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PREFACIO

As transformacdes no campo social e familiar,
as mudancas econdmicas, sociais, politicas,
tecnolégicas e os avanc¢os na pesquisa educacional
trazem novas demandas para as escolas, na
efetivacdo da qualidade social e na promoc¢do da
emancipac¢do do sujeito para a produ¢do de uma
sociedade mais inclusiva e mais justa. A pandemia
mundial da Covid 19, decorrente da disseminacdo
do virus SARS-CoV-2, impds para a sociedade
global medidas de distanciamento social, que
alteram substancialmente o trabalho escolar e
expbem ainda mais a exclusdo social e digital.
Neste contexto plural, cada vez mais sdo exigidas
formas criticas e criativas de pensar e elaborar o
fazer pedagégico, alcando a formacédo continua a
instrumento potente para o desenvolvimento
profissional de educadores e da instituicdo escolar.

Trespassado pelas questdes frementes deste
tempo, o compromisso social e politico é uma
marca deste livro, intitulado Formacdo continua e o
coordenador pedagdgico da Educacdo Infantil, com
o foco na formacdo critica do coordenador
pedagdgico, conforme anunciado pelas autoras,
“[...] na qual os coordenadores pedagdgicos
decidem sobre os seus processos formativos,
fundamentados pela reflexdo critica, apoiados em
conhecimentos da 4rea da Pedagogia e da Didatica
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critica.”. Igualmente, assumem a escola, em qualquer
tempo, como local de formacdo para professores e
referéncia para a elaboracdo de projetos de
formacdo continua de coordenadores pedagdgicos
na busca por uma educacdo como instrumento de
emancipa¢do e humanizag¢do nas relagdes sociais.

Nesta producdo, as autoras fazem uma
importante e original reflexdo sobre a formacéo
continua do coordenador pedagégico e seu
impacto no trabalho como formador de
professores na educacdo infantil. Fundamentam-se
no entendimento de que h& no trabalho docente,
com crian¢as pequenas, uma indissoluvel relacdo
entre teoria e prética, manifestada na préxis
pedagdgica cotidiana. Caminham, ao explorarem
as particularidades da educacdo infantil, primeira
etapa da educa¢do bésica, no sentido de trazer
contribuicdes para o avan¢o qualitativo das
praticas desenvolvidas pelos professores de
criangas de O a 5 anos.

No ambito da  Educacédo Infantil,
principalmente apds as creches serem vinculadas
aos 6rgdos do sistema de educacdo escolar, houve
uma transformacdo na estrutura fisica e nas
concepcbes  pedagdgicas  dessas  instituicOes,
coerente com a inversdo de alguns valores, ou
seja, a educacdo como um direito da crianca
pequena, a crianca como ser de cultura, e a
construcdo de um equilibrio entre o educar e o
cuidar, aspectos indissocidveis, na luta pela
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superacdo do assistencialismo histérico associado,
sobretudo, ao trabalho nas creches.

Nesse cendrio de mudan¢a, a figura do
coordenador torna-se estratégica para a organizacdo
do trabalho didatico pedagdgico na educacdo infantil,
ao propiciar que o docente ressignifique a sua prética
pedagdgica, a medida que transforme sua concep¢do
de crianca pequena, entendendo-a como um ser
social e histérico que elabora conhecimento e produz
cultura na interacdo com os outros, criangas e adultos.

Ampliar as fronteiras conceituais da escola,
construir novos consensos, organizar O projeto
politico pedagdgico, promover a formagdo
continua sdo tarefas complexas e de suma
importdncia para a consecu¢do do direito a
educacdo, exigindo permanente desenvolvimento
profissional do coordenador pedagdgico.

Né&do obstante, a medida que o discurso
econdmico vai capturando o discurso pedagdgico,
o coordenador e toda equipe escolar fica
vulneravel as ordens do discurso institucional que
impdem sobre a escola projetos educativos e de
formacdo externos a ela, trabalhando pela
colonialidade do fazer pedagdgico. Assim, como o
ato educativo ndo se da no vazio, o trabalho da
coordenacdo  pedagdgica é situado num
espaco/territério onde se confrontam concepg¢des
sobre ensino, aprendizagem, formacdo, dentre
outras. Sujeito as forcas da cultura escolar e das
politicas publicas de educacdo, cada escola, em seu
bairro, cidade, estado, manifesta caracteristicas
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culturais, lingtisticas, econdmicas e sociais diversas,
que acrescentam desafios a formagdo das criancas.

Mesmo frente a complexidade do educar e
do cuidar de criancas pequenas, o fazer do
coordenador pedagégico é, frequentemente,
absorvido pelas “emergéncias” da rotina escolar. E
o que afirmam as coordenadoras, cujos relatos
compdem a narrativa deste livro. Tais demandas
desfavorecem tanto a formac¢do continua do
proéprio coordenador como impdem limites ao
trabalho formativo desenvolvido por ele com a
equipe escolar. A emergéncia do cotidiano escolar,
enquanto categoria de abordagem da prética
profissional do coordenador pedagégico, tem na
reflexdo critica e coletiva, nos processos de
formacdo, e na organizacdo da sua agenda, ou
seja, dos tempos e das tarefas intrinsecas a
coordenacdo pedagdgica, um caminho fértil no
enfrentamento dessa dificuldade.

Portanto, promover condicbes de trabalho e
de formacdo para docentes e coordenadores
pedagdgicos deve constituir-se como base das
politicas publicas de educacdo, fomentando a
participacdo de ambos os profissionais na
organizacdo coletiva de projetos destinados ao
proprio desenvolvimento profissional. Ao
garantir a participacdo coletiva, os projetos
formativos revestem-se de significados, partem da
necessidade expressa desses educadores,
fortalecem e promovem as mudancas necessarias
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ao desenvolvimento de todas as criancas e da
instituicdo escolar.

Considerando que a formacdo do coordenador
e a formacdo do professor em servico, centradas nas
préticas escolares, devem caminhar paralelamente,
ndo é segredo que dependerdo de um projeto
imbricado que atribua aos educadores grande
responsabilidade e poder, como nos afirma Jodo
Barroso, pesquisador portugués, “[...] para que se
possa estabelecer a integracdo entre o “lugar de
aprender” e o “ lugar de fazer”, é preciso, também,
que sejam criadas condi¢des para que se produza
uma outra relacdo entre o “saber” e o “poder” nas
escolas” (BARROSO, 2003, p. 74).

Embora, muito da esfera de decisdao ndo se
encontre na escola, num claro cerceamento de
poder, o que se deseja é que as politicas publicas de
formacdo continua reconhecam os saberes de
docentes e de coordenadores pedagdgicos como
uma realidade social materializada por meio de uma
formacdo inicial e continua, de préticas, de uma
Pedagogia, de saberes da experiéncia que lhes
fornecem principios para enfrentar e solucionar as
questdes cotidianas, capacitando-os, também, para
pensar de forma coletiva e colaborativa seus
processos de formacg&o.

A pesquisa, realizada com profissionais da
educacdo que atuam como coordenadores
pedagdgicos na Educa¢do Infantil, estabelece um
didlogo, coerente com as op¢bes tedricas, com o
pensamento de coordenadores iniciantes e
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veteranos, descrevendo suas dificuldades, davidas e
as possibilidades para o seu trabalho como
formadores na educacdo infantil. No processo,
revela a ndo neutralidade das instituicdes que dao
suporte a atividade escolar e firma como
preponderante o exercicio de “saber” e “poder”
inerente a elaboracdo de processos formativos em
contextos coletivos. Reconhece os saberes desses
profissionais, ndo como ponto de chegada, mas
como ponto de partida.

Toma a escola como lugar de redefinicdo de
saberes para professores, alunos e coordenadores
pedagdgicos, reconhece-a como um lugar de
contradicdo, reafirmacdo, negacdo e criacdo de
conhecimentos, que partilhados constituem
pautas/cenérios para formac¢do de coordenadores
e ndo a assimilacio de determina¢cdes de
amplitude nacional, que se pretendem validas
para todas as escolas.

Este livro, produzido por Karine de Abreu
Melo e Kalline Pereira Aroeira, apresenta uma
concepcdo de formacdo continua bastante
diferenciada em relacdo as visdes padronizadas.
Valoriza os saberes profissionais dos coordenadores
pedagdgicos, fundamentados na producao tedrica e
na andlise critica dos dados da pesquisa, sustenta a
ideia de préticas formativas que considerem os
contextos  socioculturais e institucionais na
construcdo da identidade desses profissionais, o
que, portanto, certamente contribuird para que
professores, coordenadores pedagdgicos, diretores
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e gestores educacionais em geral encontrem
caminhos para repensar, promover e consolidar
processos significativos de formagao.

