista TE
Diario de campo Diério de campo da DCP

comunidade de pratica
elaborado pela pesquisadora.

Gravacéo Gravacdo de audio dos GACP
encontros da comunidade de
pratica.
Carta Carta a pesquisadora, CPP

elaborado pelos participantes
da comunidade de pratica.

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.

A partir disso, foram definidas trés tematicas de anadlise: a) desafios do(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) iniciante; b) desenvolvimento profissional da
coordenacdo pedagogica por meio da comunidade de pratica; c) implicacbes da
pesquisa-formacdo nas concepgbes e praticas dos(as) coordenadores(as)

participantes.
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Em seguida, no Quadro 8, apresentamos a sintese que organiza o0s objetivos
especificos, as tematicas abordadas e as categorias correspondentes de analise, de
modo a evidenciar a coeréncia entre as etapas da pesquisa e o0 percurso metodoldgico
adotado. Essa sintese permite visualizar o movimento investigativo de forma
integrada, destacando como cada objetivo se articula as dimensdes tedricas e

formativas que sustentam a pesquisa-formacao.

Quadro 8 - Desenho da analise

Objetivos Temaéticas Categorias Producéo
especificos dos dados
Identificar os | Desafios do(a) | - Constituicdo da Identidade do(a) | Entrevista
desafios enfrentados | coordenador(a) CP; narrativa.
Eggr denadores(as) ip;]eigigﬂ?glco(a) - Auséncia de formagéo especifiga
L para atuar na coordenacao
pedagdgicos(as) L
T pedagogica,
iniciantes no
exercicio da funcao - Sobrecarga de tarefas
administrativas;
- Conflitos com professores e
direcdo escolar.
Promover espacos | Desenvolvimento - Trocas de saberes e experiéncias; | Comunidade
de dialogo e reflexdo | profissional da _ ) de Pratica.
) = - Empoderamento profissional,
colaborativa  entre | coordenacédo
os(as) pedagdgica por meio | - Reflexdo critica compartilhada.
coordenadores(as) da comunidade de
por meio da | préatica
constituicdo de uma
comunidade de
pratica
Analisar as Implicacbes da | - Mudanca na visdo do papel do(a) | Comunidade
implicacbes da pesquisa-formagéao coordenador(a) pedagdgico(a); de Prética;
pesqmsa—forrpagao nas concepcoes e Valorizacdo da documentacéo da | Carta a
nas concepgodes e praticas dos(as) ~ N .
préticas dos(as) coordenadores(as) coordenacdo pedagdgica; pesquisadora.
coordenadores(as) pedagdégicos(as) - Adocdo de préticas colaborativas
participantes participantes na escola;
- Compreensao do papel formador
do(a) coordenador(a)
pedagégico(a).

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.

Cada tematica esta ancorada nos objetivos da pesquisa e é discutida a luz do
referencial teérico que fundamenta esta pesquisa. Entretanto, as categorias foram
definidas a posteriori, a partir dos dados. Ao evidenciar os saberes dos(as)

coordenadores(as) pedagdgicos(as) iniciantes, esta analise buscou compreender de
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que forma suas trajetérias, concepcgdes, praticas e reflexdes se articulam com os

processos de formacdo e com os sentidos atribuidos a funcdo que ocupam.
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3 PERCURSO TEORICO
Navegadores antigos
Ja tragaram rotas “seguras”
Caminhos prontos para percorrer
Seus erros nos ensinam o que nao fazer
Apesar disso,
A historia nos revela
Que a tempestade ndo ¢é escolha.®
Partimos dos questionamentos que nos instigam na pesquisa: quem é o(a)
profissional coordenador(a) pedagogico(a)? Quais as suas atribuicdes? Quais sédo as
oportunidades de formacao que os(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) recebem?
Qual é o viés destas formacdes? E de nossa compreensdo de que os(as) CPs
recebem pouca atencdo e muita demanda, se considerarmos o campo da formacéao
em servico. Isso esta evidenciado na literatura e na pesquisa, no Brasil e no exterior.
E uma preocupacéo latente pensar que as pessoas responsaveis pela formacéo néo
sdo formadas para tal atividade. Seria 0 mesmo que pensar que professores(as) nédo
sdo formados para a docéncia. Sem cair no discurso 6bvio da dicotomia entre teoria
e pratica, nossa busca € de evidenciar a trajetoria historica que teve esta profissao,

considerando os contextos politicos, sociais e culturais de cada periodo.

Compreender o percurso historico da coordenacdo pedagdgica no Brasil
permite situar o lugar formativo dessa funcédo, revelando como as politicas e o0s

discursos educacionais moldaram suas praticas e identidades ao longo do tempo.

Para isso, estabelecemos o didlogo do objeto da pesquisa, a partir do breve
histérico da funcdo, com a revisdo de producdes académicas, com autores de

referéncia e legislacdes vigentes que possam embasar teoricamente esta producéo.
3.1 Um breve histérico da coordenacao pedagdgica no Brasil

A funcéo de coordenacdo pedagogica, tal como compreendida na atualidade,
€ resultado de um processo historico de ressignificagdo de atribuicdes anteriormente
atribuidas a outras figuras escolares, como o(a) inspetor(a) e o(a) supervisor(a). A
trajetoria normativa e social dessa fungéo revela avancos importantes, mas também
permanéncias, sobretudo em relacéo a imprecisdo sobre suas atribui¢cdes formativas

e a auséncia de diretrizes nacionais que sustentem sua constituigéo profissional.

8 Poema autoral, intitulado “o Atlas”.
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Desde os tempos coloniais, a figura responsével pelo controle das praticas
pedagdgicas esteve associada a vigilancia disciplinar. Os regimentos dos jesuitas ja
traziam a ideia de um inspetor das atividades escolares, cujo foco era o controle da
conduta de professores e alunos. Ao longo do século XX, com as reformas
educacionais e as transformacdes nas politicas publicas, essa funcdo foi sendo
reconfigurada, passando da logica da inspecdo para a da supervisdo, e, mais
recentemente, da coordenacédo pedagodgica, apesar de seu carater ainda gerencialista

e vinculado as metas neoliberais.

Tabela 1 — Denominag&o normativa da fun¢@o de coordenador(a) pedagogico(a) no Brasil

Periodo Documento/Norma Nomenclatura Atribuicfes principais
Sec. XVI a XVIII | Regimento dos Inspetor(a) Escolar Controle disciplinar e
Jesuitas pedagdgico de alunos e
professores.
1931 Decreto 19.851 Supervisor(a) Escolar | Fiscalizagdo técnico-
administrativa.
1961 LDB 4.024 Orientacdo Educativa | Supervisdo, orientacéo e
e Inspecéo inspecéo pedagdgica.
1971 LDB 5.692 Especialista em Planejamento e
Educacéo acompanhamento
pedagdgico.
1996 LDB 9.394 Especialista em Administracéo,
Educacéo planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacao.
Anos 2000 até | Literatura académica, | Coordenador(a) Articulagdo pedagogica,
hoje diretrizes municipais e | Pedagdgico(a) formacao docente, mediacao
estaduais e apoio as praticas
escolares.

Fonte: elaborado pela autora, a partir de legislag@es oficiais, 2024.

Notamos que, a palavra supervisor(a) escolar surge pela primeira vez, no
Brasil, no Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931, promulgado durante a Reforma
Educacional, num contexto voltado a fungéo atribuida ao técnico-administrativo das
Universidades (Brasil, 1931). No periodo de 1939 a 1961, o curso de formacgéo de
professores, Normal Superior, passa a realizar a formacao para a atuacao do primario
ao ginasial, em fun¢Bes de docéncia e administracdo. Ainda, de acordo com Saviani

(2009, p. 26), a Supervisdo Escolar surge “quando se quer emprestar a figura do
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inspetor um papel predominantemente de orientagdo pedagogica e de estimulo a

competéncia técnica, em lugar da fiscalizagao para detectar falhas e aplicar punicdes”.

A partir da Lei n° 5.692/1971, que reformulou o ensino de 1° e 2° graus, as
escolas publicas comecaram a institucionalizar o cargo de especialista em educacao,
englobando orientadores(as), supervisores(as) e administradores(as) escolares. Essa
lei consolidou a presenca do supervisor escolar nas unidades de ensino e marcou o
inicio de uma busca por préticas mais pedagoégicas de acompanhamento docente. No
entanto, a mudanca normativa ndo significou, de imediato, uma mudanca de
concepcao: as praticas de supervisao ainda se ancoravam em uma légica técnico-
burocratica, voltada ao cumprimento de metas e relatorios. O que, facilmente, é

percebido nas escolas até dos dias atuais.

Na Lei de Diretrizes e Bases, Lei 9394/96, encontramos a nomenclatura
“‘especialista em educacao”, profissional este, que atua na direcao, supervisdo e

orientacdo educacional, considerando parametros basicos de formacao:

Art.64 A formacdo de profissionais de educagdo para a administracao,
planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientacdo educacional para a
Educacéo Bésica, sera feita em cursos de graduacao em pedagogia ou em
nivel de pés-graduacao a critério da instituicdo de ensino, garantindo nesta
formacéo, a base comum nacional (Brasil, 1996, p.43).

Este novo cenario da politica educacional, coloca o(a) supervisor(a) como
especialista, considerado parte da equipe de gestao escolar, focado nos processos
gue envolvem a rotina pedagdgica da escola, dentre elas o planejamento, conselho
de classe, projetos, reuniées pedagdgicas e acompanhamento de professores. Essa
nova realidade traz a possibilidade de pensar as atribuicbes do(a) supervisor(a)
escolar enquanto articulador(a), formador(a) e transformador(a) da escola e de seus
processos de ensino-aprendizagem. Desta perspectiva, emergiu a nova

nomenclatura: coordenador(a) pedagogico(a).

A partir dos anos 2000, com o avanco do debate sobre a formacéo docente, a
funcdo passa a ser nomeada como “coordenador(a) pedagogico(a)’, sendo
incorporada formalmente como parte da equipe de gestdo escolar em muitas redes
de ensino. Contudo, o reconhecimento normativo ainda € fragmentado e, em nivel
nacional, ndo ha regulamentacdo especifica que defina o perfil formativo e os

processos de inducao profissional para esse cargo. As redes de ensino utilizam
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diferentes nomenclaturas e as atribuicdes do cargo divergem consideravelmente, por
falta de uma norma geral que garanta a formacéo e organize as funcdes atribuidas

ao(a) especialista.

Considerar esse profissional na perspectiva articuladora, formadora e
transformadora implica analisar esses eixos com o olhar do(a) CP. Ele(a) se
reconhece nesta funcdo? Como se da esse processo? Criar um ambiente colaborativo
e formador € um percurso que demanda tempo, dedicacao e apoio institucional. O(a)
coordenador(a) precisa ser acolhido(a) em suas dificuldades para desempenhar as

multiplas funcfes que o cargo exige.

[...] como articulador, seu papel principal € de oferecer condic6es para que
os professores trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em
funcdo de sua realidade, o que néo é facil, mas possivel; como formador,
compete-lhe oferecer condi¢cdes ao professor para que aprofunde em sua
area especifica e trabalhe com ela; como transformador, cabe-lhe o
compromisso com o questionamento — ajudar o professor a ser reflexivo e
critico em sua pratica (Almeida, 2018, p. 24-25).

Na pratica cotidiana, a formacédo em rede oferecida pelos municipios € pensada
de forma homogénea para todos os(as) profissionais da educacao, desconsiderando
as especificidades da funcdo de coordenacdo pedagodgica. Ainda que essas
formacgBes provoquem reflexdo sobre a docéncia, frequentemente se apresentam

descontextualizadas das necessidades dos(as) CPs.

A formacgé&o continuada, por sua vez, deve compreender dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como atividades de extensédo, grupos de estudo,
reunides pedagogicas e cursos, tendo como finalidade a reflexdo sobre a pratica e a
busca de aperfeicoamento técnico, ético e politico. Como destaca o Ministério da

Educacéao e Cultura:

A formacgédo continuada compreende dimensfes coletivas, organizacionais
e profissionais, bem como atividades de extensdo, grupos de estudo,
reunibes pedagdgicas, cursos, programas e agdes para além da formacéo
minima ao exercicio do magistério na educagdo bésica, tendo como
principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, ético e politico do profissional docente (Brasil,
2015, p. 13).
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Contudo, essa formacdo precisa ser capaz de produzir sentido e
transformacao, de forma articulada ao cotidiano escolar. Como defende Gatti (2016,
p. 169):

O desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se
com condicbes que vao além das competéncias operativas e técnicas
aspectos muito enfatizado nos ultimos anos, para configurar-se como uma
integracdo de modo de agir e pensar, implicando num saber que inclui a
mobilizacdo de intencdes, valores individuais e grupais, da cultura da
escola; inclui confrontar ideias, crencas, praticas, rotinas, objetivos e
papéis, no contexto do agir cotidiano, com seus alunos, colegas, gestores,
na busca de melhor formar as criancas e jovens, e a Si mesmos.

Considerando que a funcao de coordenacéo pedagdgica, além de mdltipla, €
ocupada por profissionais com formacao inicial semelhante a do(a) professor(a). Essa
transicdo de funcédo docente para funcdo formativa impde desafios que merecem

analise, especialmente no contexto das redes publicas.

Para Huberman (2000, p. 39), os desafios do inicio da carreira docente
envolvem a sobrevivéncia e a descoberta. Se pensarmos na atuacdo do(a)
coordenador(a) pedagdgico(a), que também esta em inicio de carreira e ja precisa
atuar na formacao em servico de professores(as), fica ainda mais dificil. Placco (2008,
p.57) refor¢ca que “[...] uma fungédo fundamental do coordenador pedagdgico é cuidar

da formacéo pedagogica e do desenvolvimento profissional dos professores”.

A formacéo do(a) CP precisa envolver momentos formativos e reflexivos de sua
pratica para que possa conduzir a equipe pedagogica sob sua responsabilidade. Além
das questdes subjetivas, é necessario definir estratégias comuns de formacao,
reconhecer dificuldades partilhadas e criar oportunidades de troca e cooperagao entre
pares.

Seu olhar precisa aprender a identificar as tendéncias de tempo e
movimento do outro, as necessidades de confronto e interlocugcdo, num
movimento da prética que se da num continuum. E esse olhar atento e
cuidadoso o ajudard a melhor organizar suas a¢6es (Gouveia; Placco, 2018,
p. 55).

Este olhar é facil de ser percebido no professor experiente, no(a) coordenadora
(a) experiente, mas como se da o processo de formacédo do(a) CP iniciante? Para
Gouveia e Placco (2018, p.73):
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[...] este processo ndo acontece de um dia para o outro. Para que 0s
coordenadores tornem-se formadores e ajam como formadores e, quem
sabe, se reconhegcam como autoridades técnicas diante de um grupo, nao
basta apenas nomea-los ou entregar-lhes uma nova rotina e uma lista de
atribuicdes.

Apesar da ampliacdo do escopo de atuagdo do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a), sua profissionalizacdo ainda se da de forma improvisada. Nao ha
politica publica nacional voltada a formacéo inicial ou continuada especifica para
este(a) profissional, tampouco programas sistematizados de inducdo a funcdo. Em
geral, 0 ingresso ocorre por meio de concurso publico ou nomeacéo direta, sem

orientacdo adequada ou acompanhamento pedagdgico no inicio do exercicio.

E preciso garantir momentos de formacdo em rede, elaborag&o de documentos
estruturantes do trabalho do(a) coordenador(a), ferramentas que possibilitem o
diagndstico das necessidades formativas do colegiado e também a autoformacédo. A
rede de ensino precisa possibilitar a troca de saberes, de materiais e de vivéncias
entre os(as) profissionais que atuam na coordenacdo pedagodgica, e desta forma

atribuir sentido e criar possibilidades de desenvolvimento de sua equipe formadora.

No campo da formacdo continuada, Imbernén (2000, p. 102) apresenta uma

critica contundente ao modelo tradicional de formacé&o pontual, ao afirmar que:

Os cursos isolados ndo conseguem transformar a pratica docente, pois o
verdadeiro desenvolvimento profissional ocorre quando a formacgédo €
continua, colaborativa e profundamente integrada ao contexto concreto da
escola e da comunidade em que o professor atua. A formagédo, para ser
significativa, deve partir das necessidades reais dos educadores,
respeitando sua experiéncia e potencializando o aprendizado coletivo.

Placco e Souza (2006, p. 89) também ressaltam a importancia de uma
formacao que promova a autonomia e o protagonismo dos professores, defendendo
que “o processo formativo deve articular teoria e pratica, estimular a reflexao critica e
valorizar o saber construido coletivamente, para que os docentes se tornem agentes
ativos na transformacdo do espaco educativo”, reafirmando que a formacéao
continuada precisa estar enraizada no contexto escolar e orientada para praticas

colaborativas e transformadoras.

No que concerne a coordenacao pedagdgica, Gouveia e Placco (2013, p.132),
refletem que “o coordenador pedagogico deve assumir o papel de catalisador de

mudancas, articulando saberes diversos, fortalecendo a identidade docente e
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incentivando uma cultura de colaboracdo e desenvolvimento continuo na escola”.
Essa perspectiva reforca a compreensédo de que sua atuacdo vai além de tarefas
administrativas, exigindo intencionalidade formativa e capacidade de criar espacos de
didlogo que mobilizem a equipe para repensar praticas e construir coletivamente

caminhos de transformacéo.

Todavia, a pratica da coordenacao pedagdgica enfrenta desafios significativos,
especialmente em relacdo a formacdo e ao suporte institucional. Pereira e Placco
(2018, p. 55) alertam que:

Muitos coordenadores, sobretudo os que estdo em inicio de carreira,
enfrentam dificuldades para estabelecer sua autoridade pedagdgica e
gerenciar a multiplicidade de func¢des exigidas pela escola, sem contar a
falta de formacéo especifica que lhes dé suporte para atuar de maneira
eficaz.

Nesse contexto, torna-se evidente que a atuacdo do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) demanda ndo apenas habilidades técnicas, mas também um suporte
formativo continuo e contextualizado, que considere as especificidades de cada
realidade escolar. A auséncia desse respaldo fragiliza o potencial transformador do
cargo e pode gerar insegurancga profissional, especialmente nos primeiros anos de
atuacdo. Assim, investir em processos de formacdo que integrem teoria e pratica,
favorecam a construcdo coletiva do conhecimento e fortalecam a identidade
profissional do(a) coordenador(a) € condicdo essencial para que ele(a) exerca seu

papel como articulador(a) do pedagdgico e agente de mudanca na escola.

Diante desse percurso histérico, evidencia-se que a funcado de coordenacéo
pedagdgica, embora tenha avancado conceitualmente em direcdo a uma atuacao
mais articuladora e formativa, ainda carece de diretrizes nacionais que garantam
processos sistematizados de formacéo e inducéo profissional. Essa lacuna repercute
de forma mais intensa sobre os(as) coordenadores(as) iniciantes, que assumem suas
funcdes em contextos adversos, muitas vezes sem preparo para exercer o papel de

mediadores(as) pedagogicos(as) e formadores(as) de seus pares.

Essa trajetoria, portanto, revela que a constituicdo da coordenacgéo pedagoégica
€ atravessada por tensfes entre a politica e a pratica, entre o prescrito e o vivido, o
gue demanda uma leitura que ultrapasse a dimensdo legal e normativa para
compreender as implicagOes formativas, profissionais e identitarias desse sujeito no

cotidiano escolar. Compreender tal movimento historico ndo apenas permite situar o
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papel do(a) coordenador(a) pedagogico(a) na complexidade das politicas
educacionais, mas também fundamenta a necessidade de investir no
desenvolvimento profissional e humano desses sujeitos, reconhecendo-os(as) como

protagonistas dos processos formativos na escola.

No proximo topico, retomamos esse debate a luz das pesquisas académicas
gue discutem o papel, a formacéo e os desafios do(a) coordenador(a) pedagodgico(a)
no Brasil contemporaneo, buscando situar a presente investigacdo no campo teorico

e metodoldgico da formacgéo docente.

3.2 Dialogos com a pesquisa: revisdo da literatura académica sobre a

coordenacédo pedagdgica

A producdo académica brasileira, especialmente a partir dos anos 2000, tem
se debrucado sobre os saberes pedagdgicos e a atuacdo dos(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as), revelando um interesse crescente em compreender as dimensdes
formativas, politicas e subjetivas que atravessam essa funcdo. No entanto, diante da
diversidade de abordagens teodricas, metodologicas e institucionais, torna-se
necessaria uma revisao que sistematize tendéncias, identifique lacunas e evidencie
as contribuicdes que vém delineando o campo da coordenacdo pedagogica e sua

interface com a formacéao docente.

Ancorada na perspectiva do “estado da questdo” proposta por Nobrega-
Therrien e Therrien (2004), esta revisdo buscou mapear a producdo académica
recente sobre o tema, tomando como corpus de analise teses e dissertacdes
defendidas entre 2018 e 2024 na area da Educacéo, disponiveis no Banco de Teses
e Dissertacdes da CAPES. Essa base de dados, vinculada ao Ministério da Educacéo,
€ reconhecida pela abrangéncia e representatividade da producado cientifica dos

programas de pos-graduacao stricto sensu no Brasil.