Sao Paulo, inverno de 2021

Profa. Dra. Isaneide Domingues

Referéncia

BARROSO, J. Formacéo, projecto e
desenvolvimento organizacional. /n: CANARIO,
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Porto Editora: Portugal, 2003. p. 61-78.
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INTRODUGAO

As reflexbes anunciadas nesta producdo
partem da ideia de que o Coordenador
Pedagdgico é tdo necessdrio na escola como os
professores e os estudantes, por isso, sustentamos
que para uma coordenacdo pedagodgica de
qualidade é de suma importancia a constituicdo de
processos de formagdo continua e condi¢des fisicas
e materiais favoraveis a organizacdo coletiva do
trabalho pedagégico.

A contribuicdo desse profissional na educacdo
escolar perpassa pela organizacdo de agdes
formativas que promovam a reflexdo com a
equipe docente com relacdo ao planejamento, o
desenvolvimento das aulas e a sua avaliacdo, no
fornecimento de assisténcia didético-pedagdgica
constante, na propiciacdo do trabalho conjunto
entre as disciplinas, no acompanhamento dos
estudantes, na integracdo dos professores, assim
como no gerenciamento das rotinas pedagdgicas,
de acordo com as necessidades da comunidade
escolar, interligando pessoas e ampliando os
ambientes de aprendizagem.

Nesse sentido, este livro tem como foco
oferecer elementos para a reflexdo voltada para a
formagdo continua do Coordenador Pedagdgico,
identificando cenérios do contexto de trabalho da
sua funcdo, bem como destacando o
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reconhecimento do seu papel na escola e na
articulacdo do trabalho coletivo, como um dos
atores sociais responsdveis pela formacdo de
professores. Assumimos, com isso, a formacédo
continua critica na qual os Coordenadores
Pedagdgicos decidem sobre os seus processos
formativos, fundamentados pela reflexdo critica,
apoiados em conhecimentos da &rea da Pedagogia
e da Didética critica.

Este livro, portanto, tem como finalidade
evidenciar a importancia da construgdo de processos
de forma¢do continua para o Coordenador
Pedagdgico, e para tanto assume como pressupostos
a compreensdo da educa¢do escolar como direito
fundamental do cidaddo e como instrumento de
emancipacdo humana no contexto de uma
sociedade com justica social; a necessidade de
participacdo dos processos de elaboragédo,
implementacdo e avaliaggo do Projeto Politico-
Pedagdgico, assegurando a participacdo efetiva de
toda a comunidade escolar; a articulacgo e a
integracdo das a¢bes pedagdgicas; o fortalecimento
da gestdo democrdtica do ensino por meio da
construcdo do trabalho coletivo; a valorizacdo da
vivéncia investigativa e a busca do aperfeicoamento
profissional continuo.

As consideracdes aqui presentes traduzem as
interlocu¢des com educadores da educacdo infantil,
fruto de processos de pesquisa e sobretudo do
didlogo com coordenadores pedagogicos
participantes com quem aprendemos juntos a pensar
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as questdes que envolve a escola, suas necessidades,
desafios e dilemas no ambito da coordenacédo
pedagdgica na educacao infantil.

Como suporte tedrico para fundamentar a
producdo de conhecimento aqui apresentada,
pautamos nossas reflexdes em estudos e pesquisas
que focalizam o papel da reflexdo critica como
instdncia fundamental para a construcdo da
profissionalidade do educador. Assumimos no
decorrer das discussdes e andlises, referenciais que
consideram a escola como lugar de aprendizagens
efetivas e como lécus da préxis do Coordenador
Pedagégico; a participa¢do da comunidade escolar
no processo de organizagdio do trabalho
pedagdgico; o processo de formagdo continua que
pressupbe o exercicio da reflexdfo para o
desenvolvimento profissional; a articulagdo teoria e
prética tendo como ponto de partida e de chegada
a escola, de modo a fortalecer e consolidar o
trabalho do Coordenador Pedagégico.

Nessa direcdo, consideramos o Coordenador
Pedagégico como um profissional que articula
momentos formativos e processos que incentivam a
reflexdo sobre a atividade pedagdgica de docentes.
A sua funcdo, portanto, estd voltada “[...] a
organizacdo, compreensdo e transformacdo da
préxis docente, para fins coletivamente organizados
e eticamente justificaveis” (FRANCO, 2008, p. 3).

Com essa concepg¢do, a existéncia de um
programa de formacdo que permita a esse
profissional compreender a importancia de seu
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papel na escola é primordial para potencializar sua
atuacdo. De fato, a falta de clareza quanto a esse
papel formativo e de um processo institucional
que ancore essas acdes podem gerar dificuldades
entre os professores e seus Coordenadores
Pedagdgicos, atingindo recorrentemente, também,
as a¢bes da gestao.

Com isso, ressaltamos que a formacdo
continua oferecida ao Coordenador Pedagdgico
da educacdo infantil deve buscar atender as
necessidades da  sua Unidade  Escolar,
considerando  as  suas  especificidades e
caracteristicas. Estar em formacdo significa
construir e desconstruir conceitos, inventar e
reinventar as préticas pedagdgicas, uma vez que
ela é constituida pela unidade entre a préatica e a
teoria. O Coordenador Pedagdgico nesse cendrio
é um agente fundamental, pois ele poderd
contribuir para a organizagdo de momentos de
problematizacdo da prética docente, produzindo a
articulacdo critica entre professores e seu contexto,
entre a teoria educacional e pratica educativa.

Logo, estudar sobre a formacdo desse
profissional ~pode colaborar de  maneira
significativa para que se favoreca ao
desenvolvimento da aprendizagem, do
conhecimento, do  trabalho  coletivo e
interdisciplinar, da gestdo democrética e da
cidadania, na perspectiva de uma escola e
sociedade cada vez mais inclusiva.
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O livro estd organizado em trés partes, sendo
a primeira denominada “O coordenador
pedagdgico e a escola como cendrio de
formacdo”, a segunda parte “Didlogos sobre o
coordenador pedagdgico, perspectivas e debates”
e a terceira parte “O papel do coordenador
pedagdgico no contexto da educacdo infantil”. As
reflexbes apresentadas na primeira parte sédo
resultantes de didlogos e aproxima¢des com o
contexto de nosso objeto de discussao,
evidenciando-se o movimento de se aprofundar as
concep¢des fundantes e problematizagdes com
relacdo a escola, o Coordenador Pedagégico e a
educacéo infantil.

Na segunda parte apresentamos uma sintese
produzida com base na pesquisa tedrico-
bibliogréfica, com énfase em  produg¢des
académicas e resultados de pesquisa de mestrado e
doutorado que tém como objeto a discussdo dos
processos  formativos e o  Coordenador
Pedagdgico. Para tanto, evidenciamos nesse
capitulo, cenérios, as necessidades de formacédo e
as demandas de melhorias nas acdes formativas
voltadas para esses profissionais.

A terceira parte é fruto de uma pesquisa
qualitativa  realizada com  Coordenadores
Pedagdgicos, tendo como finalidade analisar
poténcias e desafios com relacdo a organiza¢do de
processos de formacdo continua para o
Coordenador Pedagdgico de educagdo infantil, no
municipio de Serra-Espirito Santo, considerando
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proposicdes que fortalecam  processos de
investimento na formacdo continua e agdes
formativas critico-colaborativas de Coordenadores
Pedagdgicos da Educacdo Infantil.

Por fim, finalizamos a escrita deste livro por
meio de um esforco de enfatizar sinteses
provisdrias, resultantes do processo de sua
construcdo e amadurecidas pelas dificuldades
identificadas e o compromisso social pela
transformacdo da escola e do processo de ensino-
aprendizagem.
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1.

O COORDENADOR PEDAGOGICO E A ESCOLA
COMO CENARIO DE FORMAGAO

Como ponto de partida para as reflexdes deste
capitulo, entendemos que o Coordenador
Pedagdgico pode encontrar no ambiente escolar dois
tipos de projetos de formacdo no qual terd que
transitar: um que advém das suas demandas
profissionais e de sua realidade, da sua escola e do seu
publico que é atendido; outro mais genérico, que é
estruturado fora da escola, baseado em um grupo ou
segmento dentro das Secretarias de Educagdo. Como
pressupostos para essa discussdo defendemos como
Domingues e Bellelati (2016, p. 62), ao abordarem
sobre a forma¢do continua, que “[...] os projetos de
formac¢do continua na escola devam ser elaborados
coletivamente por professores, coordenadores e
diretores de escola, alicercados no principio de uma
educacdo de boa qualidade social para criancas e
jovens” e que esses profissionais precisam ser
implicados em processos, conforme situa Névoa
(2002), voltados para a formag¢do de um profissional
critico-reflexivo nesse contexto.

Sendo assim, com base nessas concepg¢des
fundantes, entendemos que a formacdo continua
que acontece dentro da escola voltada para a
atuacdo de Coordenadores Pedagdgicos, deve levar
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em consideracdo a funcdo social da educacdo
infantil, que é o trabalho com a realidade
sociocultural da crianca aliado ao processo de
cuidar e educar. Nessa perspectiva, nas prdximas
secOes, situamos andlises sobre o Coordenador
Pedagogico e suas atividades na Educacdo Infantil,
caracteristicas desse cendrio de atuacdo, bem como
a sua contribuicdo para a conducdo de propostas
pedagdgicas, e discutimos sobre a escola como
16cus da préxis do coordenador pedagdgico.