O levantamento foi conduzido a partir dos descritores: “Formacgéo continuada
AND Supervisores escolares OR Coordenacdo pedagdgica AND Comunidade de
Praticas”. O recorte temporal e tematico buscou abarcar o periodo mais recente de
consolidacdo das politicas de formacédo docente, privilegiando producdes que
dialogam com a realidade educacional brasileira e com as praticas formativas. A

intencao foi compreender como a coordenacdo pedagogica vem sendo investigada
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sob diferentes prismas epistemologicos e metodoldgicos, identificando tendéncias,
lacunas e contribui¢cdes que sustentam o campo da pesquisa sobre o desenvolvimento

profissional e as praticas colaborativas na escola.

Os resultados iniciais encontram-se sistematizados no Quadro 9, que
apresenta o volume total de trabalhos localizados e o0 processo de refinamento por

area do conhecimento.

Quadro 9 — Mapeamento inicial da producao cientifica realizada no Banco de Teses e Dissertacfes
da CAPES

DESCRITORES: Formacéo Continuada. Supervisores Escolares OR Coordenacéo

Pedagégica.

PESQUISA CAPES 854
REFINADO

07 ULTIMOS ANOS- 2018 A 2024 353

GRANDE AREA DO CONHECIMENTO- CIENCIAS HUMANAS 283

AREA DO CONHECIMENTO — EDUCACAO 251

Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES. Acesso em 26 de outubro de 2025,

Verifica-se que, do total de 854 registros, 251 correspondem a area da
Educacéao, revelando um campo de pesquisa consolidado e em expansao. Ao incluir
o descritor “Comunidade de Pratica”, o refinamento resultou em 64 producdes, das

guais 34 pertencem a area da Educacédo, conforme mostra o Quadro 10.

Quadro 10 — Mapeamento final da producéo cientifica realizada no Banco de Teses e Dissertacdes
da CAPES

DESCRITORES: Formacédo Continuada. Supervisores Escolares OR Coordenacéo

Pedagdégica. Comunidade de Pratica.

PESQUISA CAPES 64
REFINADO

07 ULTIMOS ANOS- 2018 A 2024 64

GRANDE AREA DO CONHECIMENTO- CIENCIAS HUMANAS 49

AREA DO CONHECIMENTO — EDUCACAO 34

Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES. Acesso em 16 de outubro de 2025,
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Essa filtragem demonstra a emergéncia de um olhar mais colaborativo sobre a

funcdo dos(as) CPs, evidenciando o interesse em abordagens que valorizam o

dialogo, a partilha de saberes e o desenvolvimento profissional em contexto coletivo.

Apols a leitura dos resumos e a andlise de pertinéncia teméatica, foram

selecionadas 29 producdes, 8 teses e 21 dissertacfes, diretamente relacionadas a

coordenacao pedagogica e a formacéo continuada. Cinco trabalhos foram excluidos

por abordarem niveis educacionais distintos ou tematicas ndo alinhadas ao escopo

desta pesquisa.

Tabela 2 — Teses e dissertacbes que discorrem sobre a coordenacdo pedagdgica e a formacao

continuada
ANO TiITULO AUTOR PESQ | PPGE
UISA

2018 | Formagédo continuada do coordenador pedagdgico da | Gaio, V. M. D1 UFPG
rede municipal de ensino de Ponta Grossa (1990-

2018): movimentos, possibilidades e limites.

2019 | Formacao inicial de coordenadores pedagdgicos: Araujo, O. H. T1 UFPB
concepcdes, identidade profissional e préaticas A.
pedagdgicas.

2019 | O trabalho do coordenador pedagdgico e a formagao Amaral, M. T2 UFPA
continuada de professores centrada na escola M.
inclusiva em Bélem-PA.

2019 | A formacéo continuada do coordenador pedagdgico e | Monteiro, L. D2 UFSC
o trabalho de formacéo junto aos professores AR
especialistas.

2019 | Conversas de corredores: coordenacéo pedagdgica, Santana, M. D3 UNES
narrativas, experiéncia e formagéo continuada. L. de P

2019 | O coordenador pedagdgico e as relacdes afetivas Volpe, T. A. D4 PUC-
promotoras de desenvolvimento. L. SP

2020 | Coordenacao Pedagégica: subsidios para atualizagdo | Lima, J. P. T3 UEBA
da funcao. de A.

2020 | O coordenador pedagégico: experiéncias e saberes de | Kenschikows D5 PUC-
formacao na perspectiva de professores na Educacdo | ky, L. SP
Infantil.

2020 | Caotidiano escolar - a coordenacao pedagdgica frente a | Torres, A. D6 Unica
frente com as demandas pedagodgicas e politicas. mp
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https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_04bcbb9f5bc3372be64513c55186a75a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_04bcbb9f5bc3372be64513c55186a75a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPB_04bcbb9f5bc3372be64513c55186a75a
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Ara%C3%BAjo%2C+Osmar+H%C3%A9lio+Alves
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Ara%C3%BAjo%2C+Osmar+H%C3%A9lio+Alves
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2adffadcc95d1179219335b9d959347c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2adffadcc95d1179219335b9d959347c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_2adffadcc95d1179219335b9d959347c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Monteiro%2C+Leonardo
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_807456dc2775a2c19eb57b83321346e0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_807456dc2775a2c19eb57b83321346e0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santana%2C+Marcela+Lopes+de
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santana%2C+Marcela+Lopes+de
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_aa961f4f0a95aec3f35b71438eae5def
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_aa961f4f0a95aec3f35b71438eae5def
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Volpe%2C+Tatiana+Alves+Lara
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Volpe%2C+Tatiana+Alves+Lara
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_2303903b6bbd01e8df53768eaf709278
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_2303903b6bbd01e8df53768eaf709278
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_2303903b6bbd01e8df53768eaf709278
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Kenschikowsky%2C+Larissa
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Kenschikowsky%2C+Larissa

2020 | Atuacdo de supervisores escolares do Ensino Bento, K. D7 Univali
Fundamental: um estudo etnogréfico.

2020 | Préticas das coordenadoras pedagdgicas nas escolas | Santos, K. D8 UEPG
municipais de Carambei - PR.

2020 | Préticas formativas de coordenadores pedagégicos da | Giavoni, R. D9 PUC-
educacéo infantil que sdo promotoras de de F. SP
desenvolvimento profissional.

2020 | O trabalho colaborativo na formagao continua de Nonato, A. A. D10 PUC-
professores dos anos finais do Ensino Fundamental L. SP
em uma escola publica de Barueri.

2021 | Coordenador Pedagogico Iniciante: atuagéo, formagéo | Oliveira, L. T4 UNES
continuada e perspectivas para o seu desenvolvimento | M. M. P
profissional.

2021 | Os instrumentos de registro do trabalho pedagégico e | Machado, K. T5 UFSC
a avaliacdo da aprendizagem: o papel AR
do coordenador pedagdgico.

2021 | Tessituras entre coordenadores pedagdgicos e Souza, R. G. T6 PUC-
professores em contexto de formacgéo: em foco, o T. de SP
processo formativo do CP.

2021 | Formagdo continua: o fortalecimento da dupla gestora | Szabo, K, T7 PUC-
na Educacéo Infantil. SP

2021 | Os saberes e fazeres dos coordenadores Franco, R. UFMA
pedagdgicos: a sua importancia na M. S, D11
formacdo continuada dos educadores da Educagao
Infantil.

2021 | Entre encontros e travessias : a formacgéo Fernandes, UNICA
da coordenadora pedagdgica nas linhas e entrelinhas R. L. de M, D12 MP
do cotidiano escolar.

2021 | A formagéo continuada dos professores: desafio Matsukuma D13 PUC-
dos coordenadores pedagdgicos de Mairipora. L. SP

2021 | Formacdo continuada de professores na escola e o Santos, L. M. D14 PUC-
papel da coordenacédo pedagdgica: um estudo na G. GO
perspectiva da teoria do ensino desenvolvimental.

2021 | Costurando narrativas pelos fios da Aguiar, M. J. D15 UFMA
coordenacéo pedagdgica em contexto curricular da de M. A,
educacéo infantil.

2022 | A formacdo continuada realizada Kailer, P. G. T8 UEPG
pelo coordenador pedagégico nas escolas publicas dalL,

municipais de tempo integral de Ponta Grossa-PR.
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https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_d61de89d5e32b8f336202cd2e959bb05
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_d61de89d5e32b8f336202cd2e959bb05
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_d61de89d5e32b8f336202cd2e959bb05
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Giavoni%2C+Regina+de+F%C3%A1tima+Arraes
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Giavoni%2C+Regina+de+F%C3%A1tima+Arraes
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_fe5f35403205911ac1776e846b61b7ed
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_fe5f35403205911ac1776e846b61b7ed
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_fe5f35403205911ac1776e846b61b7ed
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Nonato%2C+Aline+Ang%C3%A9lica+Lima
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Nonato%2C+Aline+Ang%C3%A9lica+Lima
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_f50c4998baab931e27fad4b38d1b7b09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_f50c4998baab931e27fad4b38d1b7b09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_f50c4998baab931e27fad4b38d1b7b09
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Machado%2C+Karina
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_abaa51262843f235d3f4be982a777cbe
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_abaa51262843f235d3f4be982a777cbe
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_abaa51262843f235d3f4be982a777cbe
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Regina+Garcia+Toledo+de
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Souza%2C+Regina+Garcia+Toledo+de
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_262aa1bd0cf1b83b1353421af83784a0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_262aa1bd0cf1b83b1353421af83784a0
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Szabo%2C+Kelly
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_a0e11b0a00fd28f599cf118d4f4af77c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_a0e11b0a00fd28f599cf118d4f4af77c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_a0e11b0a00fd28f599cf118d4f4af77c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_a0e11b0a00fd28f599cf118d4f4af77c
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=FRANCO%2C+Rita+Maria+Sousa
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=FRANCO%2C+Rita+Maria+Sousa
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNICAMP-30_b45b1e65624b4b0043b1ed2cd38b3bdf
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNICAMP-30_b45b1e65624b4b0043b1ed2cd38b3bdf
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNICAMP-30_b45b1e65624b4b0043b1ed2cd38b3bdf
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Fernandes%2C+Renata+Lucia+de+Morais%2C+1979-
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Fernandes%2C+Renata+Lucia+de+Morais%2C+1979-
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_14dcb5d1efe9d29c023f1c8b9756ec57
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_SP-1_14dcb5d1efe9d29c023f1c8b9756ec57
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Matsukuma%2C+Luciana
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Matsukuma%2C+Luciana
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_GO_7309c99da887b55957d2da3f39a3f507
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_GO_7309c99da887b55957d2da3f39a3f507
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PUC_GO_7309c99da887b55957d2da3f39a3f507
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Luiz+Marles+Gon%C3%A7alves+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Santos%2C+Luiz+Marles+Gon%C3%A7alves+dos
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_4925333ee0ac3fce86ec3b8336e8f81f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_4925333ee0ac3fce86ec3b8336e8f81f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_4925333ee0ac3fce86ec3b8336e8f81f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=AGUIAR%2C+Maria+Jos%C3%A9+de+Melo+e+Alvim
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=AGUIAR%2C+Maria+Jos%C3%A9+de+Melo+e+Alvim
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPG_ce4c421e230e9744710d6bac32612c9e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPG_ce4c421e230e9744710d6bac32612c9e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEPG_ce4c421e230e9744710d6bac32612c9e
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Kailer%2C+Priscila+Gabriele+da+Luz
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Kailer%2C+Priscila+Gabriele+da+Luz

2022 | Implicac¢des da formacédo continuada da coordenacdo Geraldo, A. D16 FURB
pedagdgica a formacado de professores no interior dos | R.

Centros de Educagéo Infantil.

2022 | Profissionalidade e profissionalizacdo na Ricardo, V. D17 UFSC
coordenacao pedagdgica escolar: uma revisao V. AR
sistematica de teses e dissertacoes.

2023 | O trabalho da coordenacéo pedagdgica escolar nos Oliveira, L. D18 UNEB
anos finais do ensino fundamental, no municipio de dos S,

Retirolandia-BA.

2023 | O coordenador pedagdgico e os saberes revelados Scandalo, P. D19 PUC-
nas praticas formativas: possibilidades na constituicdo | P, SP
de seu papel de formador.

2023 | Contribuicdes e desafios da cadeia formativa no Santos, M. D20 PUC-
processo de F. B, SP
de formagé&o continuada dos coordenadores pedagdgi
cos da Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo.

2023 | Necessidades formativas Siqueira, T. D21 PUC-
de coordenadores pedagdgicos em municipio paulista. | P. C. SP

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.

A leitura integral das producdes selecionadas permitiu identificar padrées
tedricos e metodoldgicos recorrentes, sistematizados no Quadro 11. Predominam as
abordagens qualitativas, ancoradas em entrevistas, observacbes, analises
documentais e narrativas de experiéncia, o que revela o reconhecimento da

subjetividade e da experiéncia docente como fontes legitimas de conhecimento.

Neste quadro, apresentamos também as principais contribui¢cdes dos trabalhos
para esta pesquisa, bem como as lacunas ainda existentes, buscando sintetizar a
revisdo de forma objetiva e analitica.

Quadro 11 — Sintese interpretativa das teses e dissertagbes sobre a coordenagdo pedagdgica
levantadas na CAPES de 2018-2024

Autor Tema Central Abordagem Principais Lacunas
Ano Metodologia Contribuicbes Identificadas
Gaio Formacao Qualitativa; Mapeia politicas Formacdes
(2018) continuada do entrevistas e | locais e discute desarticuladas da
coordenador documentos | limites formativos realidade escolar
pedagdgico na rede
municipal
Araujo Formacao inicial e Qualitativa; Analisa constru¢do | Auséncia de politica
(2019) identidade entrevistas e | identitaria e praticas | formativa nacional e
profissional dos CPs pedagodgicas inducéo profissional
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https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_d294862fd53962edcc7f4e070b9b3544
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_d294862fd53962edcc7f4e070b9b3544
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/SCAR_d294862fd53962edcc7f4e070b9b3544
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analise
tematica

Amaral Coordenacéo Sociocritica; | Denuncia falta de N&o
(2019) pedagdgica e escola | observacdo e | autonomia e de reconhecimento dos
inclusiva entrevistas dominio tedrico dos | CPs como
CPs formadores
Monteiro Formacao Qualitativa; Enfatiza o dialogo Pouca integracéo
(2019) continuada do CP entrevistas e | entre especialistas entre CP e equipe
junto aos analise e CPs gestora
especialistas documental
Santana Narrativas e Pesquisa Reinterpreta a Caréncia de
(2019) experiéncia na narrativa funcéo do CP sob politicas de
formacéo continuada Otica experiencial valorizagéo do CP
Volpe Relacdes afetivas e Estudo Destaca o papel da | Auséncia de
(2019) desenvolvimento qualitativo; afetividade na discussdes sobre
profissional entrevistas mediacéo formativa | formacg&o emocional
Lima Reorganizacéo da Estudo de Redefine Falta de tempo
(2020) funcéo e formacgéo caso atribuicbes e institucional e
do CP qualitativo propde atualizacdo | reconhecimento
da funcéo
Kenschiko | CP na Educacéo Estudo de Valoriza o locus da | Falta de articulagéo
wsky Infantil e saberes caso escola como entre teoria e pratica
(2020) formativos qualitativo espaco de
formacéo
Torres Atribuicdes e Narrativa Expde indefinicbes | Auséncia de
(2020) cotidiano da autobiografic | e sobrecarga de politicas de apoio e
coordenacao a tarefas clareza institucional
pedagégica
Karoline Superviséo escolar e | Etnografia Identifica o viés Deslocamento da
Bento coordenacao escolar técnico e acéo formadora
(2020) pedagégica burocratico da para tarefas
funcéo administrativas
Santos Praticas das Qualitativa; Valoriza a Formacdes
(2020) coordenadoras observacédo e | experiéncia das esporéadicas e
pedagdgicas e grupos CPs como ex- descontextualizadas
implicagBes professoras
docentes
Giavoni Praticas formativas Qualitativa; Enfatiza a CP como | Pouca
(2020) promotoras de entrevistas promotora de sistematizag&o das
desenvolvimento desenvolvimento praticas formativas
profissional
Nonato Trabalho Qualitativa; Reforca a Resisténcia docente
(2020) colaborativo e estudo em importancia da e sobrecarga de
formacéo continuada | escola colaboracéo e tarefas
publica reflex@o coletiva
Oliveira Coordenadores Estudo de Destaca o Falta de programas
(2021) iniciantes e formacgéo | caso desenvolvimento de inducédo
continuada qualitativo profissional no formativa
inicio da carreira
Machado Instrumentos de Analise Propde registros Falta de
(2021) registro e avaliacédo documental reflexivos e instrumentos de
da aprendizagem documentacao acompanhamento
pedagdgica formativo
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Souza Tessituras entre CPs | Estudo de Analisa o dialogo Limitacbes de
(2021) e professores em caso; formativo e a tempo e de
processos formativos | entrevistas construgéo coletiva | reconhecimento
de saberes institucional
Szabo Formacéao da dupla Qualitativa; Valoriza o trabalho | Falta de clareza nas
(2021) gestora na Educacdo | entrevistas conjunto entre atribuigBes entre
Infantil direcao e dupla gestora
coordenacao
Franco Saberes e fazeres Entrevistas e | Reforca o papel do | Funcao
(2021) dos CPs na analise CP como burocratizada e sem
formagé&o continuada | temética articulador da tempo formativo
formacao docente
Fernandes | Formacao da Narrativa; Reinterpreta a Fragilidade das
(2021) coordenadora nas pesquisa- formacao a partir do | politicas
linhas do cotidiano formacao cotidiano escolar institucionais de
apoio
Matsukum | Formacao Estudo Discute préticas e FormacgBes pontuais
a (2021) continuada e qualitativo; desafios da e pouco
desafios do CP entrevistas formacédo em rede colaborativas
Santos, L. | Coordenacéo e Estudo Propde articulagdo | Falta de politicas
(2021) ensino tedrico- entre teoria do para o
desenvolvimental pratico ensino e formacao desenvolvimento
docente continuado
Aguiar Coordenacéo na Narrativa; Costura narrativas Auséncia de
(2021) Educacéo Infantil e pesquisa curriculares e acompanhamento
curriculo colaborativa | praticas formativas | pedagégico
sistematico
Kailer Formacéao Estudo de Critica o carater Falta de reflexdo
(2022) continuada em caso prescritivo das critica e autonomia
tempo integral qualitativo formacdes docente
Geraldo Formacdo de CPs e | Entrevistas e | Mostra mudangas Descontinuidade da
(2022) impacto na formagéo | rodas de na mediacéo e formagéo e
docente conversa escuta das CPs fragilidade politica
Ricardo Profissionalidade e Revisao Sistematiza Pouca articulagcdo
(2022) profissionalizagao na | sistemética avancos tedricos e entre pesquisa e
CP metodolégicos pratica
Oliveira Trabalho da CP nos Entrevistas e | Analisa praticas Sobrecarga e
(2023) anos finais do observacgéo pedagégicas e indefinicdo do papel
fundamental desafios da fun¢do | formativo
Scandalo Saberes revelados Entrevistas Valoriza o CP como | Falta de
(2023) nas préaticas narrativas formador e reconhecimento e
formativas mediador tempo institucional
Santos, M. | Cadeia formativa e Estudo de Destaca a Descontinuidade
(2023) desafios na rede de caso complexidade das das politicas e
SP institucional redes e a sobrecarga
necessidade de administrativa
continuidade
formativa
Siqueira Necessidades Entrevistas e | Relaciona trajetéria | Auséncia de
(2023) formativas de CPs andlise e identidade inducéo profissional
tematica profissional estruturada

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.
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A partir da analise interpretativa, foi possivel delinear trés movimentos
epistemologicos que configuram o campo de estudos da coordenacéo pedagogica no
Brasil. O primeiro diz respeito a consolidagcdo da funcdo formativa do(a)
coordenador(a) pedagdgico(a), apoiada em autores como Placco, Almeida, Imbernon,
Tardif e Novoa, que situam o(a) coordenador(a) como articulador(a) da formacéao

docente e mediador(a) de processos reflexivos coletivos.

O segundo movimento evidencia a ampliacdo das perspectivas teorico-
metodoldgicas, incorporando narrativas autobiograficas (Santana, 2019; Fernandes,
2021), experiéncias colaborativas (Nonato, 2020; Giavoni, 2020) e dimensdes afetivas
(Volpe, 2019) como componentes estruturantes da formacéo, deslocando o foco do

técnico para o experiencial.

Por fim, identifica-se um terceiro movimento, que explicita as lacunas e tensdes
institucionais persistentes, marcadas pela auséncia de politicas de inducéo
profissional, pela sobrecarga administrativa e pela indefinicido das atribuicdes da
funcao (Torres, 2020; Franco, 2021; Santos, M., 2023).

Essas tendéncias revelam a coexisténcia de duas logicas em disputa: de um
lado, a visdo técnico-administrativa da funcéo; de outro, a compreensdo ampliada da
coordenacdo pedagogica, como formadora reflexiva, implicada nos processos de

transformacao pedagogica e institucional.

A analise dos referenciais tedricos evidencia a centralidade de Placco e
Almeida, pesquisadoras da PUC-SP, presentes em 21 das 28 producdes analisadas.
Essa concentracdo reflete a influéncia da escola paulista de pensamento sobre
coordenacdo pedagodgica, consolidada nos grupos de pesquisa da PUC-SP e
responsavel pela difusdo de conceitos estruturantes como mediacdo formativa e

saberes do(a) coordenador(a).
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Grafico 4 — Autores mais decorrentes das dissertagfes e teses (2018-2024)
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Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2025.

Outros autores recorrentes, como Imbernon, Noévoa e Tardif, reafirmam a
valorizagédo da reflexividade e da profissionalidade docente. A presenca de Freire,
Larrosa e Josso, embora menos numerosa, amplia o debate para dimensdes ético-
estéticas, decoloniais e autobiogréficas, sustentando a formacdo como processo de

humanizagéo e construgéao de sentido.

Ainda que alguns autores sejam menos citados, a recorréncia de autores como
Libaneo, Saviani, Marcelo, Canario e Alarcdo aponta para a valorizacdo de

perspectivas criticas e contextuais sobre a formacéao de professores(as).

De modo geral, as investigacbes abordam temas como profissionalidade
docente, identidade do(a) coordenador(a) pedagodgico(a), praticas formativas e
desafios institucionais. Ha também um movimento de ampliagdo tedrica, incorporando
dimensbes afetivas (Volpe, 2019), narrativas autobiograficas (Santana, 2019;
Fernandes, 2021) e abordagens colaborativas (Nonato, 2020; Giavoni, 2020), que

deslocam o olhar da técnica para a experiéncia vivida.

A andlise do Quadro 11 revela que a maior parte das pesquisas reconhece o(a)
coordenador(a) pedagodgico(a) como agente formativo(a) central na escola, mas
também denuncia as contradicbes que permeiam sua atuacdo. A sobrecarga de

tarefas administrativas, a auséncia de politicas de inducdo profissional e a falta de
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clareza nas atribuicbes sao aspectos recorrentes em diferentes contextos (Torres,
2020; Franco, 2021; Santos, M., 2023).

O fato é que muitos coordenadores estdo deslocados de suas reais fungoes
nas escolas. A maior parte da sua rotina é ocupada com demandas
administrativas e, muitas vezes, ndo se sabe qual é o seu campo especifico
de atuacao: ficar a disposicao dos pais, atender ao telefone, checar materiais,
substituir professores, chamar a atencao de alunos desobedientes, fiscalizar
o trabalho do grupo etc. Enfim, quando ndo se sabe quais sdo suas
atribuicbes e ndo se tem um campo definido de atuacéo, parece que tudo
cabe (Placco; Almeida, 2013, p.70).

Essa constatacao é reforcada por pesquisas que destacam o distanciamento
entre o discurso formativo e a pratica cotidiana, indicando que o(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) ainda luta por reconhecimento e condic¢des institucionais para exercer
sua funcao de formador(a). Apesar disso, emergem propostas inovadoras que buscam
ressignificar a fungédo, como o uso de instrumentos reflexivos de registro (Machado,
2021), a promocdo de oficinas formativas participativas (Oliveira, 2023) e a

constituicdo de espacos colaborativos de formacdo em rede (Santos, M., 2023).

Essas pesquisas apontam que a reflexdo sobre a préatica, mais do que um
exercicio intelectual, constitui-se como movimento de autoformacdo e formacao
colaborativa, em que os(as) coordenadores(as) se reconhecem como autores(as) de
sua trajetdria profissional e participes da transformacdo das préaticas escolares. E
nesse sentido que se aproxima da no¢ao de comunidade de pratica, proposta neste

estudo como caminho metodoldgico e formativo.

A revisao realizada evidencia que ha um consenso teorico consolidado quanto
a importancia da coordenacdo pedagdgica na formacdo continuada dos(as)
professores(as). Entretanto, o distanciamento entre teoria e pratica permanece como
desafio persistente, sobretudo pela auséncia de politicas estruturadas de formacéo

em servico e pela limitacdo do tempo destinado ao exercicio formativo.

Ao mesmo tempo, observa o fortalecimento de uma perspectiva que valoriza a
reflexividade e a colaboracéo, aproximando a coordenacao pedagdgica de um espago
de producéo de saberes coletivos. As pesquisas analisadas reconhecem que o(a)
coordenador(a) é formador(a), articulador(a), mediador(a) e transformador(a), papel
gue exige tanto dominio tedrico quanto sensibilidade relacional e reflexdo sobre sua
prética.
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Essa compreensao ecoa diretamente na proposta desta pesquisa, que aposta
na comunidade de pratica como metodologia que promove a escuta, o dialogo e o
compartilhamento de experiéncias. Tal perspectiva reafirma a escola como espaco
privilegiado da formacédo docente, na qual o(a) coordenador(a) pedagodgico(a) pode
exercer sua funcdo de mediador(a), articulando teoria e pratica, politica e vida,

reflexdo e acéo.

Assim, a revisdo cumpre n&o apenas o papel de contextualizar o campo, mas
de reafirmar o compromisso ético e politico da pesquisa-formacédo: compreender a
experiéncia, dar visibilidade as praticas e reconhecer nos(as) coordenadores(as)

pedagdgicos(as) sujeitos da transformacéo educacional.
3.3 Desafios da coordenacdo pedagdgica na contemporaneidade

No contexto educacional contemporaneo, a funcdo de coordenacao
pedagdgica apresenta-se como espaco de tensdes e contradicdes. Ao mesmo tempo
em que é reconhecida como instancia fundamental para o fortalecimento da pratica
docente e para a consolidagdo de uma escola reflexiva, é também permeada por
exigéncias burocraticas e gerencialistas que tendem a reduzir sua dimenséao formativa
a tarefas de controle e de cumprimento de metas. O(a) coordenador(a) pedagoégico(a)
é interpelado por multiplas demandas, tais como: reunifes, relatérios, planilhas e
monitoramentos, que competem com o0 tempo destinado a escuta, ao

acompanhamento pedagdégico e a formacédo dos(as) professores(as).

Essa sobreposicao de tarefas expressa o avanco de uma logica neoliberal de
gestdo educacional, que busca impor a escola os mesmos principios de eficiéncia e
produtividade tipicos do mercado. Como alerta Freitas (2012, p. 383),

Este neotecnicismo se estrutura em torno a trés grandes categorias:
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo. No centro, esta a ideia do
controle dos processos, para garantir certos resultados definidos a priori
como “standards”, medidos em testes padronizados.

Sob essa logica neoliberal de educacéo, buscam a adaptacédo dos sujeitos as
demandas do capital, transformando o trabalho pedagdgico em instrumento de
controle e responsabilizagdo. O(a) professor(a), antes, protagonista do processo
educativo, passa a ser gestor(a) de resultados, e o(a) coordenador(a) pedagogico(a),

mero supervisor(a) das metas impostas pelas politicas de avaliacdo e desempenho.

87



Sendo deslocado(a) de sua funcdo formadora para uma posicao intermediaria entre a
técnica e a gestédo, distanciando-se do acompanhamento pedagogico e da construcao

coletiva do conhecimento.

Laval (2019) amplia essa critica ao discutir o modo como o neoliberalismo
redefine o papel da escola e de seus(as) profissionais, convertendo o ideal educativo

em capital humanao.

O que se chama de ‘reforma da escola’ é, na verdade, a introdugdo das
normas de concorréncia e produtividade no campo educativo. A ldgica da
aprendizagem é substituida pela légica do resultado, e a educacéo perde seu
carater publico e emancipador (Laval, 2019, p. 47).

Esses autores ajudam a compreender a complexidade das demandas que
recaem sobre o(a) coordenador(a) pedagodgico(a), sobretudo nas redes publicas, onde
as politicas de gestdo e avaliacdo externa se articulam a condi¢cdes precéarias de

trabalho.

Nesse cenario, como observam Gouveia e Placco (2013, p.70), a funcédo do
coordenador pedagogico é marcada por uma dupla exigéncia: acompanhar o
processo de ensino e aprendizagem e, simultaneamente, cuidar do desenvolvimento
humano e relacional da escola. As autoras defendem que o(a) coordenador(a) é
formador(a) de formadores, e sua atuagao exige sensibilidade, escuta e compromisso

ético com a formacao coletiva.

Para Almeida e Placco (2015, p. 67), a coordenacgao pedagogica € “o ponto de
intersecdo entre gestao e formacgédo docente, articulando o projeto politico-pedagdgico,
a pratica escolar e o desenvolvimento profissional dos professores”. Entretanto, essa
definicdo, embora recorrente nos discursos académicos e institucionais, encontra
resisténcias e obstaculos praticos nas escolas, seja pela auséncia de inducgéo
profissional, pela sobreposicéao de fungdes administrativas, que muitas vezes desviam

o(a) CP de sua funcgé&o primordial ou pela falta de apoio institucional a este profissional.

A literatura recente tem evidenciado que os(as) coordenadores(as)
pedagodgicos(as) chegam as escolas sem formagdo especifica para a funcgao,
acumulando conhecimentos oriundos de sua experiéncia docente, sem, contudo,
serem preparados para conduzir processos de formacao continuada. Souza e Placco

(2013, p. 101) enfatizam que “a coordenagado pedagdgica ndo deve se limitar as
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fungbes administrativas, mas assumir um compromisso formativo, atuando como

mediadora e facilitadora dos processos de reflexdo e inovagao pedagdgica”.

Contudo, o que se verifica, especialmente nas redes municipais de ensino, é
gue as acOes formativas sob responsabilidade dos(as) CPs s&o, muitas vezes,
organizadas de forma pontual, reativa e desvinculada de um projeto formativo
continuo. A prética revela que muitos coordenadores(as) pedagdgicos(as) ndao se
reconhecem como formadores, tampouco séo orientados(as) para isso pelas redes de
ensino. Amaral (2019) e Lima (2020) apontam que as formacdes oferecidas pelos
sistemas educacionais priorizam temas administrativos ou de interesse institucional,
relegando a segundo plano a formacdo didatico-pedagdgica necessaria para que
os(as) CPs assumam seu papel de articuladores(as) e formadores(as), corroborando
com Imberndn (2009), que afirma que a formagéo continuada néo pode restringir-se a
cursos pontuais ou treinamentos, mas deve constituir-se Como processo permanente
de reflexdo e investigacao sobre a prética, sustentado por politicas que reconhecam

a complexidade do trabalho educativo.

Para Imbernon (2010, p. 43), o verdadeiro desenvolvimento profissional e
institucional ocorre “quando a formacao é continua, colaborativa e profundamente
integrada ao contexto concreto da escola e da comunidade em que o professor atua”.
Essa perspectiva dialoga com o conceito de comunidade de pratica, proposto por
Wenger (1998), que valoriza a construcdo coletiva do saber pedagogico, o
compartilhamento de experiéncias e a ressignificacdo das préaticas docentes. No
entanto, como alertam Oliveira (2021) e Nonato (2021), poucos(as) CPs conseguem,
de fato, instituir essas comunidades em suas escolas, tanto pela sobrecarga de tarefas

guanto pela auséncia de formacéo e tempo destinados a essa funcéo.

Outro ponto recorrente na literatura diz respeito a fragilidade das politicas
publicas voltadas a formacdo do(a) coordenador(a) pedagogico(a). Conforme
apontado por Ricardo (2022), mesmo com avancos na legislacdo e nas diretrizes
nacionais de formacéo docente, a funcédo da coordenacéo pedagogica continua sem
indugcdo formal, sem programas especificos e sem normativas que orientem sua
constituicdo profissional. Essa auséncia de politica nacional contribui para a
descontinuidade das acdes formativas e para o improviso na atuagao cotidiana do(a)
CP.
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No contexto de Balneéario Barra do Sul/SC, tais tensfes assumem contornos
préprios: a auséncia de politicas locais de formacao e o acumulo de funcdes atribuido
aos(as) coordenadores(as) intensificam a precarizacdo do trabalho e ampliam os
desafios enfrentados pelos(as) profissionais em inicio de carreira. As narrativas
dos(as) participantes desta pesquisa evidenciam, contudo, que € na partilha de
experiéncias e no diadlogo formativo que se constroem aprendizados significativos e

coletivos, reafirmando que formar-se é também resistir.

Franco (2021) e Santos, L. (2021) denunciam que, na pratica, muitos(as)
coordenadores(as) pedagogicos(as) permanecem atuando como gestores(as) de
‘urgéncias”, deslocados de sua fungao formativa, atendendo pais, cobrindo auséncias
de professores e organizando demandas administrativas, sem espacos estruturados

para a reflexdo e a formagao docente.

O que temos observado, corroborando achados de muitas outras
pesquisas, € que, por vezes, 0 investimento feito pelo governo para
implementar propostas, projetos, formacdes etc. ndo resulta em avancos
por falta de mediagcéo dentro da escola — tarefa que poderia ser assumida
pelo profissional que ocupa a fungdo coordenadora (Placco; Almeida;
Souza, 2012, p.758).

Essa constatacdo evidencia a necessidade de repensar as atribuices e a
formacéo do(a) CP na contemporaneidade, especialmente no que se refere a sua
constituicdo enquanto formador(a), articulador(a) das praticas pedagogicas e

promotor(a) de uma cultura de formacéo reflexiva no ambiente escolar.

Novoa (2023, p. 131) argumenta que “a metamorfose da escola acontece
sempre gque os professores se juntam em coletivo para pensar o trabalho, para
construir praticas pedagogicas diferentes, para responder aos desafios colocados pelo
fim do modelo escolar”. Neste sentido, cabe ao(a) coordenador(a) pedagdgico(a)
fomentar e sustentar esses movimentos coletivos, o que exige, além de competéncia
técnica, um repertério teorico-pratico construido em formacéo inicial e continuada
especificas para a funcdo. O que ocorre, é que na maioria das vezes, as formacoes
gue o(a) CP recebe sao voltadas para a docéncia ou para a gestdo escolar. Desta
forma, os(as professores(as) ndo percebem, neste profissional, um(a) formador(a) em

servigo.
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Essa constatacdo nos leva a reflexdo sobre essa consolidacéo do perfil gestor
e nao formador, do(a) CP, no qual ele(a) mesmo néo se dedica a formacdo dos(as)
professores(as), ndo reconhece o movimento formativo constante que ocorre nas
relagdes escolares. De acordo com Placco e Almeida (2013, p.70) “para realizar bem
0 seu trabalho como formador, o CP precisa garantir um espaco real de interlocucao,
colocando-se no lugar de parceiro dos professores”. Conhecer e se envolver no

pedagdgico sdo questdes predominantes na construcao do seu perfil profissional.

Encerrando este percurso tedrico, compreende-se que o0s desafios
contemporaneos da coordenacao pedagogica ndo se limitam as condi¢des estruturais
ou institucionais, mas dizem respeito, sobretudo, a dimenséo politica, ética e humana
da profissdo. Em tempos de avanco de uma racionalidade neoliberal que busca
controlar e mensurar o fazer docente, reafirma-se a necessidade de praticas

formativas que cultivem a reflexdo, a colaboragéao e a autonomia.

As reflexdes apresentadas neste percurso teérico permitiram situar a
coordenacao pedagdégica como funcao formadora e politica, atravessada por disputas
de sentido e por desafios contemporaneos que exigem reflexdo e reinvencao. Essa
base conceitual sustenta a analise que se segue, na qual as experiéncias formativas
vividas pelos(as) coordenadores(as) participantes sdo compreendidas a luz das
dimensdes biogréfica, colaborativa, reflexiva e metacognitiva delineadas nesta

investigacao.
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4 ENLACES DA VIDA E PROFISSAO: A ANALISE DA EXPERIENCIA FORMATIVA

Ancorei onde me deixaram ficar.
E fui ficando,

feito rede lancada sem pressa.
Feita sem pressa.

Entre encontros e conversas,
a rede se estende,

espera a hora,

sente, vive.

Um movimento,

€ 0 que nos atravessa.

O elo entre né(s).®

Este capitulo apresenta a analise dos dados produzidos a partir das entrevistas,
da observacdo participante desenvolvida na comunidade de pratica e das cartas
elaboradas pelos(as) participantes ao final do processo formativo. As trés fontes
articulam-se de modo complementar, compondo um conjunto expressivo de narrativas
e registros que revelam as percepcoes, aprendizagens e implicagbes da pesquisa-
formacdo vivenciada pela pesquisadora e pelos(as) cinco coordenadores(as)
pedagdgicos(as) iniciantes da rede municipal de ensino de Balneario Barra do Sul/SC.
Os(as) participantes compartilharam suas trajetdrias pessoais e profissionais,
experiéncias, desafios, aprendizados e percepcdes sobre a funcdo que exercem,
compondo um material empirico rico e plural, que possibilita compreender as
implicagbes da pesquisa-formagdo no desenvolvimento profissional dos(as) CPs

envolvidos.

A analise foi conduzida com base na analise de conteudo tematica, conforme
Bardin (2011), que permite identificar nucleos de sentido emergentes das falas e
agrupa-los em categorias analiticas. O processo envolveu leitura flutuante, codificagao
de unidades de registro, categorizacao tematica e interpretacdo, permitindo construir

significados a partir da experiéncia dos(as) coordenadores(as) e da pesquisadora.

As categorias que emergem aqui neste capitulo ndo sao construcdes rigidas,
mas tecidas de sentido que se entrelacam nas narrativas dos(as) coordenadores(as)

pedagdgicos(as). Cada experiéncia analisada €, ao mesmo tempo, individual e

° Poema autoral, intitulado “a rede”.
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coletiva, denominada por Josso (2004), de trajetdrias formadoras, nas quais o sujeito,

ao narrar-se, da forma e significado a propria aprendizagem.

A concepcao de reflexividade assumida nesta pesquisa dialoga com a
perspectiva de Schon (2000), para quem a pratica profissional implica um movimento
constante de reflexdo na e sobre a acdo. No entanto, ao aproximarmo-nos das
contribuicdes de Rausch (2008), compreendemos que a reflexividade, quando
promovida pela pesquisa, assume carater formativo e emancipador, pois implica a
reconstrucdo de sentidos e a ressignificacdo das experiéncias vividas. O exercicio
reflexivo ndo se limita, assim, a analise técnica do fazer, mas constitui um processo

de autoconhecimento e transformacao do(a) CP em formacéo.

Dialogando com essa perspectiva, Placco e Souza (2006) ampliam o
entendimento ao conceituar a metacognicdo como a capacidade de o sujeito tomar

consciéncia dos préprios processos de pensamento. Para as autoras,

pensar € algo que acontece naturalmente e, enquanto humanos, nos é
facultado pensar sobre as varias maneiras pelas quais pensamos. O foco
central da metacognigdo é o conhecimento ou a percepgédo dos processos de
pensamento do sujeito pelo préprio sujeito. Para tanto, é fundamental que
cada um conceda a si mesmo oportunidades para refletir sobre seus
pensamentos, ou metaforicamente falando, predisponha-se a se olhar no
espelho (Placco e Souza, 2006, p. 54).

Assim, metacognicdo e reflexividade se encontram como dimensdes
complementares no processo formativo, pois ambas convocam os participantes a um
olhar intencional sobre si e sobre sua acdo, promovendo autonomia, consciéncia e

transformacao profissional.

Ao evidenciar as vozes dos(as) integrantes da pesquisa, buscamos valorizar a
dimensdo humana, histérica e formativa de cada trajetoria, compreendendo a funcdo
de coordenador(a) pedagogico(a) ndo apenas como um cargo institucional, mas como
um espaco de formacgao em si, permeado por tensdes, reconstrucdes e possibilidades.
A seguir, as tematicas, categorias e andlises sdo apresentadas, compondo um

mosaico das experiéncias formativas vivenciadas pelos(as) CPs nesta pesquisa.
4.1 Desafios do(a) coordenador(a) pedagogico(a) iniciante

A profissdo de coordenador(a) pedagdgico(a) € marcada por diferentes

significacdes atribuidas pelos sujeitos que a exercem, resultantes de suas trajetérias

93



profissionais, vivéncias escolares e relagdes estabelecidas no ambiente de trabalho.
Compreender as concepcdes e desafios que permeiam essa funcao exige reconhecer
gue sua identidade se constitui na e pela experiéncia, em um processo continuo de

aprender e reaprender. Como afirma Novoa (1992, p. 25):

A identidade profissional constréi-se a partir de histérias de vida e de
percursos pessoais e profissionais. Nao se é professor porque se possui um
diploma ou porque se ocupa um cargo, mas porgue se incorpora um modo
de ser e de estar, que se constréi no exercicio da profissdo e nas interacfes
com 0s outros.

Sob essa perspectiva, o0 percurso formativo do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) ndo se reduz a trajetéria institucional ou ao cumprimento de atribuicées
formais, mas constitui um movimento de reconstrucéo de si e de sua profissionalidade.
Tardif (2014) contribui para essa compreensédo ao afirmar que os saberes profissionais
dos educadores séo plurais, temporais e situados, resultantes das interacdes entre
formacdo, préatica e experiéncia. No caso dos(as) coordenadores(as), tais saberes se
ampliam, pois incluem a capacidade de mediar, escutar e articular processos de

formacao coletiva no interior da escola.

As falas dos(as) coordenadores(as) desta pesquisa evidenciam que, ao
assumir a funcdo, muitos se depararam com auséncia de formacdo especifica,
lacunas institucionais e expectativas conflituosas que moldam sua atuagdo. Com
frequéncia, a funcdo é percebida de maneira generalista, centrada na gestao pelo
cargo ocupado, sem se consolidar como lideranca pedagdgica efetiva. Essa tenséo
entre gestdo administrativa e mediacao pedagdgica reflete ndo apenas trajetorias
pessoais, mas também politicas educacionais neoliberais, que valorizam a
mensuracao de resultados e a burocracia em detrimento da formag&o docente, como
apontam Freitas (2012) e Laval (2019). A 6tica do resultado, por assim dizer, se torna

a maxima do trabalho que ndo pode ser dito pedagdgico. E, sim, mercadoldgico.