1.1 A atuacdo do coordenador pedagdgico na
unidade de ensino

Compreender as questdes relacionadas a acdo
formativa do Coordenador Pedagdgico demanda-
nos conhecer o contexto e os processos de
atuacdo  desse  profissional,  considerando
perspectivas e desafios nesses percursos.

A funcdo do Coordenador Pedagdgico surge
no século XIX e, como destacam Pires (2005) e
Horta (2007), a sua origem, que anteriormente
recebia a nomenclatura de supervisor educacional,
acontece com o inicio da educacdo jesuita no
Brasil, porém seu marco inicial de atuacdo
acontece na década de setenta do século XX,
quando surge a atuagdo do profissional
Coordenador Pedagdgico e a necessidade de
interven¢do no ensino e na aprendizagem. Na
esteira desse cendrio estabelecem-se os especialistas
em educacdo como orientadores, consolidados
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com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDBN n® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961.

Segundo a Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971,
que trata acerca das diretrizes e bases para o ensino
de 1° a 22 graus e d& outras providéncias, em seu
Art. 33: “A formacdo de administradores,
planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e
demais especialistas de educacdo seré feita em curso
superior de gradua¢do, com duracdo plena ou curta,
ou de pés-graduacdo” (BRASIL, 1971).

Diante disso, surgem, com a legislagdo citada,
as fungcdes do supervisor escolar, que dizem
respeito ao “[...] planejamento; coordenacdo e
avaliacdo do curriculo; assessoramento da
administracdo escolar; orientacdo a respeito da
atuacdo dos docentes em sala de aula e avaliacdo
do curriculo em relagio ao desempenho dos
alunos™ (BRASIL, 1971).

Com a promulgacdo da LDB 9.394/96, que é
direcionada aos profissionais formados em
Pedagogia, que terdo a responsabilidade de
trabalhar de maneira global, sem fragmentacdo de
tarefas e responsabilidades, inicia-se um
movimento que serd consolidado com a criagcdo
do Parecer CNE/CP de N° 05/2005, que finda os
modelos curriculares centrados na formacgao
fragmentada dos profissionais da educacdo por
habilitacdes que resultaram nos especialistas em
educacdo. Com as criticas ao trabalho do
pedagogo, que se dividia entre a sala de aula, a
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gestdo e a orientacdo pedagdgica, reformulam-se
os curriculos de Pedagogia e, entdo, surgem os
Coordenadores Pedagégicos.

A atuacdo da coordenacdo pedagdgica estd
intimamente ligada a gestdo escolar, que possui
como sujeitos principais: os diretores escolares, os
coordenadores de turno e os coordenadores
pedagdgicos. Sendo assim, a gestdo escolar
compreende os “[...] procedimentos destinados a
reunir, a articular e a integrar as atividades das
pessoas que atuam na escola, para alcancgar
objetivos comuns” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCH,
2008, p. 293).

O Coordenador Pedagégico é um dos agentes
que fomentam e articulam o funcionamento da
escola, fazendo parte da gestdo pedagodgica. Ele
também participa de todas as constru¢des das acdes,
a0 mesmo tempo em que participa da prética
educativa. Sendo assim, esse profissional, por
desempenhar o trabalho junto aos professores, pode
conduzir, por meio de uma atuacdo articuladora,
uma maior participacdo desses docentes nas questdes
relacionadas a organizacdo da escola, o que pode
proporcionar o desenvolvimento da profissionalidade
desse grupo, uma vez que os professores também
aprendem quando compartilham seus anseios no seu
contexto de trabalho, ou seja, sua profissao.

O Coordenador Pedagdgico necessita atuar
nesse contexto como um mediador, capaz de
propor a significacdo e ressignificacdo da acdo
pedagdgica, considerando a constru¢do do Projeto
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Politico Pedagdgico, devendo, portanto, ser uma
articulacdo coletiva, pois, na opinido de
Vasconcellos (2006, p. 87),

A coordenacdo pedagégica é a articuladora do Projeto
Politico Pedagégico da instituicdo no campo
pedagdgico, organizando a reflexdo, a participacdo e os
meios para a concretizacdo do mesmo, de tal forma que
a escola possa cumprir sua tarefa de propiciar que todos
os alunos aprendam e se desenvolvam como seres
humanos plenos, partindo do pressuposto de que todos
tém direito e sdo capazes de aprender.

O trabalho da Coordenacdo Pedagdgica
necessita proporcionar uma relacdo aberta e
dindmica entre todos os personagens do processo
educativo, compreendendo que a
interdisciplinaridade e o envolvimento com o
outro sdo indispenséveis para desenvolver com
qualidade ndo sé a sua atuacdo, mas todo a
préatica educativa. Para Libaneo (2001, p. 200),

Quem ocupa cargo de lideranca como diretor ou
coordenador  pedagdgico precisa dispor-se  do
posicionamento de predominante autocrdtico para
possibilitar o desenvolvimento de um clima em que
todos contribuam com ideias, criticas,
encaminhamentos, pois a gestdo e participacdo
pedagdgica pressupdem uma educa¢do democraética.

Sendo assim, quem assume este cargo se
envolve com as dimensdes da escuta, da partilha,
visando a valorizacdo das a¢bes coletivas, as quais
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devem estar de acordo com o eixo pedagdgico
desenvolvido na escola.

Vasconcellos (2006) aponta-nos que a
principal atribuicdo e funcdo que reflete a atuacédo
do Coordenador Pedagégico deverd estar
relacionada  diretamente a formacdo  dos
professores, com as préaticas pedagodgicas que
priorizem o ensino-aprendizagem de qualidade e
com o projeto politico pedagdgico da escola.
Sendo assim, a atuacdo do Coordenador
Pedagégico fortalece o exercicio do trabalho
critico, reflexivo e avaliativo de si e do préximo,
respeitando as necessidades de cada setor da escola.
Porém esse profissional ndo surge como uma
solucdo para todos os desafios da escola, mas como
um profissional a mais para somar-se a equipe
gestora, contribuindo para sanar esses desafios.

O setor pedagdgico de uma escola, seus
atores e suas funcbes “[...] variam conforme a
legislacdo estadual, municipal e, em muitos
lugares, suas atribuicdes sdo unificadas em apenas
uma pessoa” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCH,
2008, p. 342).

Sendo assim, o Coordenador Pedagdgico é
caracterizado como aquele profissional que
acompanha, apoia, assessora e avalia as atividades
pedagdgicas. Ele é apontado como o articulador
das acbes cotidianas escolares (LIBANEO:;
OLIVEIRA; TOSCH, 2008).

Para que o Coordenador Pedagégico exerca a
funcdo de formador, entendemos que é necessario
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compreendé-lo como o gestor das acles
pedagdgicas no contexto escolar. Também é
necessdrio compreender ©Os processos que
atravessam a construcdo da sua identidade
profissional. Para tanto, h&d a necessidade de se
considerar seu tempo de atuacdo na func¢do e suas
experiéncias outras com a docéncia.

O artigo 67 da LDB (BRASIL, 1996) orienta os
sistemas de ensino a valorizarem seus educadores,
assegurando o  aperfeicoamento  continuo,
entendendo que o processo de constituicdo
profissional ndo pode ser considerado acabado e
pronto sé pelos conhecimentos obtidos na
formacéo inicial ou nas vivéncias proporcionadas
pelo  cotidiano  escolar. Mesmo  assim,
compreendemos que a formacdo continuada é um
desafio a ser enfrentado.

Nessa  direcdo, defendemos que o
Coordenador Pedagdgico necessita identificar e
conhecer a escola, a comunidade, o publico que é
atendido e, principalmente, o seu corpo docente,
produzindo um didlogo mutuo, em que todos
participem das proposicdes e das tomadas de
decisGes. Essa necessidade justifica-se, pois, para
que o Coordenador Pedagdgico  possa
desenvolver “[...] a formac¢do continua, para
promover mudancas, pressupde ag¢bes que
considerem as necessidades dos professores
iniciantes e veteranos, ou seja, a participacdo de
todos os profissionais nas discussbes e decisdes
pedagdgicas” (DOMINGUES, 2009, p.11).
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Domingues (2009) nos auxilia a compreender o
contexto do Coordenador Pedagégico e a poténcia
de sua atuacdo, situando a sua contribuicdo nos
processos formativos de professores. Desse modo,
entendemos que

Subsidiar a reflexdfo dos professores em servico,
problematizando as razbes que justificam suas op¢Ses
pedagdgicas e suas dificuldades, pode favorecer a tomada
de consciéncia dos professores sobre suas agdes e estimular
a pesquisa em torno dos conhecimentos que levem a
superar essas situacdes (DOMINGUES, 2009, p. 115).

A formacdo continua deve considerar as
condi¢bes de trabalho, de tempo e de vida do
profissional. E esses momentos ndo podem ser
segmentados, isolados, fora do contexto
educacional. Essa formacdo, portanto, precisa estar
atrelada a valorizagdo do magistério e as demandas
sociais do publico atendido (LIMA, 2011). Embora
as reflexdes da autora estejam relacionadas ao
professor e ndo ao Coordenador Pedagdgico,
pensamos que esses pressupostos também sdo
vélidos ao pensarmos o processo de formagdo
continua de coordenadores pedagdgicos.

Por isso o desafio é que a qualificacdo exigida
pelos sistemas de ensino ndo seja cumprida sempre
as custas desses profissionais (nesse caso, 0s
Coordenadores Pedagdgicos) que, por muitas
vezes, N30 conseguem O tempo e nem possuem O
acesso aos bens culturais que os qualificard em suas
experiéncias (LIMA, 2011).
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Paralelo a isso, reconhecemos que é uma das
incumbéncias do Coordenador Pedagdgico
incentivar o docente, por meio de acles
formativas, da necessidade de se construir uma
postura critico-reflexiva a respeito de suas
experiéncias profissionais (LIMA; GONCALVES,
2009), a fim de que possam potencializar as
propostas construidas para a escola, e que haja a
compreensdo de que a formacdo continua
contribui de forma significativa para a préxis.

1.2 A escola como lécus da préxis do coordenador
pedagégico

Constituir a escola como lbécus dessa
formac¢do continua significa que os professores
serdo os protagonistas no processo de constru¢do
dos seus conhecimentos sobre a atividade docente
e descontréi a ideia de que esse profissional
precisa ser treinado para atuar em situagOes
predeterminadas. Além de contribuir para a
construcdo de uma perspectiva democrética do
trabalho, criando espacos de autonomia e
discussdo sobre as necessidades e expectativas
coletivas (DOMINGUES, 2013).

Compreendemos, portanto, que a formacgdo
continua que acontece no ambiente escolar, durante
o horério de trabalho do docente, deve tomar
como referéncia o Coordenador Pedagdégico como
o agente articulador que estimularé o docente para a
pesquisa e a reflexdo, a fim de superar necessidades
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pedagdgicas apontadas pelo préprio docente e a
identificar outras que serdo necessdrias para O
sucesso do planejamento, por meio da observacao,
problematizacdo e investigagdo. Ao mesmo tempo,
pensar sobre a formac¢do continua do Coordenador
Pedagdgico s6 assume sentido para a atividade
desses profissionais se também essa formacdo for
produzida levando em conta as reais necessidades da
atuacdo deles na instituicdo escolar.

Ao considerarmos a escola e os Coordenadores
Pedagogicos, estamos destacando a importancia de
se levar em conta a producdo de saberes elaborados
no chdo da escola a luz da reflexdfo com base em
teorias especializadas. Sobre isso, Pimenta (1999)
destaca que quanto a intencionalidade de se resolver
as problematiza¢bes didrias; por mais recursos que a
literatura especifica possa fornecer, nada substituira a
pratica e a coletividade. Desse modo, assim como
esclarece Pimenta (2002, p. 72-73), “[...] trabalho
coletivo significa tomar a problemética da escola
coletivamente com base na individualidade de cada
um, da colaboracdo especifica de cada um, em
direcdo a objetivos comuns”.

A escola como l6cus da formagdo continua do
docente se torna o alvo de interesse desse
Coordenador, j& que ela se constitui como o
principal local onde a teoria (pesquisas, estudos) e a
pratica dentro da sala de aula conversam
diretamente. Sendo assim, por muitas vezes, o
Coordenador Pedagdgico precisa dar aten¢do as
demandas administrativas que atravessam seu dia a
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dia, e assumir a organizacdo da formag¢do continua
do corpo docente exige uma ressignificacdo
profissional que, em muitos momentos, podera se
confrontar com préticas j& consolidadas ao cargo.
Tais préaticas o tiram do foco da formacdo e de
todo o processo educativo que ocorre dentro da
escola onde ele atua, sendo necessario assumir a
postura de articulador das acdes, de resisténcia as
outras demandas que lhe sdo impostas por falta de
outros profissionais que as facam. Para tanto, o
Coordenador Pedagdgico necessita ser um
profissional dindmico e critico, que compreende a
dimensé@o e o seu papel nos processos de formacado
continua dos docentes. Desse modo, concordamos
com Franco (2008, p. 120), ao afirmar ser

[...] fundamental ao profissional da coordenacdo
pedagogica perceber-se como aquele educador que
precisa, no exercicio de sua func¢do, produzir a
articulacdo critica entre professores e seu contexto;
entre teoria educacional e prética educativa; entre o ser
e o fazer educativo, num processo que seja a0 mesmo
tempo formativo e emancipador, critico e
compromissado.

Com relacgdo a formacdo continua do
Coordenador Pedagégico, Domingues (2009)
destaca que ela deve proporcionar a esse professor a
possibilidade de elaboracdo de a¢bes que estardo
intimamente ligadas ao momento histérico do local
(escola) e de seus personagens (alunos, professores),
trazendo um olhar diferenciado para essa
modalidade de formagdo, descontruindo a dindmica
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existente dentro das Unidades de Ensino. Sendo
assim, a formag¢do na escola é uma conquista para o
magistério, pois ressignifica a concep¢do e enfoque
das formagbes frequentemente oferecidas pelas
Secretarias de Educacdo que, grosso modo, possuem
um carater generalista e deslocado da realidade de
cada unidade de ensino.

A formacgdo continua na escola, nessa direcdo,
contempla a investigacdo do trabalho coletivo,
visto como acdo pedagégica, a fim de ser ponto
de partida para a melhoria do desenvolvimento
profissional e, consequentemente, da educacdo
oferecida para os alunos atendidos na Unidade
Escolar. A formacdo continua, ao considerar o
trabalho que acontece dentro da Unidade de
Ensino, orienta a reflexdfo critica para essa
realidade especifica, considerando o espaco, os
horérios, a frequéncia dos encontros, as temaéticas
e sua organizacdo, conforme necessidade de seus
participantes. Como corrobora Domingues (2009,
p. 119), uma estrutura minima para essa formagao
pode contemplar:

1- A organizacdo do tempo/espaco na escola para
desenvolver esse processo de formacgéo;

2- A aproximacdo com as necessidades formativas da
escola;

3- A corresponsabilidade dos professores pelo seu
desenvolvimento profissional;

4- O investimento num profissional (coordenador
pedagdgico) habilitado para promover a reflexdo para
além de uma socializacdo profissional que se caracterize
pela mera troca de “receita de atividade.
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Domingues (2009) explica, ainda, que a
formacdo continua no ambiente de trabalho
possui duas vertentes: 1) a autoforma¢do do
professor, que ir& reconstruir seus saberes por
meio das préticas; 1l) a formacdo da prépria
instituicdo, que trar& momentos em que serdo
contempladas teméticas mais amplas, mas comuns
as Unidades daquele municipio ou sistema de
ensino. Para tanto, é necesséria uma politica que
priorize a gestdo democrédtica e as praticas
curriculares amplamente discutidas, constituindo,
assim, uma rede de formagdo que ird conter agdes
que serdo priorizadas por aquele grupo, como
também os espacos/tempos formativos que
contemplardo as especificidades locais dos alunos
e docentes.

Uma prética recorrente, utilizada para que
esses momentos formativos acontecam dentro
do espa¢o /tempo de trabalho, é o Coordenador
Pedagdégico auxiliar o professor a planejar
momentos que contemplem temas relevantes
para a necessidade do docente. Contudo ndo é
comum promover-se, nesse contexto, uma
sequéncia de ac¢des formativas voltadas para a
formacdo de professores da Educa¢do Infantil
fora da escola.

Sendo assim, mesmo com boas inten¢des, o
coordenador possui a dificuldade de participar
de reunides formativas com assuntos diferentes a
cada encontro, sem a continuidade de discussao.
Sobre isso, Vasconcellos (2006, p. 127) afirma:
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[...]1 O resultado é lamentével: fragmentacdo, falta de
continuidade, formalismo. Neste contexto, passa a ser
comum a busca de “textos para reunido” ou dindmicas
“diferentes”, sem qualquer vinculo orgénico com a
caminhada que o coletivo vem fazendo (ou que
poderia fazer se as reunides fossem  bem
aproveitadas...).