Nessa conjuntura, a profissionalidade do(a) coordenador(a) pedagdgico(a)
permanece invisibilizada, sobretudo quando reduzida a fungdes burocraticas e
emergenciais. Placco, Almeida e Souza (2011) lembram que a coordenacéo
pedagodgica € um espaco privilegiado de formacdo e mediacdo, cujo exercicio exige
clareza ética, tedrica e relacional. A auséncia de formacgéo especifica para essa funcao

compromete a consolidacdo de uma identidade profissional autbnoma, deixando o
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sujeito entre o prescrito e o vivido, 0 que na obra de Josso (2004) se apresenta como

o trabalho de tornar-se sujeito de sua formacéao.

A andlise a seguir organiza-se em quatro categorias: a constituicdo da
identidade do(a) coordenador(a) pedagdgico(a); a auséncia de formacéo especifica
para atuar na coordenacao pedagdgica; a sobrecarga de tarefas administrativas; e os
conflitos com professores e direcéo escolar. Esses eixos revelam o percurso inicial de
guem ancora sua rede de experiéncias entre desafios, descobertas e aprendizagens
gue se tecem no cotidiano da escola.

4.1.1 A constituicdo da identidade do(a) coordenador(a) pedagogico(a)

A constituicdo da identidade profissional do(a) coordenador(a) pedagogico(a) €
um processo dinamico, construido na tensdo entre o ser, o fazer e o tornar-se no
espaco escolar. Trata-se de uma identidade em constante elaboracao, que se define
tanto pelas experiéncias formativas quanto pelas relacdes que o sujeito estabelece no
exercicio da funcado. Conforme Névoa (2009, p. 33), “a identidade ndo é um dado
adquirido, € um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de constru¢cado de maneiras
de ser e de estar na profissdo.” Essa afirmacédo reforca a ideia de que a
profissionalidade se forja na articulagdo entre dimensdes pessoais e institucionais,

entre o vivido e o pensado, o individual e o coletivo.

As trajetdrias de vida dos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) participantes
revelam percursos singulares, marcados por desafios, rupturas e desejo de
desenvolvimento pessoal. Esses percursos constituem elementos formativos
fundamentais na construcéo de suas identidades e no modo como compreendem e

ocupam a funcéo de coordenacédo pedagdgica.

As trajetdrias de vida dos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) participantes
revelam percursos singulares, atravessados por desafios, deslocamentos e pelo
desejo de desenvolvimento pessoal e profissional. Esses percursos se configuram
como elementos formativos fundamentais, pois, como afirma Josso (2004), as
trajetorias formativas sdo espacos de elaboracéo de si e de constru¢do de sentido,
nos quais o sujeito transforma a experiéncia em conhecimento. A autora propde a
nocao de biografia educativa, pela qual narrar-se é também reinterpretar o vivido e,

nesse gesto, produzir aprendizagem e consciéncia de si. A partir desse movimento,
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os(as) coordenadores(as) participantes aprendem ao contar-se, reconhecendo nos

préprios percursos os fios que tecem sua identidade profissional.

A entrada na funcdo de coordenador(a), para os(as) participantes desta
pesquisa, foi marcada por um sentimento comum: o de ndo saber exatamente o que
fazer. Esse inicio revela o que Garcia (1999) descreve como a soliddo dos iniciantes,
vivida especialmente em funcdes de lideranca pedagdgica, onde se espera dominio e
seguranca, mas o que se encontra € incerteza e desamparo. A auséncia de formacgéao
especifica ou de um processo de acolhimento institucional estruturado gerou
insegurancas, duvidas e a necessidade de aprender a partir da pratica cotidiana, por
meio da observacdo, da tentativa e do erro ou da experiéncia de quem eles(as)

puderam acompanhar na trajetoria escolar.

CP1 revela que sempre foi bom aluno, gostava de ir para a escola, mas que
nao foi sua primeira escolha ser pedagogo. Apds trabalhar na industria por um tempo,
por influéncia familiar, acabou cursando a pedagogia. Viu na educacdo uma
oportunidade de trabalho, mas relata que ndo se via dando aula, por este motivo,

escolheu fazer o concurso para a supervisao escolar.

H

“Eu me formei e fiz o concurso. Nao acreditei que havia passado.’
(CP1, TE, 2024.

A CP4 nos disse:

“‘Eu n&o tinha pensado que poderia ser supervisora assim, de
cara. Mas o seletivo ndo pedia experiéncia. Entdo, eu me
inscrevi.”

“Cheguei perdida, ndo sabia o que fazer... ninguém me chamou e
explicou. Fui perguntando como fazia, com medo de fazer errado.
Depois busquei uma pos-graduacédo.” (CP4, TE, 2024)

Esta coordenadora pedagdgica nos trouxe situacdes de muito desconforto ao
iniciar na funcdo por sua inexperiéncia na docéncia. Essa condicdo desencadeia
conflitos no ambiente escolar, decorrentes do ndo pertencimento a rede, da auséncia
de experiéncia docente e do repertério limitado de praticas. Soma-se a iSsoO 0

julgamento entre os pares: professores(as) experientes tendem a resistir & orientacéo
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de quem né&o possui trajetdria ou vivéncia profissional suficiente para lhes servir de

referéncia.

A condicdo de inexperiéncia na docéncia ja foi discutida por Almeida e Placco
(2015, p. 13), ao explicitarem que os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as)
divergem quanto a necessidade de experiéncia docente prévia, desde que haja
formacgédo especifica para o exercicio da funcdo. Essa divergéncia revela uma tensdo
presente no campo da coordenacgdo pedagodgica: a de compreender se o dominio da
préatica docente constitui requisito indispensavel para o exercicio da funcéo formadora.
No caso dos(as) coordenadores(as) iniciantes, essa questdo torna-se ainda mais
sensivel, pois muitos(as) ingressam no cargo sem experiéncia prévia em sala de aula,
0 que exige da formacdo continuada um movimento intencional de construcdo de
saberes pedagodgicos e relacionais. A formacdo, nesse sentido, assume papel
fundamental na consolidacdo da identidade profissional do(a) coordenador(a), ao
possibilitar que ele(a) articule teoria e pratica, reconheca os desafios do cotidiano

escolar e desenvolva competéncias que transcendam o ambito administrativo.

Diante desse cenario, alguns(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) adotam
uma postura de “chefe”, numa tentativa de se fazerem ouvir. A construgcdo dessa
identidade, sem o0 apoio de um processo de inducdo profissional, mentoria ou
formacao especifica, leva-os a buscar referéncias em modelos familiares ou nas

experiéncias vividas enquanto alunos da educacdao basica, como revela a CP2:

‘Eu achava que supervisdo era mandar, corrigir 0s
planejamentos. No comec¢o, eu assinava de vermelho o
caderno das professoras. Na verdade, me espelhei na
supervisora que trabalhava na escola em que estudei no
Ensino Médio.” (CP2, TE, 2024)

Outra fala corrobora essa visdo de que os(as) coordenadores(as)

pedagdgicos(as) ndo séo formados para o exercicio da funcéo:

“Quando vocé chega, acha que vai ganhar algum treinamento.
Mas te mandam para a escola. Eu aprendi no dia a dia.”

“No meu primeiro dia, fui substituir um professor que tinha
faltado, sem fazer ideia do que fazer.”(CP1, TE, 2024)
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“Eu fui contratado para ser supervisor, ja trabalhei em fabrica
na mesma funcao, tenho que garantir que as coisas deem
certo. Cumprir prazos, as atividades, fazer relatérios para a
secretaria. Quanto ao pedagdgico, eu dou autonomia para os
professores” (CP1, TE, 2024)

O trecho evidencia, além da inexperiéncia e da auséncia de inducéo
profissional, a tensdo existente entre as dimensdes administrativa e pedagdgica da
coordenacdo. Ao transpor sua experiéncia anterior em gestdo industrial para o
contexto escolar, o(a) coordenador(a) passa a enfatizar o cumprimento de prazos,
relatérios e o controle de atividades, relegando ao(a) professor(a) a responsabilidade

pelo trabalho pedagdgico, principalmente, por ndo conhecé-lo.

Nesse cenario, a coordenacao pedagodgica é compreendida como uma funcao
de carater técnico-administrativo, distante dos percalgcos da sala de aula, das
urgéncias do ensino-aprendizagem e dos processos de formacéo docente. Essa foi
uma das questdes mais provocativas. Olhar para si e perceber que a sua formacao
e/ou experiéncia ndo subsidiam a sua pratica. Imbernén (2010) e Gouveia e Placco
(2018) alertam para essa tenséo entre a funcéo formadora e a légica gerencialista das
politicas educacionais contemporaneas, que deslocam o foco da formacédo coletiva

para o cumprimento de metas e tarefas burocraticas.

Conforme Placco, Almeida e Souza (2015, p.14-15), o(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) é o articulador dos processos formativos na escola, cabendo-lhe
favorecer a reflexdo critica e coletiva sobre o trabalho docente. Porém, quando sua
identidade € moldada por uma racionalidade técnica, a funcéo perde sua dimenséao
formadora e se aproxima de um papel meramente executivo. Pereira e Almeida (2018)
ressaltam que a coordenacéo pedagodgica precisa ser reconhecida como um espaco
de mediacdo e escuta, onde o(a) coordenador(a) se constitui também como

formador(a) de si, a medida que promove processos de desenvolvimento nos outros.

Refletir sobre a identidade profissional nos leva a reconhecer, como aponta
Huberman (2000), que ela se consolida sobretudo nos primeiros anos de experiéncia,
quando o sujeito define sentidos para o seu fazer e delineia os contornos de sua
atuacao. Nesse periodo inicial, a auséncia de processos de inducédo profissional, de

formacdes sistematicas e de politicas que orientem o exercicio do(a) coordenador(a)
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pedagdgico(a) faz com que esse(a) profissional busque referéncias em suas vivéncias
pessoais, valores e trajetérias anteriores. Suas praticas, entdo, tendem a ser guiadas
por modelos familiares, experiéncias escolares passadas ou pelas demandas
imediatas da instituicdo, o que reforca a necessidade de politicas publicas que
assegurem acompanhamento e espacos formativos que sustentem a construcéo de

uma identidade profissional consciente, critica e reflexiva.

A experiéncia da CP3 amplia a compreensdo sobre 0s processos de iniciacao
na funcao, evidenciando que o inicio ndo ocorre apenas quando se assume o0 cargo
pela primeira vez, mas também quando se muda de territorio e € necessério
reconstruir o proéprio modo de ser coordenador(a). A transicdo entre redes, culturas
institucionais e modos de organizacdo escolar exige um processo de
desaprendizagem e reconstrucdo de praticas, pois 0 que se consolidou como

repertorio profissional em um contexto nem sempre encontra ressonancia em outro.

Para ela, a mais experiente entre os(as) participantes, essa vivéncia é clara.
Apesar do repertdorio acumulado, ainda ndo conseguiu se firmar no papel de
coordenadora na nova rede, demonstrando inseguranca, especialmente na relacao

com os professores.

“Eu costumava fazer reunibées semanais com os professores Ia,
onde eu trabalhava. Aqui ndo consegui.”

‘La de onde eu vim, € normal entrar na sala, assistir aula, pedir
para corrigir o planejamento. Aqui é complicado.” (CP3,
TE,2025)

O relato expressa ndo apenas a dificuldade de adaptacdo, mas também o
desencontro entre culturas profissionais e expectativas institucionais. Como observa
Novoa (2009), a identidade profissional se constitui nas interagdes, nos contextos e
nas praticas partilhadas, e, por isso, mudar de escola ou rede implica ressignificar os
modos de estar e de agir. O que era pratica legitima em um espaco pode ser
interpretado como invasivo em outro. Esse deslocamento convoca o sujeito a revisitar
suas referéncias e a reconstruir, criticamente, o proprio modo de compreender e

exercer a fungao.
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Assim, o0 inicio, quando vivido em um novo territorio, exige do(a)
coordenador(a) pedagodgico(a) ndo apenas o dominio de novas tarefas, mas a
desconstrucdo de praticas e concep¢bfes sedimentadas na propria identidade
profissional. Esse movimento, como lembra Garcia (1999), € parte do
desenvolvimento profissional e requer espacos de reflexdo, apoio e
acompanhamento. Sem politicas de inducdo e sem comunidades de partilha, o inicio
se transforma em soliddo, ainda que o(a) CP j& ndo seja iniciante. Trata-se de um
recomeco que convida a metarreflexdo sobre o proprio percurso e sobre o0 que precisa

ser reconstruido para pertencer novamente.

Essa articulacdo exige, como propde Schon (2000), o desenvolvimento de uma
postura reflexiva, ampliada por Placco e Souza (2006), como um movimento
metacognitivo, em que 0 sujeito reconhece seus préprios modos de pensar e
aprender. A metacognicdo, nesse contexto, € o exercicio de “pensar sobre o
pensamento”, permitindo ao(a) coordenador(a) compreender os caminhos pelos quais
elabora suas decisOes, afetos e percepcdes. Esse processo conduz ao que Schon
denomina metarreflexdo, momento em que o(a) profissional ultrapassa o simples
diagndstico de suas a¢des e passa a compreender o proprio modo de aprender e de

se formar.

Esses dados reforcam a urgéncia de politicas publicas que reconhecam e
acompanhem os(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) em seus percursos iniciais,
assegurando processos de inducdo profissional que aliem formacgédo tedrica,
acolhimento institucional e espacos de reflexdo coletiva. Somente por meio de acdes
intencionais e continuadas sera possivel transformar o ingresso na funcdo em um
tempo de aprendizagem e pertencimento, e ndo de soliddo e improviso. Reconhecer
o(a) coordenador(a) iniciante como sujeito em formacgao é, portanto, reconhecer a
propria escola como espaco de desenvolvimento profissional e de construgéo
identitaria.

4.1.2 Auséncia de formacdao especifica para atuar na coordenacéo pedagodgica

A auséncia de formagdo especifica repercute diretamente na construgédo
identitaria do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), pois fragiliza o reconhecimento de seu

papel formador e limita as possibilidades de mediacéo pedagdgica no espaco escolar.
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As falas dos(as) participantes evidenciam que, ao assumirem a fungéao, deparam-se
com atribuicdes e responsabilidades para as quais ndo foram preparados(as), sendo
obrigados(as) a aprender pela préatica cotidiana, muitas vezes, de modo solitario e
improvisado. Essa lacuna formativa, como lembra Imbernén (2016), ndo é individual,
mas estrutural, a expressdo de uma cultura educacional que historicamente

negligencia a formacéo para as fun¢des de lideranca pedagdgica.

As narrativas dos(as) participantes reforcam o que a literatura ja sinaliza sobre
a auséncia de politicas publicas voltadas a formacdo especifica do coordenador
pedagdgico. Em Balneario Barra do Sul/SC, essa realidade se manifesta de forma
ainda mais evidente, uma vez que 0 ingresso na funcdo ocorre sem programas

estruturados de inducdo ou acompanhamento. Como expressa, CP2:

“Assumi a coordenagdo sem nunca ter feito um curso para
isso. A gente vai aprendendo na marra.” (GACP, 2025)

Esse testemunho ilustra o que Imbernon (2016, p. 29) caracteriza como a
precariedade historica da formacdo continuada para as funcdes de gestdo e
coordenacdo pedagdgica no Brasil, frequentemente marcadas pela auséncia de
percursos formativos sistematizados. Para o autor, essa lacuna compromete o
exercicio reflexivo e o papel formador desses profissionais, reduzindo-os, muitas

vezes, a condicdo de executores de demandas burocraticas.

Essa sensacdo de desamparo inicial € sintoma de uma formacdo docente
fragmentada e instrumental, marcada por politicas que priorizam o cumprimento de
metas em detrimento da reflexao e da construcéo coletiva do saber pedagdgico (Laval,
2019). Como argumenta Noévoa (2002), a formacdo docente deve articular-se aos
contextos reais de trabalho e as comunidades educativas em que 0s sujeitos atuam.
Quando essa articulagdo é fragilizada, o desenvolvimento profissional se torna
precario e a identidade corre o risco de se apoiar em referéncias pessoais, valores
familiares ou experiéncias passadas, o que confirma a leitura de Huberman (2000)

sobre os primeiros anos como tempo decisivo de consolidagéo profissional.
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A auséncia de referéncias e modelos anteriores levou CP2 a buscar definicbes

por conta propria:

“Nunca tive supervisor na escola. Fui pesquisando na internet
0 que fazia um supervisor.” (TE, CP2, 2024)

O relato explicita o cenario de improviso institucional que caracteriza muitas
redes publicas de ensino, onde o ingresso na funcao ocorre sem preparacao, inducao
ou acompanhamento. Gouveia e Placco (2018) destacam que, na maioria dos
municipios brasileiros, ainda ndo ha politicas de formacéao especificas e permanentes
para a coordenacdo pedaglgica, o que fragiliza a identidade profissional e

compromete a dimensao formativa da funcéo.

Essa falta de apoio institucional faz com que os(as) coordenadores(as) se
apoiem em experiéncias pessoais e aprendizados informais, construindo um saber
pratico que, embora relevante, carece de sistematizacdo e reflexdo. CP1 expressa

essa dificuldade ao afirmar:

“Como eu vou formar um professor? E dificill Cobrar o
planejamento ja é dificil.” (CP1, GACP, 2025)

A inseguranca diante da tarefa formativa reforca a importancia de politicas de
inducao profissional que promovam espacos de acompanhamento, partilha e reflexao.
Como defendem Gouveia e Placco (2018, p. 43), € fundamental criar ambientes
coletivos de aprendizagem profissional que possibilitem ao(a) coordenador(a) iniciante
compreender e consolidar seu papel na escola.

Garcia (1999) sustenta que a formagéo continuada deve ser concebida como
processo de desenvolvimento profissional, e ndo como evento pontual. Isso requer
tempo, espaco e legitimidade para refletir sobre a pratica, condicbes raramente
garantidas nas redes publicas. Sem esse suporte, o0 aprendizado tende a se restringir
a improvisagdo e a experiéncia empirica, o que enfraquece a dimensao reflexiva e o

reconhecimento institucional da funcéo.
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Outros(as) participantes também revelaram que seu aprendizado se construiu

no contato cotidiano com a comunidade escolar:

‘Aprendi muito com o0s professores, com 0S pais, com 0S
alunos... A escola me ensinou a ser gente.” (CP5, GACP, 2025)

“Fui crescendo junto com as professoras, tentando apoiar,
mesmo quando nem eu sabia como.” (CP3, GACP, 2025)

Essas falas dialogam com o conceito de saberes experienciais, proposto por
Almeida e Placco (2012), e com os saberes da experiéncia de Tardif (2002), ao
evidenciarem que o conhecimento profissional é também tecido nas interagfes, nas
situacdes vividas e nas relacdes que se constroem no cotidiano escolar. Para Tardif
(2002, p. 49), os saberes docentes sdo compostos por um conjunto heterogéneo de
conhecimentos que se transformam na pratica, sendo o saber da experiéncia aquele

gue se legitima na acao e na convivéncia.

No entanto, como ressaltam Almeida e Placco (2012), a experiéncia s6 se
converte em formacdo quando mediada pela reflexdo. E nessa dimensédo que a
metacogni¢cdo, conforme Placco e Souza (2006), torna-se central: pensar sobre o
proprio pensamento, revisitar as proprias decisfes e compreender os caminhos do
préprio agir. A auséncia de espacos institucionais para essa reflexao impede que o(a)
coordenador(a) transforme a pratica em consciéncia e a experiéncia em saber. Schon
(2000) complementa esse argumento ao destacar a importancia da metarreflexao, isto
€, a capacidade de pensar na acdo e sobre ela, dimensao essencial na formacao de

profissionais reflexivos.

Esse processo de construgdo de saberes no fazer cotidiano é potencializado
guando ha espacos coletivos e dialdgicos de formacgéo, condi¢cdo que, nos relatos das
participantes, aparece de modo timido. Como defendem Almeida e Placco,

Quando o coletivo da escola se apropria de seu fazer, da reflexdo sobre o
seu fazer, da consciéncia da autoria desse fazer, € possivel a formacéo
centrada na escola, é possivel a organizacdo de um projeto pedagdgico
voltado para a aprendizagem de todos (Almeida; Placco, 2012, p.42).
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A auséncia de formacdo e de acompanhamento formal levou os(as)
participantes a se apoiarem uns(as) nos(as) outros(as), criando estratégias informais
de aprendizagem e fortalecimento mutuo. Essa realidade confirma o diagndstico de
Gouveia e Placco (2018), segundo o qual a nomeacao para a fungcédo de CP, na
maioria das redes, ocorre sem politica estruturada de inducéo profissional, o que

fragiliza a consolidacao identitaria, desconectada do pedagdgico.

Os dados desta categoria revelam que a auséncia de formacao especifica para
a funcao de coordenador(a) pedagogico(a) ainda é uma realidade persistente na rede
municipal investigada, refletindo um quadro comum em diversas redes publicas. Essa
caréncia formativa compromete a consolidacdo da identidade profissional e o
reconhecimento do papel formador do(a) CP, que aprende pela pratica, mas sem o
respaldo institucional necessario para sistematizar e refletir sobre suas experiéncias.
Como defendem Imbernén (2016) e Gouveia e Placco (2018), é urgente o
investimento em politicas formativas continuas, contextualizadas e dialdgicas, que
reconhecam o(a) coordenador(a) pedagogico(a) como profissional em formacgéo e a

escola como territorio de aprendizagem.