Nesse sentido, defendemos que a proposta
que insere a formagdo continua no ambito da
escola, segundo Domingues (2009), ndo é uma
acdo que deve partir de fora da estrutura
organizativa. Ela deverd estar contemplada no
Projeto Politico Pedagdgico da Unidade de
ensino, configurada como plano de formacédo e
contendo as op¢des ideoldgicas definidas pelo
coletivo escolar. Sendo assim, as concepg¢des
pessoais sobre educacdo e ensino deverdo ser
ressignificadas sempre no coletivo, contemplando
as orienta¢des dadas pela Secretaria de Educacéo e
regidas dentro da legislacdo vigente, podendo ser
ressignificadas para atender a uma necessidade
pedagdgica daquele espaco, trazendo
responsabilidade no processo de aprendizagem,
sem ultrapassar os limites que o o6rgdo central
orienta, mas, ao mesmo tempo, criando um
curriculo que atenda as necessidades locais.

Em muitos casos, um dos Unicos momentos
formativos que acontecem dentro da Unidade de
Ensino estd nas reunides que, por sua vez, nao
conversam com a prética de sala de aula, pois os
docentes discutemm um tema em um encontro e
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voltam a tratar sobre esse assunto apenas no
proximo momento formativo, em até uma
semana apds a discussdo inicial, dependendo da
rotina administrativa, ndo conseguindo transpor
para a pratica as reflexdes. Diante disso,
observam-se formac¢des continuas com foco nos
conteddos da escrita, da mateméatica, artes e
demais &reas do conhecimento, porém, apenas no
seu projeto, porque muitas vezes, na realidade,
ndo conseguem, devido a rotina dentro da
prépria escola coloca-los como objeto de anélise
nas atividades formativas (GIOVANI, 2013).

Sendo assim, a importédncia da formacdo
continua do Coordenador Pedagdgico assume
relevéncia, pois ele também poderd traduzir junto
com esse coletivo as inten¢des desse projeto
pedagdgico, ao estabelecer processos continuos de
formacdo de sua equipe, apoiados em
conhecimentos do campo da Pedagogia e da
Didatica critica (DOMINGUES; BELLELATI, 2016).

Ao considerarmos a escola como uma
instituicdo publica, gerida por um sistema legal, as
acbes propostas precisam ser baseadas nas
especificidades locais, perpassando as
possibilidades que o sistema permite e a
capacidade critica da equipe, bem como ao que ja
vem sendo proposto pelos &érgdos centrais de
educacdo. De acordo com Domingues (2009),
caberd ao Coordenador Pedagdgico filtrar as
orienta¢bes dadas por esses érgdos e contemplar o
que ¢é pertinente para aquela comunidade,
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estando de acordo com o trabalho que é
desenvolvido pelo seu grupo. Deve aproveitar o
méximo possivel das orientacbes e, sempre que
for necesséario, ressignifica-las, a fim de que essa
postura ndo pareca uma afronta as instancias
superiores as quais a escola estd submetida. Esse
tipo de formacdo ndo estard vinculada somente a
pessoa do Coordenador Pedagdgico, muito menos
ao sistema generativo sugestionado as Unidades
Escolares, mas construido reflexivamente pelos
atores envolvidos no processo de escolarizagdo
(professores, pais, direcdo e demais funcionarios)
(DOMINGUES, 2009).

O formador precisa, portanto, planejar
estratégias formativas, considerando as diferentes
instancias envolvidas no processo. E importante
auxiliar os docentes no planejamento e na
execucdo das atividades pedagdgicas propostas,
para que de fato sejam obtidos resultados
positivos na aprendizagem dos alunos em sala de
aula (CARDOSO et al., 2007).

Analisar e problematizar as praticas sdo
acdes que podem ser incorporadas a Formacédo
Continua que acontece dentro dos
espacos/tempos da escola, com a finalidade de
ajudar o docente a inserir na préatica o que esta
sendo trabalhado para se manter o equilibrio
entre as questdes conceituais e a capacidade de
acdo, conduzindo o docente para a reflexdo
sobre o processo de construgdo de
conhecimentos  didaticos. O  Coordenador
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Pedagdgico pode correr o risco de eleger
conteldos inadequados para determinado
momento, equivocar-se na forma de transmissao
da informac¢do. Uma boa ferramenta pode ser a
capacidade de escuta dos professores, ter
intencionalidade, identificar quais sdo as
estratégias mais adequadas para contribuir para
aprendizagem dos docentes. Buscar um
verdadeiro didlogo entre o que os professores
sabem e o que precisam aprender é tarefa
possivel ao formador. Além de dominar os
conteldos que devem ser abordados em
formacdo, o Coordenador Pedagégico deve
conhecer os processos formativos, analiséd-los em
diferentes instancias para atingir seus resultados
esperados (GIOVANI, 2013).

Para tanto, o projeto de formac¢do continua
dos Coordenadores Pedagdgicos precisa contribuir
para mediar a reflexdo e superacdo de novos
dilemas que possam surgir da prética pedagdgica
dos docentes durante o ano letivo, bem como
essas demandas podem ser impostas tanto pelo
érgdo central que orienta as a¢des escolares, como
as que surgem provenientes do cotidiano escolar,
que é vivo e mutante. Por isso, Domingues (2009)
alerta que a formacdo constituida dentro da
Unidade Escolar pode ganhar caracteristicas de
reproducdo simples ou pode sucumbir as presses
de qualidade impostas pelo sistema central
simplesmente por se caracterizar como um
modelo que atenda as demandas externas. Se,
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assim, o Coordenador Pedagdgico entender que
essa é a sua funcdo, sabemos que ele serd o
primeiro a ter contato com as orientacbes externas
que chegam a escola e serd o responsavel por
fazer com que essas orientacdes perpassem pelas
formacdes internas sem que as demandas ja
levantadas fiquem em segundo plano, ou até
sejam suprimidas por falta de tempo.

E valido lembrar que a formacéo continua no
ambiente de trabalho é um direito adquirido pelos
docentes em diferentes instancias legais, como as
apontadas na LDB, Lei n° 9.394/96, que nos
possibilita pensar autonomia da escola, com a
construcdo do Plano Politico Pedagdgico de cada
Unidade de Ensino. No seu Titulo IV - Da
organizacdo da educagdo nacional — artigo 12, nos
Incisos I, Il e IV, é dado enfoque a
responsabilidade de cada Unidade Escolar elaborar
sua proposta pedagdgica, bem como a
responsabilidade de administracdo de seu pessoal
e a de responsabilidade pelo cumprimento do
plano de trabalho de cada docente.

Esse direito aparece de forma clara no Titulo
VI da LDB — Dos profissionais da Educacdo — artigo
61, que declara:

[...] a formagdo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis, e
modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:
a associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante
capacitagdo em servico (BRASIL, 1996).
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Posto isso, ressaltamos com as andlises deste
capitulo que a formacdo na escola precisa ser
percebida como uma prética introdeterminada de
duas formas: a primeira deve surgir do desejo de
se estar junto com os outros, participando
coletivamente dessa formagao; a segunda, que esta
relacionada &  primeira, diz sobre as
transformacdes subjetivas no campo das ideias e
concepcdes que serdo produzidas através da
formacdo e que ndo podem ser medidas na sua
totalidade (DOMINGUES, 2013).

Com isso, reconhecemos a escola como l6cus
de atuacdo e formacdo do Coordenador
Pedagdgico, na perspectiva de um profissional
critico-reflexivo, que realizard importante papel de
articulador entre os docentes e o projeto
pedagdgico dessa instituicdo.
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DIALOGOS SOBRE O COORDENADOR
PEDAGOGICO, PERSPECTIVAS E DEBATES

Iniciamos este capitulo tomando como ponto
de partida duas inquietacbes: como se constituem
os processos e a¢Oes formativas propostas para o
Coordenador Pedagégico? Como elas contribuem
para o trabalho desses profissionais? As
publica¢des sobre o Coordenador Pedagdgico tém
crescido  nos udltimos anos, especialmente
tematizando a formacdo de professores. Contudo,
quando focamos na formacdo continua do
Coordenador Pedagdgico, a discussdo ainda é
escassa, sendo restrita a producdo que
problematiza a formacdo continua desse
profissional, de modo geral, no campo escolar.

Sobre a formacgdo continua para profissionais da
educacdo, grosso modo, o que se percebe mais
frequentemente sdo cursos que possuem O objetivo
de atualizar os contetidos de ensino, mostrando-se
ineficazes em modificar a pratica docente
(PIMENTA, 1997).

Para uma busca minuciosa da produgdo sobre a
tematica, no ano de 2019 pesquisamos os sites da
Coordenacdo de aperfeicoamento de pessoal de
nivel superior (Capes) e o do portal da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD),
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utilizamos nessa busca os termos descritores
“Formacédo Continua do Coordenador Pedagdégico™.
Selecionamos os trabalhos que indicam discusses
sobre o Coordenador Pedagdgico e a sua formacgao.
Desse modo, dialogaremos com nove producdes
explicitadas no Quadro 1.

QUADRO 1 : Dados dos trabalhos selecionados na pesquisa
bibliogréfica
TiTULO AUTORIA | INSTITUICAO = ANO  TIPO
Gestdo da

Educacédo
Infantii e a
Coordenacéo - Universidade
Pedagégica: Marlina Federal da
-dagoglca: Oliveira " 2017 D
Diretrizes para . Fronteira do
- Shiessl
a formacgédo Sul
continuada do
Coordenador
Pedagégico
O tempo, o
caminho e a
experiéncia do
Coordenador
feergege. ¢l Pontificia
Creche: as = Margarete S
. Universidade
rotinas e os Cazzolato oF 2016 D
Catdlica de

saberes que Sula =

. Sdo Paulo
articulam,
formam e
transformam
suas praticas
educacionais.
O Viviani Pontificia
Coordenador Aparecida | Universidade | 2010 D
Pedagégico e o | Amabile Catdlica de
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seu papel na
formacao
continuada em
servico do
professor de
educacdo
infantil
(creche).

O
Coordenador
Pedagégico da
Educacédo
Infantil na
perspectiva de
seus

professores.
Programa de
Formacgéo
desenvolvido
em Venda
Nova do

Imigrante  na
perspectiva das

Coordenadoras
Pedagdgicas de
educagdo
infantil.
Formacao
Continuada para
Coordenadores

Pedagdgicos: e a
escola, como
fica?
Coordenadores
Pedagdgicos:
Contribuicdes
para a sua
formacéo.

Zumpano

Luizyana
Magda
Coélho

dos
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A Formacéo

Continuada Gilsete da P.ontlf.laa
. . Universidade
pela via do Silva AT 2015 D
Catdlica de
Coordenador Prado =
- Sdo Paulo
Pedagégico.
O papel do
Coordenador Adalberto Universidade
Pedagdgico na - Metodista de | 2012 D
= Silva ~
formacdo dos S&do Paulo
professores.

* A letra “D” refere-se a Dissertacdo e a letra “T” refere-se a
Tese.
Fonte: Elaboracdo prépria.

Nesses  estudos, identificamos que o
Coordenador Pedagdgico atuou como
participante em todas as pesquisas selecionadas.
No caso dos estudos de Prado (2015), Santos
(2017), Silva (2016) e Garcia (2008), outros
interlocutores  também  colaboraram  como
participantes nas pesquisas de campo, como:
professores, diretores e formadores dos &rgados
centrais como sujeitos das pesquisas. Os trabalhos
foram elaborados no periodo de 2008 a 2017.

Organizamos o didlogo com essas pesquisas
em dois eixos de discussdo: |) Programas de
formacdo para coordenador pedagdgico que atua
na educacdo infantil e Il) Necessidades e
possibilidades para a forma¢do continua e o
Coordenador Pedagégico.
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2.1 Programas de formag¢do para o coordenador
pedagdgico que atua na educacdo infantil

Com relagdo ao eixo Programas de formacdo
para o Coordenador Pedagdgico que atua na
Educacdo Infantil, identificamos as pesquisas de
Shiessl (2017), Sula (2016), Santos (2017), Silva
(2016) e Zumpano (2010). Os referidos trabalhos
pesquisaram a formacdo e a pratica do Coordenador
Pedagdgico, especificamente em unidades de ensino
de Educa¢do Infantil.

Shiessl (2017), em sua dissertacdo de
mestrado, aborda a formag¢do continuada
oferecida ao Coordenador Pedagdgico no
municipio de Brusque/SC na Educa¢do Infantil.
Para tanto, ela realiza um grupo focal com oito
participantes e, como resultados do estudo, foram
construidas diretrizes para a formacdo dos
Coordenadores Pedagdgicos, com a finalidade de
suprir as necessidades observadas durante a
pesquisa. A autora identifica, na pesquisa de
campo com as Coordenadoras Pedagdgicas
participantes, que a formacdo continuada na qual
estdo inseridas ndo supre as necessidades que elas
apontaram como prioridade. Assim, Shiessl (2017,
p. 93), destaca que:

A partir da pesquisa, foi possivel apontar as dificuldades
mais latentes dessas coordenadoras:

a) clareza das especificidades da funcdo (mediacdo dos
processos pedagdgicos, acompanhamento da
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elaboracdo e execu¢do do planejamento; avaliacdo do
processo e formagdo continuada dos professores);

b) organizacdo das rotinas didrias (tempo, espaco,
fazeres, fungdes)

¢) clareza do papel gestor da CP;

d) relagdo diretora-coordenadora;

e) formacdo de professores.

As reflexdes e achados do trabalho de Shiessl
(2017) sistematizam possibilidades formativas e
reflexbes que consideram as demandas didrias dos
Coordenadores Pedagdgicos, enfatizando
principalmente a realidade que os coloca em uma
funcdo de coordenacdo de turno e tira-os da
funcdo de formador em servico.

Também recorremos a dissertagio de Sula
(2016), que tematiza sobre os saberes profissionais
do Coordenador Pedagédgico que atua nas creches
do municipio de Santo André/SP. Sula (2016) articula
as acbes e o planejamento dos Coordenadores
Pedagdgicos, fundamentando sua pesquisa numa
triade: os saberes docentes no contexto académico,
as fungdes e rotinas e o contexto da creche. A autora
utiliza questiondrios e entrevistas com quatro
Coordenadores Pedagégicos do municipio de Santo
André/SP.

A pesquisa de Sula (2016) lanca o olhar para
a importancia da constituicdo da identidade do
Coordenador Pedagdgico. Nessa perspectiva
estudar a identidade desse profissional é
indispensavel para poder avaliar os saberes que
permeiam a sua fun¢do, destacando a trajetéria de
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vida e académica que antecedem a escolha
profissional como parte importante para a
construcdo dessa identidade.

Com essa direcdo, Sula (2016) analisa a
constituicdo da identidade desse profissional
durante o seu processo de profissionalizacdo,
levando em consideragdo a trajetéria de vida
desse sujeito, pois as experiéncias fora do campo
escolar também constituem esse profissional de
forma plural. Portanto, aprendemos com Sula
(2016, p. 98) que

[...] ndo h& como realizar um estudo sobre os saberes do
coordenador pedagdgico, mantendo-se a margem do
conceito de identidade, pois se constituir coordenador
pedagdgico, assim como se constituir professor, é um
processo que se encontra imbricado com a constituicdo e a
histéria de vida do préprio sujeito.

Sula (2016) analisa os depoimentos de
Coordenadores Pedagégicos e identifica a mediacdo
de conflitos como uma demanda importante,
contexto em que os préprios Coordenadores
apontam a necessidade de se constituirem saberes.
Nesse cendrio, os participantes do estudo de Sula
(2016) afirmam que compreender as necessidades
especificas da rotina das creches é importante para
os que atuam com esse segmento, destacando os
saberes experienciais (errar, refletir, construir) como
parte da constru¢do da identidade.

Santos (2017), em dissertacdo sobre “O
Coordenador Pedagdgico da Educacdo Infantil na
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perspectiva de seus professores”, pesquisa a
formacdo do Coordenador Pedagégico e a sua
fun¢do de formador em servico por meio das lentes
dos docentes. Em uma abordagem reflexiva com seis
professoras da pré-escola de uma creche publica de
um municipio da Grande Sao Paulo/SP, as entrevistas
que foram realizadas por Santos (2017)
apresentaram a fun¢do de contribuir para o
espelhamento do trabalho que o Coordenador
Pedagdgico realiza naquele espaco de formacéo.

Com base na pesquisa de Santos (2017), é
possivel reiterar a importancia de uma formacao
que foque as caracteristicas especificas do
Coordenador Pedagégico, contribuindo para que
se promovam ag¢les formativas que qualifiquem o
docente a gerir suas atividades pedagdgicas. Assim,
esses profissionais poderdo conduzir a sua equipe a
praticas de ensino inovadoras e que tornem os
docentes mais independentes e seguros diante dos
desafios diérios.

As professoras que participaram da pesquisa
de Santos (2017) chamaram atencdo para as
diferentes fun¢des que o Coordenador Pedagdgico
apresenta. Com base nas suas percep¢des, segundo
o que a legislacdo prescreve para o cargo,
destacaram a mediacdo dos conflitos no ambiente
de trabalho como uma das fun¢bes mais
importantes. Essa inferéncia também foi apontada
pelos participantes do estudo de Sula (2016) que,
no entanto, ndo estd contemplada no regimento
do municipio.
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Conforme apresenta Santos (2017), as
participantes, quando questionadas sobre o que
fariam se fossem Coordenadores Pedagdgicos,
mostraram dificuldade em um primeiro momento
em se colocar no lugar do outro. Algumas
consideracbes foram feitas sobre a conducdo do
trabalho, porém um ponto em comum foi a
disponibilidade. Todas as depoentes do estudo de
Santos (2017) concordaram que, se fossem
Coordenadores  Pedagégicos, estariam  mais
disponiveis para ajudar e subsidiar as a¢des dos
professores.