Esse quadro revela ndo apenas a caréncia formativa, mas também a
precariedade institucional no acolhimento e acompanhamento dos(as)
coordenadores(as) iniciantes, o que contribui para a dificuldade de exercer suas
funcBes. Essa questdo serd aprofundada no préximo item, que analisa a sobrecarga

administrativa vivenciada pelos(as) participantes desta pesquisa.
4.1.3 Sobrecarga de tarefas administrativas

A funcdo de coordenador(a) pedagdgico(a), embora reconhecida pela
legislacdo educacional e pelos estudos académicos como estratégica para a
promocéo da formacgdo continuada e para o acompanhamento pedagogico dos(as)
professores(as), tem sido historicamente atravessada por uma sobrecarga de tarefas
administrativas e demandas burocraticas. Essa sobrecarga ndo € mero acaso: ela
expressédo de um modelo de gestao escolar moldado pelas politicas neoliberais, que
transformam a escola em espacgo de controle, mensuracdo e produtividade, como
apontam Apple (2005), Laval (2019) e Freitas (2012).
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A ldgica gerencialista imposta as escolas, pautada por metas, indicadores e
resultados, reconfigura o trabalho pedagodgico em trabalho técnico, esvaziando o
sentido formativo e humano da coordenacdo. Como observa Laval (2019, p. 23), 0
neoliberalismo “submete a educacédo a racionalidade econdémica”, convertendo os
sujeitos em gestores de si e 0s processos formativos em relatérios de desempenho.
E nesse contexto que o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) se vé tomado por papeis
burocraticos, tornando-se executor(a) de politicas de avaliacdo e controle, e nédo

mediador(a) da formacéo docente.

Num levantamento realizado pela pesquisadora em julho de 202419, junto
aos(as) professores(as) da rede municipal de ensino, quanto a formacgéo continuada,
foi feita a seguinte pergunta: “Para vocé, quem é responsavel pela formagéo
continuada?” As respostas evidenciaram que 70,6% dos(as) docentes consideram
que a formacdo continuada é de responsabilidade, exclusiva, da Secretaria de
Educacao. Observe o grafico a seguir:

Gréfico 5 - Questionario realizado com professores da Rede Municipal de Balneério Barra do Sul em

07 de julho de 2024, referente & Formagédo Continuada

Para vocé, quem é responsdvel pela formagdo continuada?

34 respostas

@ Secretaria de Educagao

@ Equipe de gestao escolar
Proflessores

@ Unliversidades

@® Outro

@ a Secretaria de Educacao

@ =2 secretaria, a escola & 0s professores

Fonte: Pesquisa realizada pela autora por meio de formulario de eletrdnico, 07 de julho de 2024.

E possivel perceber que apenas 8,8% dos(as) professores(as) participantes

consideram a equipe da escola como corresponséavel pela formacéo continuada, o que

10 Os dados apresentados neste artigo foram inicialmente discutidos no artigo "A formacéo inicial e
continuada dos professores da Rede Municipal de Ensino de Balneario Barra do Sul/SC",
apresentado no VI Simpésio de Didéatica e Formagéo Docente do LEPED — RJ, realizado de 8 a 10 de
outubro de 2024, no Rio de Janeiro, e publicado no livro Ser professor na América Latina: desafios,
responsabilidades e politicas de formagédo e acompanhamento, organizado por Giseli Barreto da Cruz
e Talita da Silva Campelo, 2025, Editora CRV.
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revela uma perspectiva socio-histérica e culturalmente construida quanto ao papel da
coordenacao pedagogica. Esse dado evidencia o quanto a funcdo formadora do CP
segue invisibilizada no cotidiano escolar, restrita a atribuicbes administrativas e

emergenciais, como ja discutido na literatura.

A CP4 ilustra esse cenario ao afirmar:

“Quando eu vejo, passei o dia todo preenchendo papelada e
nem consegui conversar com o0s professores.” (CP4, GACP,
2025)

Essa fala traduz o que Almeida e Placco (2012) denominam de “apagamento
da funcdo formadora”, no qual o(a) coordenador(a) pedagdgico(a), ao se ver
envolvido(a) em tarefas administrativas, perde espaco e tempo para promover acoes

formativas junto a equipe docente.

A papelada a que se refere CP4, sdo os mapas de acompanhamento das
avaliagdes simuladas do SAEB?!, relatérios e encaminhamentos para atendimentos,
preenchimento de faltas justificadas no sistema, registro de APOIA'?, resposta aos
oficios do Ministério Publico a escola, geralmente, sobre frequéncia, aprovacéo do

planejamento no sistema eletronico, dentre outros.

Como observa Tardif (2002, p. 53), o tempo do trabalho docente e, por
extensdo, o tempo do(a) coordenador(a), € um tempo fragmentado, permeado por
urgéncias e demandas que dificultam a reflexdo e o planejamento. Essa
fragmentacao, ao reduzir o espaco de elaboracao coletiva, compromete a natureza

formativa da funcao.

CP5, por sua vez, reforcou 0 cansaco e a extensao das demandas:

“Essas avaliagées, todo més, a gente aplica, a gente lanca... é
cansativo. Eu levo para casa e mesmo assim ndo da tempo.”
(CP5, GACP, 2025)

11 SAEB: Sistema de Avalia¢do da Educac3o Bésica;

12 programa APOIA: Programa do Ministério Publico de Santa Catarina que visa monitorar e garantir a
frequéncia escolar de criancgas e adolescentes de 4 a 18 anos incompletos, prevenindo a evasdo e fortalecendo
a articulacdo entre escola, familia e érgdos de protecdo. Por meio do sistema APOIA, cada escola do territdrio
catarinense deve informar casos de infrequéncia, evasdo e abandono escolar.
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A recorréncia de tarefas operacionais e burocraticas, além de extrapolar o
horario regular de trabalho, afeta diretamente o equilibrio emocional e as
possibilidades de planejamento pedagdgico, impactando também na qualidade das

acOes desenvolvidas.

O discurso revela a precarizacao do tempo e do trabalho docente denunciada
por Freitas (2012), para quem a gestdo neoliberal fragmenta e individualiza o fazer
educativo, descolando-o de sua dimenséo coletiva e politica. Para Novoa (2023),
resistir a légica produtivista implica devolver a escola sua fungcéo social e coletiva,
reconhecendo que o desenvolvimento profissional se faz no encontro, na escuta e na

construcéo partilhada de saberes.

Os(as) participantes, também, relataram a fragmentacdo do tempo e da
atencdo provocada pelas demandas imprevistas e pelo acumulo de funcbes

simultaneas:

“Atende pai, faz reunido, busca lembrancinha.” (CP2, GACP,
2025)

“Aplica prova, registra APOIA, valida os planejamentos no
sistema.” (CP1, GACP, 2025)

“Atende no recreio, professores que faltam, substituir aula.
Além dos projetos que vém da secretaria... eu hao sei 0 que
estdo pensando.” (CP4, GACP, 2025)

As falas reunidas nesta categoria demonstram que a sobrecarga de tarefas
administrativas, somada as demandas cotidianas e imprevistas, configura um cenario
de fragmentacdo e precarizacdo da funcdo de coordenacdo pedagogica. Esse
conjunto de tarefas evidencia a transformacgao do(a) coordenador(a) em gestor(a) de
demandas externas, ilustrando o que Placco e Almeida (2012) chamam de
esvaziamento da funcdo formadora, quando o tempo do acompanhamento

pedagdgico é substituido pela urgéncia do controle administrativo.

A atividade proposta, de registrar a rotina, demonstrou descompasso entre as

demandas dos(as) CPs. As urgéncias ocupam a maior parte do tempo, ocorrendo de
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modo néo planejado e/ou organizado. Pensando a partir deste cenario, concordamos
com Placco (2008) com o fato de que é preciso definir o que € urgente, rotina e

importante no dia a dia da escola.

Geraldo e Rausch (2022), esclarecem que,

a maneira de resolver as situacdes que surgem, de olhar para a funcéo e
tomar decisBGes sobre as urgéncias, as rotinas, as importancias e as pausas,
de construir planejamentos e pensar na construcao e alteracdo de propostas
pedagdgicas da unidade sédo saberes aprendidos pelas coordenadoras com
0 passar dos anos (2022, p.165).

Esses dados revelam, portanto, um quadro de precarizagdo estrutural do
trabalho do(a) coordenador(a) pedagdgico(a), em que a légica neoliberal impde a
escola uma racionalidade produtivista, afastando-a de sua esséncia educativa e
humana. A sobrecarga administrativa compromete a fung¢do formadora e o préprio
sentido do trabalho pedagdégico, reduzindo o(a) coordenador(a) a executor(a) de
tarefas e cumpridor(a) de metas, o que, se consolida com o tempo, e ndo permite a

reflexdo dos(as) CPs quanto as lacunas do seu processo formativo.

Diante disso, para que o(a) CP se envolva com os processos formativos dos(as)
professores, como sintetizam Placco e Almeida (2012, p.45) ele precisa ter clareza de
suas fungdes, voltando-se para a formacao docente no espaco escolar, promovendo
uma prética que va além do técnico-administrativo e se constitua como locus de
formacdo, reflexdo e producdo coletiva de conhecimento pedagogico. Essa
ressignificacdo, contudo, s6 serd possivel mediante investimento em formacéao
especifica para a funcéo, politicas publicas estruturadas e valorizagdo profissional,

gue sao aspectos ainda negligenciados na maior parte das redes de ensino.

Frente a esse cendrio, tornamos urgente repensar as politicas publicas que
definem o papel e as atribuicbes do(a) coordenador(a) pedagodgico(a), garantindo
condicdes institucionais, tempo formativo e reflexivo de sua rotina, préaticas e relacoes,
alétm de autonomia para que ele(a) possa, de fato, exercer sua funcédo de

articulador(a), formador(a) e transformador(a) da pratica docente.
4.1.4 Conflitos com professores e direcao

Aléem da sobrecarga de tarefas administrativas, os(as) coordenadores(as)

pedagdgicos(as) iniciantes enfrentam outro desafio recorrente: os conflitos com
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professores e direcdo, que revelam as tensfes entre o pedagdgico e o gerencial, o
coletivo e o individual, o técnico e o humano. Os relatos dos(as) coordenadores(as)
indicam que esses conflitos surgem principalmente da resisténcia dos(as)
professores(as) a mediacdo da coordenacdo, da falta de apoio da direcdo e da

ambiguidade dos papeis atribuidos a funcéo.

CP2 revelou que também compreendia a fungéo de outra forma. Em sua fala,
percebemos que, inicialmente, via a supervisdo como sindnimo de autoridade e
corre¢cdo, mas que com o tempo passou a compreender seu papel como o de

formadora e mediadora das relagdes:

“Achei que superviséo era poder... la la s para cobrar, corrigir,
mostrar que eu sabia mais.” (CP2, TE, 2025)

CP3 destacou que muitos professores a veem como fiscal, ndo como apoio. A
resisténcia é grande, e as vezes sente que trabalha sozinha. Esse relato expde o
desafio da coordenacdo pedagogica em ser percebida como parceira no processo

formativo, e ndo como autoridade punitiva.

A sobreposicdo de papeis e a pressdo por posicionamento geram tenséo e

cansaco emocional, como revelam outras falas do grupo:

“As vezes parece que estou no meio de um cabo de guerra
entre direcdo e professores. Fica dificil saber de que lado eu
devo estar.” (CP3, GACP, 2025)

“O clima da escola esta muito dificil, tem dois grupos.” (CP1,
GACP, 2025)

“O diretor € bem exigente, entdo os professores me procuram
para tudo. E cansativo!” (CP2, GACP, 2025)

Além disso, CP1 apontou a auséncia de respaldo da direcdo em momentos de
conflito, o que aprofunda a sensac¢éo de isolamento. Ele descreve que ha uma relacao
de poder no espaco escolar, em que ha um grupo privilegiado. Entao, revela:
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“Eu nem sempre concordo com a diretora, mas ela € quem
manda.” (CP4, GACP, 2025)

A questdo do clima escolar é crucial no desenvolvimento docente. A falta de
clareza sobre as atribuicbes da coordenacédo e a sobreposicdo de funcdes também
contribuem para o desgaste dos(as) CPs, que acabam assumindo o papel de
mediadores(as), envoltos em conflitos que, na maioria das vezes ndo sao
pedagdgicos. Como reforca Gouveia e Placco (2018, p. 56), essa ambiguidade
compromete a consolidacdo da identidade profissional e fragiliza o papel formador

do(a) coordenador(a) pedagogico(a).

A atuacdo do(a) coordenador(a) pedagodgico(a), quando limitada a funcbes
administrativas ou burocraticas, reforca a percepcdo de que seu papel de suporte a

pratica docente ainda ndo € plenamente incorporado na cultura escolar.

“Se o diretor ndo esta, eu tenho que assumir o posto dele. Mas
ai, minhas coisas so6 acumulam.” (CP3, GACP, 2025)

“Quando tenho que lidar com problemas pedagdgicos, parece
gue a direcdo ndo quer se envolver. A responsabilidade fica
toda comigo.” (CP1, GACP, 2025)

As experiéncias narradas indicam que os(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) iniciantes enfrentam desafios interligados e complexos: auséncia de
formacdo  estruturada, sobrecarga administrativa, tensdo relacional e
desconhecimento da literatura e referéncias sobre sua funcédo. Muitos(as) nao se
reconhecem como formadores, e os(as) participantes mais experientes tendem a se
posicionar como gestores da escola, priorizando atividades administrativas em
detrimento do trabalho pedagogico. Essa postura, frequentemente consolidada pela
propria construcdo da identidade profissional, evidencia a necessidade de

problematizar a formacéo e o papel do(a) coordenador(a) dentro da escola.

Diante deste panorama, torna-se evidente a necessidade de estratégias

formativas coletivas e continuadas, capazes de fornecer suporte, orientacao e reflexao
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critica, fortalecendo o papel do(a) coordenador(a) como articulador(a), formador(a) e
transformador(a) da pratica docente. E nesse contexto que se insere a proposta desta
pesquisa: a constituicdo de uma comunidade de pratica (Wenger 1998, 2010), que
buscou criar espacos de dialogo, escuta e aprendizagem colaborativa, oferecendo
suporte aos(as) coordenadores(as) iniciantes e promovendo o seu desenvolvimento

profissional em interacdo com a realidade escolar.

4.2 Desenvolvimento profissional da coordenacdo pedagdgica por meio da

comunidade de pratica

A comunidade de prética se consolidou como um espaco essencial para a troca
de saberes e experiéncias, permitindo que os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as)
compartilhassem ndo apenas estratégias de atuacdo, mas também frustracoes,
medos e insegurancas diante da funcdo. Desde o inicio, a constru¢cdo do grupo
enfrentou contratempos: final de ano letivo, encerramento de contratos, a troca de
funcdo da pesquisadora, nova gestdo municipal, horarios conflitantes e falta de
espaco adequado. Havia o receio constante de ndo conseguirmos concluir a proposta
de trabalho, mas, paradoxalmente, foi justamente essa experiéncia coletiva que
produziu as significacdes mais relevantes para o desenvolvimento profissional dos(as)

participantes.
4.2.1 Troca de saberes e experiéncias

A comunidade de pratica se consolidou como um espaco essencial para a troca
de saberes e experiéncias, permitindo que os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as)
compartilhassem ndo apenas estratégias de atuacdo, mas também frustracoes,
medos e insegurancas diante da funcdo. Desde o inicio, a constru¢cao do grupo
enfrentou contratempos: final de ano letivo, encerramento de contratos, a troca de
funcdo da pesquisadora, nova gestdo municipal, horarios conflitantes e falta de
espaco adequado. Havia o receio constante de ndo conseguirmos concluir a proposta
de trabalho, mas, paradoxalmente, foi justamente essa experiéncia coletiva que
produziu as significacdes mais relevantes para o desenvolvimento profissional dos(as)

participantes.

Como observa Wenger (1998, p. 45), comunidades de pratica sdo grupos que

compartilham paixao pelo que fazem e aprendem a fazé-lo melhor a medida que
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interagem regularmente. No contexto desta pesquisa, essa “paixao pelo que se faz’,
a que se refere o autor, manifestou-se no desejo dos(as) coordenadores(as) em
compartilhar praticas, repensar percursos e reconhecer-se como grupo que aprende

junto.

Como defende Schon (2000), o profissional aprende no movimento reflexivo
entre o fazer e o pensar sobre o fazer. A comunidade de pratica, nesse sentido,
possibilita um espaco de reflexdo partilhada sobre as situacfes reais da escola. No
caso da coordenacao pedagdgica, essa aprendizagem ocorre tanto no plano individual
guanto coletivo, no movimento constante de participacao ativa, de escuta e de reflexédo

compartilhada.

No contexto educacional brasileiro, a consolidacdo de espacos colaborativos
como esse responde as diretrizes nacionais que orientam a formacgéo continuada dos
profissionais da educacédo (Brasil, 2015), as quais reforcam o carater processual e
situado da aprendizagem docente. Imbernon (2009) amplia essa compreensao ao
afirmar que o desenvolvimento profissional exige contextos institucionais que
valorizem o trabalho coletivo e a formagéo entre pares, rompendo com o modelo

transmissivo e burocratico ainda presente nas redes de ensino.

Assim, a comunidade de pratica se apresenta como um territério de resisténcia
e de reconstrucdo da identidade formadora do coordenador pedagdgico, cuja funcéo
muitas vezes é desfigurada pelas demandas administrativas. Como apontam Bruno et
al (1998) “a escola publica é rica de experiéncias e os professores tém vontade de
compartilha-las com seus pares, desde que haja uma intengdo comum e alguém que

coordene.”

Durante os encontros, surgiram questdes recorrentes: a inseguranga frente as
mudancgas na gestéo, a falta de continuidade em projetos e documentos, os conflitos

internos entre professores e direcéo, e a necessidade de mediacdo constante.

CP4 expressou sua sensacao de isolamento e de busca por referéncias:

“Estar sozinha e sem experiéncia me fez querer desistir. Essa
formacgé&o veio na hora certa pra mim.” (CPP, 2025)
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Gerado e Rausch (2022, p.169) apontam que “participar de uma formacgao
continua, especifica e construida de maneira colaborativa, ouvindo as necessidades
manifestadas pelas coordenadoras, é um processo fundamental ao seu
desenvolvimento profissional. As conversas também evidenciaram o desejo de ter tido

formacdao anterior, que poderia ter transformado sua pratica cotidiana:

“Trocar com colegas que vivem realidades parecidas me ajuda
a ndo me sentir perdida e a buscar solu¢des que fazem sentido
na nossa realidade.” (CP4, GACP, 2025)

“Eu precisava fter tido essa formacdo antes, teria feito tanta
coisa diferente.” (CP4, GACP, 2025)

Além disso, os(as) participantes passaram a compartilhar materiais, agendas e

estratégias praticas, consolidando a troca de saberes em acdes concretas:

“As reunibes na secretaria s&do importantes, mas ndo temos
tempo de conversar. E passado muita coisa, eu saio com
davidas. [...] aqui conversamos sobre nossos problemas e
consigo pensar no que fazer para resolver as situacbes da
escola.” (CP5, GACP, 2025)

Essas interagbes demonstram como a partilha de documentos, modelos de
planejamento e agendas ndo se restringe a um aspecto técnico, mas atua como
ferramenta de aprendizado e empoderamento profissional. Trocar materiais permite
gue os(as) coordenadores(as) reflitam sobre suas proprias praticas, adaptem
solucdes e experimentem novas formas de organizacdo e gestdo pedagdgica,

tornando o processo de formag&o muito mais situado e significativo.

“Eu quero bater foto dessa tua agenda, posso?” (CP4, GACP,
2025)

Nesso ponto, Josso (2008, p. 132) nos diz que o desenvolvimento profissional

esta ligado a construcdo continua da identidade do sujeito, mediada pelas
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experiéncias vividas e refletidas ao longo do tempo. A comunidade de pratica, assim,
atua como um espaco onde a historia pessoal e profissional se entrelacam, dando
significado ao exercicio da funcdo. Essa concepcao dialoga com Névoa (2023), ao
enfatizar que o desenvolvimento profissional € inseparavel da partilha e da pertenca,
pois € no convivio com os pares que o(a) CP encontra sentido e continuidade para

sua formacao.

No diério da pesquisadora, h& o registro:

“No primeiro encontro, estavam timidos, poucos falantes.
Percebo que duas coordenadoras participam mais, séo
efetivas da rede, possuem uma relacédo de afeto comigo, isso
torna mais facil a conversa.” (DCP, 2025)

Essa construgédo coletiva de conhecimento e a escuta ativa fortalecem nédo
apenas o saber técnico, mas sobretudo o aspecto emocional e identitario do exercicio
da coordenacao pedagogica, permitindo que os(as) participantes reconhecam que
nao estdo isolados(as) na sua caminhada e possam construir estratégias comuns para
enfrentar os desafios cotidianos. Placco e Almeida (2012) reforcam que o(a)
coordenador(a) pedagogico(a) s6 se reconhece como formador(a) quando encontra
espacos de didlogo e colaboragdo, capazes de sustentar a reflexdo e a autoria de

suas praticas.