Santos (2017) também observa que o
Coordenador Pedagdgico da Educac¢do Infantil deve
ser um profissional presente e disponivel para
auxiliar as demandas desse especifico segmento.
Ainda o define como o organizador das atividades
didrias e das produc¢bes pedagdgicas que sempre
terdo o docente como parceiro de trabalho. Nessa
direcdo, a autora afirma:

Podemos interpretar que as palavras relatadas pelas
professoras definiram o Coordenador Pedagdgico como
aquele profissional que deve coordenar e organizar as
atividades pedagdgicas, de modo a auxiliar,
amigavelmente, no trabalho docente e que o mesmo
deverd se perceber como alguém responsavel pela
producdo pedagdgica, atendendo os professores e suas
demandas, que sdo especificas de um determinado
segmento: Educacdo Infantil; mas deve fazé-lo em
parceria com os professores, ou seja, o Coordenador
Pedagégico é alguém presente e sempre disponivel
(SANTOS, 2017, p. 57).

55



Na pesquisa de Silva (2016), a proposta foi
investigar a formacdo continua por meio de
pesquisa de campo com dois Coordenadores
Pedagdgicos que atuam no &érgdo central do
municipio de Venda Nova do Imigrante/ES,
desenvolvendo projetos de formac¢do para os
Coordenadores Pedagdgicos que atuam na
Educacdo Infantil. Para tanto, a autora utiliza a
entrevista semiestruturada numa abordagem
qualitativa. Como produto da pesquisa, ela
constréi um programa de formacdo em que 0Os
Coordenadores  Pedagdgicos observariam o
trabalho docente e considerariam a reflexdo sobre
a pratica do professor como uma estratégia para a
formagdo do formador.

Com essa proposta, Silva (2016) recorre a
estratégia de formacdo que observa a prética do
docente apds o planejamento coletivo realizado
junto ao grupo de formadores. Desse modo, a
autora optou que a devolutiva fosse dada ao
Coordenador Pedagdgico da escola, utilizando-a
como uma ferramenta para auxiliar o docente na
reflexdo de sua prética. Conforme explica:

Nessa estratégia formativa, um grupo de formadoras
(pedagogas e CPs) observava uma prética realizada pelo
professor, refletiam sobre o que observaram e planejavam
junto a devolutiva que a pedagoga da escola faria ao
professor, ou seja, de que forma a pedagoga favoreceria
que o professor refletisse sobre a prépria prética (SILVA,
M., 2016, p. 66).
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Segundo Silva (2016), esse movimento
conduz o professor a sair da sala de aula e se
colocar como objeto de reflexdo, levando-o a
refletir sobre a préxis. Como dificuldade, a
pesquisa aponta a incongruéncia do material
uniforme que é disponibilizado para todo o
municipio, para ser utilizado na formac¢do dos
docentes em servico. H&4 também, nesse contexto,
a inferéncia de que, quando as demandas
formativas sdo identificadas por meio da reflexao
dos docentes, existe um sentimento de
pertencimento para essa formacao.

No trabalho de Zumpano (2010), o foco
central do estudo foi o papel do Coordenador
Pedagdgico no processo de formacdo em servico
do professor de Educacdo Infantil que atua em
creche. A pesquisa contou com a participacdo de
duas Coordenadoras Pedagdgicas que atuam na
rede indireta e particular, ambas ligadas ao
municipio de Sdo Paulo. Para a pesquisa de campo
foi aplicada a entrevista do tipo semiestruturada,
tematizando, principalmente, sobre a importéncia
da formacdo especifica dos profissionais que
atuam nas creches e acerca da necessidade de eles
mobilizarem o conhecimento das etapas de
desenvolvimento da crianga.

Zumpano (2010) nos ajuda a refletir sobre as
fun¢cdes do Coordenador Pedagdgico que atua no
contexto da creche, que exige muito mais que as
demandas contidas nos documentos oficiais usados
como referéncia. Conforme a autora analisa, a
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funcdo de Coordenador Pedagégico foi
sobrecarregada com atribuicdes que estdo para
além dos planejamentos e toda articulacdo da
préatica docente. Ela declara:

Concluimos, entdo que a fun¢do do coordenador
pedagdgico de creche ndo se modificou, mas se ampliou
para atribuicdes que vado além de elaborar, planejar,
organizar, coordenar, supervisionar, avaliar e fazer listas
de materiais. As ac¢bes de articular, integrar e
harmonizar demandam um estar e um fazer junto
(ZUMPANO, 2010, p. 40).

Segundo Zumpano (2010), apesar de o
Coordenador Pedagdgico da creche ser um
profissional que atua no coletivo, as decisdes nem
sempre sdo tomadas dessa forma. Muitas vezes,
ele precisa decidir sozinho qual direcdo a equipe
ird seguir e conduzir o processo pedagdgico por
meio de uma reflexdo solitéria. Nesse contexto, o
profissional que atua como Coordenador
Pedagdgico necessita considerar as caracteristicas
da Educacdo Infantil, a fim de que os
conhecimentos tedrico e préticos dos docentes
sejam organizados e aprofundados. E, para que
haja éxito no processo educativo proposto, é
necessario que o Coordenador Pedagdgico tenha a
sua identidade profissional bem consolidada e
clara, de forma que as particularidades da
modalidade da  Educagdo Infantil sejam
consideradas por todos os docentes. E preciso
conduzir a reflexdo de seus docentes sobre os
desafios e possibilidades, de modo que esses
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professores reflitam sobre suas préticas e
construam conhecimentos que lhes permitam
significar essa experiéncia. Assim, para Zumpano
(2010, p. 146),

[...] proporcionar uma formacdo em servico centrada
na creche, considerando suas singularidades e
caracteristicas educativas, permitindo que os prdprios
professores disponham sobre um conhecimento
aprofundado e concreto sobre a sua organizacdo,
elaborando um diagndstico sobre seus problemas e
dificuldades, mobilizando suas experiéncias, saberes e
ideias para refletir sobre eles e posteriormente aplica-los
em possiveis solugdes, sdo tarefas que cabem ao papel
do coordenador pedagdgico.

Com isso, a necessidade de se construir uma
formagcdo  continua para Coordenadores
Pedagdgicos, considerando suas reais necessidades,
torna-se essencial em todas as etapas do Educacdo
Bésica, iniciando, assim, pela Educacdo Infantil.
Nessa etapa é preciso investir em processos
formativos que subsidiem a atualizacdo e o
aperfeicoamento desses profissionais, de modo a
contribuir para a melhoria de préaticas educativas
que repercutirio em todos os contextos da
Educacdo Bésica.

Na préxima secdo discutimos com os estudos
da 4rea, enfatizando as necessidades e
possibilidades da formac¢do continua no contexto
escolar, tendo como mediadores o]
Coordenadores Pedagdgicos.
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2.2 Necessidades e possibilidades para a formacgéao
continua e o Coordenador Pedagégico

Em didlogo com os estudos de Garcia (2008),
Giovani (2013), Prado (2015) e Silva (2012), que
realizaram pesquisas sobre o Coordenador
Pedagégico como formador no ambiente de
trabalho, identificamos esse profissional como um
articulador nos processos de formacdo continua
para a atuacdo no trabalho docente.

Em sua tese, Garcia (2008) busca
compreender a formag¢do continuada na escola
organizada pelo Coordenador Pedagdgico, tendo
como objetivos: conhecer como os saberes sdo
socializados nas escolas da rede municipal de Sédo
Paulo/SP, no periodo de 2001 a 2004; como esses
conhecimentos sdo multiplicados pelos
Coordenadores  Pedagdgicos, ou ndo, e
compreender quais sdo os desafios encontrados
por eles nessa funcéo.

Garcia (2008) pesquisou com quatro
Coordenadores Pedagégicos de escolas publicas de
ensino fundamental do municipio de Sao
Paulo/SP, sendo que duas participantes de sua
pesquisa atuam em escolas consideradas com bom
rendimento e outras duas trabalham em escolas
que sdo consideradas de baixo rendimento. Para a
coleta de dados, utilizou a entrevista individual e a
recorrente.

Uma das conclusdes da tese de Garcia (2008) é
que os conhecimentos obtidos na formacdo para os
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Coordenadores Pedagdgicos foram parcialmente
compartilhados na escola, devido: a burocracia que
envolve o dia a dia e as prioridades das demandas
que sd@o embutidas ao cargo, mas que nao estdo em
seu regimento, que tiram o Coordenador
Pedagdgico do lugar de formador. A titulo de
exemplo, a autora afirma:

Nota-se também opinides semelhantes em relacdo as
condicdes de trabalho no cotidiano da escola e nesse
caso as questdes burocraticas foram relatadas em todas
as falas como um dos empecilhos para o
encaminhamento de a¢bes pedagdgicas, sobretudo, de
formacgdo, portanto o carater prioritdrio das funcdes e
as contradi¢des presentes nas condi¢bes de trabalho
para a realizacdo dessas acdes (GARCIA, 2008, p. 96).