Nesse contexto, Schon (2000) amplia a compreensédo sobre o ato reflexivo ao
introduzir a nocdo de reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-acdo, fundamentos da

metacognicao profissional, evidenciados por Placco e Souza (2006). Para o autor:

A reflexdo-na-acdo ocorre no proprio ato de fazer, quando o profissional
pensa sobre o que esta fazendo enquanto faz; e a reflexdo-sobre-a-acéo
acontece posteriormente, quando analisa o que fez, buscando compreender
como e por que atuou de determinada forma. Ambas exigem consciéncia do
pensar e do agir, instaurando um didlogo do sujeito consigo mesmo e com a
situagdo, em um movimento continuo de aprendizagem (Schon, 2000, p. 31).

A perspectiva metarreflexiva proposta por Schon ajuda a compreender o
processo vivido na comunidade de pratica, em que os(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) ndo apenas narram suas experiéncias, mas refletem criticamente

sobre elas, reelaborando seus modos de agir e de compreender a funcao formadora.
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Essa postura reflexiva-metacognitiva manifesta-se nos encontros como
exercicio de consciéncia compartilhada: ao escutar o outro, cada participante revisita
suas préprias acdes e concepcdes, produzindo um aprendizado que se da na e pela
relacdo. A escuta se transforma em espelho formativo, possibilitando que o pensar
sobre o fazer se torne também pensar com o outro. No diario de campo da

pesquisadora, ha o registro:

“Percebo que quando uma colega fala sobre a sua realidade,
as coordenadoras menos experientes escutam atentamente,
fazem registros. E como se cada encontro fosse um laboratério
de praticas.” (DCP, 2025)

Essa interacédo fortalece ndo apenas o saber técnico, mas também os aspectos
emocionais e identitarios da funcdo, permitindo que os(as) coordenadores(as)
percebam que ndo estéo isolados(as) em sua trajetéria e que é possivel desenvolver
estratégias coletivas para enfrentar desafios cotidianos. Como apontam Geraldo e
Rausch (2022, p. 164), € ouvindo e dialogando com coordenadores(as) mais
experientes, e entre coordenadores(as) iniciantes que se constroi a identidade

profissional.

Nessa perspectiva, 0s encontros da comunidade de pratica configuram-se
como verdadeiros espagos metacognitivos, nos quais o pensar sobre o fazer se torna

um exercicio consciente de reconstrucao do sentido da profissao.

A possibilidade de aprender entre os pares fortalece o vinculo e contribui para
a construcdo da identidade dos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as), uma vez
que, como lembra Novoa (2002, p. 48), “a identidade docente se constitui na relagao
entre a experiéncia pessoal, os saberes acumulados e a insercdo social na qual o
professor se encontra”. Sem o encontro e a partilha de saberes, praticas e atividades

desenvolvidas cotidianamente, caimos num modelo conteudista de formagéo.

A troca de saberes e a reflexdo coletiva emergem como ponto de partida para
o empoderamento da funcdo, que se consolida a medida que os(as)
coordenadores(as) se percebem como sujeitos formadores(as), autbnomos(as) e
conscientes de seu papel na transformacdo das praticas educativas. Nesse

movimento, 0 grupo constituiu-se como comunidade de aprendizagem e de afeto.
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4.2.2 Empoderamento profissional

O empoderamento no exercicio da funcdo emerge diretamente da troca e da
reflexéo coletiva, consolidando-se como um movimento de afirmagéo da identidade e
do protagonismo profissional. Josso (2008, p. 140) enfatiza que o fortalecimento da
identidade profissional esta ligado ao processo de autorreflexdo e a vivéncia
compartilhada das experiéncias, que possibilitam a ampliagdo do senso critico e a

autonomia no trabalho.

No ambito da comunidade de prética, essa ampliacdo da seguranca e do
reconhecimento da prépria competéncia foi recorrente entre o0s(as)

coordenadores(as). CP2 relatou:

“Eu vi que eu acerto bastante também. Eu sempre escuto, tento
ajudar.” (CP2, GACP, 2025)

Geraldo e Rausch (2022) validam a afirmacao da CP2, para as autoras:

0s saberes da experiéncia sdo construidos durante a prética profissional.
Assim, progressivamente, entrelacados aos saberes oriundos das trocas com
0s pares mais experientes, as formacdes, as leituras, as tentativas, que
acabam resultando em acertos e enganos, 0os saberes da experiéncia vao se
constituindo em saberes da experiéncia (p.165).

Outra CP enfatizou o papel de exemplo que passou a assumir, mesmo ainda

em inicio de trajetoria:

“Ser exemplo para meus colegas, mesmo que também esteja
comegando... foi bem legal!” (CP5, GACP, 2025)

Esses depoimentos traduzem a construcdo de uma autoconfiangca que se
alimenta da partilha e do reconhecimento matuo. Além disso, 0 empoderamento nao

€ apenas técnico, mas também emocional, pois, como expressa CP4:

“As vezes a gente sé precisa disso, né? Um abraco, acolhida...”
(CP4, CCP, 2025)

116



Essa dimensao afetiva, apontada também por Wenger (1998, p. 50), reforca
gue o sentido de pertencimento a comunidade é condicdo essencial para que o
exercicio da funcdo ganhe forgca e seguranca. Nessa dindmica, o empoderamento
assume um carater metacognitivo, pois envolve o reconhecimento consciente dos
préprios saberes e limites, como propde Schon (2000), ao tratar da reflexdo-na-acéo

como exercicio de autonomia intelectual e afetiva.

Observamos que, quando os(as) coordenadores(as) experienciam 0 apoio
coletivo, o reconhecimento das suas competéncias e a legitimacao do seu saber, ha
um deslocamento gradual do isolamento profissional para um protagonismo
consciente, que se manifesta em maior autonomia para mediar conflitos, propor

solucdes e contribuir para a formacéo docente.

Além disso, a reflexdo coletiva permite que os(as) coordenadores(as)
percebam os limites e potencialidades da propria atuacao, possibilitando reconstruir
sua identidade profissional diante das demandas institucionais. Essa experiéncia
evidencia que o empoderamento ndo surge apenas do conhecimento técnico ou do
tempo de experiéncia, mas da interagéo, do dialogo e da validagdo mutua, elementos

gue a comunidade de prética oferece de maneira estruturada.

“Quando compartilho minhas estratégias e vejo que funcionam
para outra colega, sinto que minha pratica vale e posso ajudar
de verdade.” (CP2, CPP, 2025)

Assim, o empoderamento profissional se revelou como processo continuo,
coletivo e situado, sustentado na reflexao e na legitimacao mutua. Fortalece a funcao
do(a) coordenador(a) pedagogico(a) como articulador(a) e formador(a) de sua propria
pratica e da cultura colaborativa na escola. Nesse espaco de didlogo, reconhecimento
e pertencimento, o(a) coordenador(a) se percebe autor(a) de sua trajetoria e agente
de transformacéao do trabalho docente.

4.2.3 Reflexéo critica compartilhada da pratica profissional

A reflexdo critica compartilhada se configurou como uma das praticas centrais
da comunidade de pratica. Ndo se tratava apenas de narrar o cotidiano, mas de
repensa-lo a luz das experiéncias do outro, desnaturalizando rotinas e ressignificando

posturas profissionais. Esse movimento possibilitou que os/as coordenadores(as) se
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confrontassem com suas proprias praticas, reconhecessem limitacées e buscassem

alternativas mais adequadas ao trabalho pedagogico.

As falas dos(as) participantes revelam como essa reflexao impactou a prética:

“Depois do nosso segundo encontro, repensei a forma como
faco as reunibes pedagodgicas. [...] Eu sempre ia com tudo
pronto, cépias, slides. Conversava pouco com as professoras.
Passava o que eu tinha que passar e deu.” (CP3, GACP, 2025)

CP1 evidenciou a quebra de um padrao controlador e a abertura para a escuta:

“Eu tenho a fama de ser controlador (rsrsrs), mas, percebi que
consigo mais delas (professoras) se eu ouvir primeiro.” (CP1,
GACP, 2025)

Essa capacidade de rever condutas, antes gerenciais e com uma légica de
producéo, reafirma o que Josso (2008, p. 132) aponta como fundamental no processo
de profissionalizacdo: o exercicio reflexivo constante, mediado pelo dialogo e pela
escuta qualificada, que permite ao(a) participante reconhecer-se e se reposicionar em
sua trajetéria. Shon (2000) considera que é neste movimento de refletir na agéo e

sobre ela, que a prética se torna conhecimento.

Como apontou CP2:

“Néo é s6 o que esta no planejamento. A gente precisa olhar
para as pessoas.” (CP2, GACP, 2025)

A CP2 também confidenciou que a maior mudanca foi quanto ao seu
comportamento. O modo como enxergava a sua funcéo, sua relacdo com os(as)

professores(as).

“Eu recebia a professora, mostrava a escola e entregava 0s
documentos. S6 que agora, antes de mandar elas para a sala
de aula eu converso, sabe.Tento saber se precisam de ajuda.”
(CP1, CCP, 2025)
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Ao mesmo tempo, a reflexdo evidenciou a resisténcia de alguns(as)
coordenadores(as) em abandonar praticas consolidadas. CP1, por exemplo, mesmo
sendo participativo nos encontros, mantém comportamentos mais administrativos e
controladores, desconectados do pedagogico, evidenciando a dificuldade de conciliar

gestao e formacédo docente:

“Eu ndo posso deixar a professora fazer o relatério. Vou passar
vergonha! Ent&o, eu mesmo faco. E mais rapido!” (CP1, GACP,
2025)

“As vezes, a gente conversa, mas ndo da pra mudar tudo de
uma vez. Tem coisas que eu continuo fazendo do mesmo jeito,
porque me sinto mais seguro.” (CP41 CCP, 2025)

Essas falas demonstram os limites do aprendizado coletivo quando a abertura
a mudanca é reduzida, reforcando a importancia de espacos como a comunidade de
pratica, que oferecem seguranca para experimentar, refletir e reconfigurar modos de
agir. A centralizacdo de responsabilidades por medo de erro evidencia como a tensao

entre funcdo administrativa e pedagoégica pode comprometer a identidade formadora.

No diario de campo, ha o registro:

“Eu percebo a resisténcia do CP1. Ele prefere “culpar” os
professores, falando da formacao deles, como se nao tivesse
responsabilidade em parte disso.” (DCP, 2025)

Ao tratar das funcgdes e atribuicdes da coordenacado pedagdgica, ficou evidente
que algumas atividades cotidianas, como validar planejamentos, participar de
reunides externas, organizar materiais e produzir relatérios, acabam consumindo
grande parte do tempo do CP1. Esse cenario evidencia a necessidade de reflexao
sobre o equilibrio entre gestdo e formacao, sobre a delegacdo segura de tarefas e

sobre o exercicio da fungdo como suporte pedagogico.

Essa capacidade de olhar para si e para os pares fortalece o vinculo, legitima

0 saber construido na pratica e cria condi¢cdes para o empoderamento profissional,
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gue sera aprofundado no proximo item. A reflexdo critica compartilhada se configura,
assim, como dispositivo transformador, capaz de ressignificar posturas, ampliar a
autonomia e consolidar a identidade formadora dos(as) coordenadores(as)

pedagdgicos(as) iniciantes.

4.3 Implicagcbes da pesquisa-formacdo no desenvolvimento das concepcdes

docentes e préticas pedagdgicas

Ao falarem sobre o futuro, os(as) participantes revelam expectativas de
permanéncia na funcéo, desejo de qualificacdo continua, cuidado com as relacdes
construidas e um olhar voltado para o coletivo. As projeces que fazem indicam que
a funcao de coordenador(a) pedagodgico(a), para além de um cargo institucional, se

tornou parte integrante de sua identidade profissional e pessoal.

Mais do que um processo de capacitacao, a pesquisa-formacéo se configurou
como espaco de reconstrucdo identitaria, em que cada coordenador(a) pbéde
reinterpretar a propria trajetoria e reelaborar seus modos de pensar e agir na escola.
Essa transformacéao revela o carater reflexivo e experiencial da formacéo, que, como
destaca Josso (2004), se faz no movimento de narrar, pensar e atribuir sentido as

experiéncias vividas, num processo continuo de formacao de si e com 0s outros.

Neste topico, analisam-se as implicacdes formativas da pesquisa-formacao no
desenvolvimento profissional dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as), expressas
em diferentes dimensdes: a mudanca na visdo sobre o papel da coordenacéo
pedagdgica, a valorizacdo da documentacéo e dos registros reflexivos, a adocao de
praticas colaborativas no cotidiano escolar e a compreensdo ampliada do papel

formador que caracteriza a funcao.
4.3.1 Mudancga na visao do papel da coordenacéao pedagogica

A pesquisa-formacéo e a participacdo na comunidade de prética favoreceram
um deslocamento conceitual importante: os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as)
passaram a compreender sua funcdo para além da légica técnica e administrativa,
reconhecendo-se como mediadores(as) de processos formativos e promotores(as) de
desenvolvimento profissional coletivo. Essa mudang¢a traduz um movimento de
reconstrucao identitaria, em que o fazer cotidiano se entrelaca a reflexdo e a

consciéncia do proprio papel.
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Como observa Wenger (1998, p. 45), a aprendizagem ocorre pela participacao
situada em praticas sociais, e essa participacdo transforma tanto a pratica quanto os
sujeitos envolvidos. No caso desta pesquisa, os(as) coordenadores(as) passaram a
repensar suas posturas diante dos professores e da equipe gestora, evidenciando

mudancas significativas em sua concepc¢éao de atuacao.

Um destaque, € o registro no diario de campo:

‘Nenhum dos(as) coordenadores(as) conheciam a coletanea
da Placco, o que ndo me surpreende. Em minhas experiéncias
de mentoria, descobri que poucos CPs ja tinham ouvido falar
da coletanea da coordenacédo pedagogica.” (DCP, 2025)

A CP2, refletiu sobre isso também:

“Eu nunca tinha ouvido falar desse livro. Eu gostei do texto que
a gente leu. Ele é curtinho. Algumas situacfes parecem que é
la na escola.”

“‘Eu me considero importante na escola, mas ndo sabia meu
papel. Quando eu leio sobre isso, vejo que ainda preciso
aprender muito mais.” (CP2,GACP, 2025)

CP3 exemplificou essa transformacgéo de perspectiva:

“Hoje eu percebo que ser coordenadora ndo é so fiscalizar
planejamentos; é acompanhar, formar e cuidar das pessoas.”
(CP3, GACP, 2025)

CP5 corroborou com a afirmacgao:

‘Eu era muito estressada com prazos e sistemas. Agora,
compreendo que esse € o menor dos meus problemas.”
(GACP, 2025)

O reconhecimento do valor da escuta ativa e da construgdo colaborativa de
decisdes pedagogicas sinaliza ndo apenas uma mudanca de comportamento, mas
uma reconfiguracao da concepcao de coordenacéo pedagdgica, de funcéo burocratica
para pratica dial6gica e formativa. A situacdo apresentada de que, nenhum dos
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participantes conhecia a literatura a respeito de sua funcdo, ndo é exclusiva do
municipio, mas revela a falta de compromisso institucional com a formacéao dos(as)

CPs, voltada a formacéo e lideranga pedagogica.

Nesse processo, emergem dimensdes metarreflexivas da formacdo. Schén
(2000, p. 79) afirma que o profissional reflexivo é aquele que “pensa sobre o que faz
enquanto faz”, produzindo um saber pratico capaz de se reformular diante da
experiéncia. E exatamente esse exercicio de reflexdo na a¢éo que se evidenciou na
comunidade de pratica, os(as) coordenadores(as) passaram a narrar, analisar e
ressignificar o préprio fazer, ampliando sua autonomia e seu compromisso ético com
a formacdo docente. Reafirmamos, com Rausch (2008), que a pesquisa, quando
vivida como processo formativo, promove a reflexividade e o desenvolvimento
profissional, instaurando um espaco em que se aprende a pensar, sentir e agir com

consciéncia e compromisso ético-politico.

Essa mudanca também é acompanhada por movimentos de autocritica e

reposicionamento, como expressam CP2 e CP1:

“Eu gosto da gestao, tem muita coisa que eu ndo consigo abrir
mao, sei que acabo me sobrecarregando, mesmo assim, mudei
demais.” (CP2, GACP, 2025)

“Talvez eu tente a direcdo, acho que ndo tenho o perfil para ser
coordenador, seria um bom diretor, tenho bons professores que
seriam excelentes coordenadores.” (CP1, CCP, 2025)

A fala do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) evidencia um movimento de
reflexividade profissional, ao reconhecer em si e nos colegas diferentes perfis e
potencialidades no exercicio das fungdes escolares. Ao afirmar que “talvez eu tente a
direcdo”, o(a) participante demonstra consciéncia de suas disposi¢gdbes, a0 mesmo
tempo em que reconhece nos colegas “excelentes coordenadores”, expressando uma
reflexividade relacional, que n&o se limita ao autoconhecimento, mas se estende ao

coletivo.

Como afirma Rausch (2019), a reflexividade na pesquisa-formacéo ndo € um

exercicio isolado, mas um movimento de implicacdo do sujeito com o outro e com 0
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contexto que o forma. Assim, quando o(a) CP reflete sobre o proprio perfil e identifica
as competéncias dos colegas, hd um deslocamento de perspectiva: o olhar sobre si &
também um olhar de valorizagédo da profisséo e de construcéo de pertencimento. Essa
postura revela a maturidade formativa que se constréi no entre, no dialogo e na escuta,
configurando a coordenacéo pedagogica como espaco de producdo de saberes e de

reconhecimento mutuo.

Josso (2008, p. 132) destaca que a construcdo da identidade profissional se da
pela vivéncia refletida em espacos coletivos de formacéo, que permitem ao sujeito
reconhecer suas competéncias, limites e trajetdrias. Na comunidade de prética, esse

reconhecimento foi visivel no modo como as falas evoluiram ao longo dos encontros:

“No quarto encontro, percebo que as falas dos(as) CPs
mudaram de tom. Ja ndo sdo so relatos de dificuldades, mas
reflexdes sobre alternativas, pequenas mudan¢as no modo de
organizar reunides, conduzir conversas e acolher os
professores.” (DCP, 2025)

Almeida e Placco (2018, p. 56) reforcam que a coordenacéo pedagogica deve
ser entendida como espaco de articulacdo formativa centrada na escola, capaz de
promover aprendizagens coletivas e reflex&o critica sobre o trabalho docente. Nessa
direcdo, a mudanca de visdo ndo é apenas individual, mas coletiva, emergindo do

didlogo e da partilha de experiéncias, que consolidam novas formas de ser e de atuar.

Essa transformacdo envolve também o reconhecimento das dimensfes
emocionais e identitarias do trabalho do(a) coordenador(a). CP2 e CP5 destacaram
gue a funcéo deixou de ser apenas gestao e burocracia, passando a incluir cuidado
com professores, acompanhamento pedagégico e mediacdo de conflitos. A relagéo
que as CPs 2 e 5 desenvolveram durante o percurso, aproximou elas num trabalho

colaborativo, que é determinante na coordenagao pedagogica.

A CP3 revela a mudanca de concepg¢édo quanto a sua forma de olhar para a

formacgao dos professores:
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“Eu percebo que ser coordenador é formar. Eu criticava tanto
os professores, mas nao fazia o meu papel.” (CP3, GACP,
2025)

“Eu gosto da gestdo, mas mudei muito a forma de lidar com os
professores e colegas. (CP2, GACP, 2025)

Os registros evidenciam que, mesmo diante da resisténcia a mudanca, a
participacdo na comunidade de pratica permite que os(as) coordenadores(as) reflitam
sobre seus habitos, percebam alternativas e reconhecam a importancia de equilibrar

gestdo, cuidado pedagdgico e formacao docente.

Como sintetiza Tardif (2002, p. 49), os saberes profissionais se constroem “na
interacao entre o sujeito e a experiéncia, em um processo continuo de reelaboracéo
e de sentido”. Assim, o que se observa nesta categoria € uma ampliagcdo da
consciéncia profissional e um fortalecimento da identidade formadora dos(as)
coordenadores(as), que passam a compreender sua pratica como espaco de
mediacao, cuidado e transformacao coletiva.

4.3.2 Valorizagdo da documentacado da coordenacao pedagdgica

A pesquisa-formacao revelou uma mudanca significativa na forma como os(as)
coordenadores(as) pedagodgicos(as) passaram a compreender a documentacdo de
suas acgOes. O que antes era visto como mera formalidade, transformou-se em
instrumento de analise, reflexdo e reconstrucdo da pratica. A escrita, hesse contexto,
passou a ser reconhecida como espaco formativo e metacognitivo, capaz de favorecer

o olhar sobre o proprio fazer e de consolidar uma memdéria profissional.

Como afirmam Almeida e Placco (2015, p. 132):

Uma fun¢&o importante dos registros na escola é a de sistematizar a memoria
do trabalho realizado e possibilitar a compreens@o do modus operandi nas
diversas instancias da gestdo escolar. Diante das demandas, a escola pode
organizar a producao de variados documentos que devem buscar inspiracao
em seu Projeto Politico Pedagdégico, referéncia importante para as agfes
planejadas e desencadeadas nesse contexto (Almeida; Placco, 2015, p.132).
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Ao registrar reunides, formacoes e planejamentos, os(as) coordenadores(as)
comecaram a perceber padrfes, necessidades recorrentes e possibilidades de
intervencdo mais ajustadas as demandas das escolas. Essa mudanca aparece na fala
de CP4, que reconhece a relevancia da escrita na organizacédo do trabalho e na
valorizacao da funcéo:

“Eu n&o tinha uma agenda. Fiquei envergonhada quando vocé
perguntou. Aquela atividade de registro mostrou o quanto meu
trabalho é importante.” (CP4, GACP, 2025)

A percepcdo da escrita como instrumento formativo ecoa o pensamento de
Josso (2008, p. 135), para quem “a memoria profissional € um recurso formativo que
alimenta os processos reflexivos e identitarios”. Escrever sobre a propria pratica
permite ao participante compreender-se em movimento, revisitar o vivido e

transformé-lo em saber.

“Eu entendi que ndo posso esperar que os professores tenham
compromisso se eu nao tenho organizacdo. Nao tenho agenda.
Parece que nunca trabalho, né? Isso ta errado!” (CP3, GACP,
2025)

Ao longo dos encontros, 0s registros se tornaram também repertérios coletivos.
A construcao conjunta de instrumentos como pautas de reunido, planos de formacao,
calendarios e agendas transformou a documentacéo em elo entre teoria e pratica. O
registro deixou de ser obrigacdo individual e passou a representar 0 compromisso

coletivo com a continuidade das acdes.

“Eu fiz o plano de acéo, s6 ndo sei se esta certo! (CP5, GACP,
2025)

Com base em Schon (2000), a escrita, torna-se uma extensao desse pensar-
na-acdo: um exercicio de consciéncia que permite ao(a) coordenador(a)
pedagdgico(a) acompanhar o proprio raciocinio, analisar decisbes e identificar

padroes de aprendizagem. A documentacdo deixa, assim, de ser mero produto
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burocratico e passa a constituir-se como dispositivo de formacéo, autorregulacéo e

transformacao profissional.

Conforme Wenger (1998, p.71), a constituicdo de repertdrios compartilhados é
um dos principios das comunidades de préatica, e a documenta¢do passou a ocupar
justamente esse papel: servir de referéncia para a formacéo, apoiar o planejamento e
a reorganizacao das acdes, além de fortalecer a identidade profissional dos(as)
coordenadores(as) como articuladores(as) e mediadores(as) do conhecimento

escolar.

“Ao registrar reunides, formacdes e planejamentos, os(as)
coordenadores(as) comecaram a perceber padrdes,
necessidades recorrentes e possibilidades de intervencdo mais
ajustadas as demandas da escola.” (DCP, 2025)

Um exemplo, foi a produgdo da ficha de encaminhamento, para solicitar
servicos de outras secretarias para os alunos, como atendimento médico, da
assisténcia social etc. Ter um formulario especifico, diminuiu muito o tempo de
producao de relatorios ou oficios. Além disso, padronizou o atendimento e a acolhida
da demanda.

Ao longo dos encontros, a escrita assumiu diferentes formas e sentidos:
registros da rotina, planos de acao, pautas de observacao e relatérios tornaram-se
instrumentos de consolidacdo da identidade profissional e coletiva do grupo. Esses
documentos, produzidos no cotidiano da comunidade de pratica, passaram a
expressar ndo apenas o fazer administrativo, mas sobretudo o modo como fomos

construindo um pensamento pedagogico compartilhado.

Essa compreenséo da escrita como dispositivo formativo pode ser aprofundada
a partir do dialogo com Rausch (2008), ao reconhecer a reflexividade como um
movimento constitutivo da pesquisa-formacdo. Para a autora, a escrita é lugar de
implicacéo e de deslocamento: ao narrar o vivido, o sujeito produz um retorno sobre

si, ressignifica suas experiéncias e torna-se autor do proprio processo formativo.

Para a pesquisadora, a carta representa a sintese das vivéncias e dos sentidos
construidos ao longo do percurso. E o registro escrito de uma trajetéria formativa

marcada pelas narrativas de vida, pelo desenvolvimento profissional consolidado na
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prética e revisitado no coletivo. Um exercicio de re(fazer) o proprio caminho, atribuindo

novos significados a experiéncia e ampliando os horizontes da formacao.

Nessa perspectiva, a escrita assume uma funcdo metacognitiva, permitindo
que o profissional observe o préprio pensamento em movimento e construa sentidos
sobre o seu fazer pedagdgico. Assim, a documentacdo deixa de ser apenas uma
exigéncia institucional e se converte em processo de conscientizacdo e autoformacao,

ampliando a capacidade de analise, decisao e transformacéo da prética.
4.3.3 Adocdao de préticas colaborativas na escola

A pesquisa-formacéo contribuiu de maneira expressiva para o fortalecimento
de praticas colaborativas no interior das escolas participantes. O didlogo, a escuta e
a partilha de experiéncias, vivenciados no contexto da comunidade de pratica,
impulsionaram os(as) coordenadores(as) pedagodgicos(as) a adotar estratégias de
planejamento e formacdo que envolvessem de forma mais efetiva os(as)
professores(as), rompendo com o modelo vertical e individualizado que

tradicionalmente marca a funcéo.

Wenger (1998, p. 76) enfatiza que a participacdo em comunidades de pratica
potencializa a constituicdo de repertérios de acbes compartilhadas, que ultrapassam
os limites da propria comunidade e passam a integrar a cultura organizacional dos
sujeitos envolvidos. Esse deslocamento da experiéncia coletiva para a pratica

cotidiana se evidencia nas falas dos(as) participantes.

CP4 compartilhou que:

“Depois das nossas rodas de conversa, comecei a convidar 0s
professores para planejar junto comigo, organizei atividades
para as professoras das mesmas turmas. Nao sei, mas acho
que a resisténcia diminuiu.” (CP4, GACP, 2025)

CP2 complementou:

“Essa questao de planejar junto é realmente muito importante.
JA conseguimos um espacgo aqui na escola para que isso
aconteca. (CP2, GACP, 2025)
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Esses relatos indicam um deslocamento significativo do papel do(a)
coordenador(a) pedagogico(a): de executor(a) de tarefas e transmissor(a) de
orientacdes, para mediador(a) de processos formativos e promotor(a) de préticas
dialégicas. Josso (2008, p. 140) contribui para essa compreensdo ao afirmar que os
sujeitos constroem saberes “no encontro com o outro, em espacgos de escuta e
reconhecimento”, onde a experiéncia se converte em conhecimento e a identidade

profissional se consolida por meio do coletivo.

Nessa direcdo, Imbernén (2009, p. 88) ressalta que o desenvolvimento
profissional docente exige contextos institucionais que incentivem a participacéo
coletiva e a aprendizagem situada, rompendo com praticas isoladas e burocratizadas.
Ao criarem momentos de planejamento conjunto, os(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) ampliaram o potencial formativo da escola e fortaleceram o sentido

da docéncia compartilhada.

No diario de campo, encontramos a seguinte anotacao:

“Hoje, duas coordenadoras comentaram que organizaram suas
agendas para fazer o planejamento coletivo com as
professoras, e ficaram surpresas com a participacdo e ideias
que surgiram. Estavam empolgadas!” (DCP, 2025)

Essa pratica colaborativa reflete também o pensamento de Schén (2000, p. 85),
ao defender que “o profissional reflexivo aprende na agéo e pela agéo, dialogando
com a incerteza e reconstruindo continuamente o seu modo de compreender e agir”.

A colaboracdo, nesse contexto, torna-se um exercicio de metacognicdo
coletiva, um pensar com 0 outro, que possibilita reelaborar modos de atuacao e

compreender o proprio processo de aprender.

A aprendizagem entre pares fortalece, assim, a autonomia e a confianca
dos(as) coordenadores(as) pedagodgicos(as), transformando o espaco escolar em
territério de formagéo continua. Como destacam Almeida e Placco (2012, p. 41), a
colaboracéo efetiva entre coordenacao e docéncia favorece a criacdo de um ambiente
mais reflexivo e participativo, no qual o planejamento pedagdgico deixa de ser mera

imposicao para se tornar uma construgao conjunta.
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Dessa forma, as praticas colaborativas instauradas ao longo da pesquisa-
formacéao ndo se configuram como ac¢fes pontuais, mas como expressao de uma nova
cultura profissional baseada na corresponsabilidade e no dialogo. Ao adotarem a
escuta e a coautoria como principios formativos, os(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) afirmam a escola como espaco de encontro, aprendizagem e
transformacdo, onde o coletivo é, simultaneamente, lugar de pertencimento e de

reinvencgédo do trabalho educativo.
4.3.4 Compreensao do papel formador do(a) coordenador(a) pedagdgico(a)

A pesquisa-formacdao e a participacdo na comunidade de pratica possibilitaram
aos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) uma profunda ressignificacdo do seu
papel formador dentro da escola. As experiéncias vividas e compartilhadas permitiram
gue se percebessem como sujeitos que aprendem e ensinam no coletivo,
desenvolvendo uma pratica reflexiva, situada e comprometida com a formacao

docente.

Segundo Josso (2008, p. 132), a formacédo profissional acontece na tessitura
das experiéncias vividas e narradas, que permitem ao sujeito atribuir novos sentidos
as suas acOes e repensar sua identidade profissional. Nessa perspectiva, o papel
do(a) coordenador(a) pedagdgico(a) deixa de ser meramente o de executor(a) de
tarefas administrativas ou promotor(a) de acdes pontuais e passa a assumir a funcéo
de articulador(a) dos processos de ensino e aprendizagem, acompanhando,

mediando e promovendo situagdes formativas significativas no cotidiano da escola.

A fala de CP5 demonstrou essa transformacéao:

“Quanta coisa eu fago e ndo dava valor. Se vocé trouxer o que
eu disse que era formacdo na entrevista, eu tenho até
vergonha. Mudou tudo pra mim. (CP5, CCP, 2025)

CP1 também destacou o processo de conscientiza¢cao sobre o papel formador:

“A gente dava valor para parada pedagdgica, palestras... agora
nao! Eu sei que € meu papel acompanhar, ajudar e promover
a formagéo dos meus professores.” (CP1, GACP, 2025)
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Ao mesmo tempo ele registra na carta:

“A formacéo foi muito importante pra mim. Eu entendi que ndo
sou coordenador. Nao tenho esse perfil.” (CP1, CCP, 2025)

CP2 reforcou a percepcdo de protagonismo e responsabilidade na propria

aprendizagem:

“Eu sou formadora, preciso buscar também.” (CP2, GACP,
2025)

Essas falas revelam um movimento de consciéncia profissional, em que o(a)
coordenador(a) pedagodgico(a) se reconhece como formador(a) e, ao mesmo tempo,

aprendiz, alguém que se constitui no didlogo com os outros e com a prépria pratica.

A vivéncia da pesquisa-formacdo também ampliou o sentimento de

pertencimento e de seguranca para exercer o papel formador, como aponta CP5:

“Eu fiquei bem nervosa para fazer a formagdo do plano de
acdo, mas tudo ocorreu tranquilo. Eu gostei!” (CP5, GACP,
2025)

Esses depoimentos traduzem a apropriacdo de uma identidade profissional
formadora, que se consolida na pratica cotidiana, nos encontros coletivos, nos
planejamentos e nas intervengcdes pedagdgicas situadas. Como reforca Wenger
(1998, p. 76), os sujeitos aprendem e ressignificam suas acbes a medida que

participam, interagem e negociam significados sobre o que fazem.

O diario de campo reforca essa percepgdo de mudanca:

“No quinto encontro, uma CP comentou que se percebe
diferente, reconhece o seu papel. Disse que antes esperava as
formacdes da secretaria. Ela utilizou a pauta do olhar,
documento elaborado pelo grupo, para planejar a acao de
formacéo e conversa com os professores.” (DCP, 2025)
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A mudanca evidenciada demonstra que o papel formador ndo se restringe a
momentos isolados de capacitacdo, mas se efetiva nas relacbes diarias, na escuta
ativa, no acompanhamento pedagdgico e na reflexao sobre o fazer docente. Placco e
Almeida (2018, p. 45) reforcam que a coordenacdo pedagdgica assume um papel
central na medida em que reconhece a responsabilidade de mediar processos
formativos, promovendo aprendizagens e reflexdes continuas em parceria com os(as)

professores(as).

Nesse processo, como destaca Imbernén (2010, p. 77), a formacao em servico
deve ser concebida como experiéncia emancipatoria e coletiva, em que o0(a)
coordenador(a) pedagodgico(a) atua como mediador(a) do conhecimento e ndo como

transmissor(a) de orientacdes e recados administrativos.

Ao se reconhecerem como formadores(as), os(as) coordenadores(as)
pedagdgicos(as) ndo apenas transformaram suas praticas, mas também reafirmaram
sua identidade profissional, ampliando sua autonomia, seguranca e capacidade de
intervencdo pedagodgica. A compreensao do papel formador, portanto, emerge como
eixo estruturante do desenvolvimento profissional e da consolidacdo de uma cultura

escolar colaborativa, reflexiva e comprometida com a aprendizagem de todos.

Os movimentos vividos na comunidade de pratica reafirmam que a formacéo
nao se encerra no tempo da pesquisa. Cada encontro, cada narrativa e cada reflexao
constituiram um gesto de continuidade, seguem se tecendo no cotidiano das escolas
e na experiéncia de ser coordenador(a) pedagogico(a). A analise aqui apresentada,
ao iluminar esses processos, antecipa as (in)concretudes desveladas que se

expressam no capitulo seguinte.
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5 (IN)CONCRETUDES DESVELADAS

No cais

N&o termino: aporto.

A pesquisa me devolveu
a mim mesma.

O que era intuicdo

virou palavra.

O que era siléncio

virou margem.
Inacabamento néo é falta,
€ promessa de mais.*®

A pesquisa realizada junto aos(as) cinco coordenadores(as) pedagdgicos(as)
iniciantes da rede municipal de Balneario Barra do Sul/SC desvelou percursos de
formacdo tecidos entre fragilidades, descobertas e reinvencdes. A andlise das
entrevistas narrativas, dos encontros da comunidade de pratica e das cartas
pedagdgicas permitiu compreender como a pesquisa-formacdo se constituiu como
espaco de escuta, reflexdo e transformacdo, um territério de autoformacdo e

coformacao, em que sujeitos aprenderam com e sobre a propria experiéncia.

Ao revisitarem suas historias, os(as) participantes revelaram que a funcéo de
coordenacado pedagdgica ndo € um destino previamente tragcado, mas um lugar que
se constroi, diariamente, no encontro com o outro e na tessitura das relacfes. Suas
narrativas confirmam o que afirmam Noévoa (1992, 2009) e Josso (2004): formar-se €
narrar-se, é dar forma a experiéncia para reconhecer-se nela. A formacéo, portanto,

nasce do vivido e se renova no ato de dizer e escrever sobre o0 que se viveu.

A auséncia de formacao inicial e continuada especifica para a funcéo, aliada a
falta de politicas de inducdo profissional, marcou o inicio das trajetorias dos(as)
coordenadores(as) com um sentimento de improviso e soliddo. Contudo, a experiéncia
mostrou que, mesmo diante da caréncia institucional, emergem estratégias de
resisténcia, como a autoformacéo, o apoio entre pares e a construgdo de redes de
aprendizagem na prépria escola. Imbernén (2010) e Garcia (1999) ajudam a
compreender essa formacao situada, que se concretiza no espaco real do trabalho e
exige do sujeito escuta, sensibilidade e disposicéo reflexiva diante dos desafios da

prética.

13 poema autoral, intitulado “o cais”.
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A partir dos objetivos estabelecidos, os resultados apresentam-se de forma
articulada, revelando a relacdo entre os diferentes aspectos investigados e
evidenciando o percurso formativo. O primeiro objetivo, que buscava identificar os
desafios enfrentados por coordenadores(as) pedagdgicos(as) iniciantes, revelou a
sobrecarga administrativa, a falta de clareza sobre o papel formador e as tensées com
professores e direcdes. Esses dados reforcam a soliddo e o improviso do inicio, mas

também a poténcia do aprender com a experiéncia.

O segundo objetivo, voltado a promover espacos de dialogo e reflexdo
colaborativa por meio da constituicdo de uma comunidade de pratica, encontrou
realizacdo concreta nos encontros formativos. A comunidade tornou-se abrigo e
espelho, lugar de trocas, de partilhas e de pertencimento. Ali, 0 grupo reconheceu o
valor da escuta e da colaboragéo, rompendo com a légica individualista e burocrética
gue permeia muitas praticas escolares. A troca de saberes, o empoderamento
profissional e a reflexdo critica compartiihada emergiram como dimensdes
constitutivas da pesquisa-formacao, conforme propéem Wenger (1998), Josso (2004),
Schon (2000), Rausch (2008) e Placco e Souza (2006).

O terceiro objetivo, que buscava analisar as implicacdes da pesquisa-formacao
nas concepcdes e praticas dos(as) coordenadores(as), revelou transformacdes
concretas: os(as) participantes passaram a compreender a coordenacédo pedagdgica
como espaco de cuidado, mediacéo e formacdo. A documentacéo da pratica deixou
de ser um ato burocratico para tornar-se instrumento de reflexdo e memoria. O
planejamento coletivo e o didlogo horizontal com os(as) professores(as) tornaram-se
praticas recorrentes, consolidando o papel formador do(a) coordenador(a)
pedagdgico(a). Como indicam Placco e Almeida (2015), o desenvolvimento
profissional se efetiva quando a formacao se enraiza no chéo da escola e se faz em

parceria com os(as) docentes.

BN

Esses resultados permitem responder a pergunta que sustentou toda a
pesquisa: quais as implicacbes da pesquisa-formacdo no desenvolvimento
profissional de coordenadores(as) pedagodgicos(as) iniciantes? As evidéncias
mostram que a pesquisa-formagao possibilita um processo de reconstrucao
identitaria, de fortalecimento do papel formador e de ampliacdo do senso critico e

coletivo sobre a funcdo. Formar-se, aqui, foi um ato de resisténcia e de autoria:
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resisténcia diante das auséncias institucionais e autoria na criacdo de sentidos e
estratégias para exercer a coordenacdo pedagogica com intencionalidade e

sensibilidade.

As projecdes e expectativas expressas pelos(as) participantes apontam para a
continuidade do compromisso com a escola publica e com a formacdo docente.
Desejam permanecer na funcdo, mas de modo consciente, implicado e esperancoso,
reafirmando que o desenvolvimento profissional ndo se encerra em um curso ou em
uma pesquisa, que ele € um movimento permanente de aprender com a vida, com 0s

outros e com a pratica e a partir dela.

Diante de seus resultados, esta pesquisa reforca a urgéncia de politicas
publicas de inducdo profissional e formacdo continuada, estruturadas e
contextualizadas, que garantam tempo, espaco e acompanhamento aos(as)
coordenadores(as) pedagdégicos(as). Recomenda-se, ainda, a institucionalizacéo de
percursos formativos permanentes, que promovam dialogo entre pares e sustentem o

desenvolvimento profissional em redes colaborativas.

Na pesquisa, ndo foram apenas os(as) coordenadores(as) pedagogicos(as)
gue se colocaram em movimento formativo, também a pesquisadora se (re)fez. Em
cada encontro, carta e olhar, foi possivel perceber que a coordenacédo pedagdgica
carrega dores, sobrecargas e invisibilidades, mas também afetos, vinculos e
poténcias. As cartas pedagogicas, que simbolicamente encerraram 0 processo,
vieram carregadas de gratiddo e aprendizados. Ao revisitar cada narrativa e reler cada
carta, percebemos o0 quanto essas experiéncias precisam ser ditas e escritas. Porque
ao dizer e ao escrever, formamo-nos. E foi justamente nesse movimento que N0Ssos

saberes se entrelacam.

Assim, os dados analisados reafirmam que a pesquisa-formacao €, ao mesmo
tempo, espaco de escuta, producao de saberes e de transformagao pessoal e coletiva.
Ao compartilhar suas historias, medos, descobertas e reflexbes, o0s(as)
coordenadores(as) participantes nos mostram que formar-se é, sobretudo, formar-se
como educador(a) e como alguém que, todos os dias, aprende a cuidar de si e dos

outros no chao da escola.
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Sentimos, a cada passo, que construir com as pessoas que fazem a escola é
mais do que um gesto académico, € um ato politico e afetivo. Um compromisso ético
com quem sustenta os processos pedagdgicos cotidianamente e muitas vezes
permanece invisivel nas discussfes sobre a educacao publica. Ao final da pesquisa,
mais do que respostas, ganhamos motivacdes. A certeza de que é preciso continuar
investigando a coordenacao pedagodgica, ampliando espacos de escuta e formacéo,

reconhecendo essas historias que fazem a escola resistir e existir.

Saimos dessa pesquisa desejosos de mais. De mais encontros, de mais cartas,
de mais literatura, de mais siléncio partilhado. Porque, como escreveu Manoel de
Barros, “as coisas que nao tém nome sdo mais pronunciadas por criangas, por poetas
e por andarilhos”. E queremos continuar andando por essas escolas, ouvindo o que

ainda nao foi nomeado.
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APENDICE A - Carta de Anuéncia

;' > PREFEITURA DE BALNEARIO 7
ML (1R 1| I SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAD E CULTURA

DECLARAGAO DE INSTITUIGAO PARTICIPANTE

Balneario Barra do Sul, 02 de maio de 2024,

Declaramos para os devidos fins que concordamos com os itens citados no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido que sera assinado pelos participantes da pesquisa da nossa
instituigdo, denominada SECRETARIA DE EDUCAGAO E CULTURA DE BALNEARIO BARRA
DO SUL. Assim, autorizamos o (a) pesquisador (a) responsavel GEANI MACHADO DALCIM,
docente da UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE - UNIVILLE, a realizar a pesquisa
com o titulo ‘IMPLICAGOES DA PESQUISA-FORMAGAO NO DESENVOLVIMENTO DE
SUPERVISORES INICIANTES DE BALNEARIO BARRA DO SUL", que tem por objetivo geral
COMPREENDER AS IMPLICAGOES DA PESQUISA-FORMAGCAO NO DESENVOLVIMENTO
DE SUPERVISORES INICIANTES DE BALNEARIO BARRA DO SUL. Sera solicitado aos
participantes da pesquisa que REALIZEM ENTREVISTA E QUE FACAM PARTE DA
CONSTITUICAO DE UMA COMUNIDADE DE PRATICA FORMATIVA.

O (a) pesquisador (a) responsavel declara que cumprira o que determina a Resolugao
CNS 466/2012 e nds contribuiremos com a pesquisa mencionada sempre que necessario,
fornecendo informagdes

Informamos que nossa instituicdo poderd a qualquer fase desta pesquisa retirar essa
anuéncia, Também foi, pelo (a) pesquisador (a) acima mencionado (2), garantido o sigilo e
assegurada a privacidade quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa.

Concordamos que os resultados deste estudo poderdo ser apresentados por escrito ou
oralmente em congressos e/ou revistas cientificas, de maneira totalmente anénima em relagao
aos nomes dos participantes.

Colocamo-nos a disposigao para qualquer duvida que se faga necessaria.

Atenciosamente, SABRINA s o e
APARECIDAHILLE fe o APARECoA
CASTANHO:948931 CASTAND: 94893101500
01900 Dol:; 20240425 1001

SECRETARIA MUNICIPAL DE
Sabrina Aparecida Hille Castanho | EDUCAGAO E CULTURA

Secretaria de Educagao e Cultura RUAARGEMIRO DOS ANJOS, 29
CENTRO - CEP 89247000
BALNEARIO BARRA DO SUL-SC
CONTATO: (47) 3448-1002
CNPJ: 95,954,509/0001-80
E-mal educacao@bainaariobarradosd.sc.gov be

patvadosud.sc.gove nwua}osécervlsloarvm.
N° 161, Boca da Barra
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APENDICE B - Desenho da Pesquisa

UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE - UNIVILLE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO: MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDO(A): GEANI MACHADO DALCIM

MATRIZ DE REFERENCIA DA DISSERTACAO

PERCURSO DESCRICAO
TEMA Implicacdes da Pesquisa-Formacéo ao
TITULO desenvolvimento profissional de supervisores

escolares iniciantes da rede municipal de ensino de
Balneario Barra do Sul.

PALAVRAS-CHAVE

(conceitos basilares)

Coordenacédo Pedagdgica. Supervisores Escolares.
Pesquisa-Formacao.

JUSTIFICATIVA

(Pessoal/profissional
/

cientifica e social)

A coordenacdo pedagodgica me trouxe a reflexdo
sobre o trabalho dos atores escolares, permitiu a
observacdo para além do curriculo, as causas de
sucessos e insucessos de aprendizagem, observar e
avaliar os processos e praticas educativas. Enquanto
coordenadora, como posso contribuir na formacéao e
para o aprimoramento das praticas de ensino? Qual
o meu papel na formacdo e atuacdo dos
supervisores escolares?

Tais indagacfes surgem na rede municipal de ensino
de Balneério Barra do Sul devido ao ingresso recente
de profissionais, alguns com pouca experiéncia de
docéncia, para atuagcdo na supervisdo escolar.
Segundo o Regimento Unico Municipal, Resolugdo
CME 04/2019, art.51, séo atribuicdes do supervisor
escolar:

IV — coordenar e incentivar o processo de formacgéao
continuada, socializando o saber docente,
estimulando a troca de experiéncias entre o0s
segmentos da comunidade escolar e a
sistematizacdo da pratica pedagogica, visando a
construcéo da teoria e pratica.

X — cuidar da propria formacédo continuada,
reservando tempo para ler, estudar, pensar e rever
constantemente a sua pratica pedagogica dentro do
plano de trabalho;
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XXV — propor atividades pedagogicas juntamente
aos professores para que cada um fagca sua
autoformacao;

XXVIII — participar de todos os cursos do Programa
de Formagdo Continuada desenvolvidos pela
Secretaria Municipal de Educacéo. (Balneério Barra
do Sul, 2019, p.47-49)

Diante das atribuicbes, no tangente da formacgé&o
continuada, € imprenscindivel questionar: quem € o
supervisor escolar? Como se deu sua formacédo e
experiéncia profissional? Como garantir a sua
formacéao continuada?

Nesse ponto, analiso criticamente a atuacdo do
Conselho Nacional de Educacéo, sitio no qual ndo
encontrei nenhuma informacao referente a formacao
continuada de supervisores. Partindo desta
perspectiva, considero olhar para a rede de ensino e
como um trabalho colaborativo de formacéo pode
trazer autonomia e qualidade para o desempenho
dos supervisores escolares iniciantes.

O objetivo, da secretaria de educacao, ao inserir o
profissional de supervisdo nas escolas, no cotidiano,
era de que este pudesse visualizar as oportunidades
de formacdo colaborativa e especificas de cada
realidade escolar, garantindo assim o]
desenvolvimento dos profissionais e a qualidade do
ensino. Pensar nas estratégias para concretizar este
trabalho faz parte das atribuicbes da coordenacao
pedagdgica, da qual eu faco parte, na secretaria de
educacéo.

PROBLEMA/PERGUN
TA DE PESQUISA

Como criar possibilidades formativas ao
desenvolvimento do supervisor escolar iniciante, de
modo que este profissional se torne formador,
articulador e transformador da escola? Quem forma
o formador? Quais as implicacbes da pesquisa-
formacao, por meio de uma comunidade de pratica,
ao desenvolvimento profissional de supervisores
escolares iniciantes, na rede municipal de ensino de
Balneario Barra do Sul?

OBJETIVO GERAL

Compreender as implicacdes da pesquisa-formacao,
por meio de uma comunidade de pratica, ao
desenvolvimento profissional de supervisores
escolares iniciantes, na rede municipal de ensino de
Balneario Barra do Sul.
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OBJETIVOS
ESPECIFICOS

- Identificar os principais desafios enfrentados pelos
supervisores escolares da rede municipal de ensino
de Balneério Barra do Sul no inicio da profissao.

- Constituir uma comunidade de pratica com 0s
supervisores escolares da rede municipal de ensino
de Balneério Barra do Sul visando contribuir com o
seu desenvolvimento profissional.

- Analisar as principais contribuicbes da pesquisa-
formacgéo a partir de uma comunidade de préatica ao
desenvolvimento profissional de supervisores
escolares da rede municipal de ensino de Balneario
Barra do Sul.

SUPORTE TEORICO

(autores/obras
classicos principais)

Almeida e Placco (2001, 2009, 2016) — formacéo
docente e coordenacgéo pedagdgica.

Gatti (2016) — formacao de professores.

Gouveia e Placco (2013) — formacdo docente e
coordenacao pedagdgica.

Imbernon (2009, 2010, 2016) — formacé&o continuada
de professores.

Marcelo (2009) — Desenvolvimento profissional

No6voa (2002, 2019) — desenvolvimento profissional
docentes de professores iniciantes.

Pereira e Placco (2018) — formacdo docente e
coordenacao pedagdgica.

Rausch, Silva e Sopelsa (2021) - formacao
continuada de coordenadores pedagdgicos.

METODOLOGIA

(abordagem,
tipologia, campo
empirico;
participantes;
instrumentos de
producéao dos dados;
técnica de analise

Abordagem: pesquisa qualitativa
Tipologia: pesquisa-formacao

Participantes: supervisores escolares iniciantes da
Rede Municipal de Ensino de Balneario Barra do Sul.

Procedimentos de producdo de dados: entrevista
narrativa; comunidade de pratica (diarios de
aprendizagens produzidos pelas participantes) e

dos dados) diario de campo da pesquisadora.
Técnica de andlise dos dados: Bardin (2011)
RESULTADOS Favorecer a articulagdo entre os envolvidos no
ESPERADOS processo de ensino-aprendizagem, a partir da

identificacdo de boas
continuada para 0s

praticas de
supervisores

formacéo
escolares
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Iniciantes, visando seu desenvolvimento profissional,
identificando os desafios e desconstrucoes
necessarias, no que diz respeito a atuacdo do
supervisor escolar, a partir da experiéncia de
comunidade de pratica.
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE - UNIVILLE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO — PRPPG
ur?vgle PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO - ME

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “Implicagées de um Processo
Formativo-Colaborativo ao Desenvolvimento Profissional de Supervisores Escolares
Iniciantes que atuam na Rede Municipal de Ensino de Balneario Barra do Sul”, coordenada
por Geani Machado Dalcim. O objetivo deste estudo € compreender as implicacdes da
pesquisa-formacdo ao desenvolvimento dos supervisores escolares que atuam na Rede
Municipal de Ensino de Balneario Barra do Sul.

Como participante desta pesquisa, vocé fara parte de: uma entrevista narrativa, que buscara
levantar os desafios enfrentados por supervisores escolares no inicio de carreira docente, a
entrevista sera na modalidade presencial e gravada em audio e video que serdo mantidos sob
sigilo e, de uma comunidade de aprendizagem em gue serédo discutidos processos formativos-
colaborativos visando contribuir com os desafios enfrentados por supervisores escolares
iniciantes. A sua participacao nesta pesquisa acontecera entre agosto/2024 e abril/2025.
Com sua participacdo nesta pesquisa, vocé estara exposto a riscos relacionados as etapas,
como cansago ou aborrecimento ao responder a entrevista; desconforto, constrangimento ou
alteracdes de comportamento durante gravagfes de audio e video; caso isso ocorra, podera
ser solicitado a interrupgéo da atividade, agendamento de outra data ou outra estratégia que
minimize os desconfortos causados. A quebra de sigilo, também é considerada um risco
potencial, desse modo, ainda que involuntaria e ndo intencional, € um risco que deve sempre
ser reconhecido e informado ao participante no TCLE. Os pesquisadores serdo 0s Unicos a
ter acesso aos dados, tomardo todas as providéncias necessérias para manter o sigilo,
protecdo e guarda dos materiais produzidos. Os resultados deste trabalho poderdo ser
apresentados em encontros ou revistas cientificas, mostrardo apenas os resultados obtidos
como um todo, sem revelar os nomes dos participantes, instituicdo ou qualquer informagéo
relacionada a sua privacidade.

Esta pesquisa tem como beneficios a producédo de conhecimento cientifico, pode se tornar
uma grande aliada nos processos de formagdo continuada de professores. Junto as
discussdes diarias constitui-se num forte instrumento para desenvolver a reflexao, o espirito
investigativo e a capacidade de argumentacéo. Além de contrapor o senso comum, formular
teorias, identificar correlagdo entre causas e efeitos, e buscar respostas para problemas que
afetam o cotidiano escolar. A valia de uma pesquisa ndo pode ser representada antes de sua
aplicacdo e descobertas, mas sem davidas, é esperado 0 avanco nas politicas de formacéo
continuada em rede, principalmente, no que concerne ao desenvolvimento dos supervisores
escolares que atuam na educacgdo bésica. A partir da coleta dos dados, serd realizada a
andlise destes e sera elaborada a dissertacdo de mestrado, apresentando os resultados da
pesquisa.

Sua participacé@o € voluntaria e vocé tera a liberdade de se recusar a responder quaisquer
perguntas, realizar atividades coletivas e apresentar materiais que Ihe ocasionem
constrangimento de alguma natureza. Vocé podera desistir da pesquisa a qualquer momento,
sem que arecusa ou a desisténcia lhe acarrete qualquer prejuizo, bem como, tera livre acesso
aos resultados do estudo e garantido esclarecimento antes, durante e apds a pesquisa. E
importante saber que ndo h4 despesas pessoais para vocé em qualquer fase do estudo.
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Também ndo hd compensacdo financeira relacionada a sua participacdo, pois esta é
voluntaria apoOs assinatura. Também podera solicitar indenizacdo por quaisquer danos
causados a vocé, participante, no decorrer da pesquisa e apds a coleta dos dados. Guarde
este TCLE assinado por, no minimo, cinco anos.

Vocé ter4d garantia de acesso aos profissionais responsaveis pela pesquisa para
esclarecimento de eventuais dividas por meio de telefone e e-mails informados neste
documento. O pesquisador responsavel por esta investigacdo € Geani Machado Dalcim,
telefone (47) 99775-8432, e-mail: professorageani@gmail.com, sob orientagéo da professora
orientadora, dra. Rita Buzzi Rausch, telefone (47) 99983-8898, e-mail:
ritabuzzirausch@gmail.com, das 8h as 17 horas, de segunda a sexta-feira.

E garantido o sigilo e assegurada a privacidade quanto aos dados confidenciais envolvidos
na pesquisa. Os resultados deste estudo poder&o ser apresentados por escrito ou oralmente
em congressos e revistas cientificas, sem que os nomes dos participantes sejam divulgados.
A sua participagdo em qualquer tipo de pesquisa € voluntéria. Se vocé tiver alguma
consideracéo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) da Univille, no endereco Rua Paulo Malschitzki, 10, Bairro Zona Industrial,
Campus Universitéario, Bloco B, sala 119, CEP 89.219-710 - Joinville/SC, telefone (47) 3461-
9235, em horério comercial, de segunda a sexta, ou pelo e-mail comitetica@univille.br.

Apo6s ser esclarecido sobre as informagfes da pesquisa, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine este consentimento de participagdo, que possui 2(duas) paginas e, esta
impresso em duas vias, pego que rubrique a primeira pagina e assine a segunda, sendo que
uma via ficara em posse do pesquisador responsavel e esta via com vocé, participante.

Geani Machado Dalcim — Pesquisador (a) Responsavel

Consentimento de Participagéo.

L PR concordo,
voluntariamente, em participar da pesquisa intitulada “Implicag6es de um Processo Formativo-
Colaborativo ao Desenvolvimento Profissional de Supervisores Escolares Iniciantes que
atuam na Rede Municipal de Ensino de Balneario Barra do Sul”, conforme informacdes
contidas neste TCLE.

Balneario Barrado Sul, __/ 12024.

Assinatura do participante
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APENDICE D - Termo de Autoriza¢do de Imagem e Voz

AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DE VOZ

Eu, abaixo
assinado (a), autorizo nos termos da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
no seu capitulo X, art. 5, @ Fundagdo Educacional da Regido de Joinville — FURJ,
mantenedora da Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, a utilizar minha
imagem e/ou voz, diante da aprovagado do material apresentado, em qualquer midia
eletrénica, falada ou impressa, bem como autorizar o uso de nome, estando ciente de
gue nao ha pagamento de caché e que a utilizagao destas imagens e/ou voz sera para
fins da pesquisa “IMPLICACOES DA PESQUISA-FORMAGCAO NO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE SUPERVISORES ESCOLARES
INICIANTES DO MUNICIPIO DE BALNEARIO BARRA DO SUL” cujo objetivo é
COMPREENDER AS IMPLICAGOES DA PESQUISA-FORMAGCAO NO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE SUPERVISORES ESCOLARES
INICIANTES DO MUNICIiPIO DE BALNEARIO BARRA DO SUL coordenada pelo(a)
pesquisador(a) GEANI MACHADO DALCIM.

Assinatura;
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APENDICE E - Roteiro das Entrevistas

ESCOLARES

ROTEIRO PARA ENTREVISTA NARRATIVA COM OS SUPERVISORES

1. Preparacgéo

O objetivo desta pesquisa € compreender as implicacbes da
pesquisa-formacéo, por meio da comunidade de pratica, ao
desenvolvimento profissional de supervisores escolares
iniciantes, na Rede Municipal de Ensino de Balneario Barra
do Sul.

Para isso, inicialmente buscard investigar os desafios que os
supervisores encontram em suas vivéncias.

Compreendo que desenvolver um processo formativo por
meio de Comunidade de aprendizagem, a partir dos desafios
apontados no dia a dia dos supervisores escolares, pode
contribuir para a elaboracdo conjunta, cooperativa, de
conhecimentos (saberes) praticos.

Para a organizagdo da proposta formativa é importante
conhecer um pouco mais sobre as pessoas participantes da
pesquisa, por isso realizarei a entrevista, com cada um dos
participantes.

Peco licenga para gravar, para ter o registro deste momento.
Esta gravacdo sera transcrita e servird de base para a
realizacdo do processo formativo.

A entrevista é narrativa. Por isso, ndo vou fazer perguntas e
comentarios enquanto vocé estiver falando. Conversaremos
sobre algumas questbes apds a sua fala.

2. Inicio

GOSTARIA QUE VOCE NARRASSE SOBRE A SUA
TRAJETORIA DE VIDA PROFISSIONAL (FORMACAO
INICIAL E CONTINUADA) E DESTACASSE OS DESAFIOS
QUE VEM ENFRENTANDO EM SUA FUNCAO, DESDE
QUE INICIOU NA REDE DE ENSINO.

3. Narracdo central

N&o fazer perguntas, apenas encorajamento néo verbal.

(Momento de escuta atenta: enquanto a entrevistada estiver
narrando, registrar as perguntas para a proxima fase da
entrevista).

Ao fim “natural” da narragdo, investigar por algo mais: “Ha
mais alguma coisa que vocé gostaria de contar?”

4. Fase de
guestionamento
(apenas questbes
imanentes)

A partir da escuta atenta, apés o final da narracéo, iniciar a
fase de questionamentos sobre as questbes surgidas
durante a narrativa.
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Observacoes:

v Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”;
v Fazer perguntas que se refiram aos acontecimentos
OU a topicos importantes para a pesquisa;

5.

Fala conclusiva

Parar de gravar e continuar a conversa informalmente.

6.

Apos a

finalizag&o da entrevista

Construir um protocolo de memarias da fala conclusiva.

(Anotacdes no Diario de Campo)
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APENDICE F - Organizacdo da Comunidade de Prética

ROTEIRO PARA OS ENCONTROS DA COMUNIDADE DE PRATICA

1. Planejamento maio a agosto de 2024.
2. Execucéo agosto 2024 a abril de 2025.
3. Andlise de dados | abril a outubro de 2025.

ATIVIDADES PLANEJADAS

Encontro 1 Abertura

Momento estético

Principios da formagéo continuada

Cargo de supervisor escolar — mergulho nas funcdes
Atividade em grupo

Leitura para o proximo encontro

Registro no diario de aprendizagem

Encontro 2 Abertura

Relembrando o ultimo encontro

Momento estético

Socializag&o do registro de aprendizagem
Atividade em grupo referente a leitura 1.
Leitura para o proximo encontro

Registro no diario de aprendizagem

Encontro 3 Abertura

Relembrando o dltimo encontro

Momento estético

Socializagéo do registro de aprendizagem
Atividade em grupo referente a leitura 2.
Leitura para o proximo encontro

Registro no diario de aprendizagem

Encontro 4 Abertura

Relembrando o ultimo encontro
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Momento estético

Socializag&o do registro de aprendizagem
Atividade em grupo referente a leitura 3.
Leitura para o proximo encontro

Registro no diario de aprendizagem

Encontro 5

Abertura

Relembrando o ultimo encontro

Momento estético

Socializagéo do registro de aprendizagem
Atividade em grupo referente a leitura 4.
Leitura para o proximo encontro

Registro no diario de aprendizagem

Encontro 6

Abertura

Relembrando o dltimo encontro

Momento estético

Socializag&o do registro de aprendizagem

Atividade em grupo de contextualizacédo teoria e pratica.

Atividade in loco para ser realizada por cada supervisor na
escola (1° momento — planejamento)

Registro no diario de aprendizagem

Encontro 7

Abertura

Relembrando o dltimo encontro

Momento estético

Socializagéo do registro de aprendizagem

Atividade em grupo de contextualizacédo teoria e pratica.

Atividade in loco para ser realizada por cada supervisor na
escola (1° momento — execuc¢ao)

Registro no diario de aprendizagem

Encontro 8

Seminario final realizado pelos supervisores escolares,
compartilhando as atividades propostas nos encontros 6 e 7.
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Termo de Autorizagdo para Publicagcdo de Teses e Disserta¢oes

Na qualidade de titular dos direitos de autor da publicacdo, autorizo a Universidade da Regido
de Joinville (UNIVILLE) a disponibilizar em ambiente digital institucional, Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes (BDTD/IBICT) e/ou outras bases de dados cientificas, sem ressarcimento
dos direitos autorais, de acordo com a Lei n? 9610/98, o texto integral da obra abaixo citada,
para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgacdo da produgdo cientifica
brasileira, a partir desta data 17/12/2025.

1. Identificacdo do material bibliografico: ( ) Tese (x) Disserta¢do ( ) Trabalho de
Conclusdo

2. ldentificacdo da Tese ou Dissertagao:

Autor: Geani Machado Dalcim

Orientador: Prof. Dra. Rita Buzzi Rausch

Data de Defesa: 02/12/2025

Titulo: Desenvolvimento Profissional de coordenadores(as) pedagdgicos(as) iniciantes em
Balneario Barra do Sul/SC por meio da pesquisa-formacao.

Instituicao de Defesa: Universidade da Regido de Joinville - UNIVILLE

3.Informacdo de acesso ao documento:
Pode ser liberado para publicacdo integral ( x ) Sim ( ) Nao

Havendo concordancia com a publicagdo eletrénica, torna-se imprescindivel o envio do(s)
arquivo(s) em formato digital PDF da tese, dissertagdo ou relatdrio técnico.

Documento assinado digitalmente
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