Garcia (2008) também destaca que, na escola
considerada de bom rendimento, os
Coordenadores Pedagdgicos ndo se deixam levar
pela burocratizacdo; ja& na escola de baixo
rendimento, notou-se uma priorizacdo das
demandas burocraticas. O estudo de Garcia
(2008) colabora nas reflexdes sobre o papel do
Coordenador  Pedagdgico, chamando-nos a
atencdo para uma realidade paralela a essa
atuacdo, constituida pelo excesso de documentos
e planilhas, livros de ponto, registros de alunos e
funciondrios e os didrios que devem ser
preenchidos e fiscalizados e que sdo de
responsabilidade do Coordenador Pedagogico.
Assim, hda um espac¢o temporal entre as demandas
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tdo pequeno, que ndo é suficiente para a prética
de formacéo.

A dissertacdo de Giovani (2013) sintetiza um
resgate histérico sobre a formacdo de professores no
Brasil, situando as condi¢bes de formacdo para o
Coordenador Pedagdgico. A autora recorre como
metodologia a pesquisa qualitativa e bibliogréfica,
tendo como participantes da pesquisa Coordenadores
Pedagdgicos do ensino fundamental 1.

Giovani (2013) explicita a formacdo na qual
os Coordenadores Pedagdgicos participam,
destaca como esta é essencial para o
desenvolvimento profissional e elenca
caracteristicas e estratégias que podem contribuir
para a formacdo desse formador. Nesse sentido, a
autora acredita que a formac¢do do Coordenador
Pedagdgico necessita:

a) Ser continua, concomitantemente ao exercicio da fungéo;
b) Possibilitar reflexdo da prética. Assim como apontado
pelos coordenadores em entrevista, uma formacdo é
considerada boa quando, a partir das discussées com os
formadores, ela é aplicada e colocada em prética, além
de refletida, individualmente e coletivamente. Se o
assunto é “tematizacdo da préatica de sala de aula”, é
preciso, além do estudo sobre o tema, aplicacdo e
novamente a discussdo coletiva. Esse movimento de
estudar, aplicar e refletir possibilita uma mudanca
significativa na prética do coordenador pedagdgico;

¢) Possibilitar a articulacdo dos contetidos disciplinares
com os contetdos didaticos, favorecendo a reflexdo
ndo apenas para O que ensinar aos professores, mas
como ensinar.
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d) Favorecer a homologia de processos e oferecer boas
pautas formativas (levantamento dos conhecimentos
prévios, problematiza¢do, circulagdo das informacoes,
etc.), na forma¢do do coordenador, é imprescindivel
para que sirva de exemplo para a elaboracdo de
reunides formativas na escola com os professores;

e) Possibilitar discussGes em pares, para troca de
experiéncias e aprendizagens em grupo;

f) O conteldo deve estar a servico da necessidade da
atuacdo e formacdo. As estratégias formativas sdo
conteidos importantes para serem trabalhadas nesse
processo de formacdo dos formadores de professores. E
essencial que ao trabalhar com as agcdes do
coordenador, também estejam atrelados contetddos de
gestdo de sala de aula ou conhecimentos especificos das
dreas do  conhecimento, como  alfabetiza¢do,
metodologia de matemética etc.;

g) Exigir estudos complementares, para incentivar novas
leituras e contribuir para a autoformacéo;

h) Os formadores precisam ter um olhar para a
especificidade do grupo de coordenadores que ird
formar. Cada grupo possui caracteristicas individuais e
suas necessidades e interesses devem ser respeitadas
(GIOVANI, 2013, p. 115).

Desse modo, a pesquisa de Giovani (2013)
estuda questdes que envolvem o dia a dia desse
profissional e para a reflexdfo de sua pratica,
considerando  aspectos tedricos e  préaticos
necessarios nas acdes de formacdo continua desse
profissional.

Nessa direcdo, Giovani (2013) apresenta a
formacdo inicial como indispensavel, porém
insuficiente para o exercicio da fun¢do como
formador em servico. O texto analisa a matriz
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curricular dos cursos de Pedagogia no municipio
da Grande Sdo Paulo (SP) e realiza pesquisa
qualitativa com entrevistas e questionarios
fechados com doze Coordenadores Pedagdégicos
de Santo André/SP, que atuavam no ensino
fundamental 1, no ano de 2012.

Conforme aponta Giovani (2013), é possivel
identificar a fragmentacdo do curso de Pedagogia
em trés polos: a pesquisa, a formacédo e a prética.
O estudo afirma que, para que esses saberes
possam realmente dialogar durante a graduacéo, a
formac¢do inicial do Coordenador Pedagdgico
precisa ressignificar o papel que a prética
desempenha durante o processo de estudo inicial.
Nesse contexto, Giovani (2013, p. 72) explica que
“[...] se para o professor que acaba de se formar
hd uma distdncia entre o que aprende na
graduacdo com a sua pratica, para o coordenador
desempenhar sua funcdo hd um abismo entre a sua
formacdo inicial das suas a¢des”.

Giovani (2013) reafirma a importéncia desse
profissional e o seu papel de formador, entendendo
o significado e os principios do que constitui a
formacdo continua e que esse processo deve ser
mediado durante as ac¢des formativas. Por isso, o
autor assume o Coordenador Pedagégico como
formador e auxiliador das a¢bes que acontecem
dentro da sala de aula, reafirmando-o como o
profissional que conhece as dindmicas do docente e
as necessidades de sua comunidade escolar. Diante
disso, Giovani (2013, p. 78) reconhece:
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Formar coordenadores para que sejam reflexivos e
multipliquem conhecimentos aos professores nas
unidades escolares exige cuidados e conhecimentos
especificos sobre os principios formativos. Além disso, é
necessdrio repensar o que serd mediado nessas
formagdes continuadas, o que o coordenador precisa
saber para formar seus professores.

Outra pesquisa com a mesma preocupacdo
do estudo de Giovani (2013) é a dissertacdo de
Prado (2015). A autora realiza o trabalho na
regido metropolitana de Sdo Paulo, utilizando o
questionédrio fechado e uma discusséo com o
grupo focal com quatro Coordenadores
Pedagdgicos. Ele pesquisa se os profissionais se
sentem preparados ao assumirem a funcdo de
formadores de professores em servico. Prado
(2015) conclui que os Coordenadores Pedagdgicos
sofrem com as mudancgas de fun¢do por conta das
demandas burocréticas, com a falta de identidade
profissional e reconhecimento de seu real papel
dentro da Unidade de Ensino, com as condi¢bes
adversas de trabalho e a fragilidade da formacéo
dos docentes.

Durante a pesquisa, Prado (2015) observou que
as demandas do dia a dia da escola dificultam que o
Coordenador Pedagdgico assuma a funcdo de
formador, apontando as questdes burocraticas como
um desafio para que o trabalho de formac¢do ndo
seja fragilizado. Prado (2015, p. 47) menciona:

A falta de funcionérios revelou-se um problema porque
acarreta nos desvios de funcdo do Coordenador que, além
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do ja& mencionado em outros capitulos, passa também a
exercer funcdes complemente divergentes da sua fun¢do
pedagdgica, como abrir e fechar portdes, limpar a escola,
atender ao telefone e até expedir documentos.

Prado (2015) também considera foco a questdo
da identidade profissional e a necessidade de ser ter
as funcdes do Coordenador Pedagbgico bem
definidas como essencial para que suas a¢bes nao
sejam atropeladas pelas demandas da escola. Nesse
sentido, a autora observa, ainda, uma soliddo que
acompanha as demandas desse profissional, pois,
mesmo que a maioria das questdes sejam
deliberadas em grupo, cabe ao Coordenador
Pedagdgico, como conhecedor das necessidades da
comunidade e com a responsabilidade de
potencializar as acbes pedagogicas, a fun¢do de, por
muitas vezes sozinho, indicar por qual caminho
prosseguir. Desse modo,

E muito forte na fala das professoras, um certo isolamento
na funcdo, em vérios momentos empregaram o termo
“correr atras”, sempre se responsabilizando, sozinhas, pela
organizacdo, planejamento das a¢des formativas, o que é
intrinseco a fun¢do que ocupam, mas suas falas revelam
soliddo e desamparo, sozinhas remando contra a maré de
desanimo, desmotivacao e resisténcia (PRADO, 2015, p. 56).

Outro estudo que analisa as atribuicbes e a
trajetéria formativa do Coordenador Pedagdgico
é a de Silva (2012). O autor realiza uma pesquisa
qualitativa, utilizando entrevistas e questionario
semiestruturado  com  trés  Coordenadores
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Pedagdgicos e cinco professores do municipio de
Maud/SP. O estudo ainda apresenta uma
abordagem histérica do Coordenador Pedagdgico.

Com base na anélise de dados desse autor, é
possivel afirmar que, além de um compromisso
politico e social, a funcdo do Coordenador
Pedagdégico é conduzir sua equipe docente com
autonomia em frente as situacdes de conflito que
venham a surgir durante o processo de ensino e
aprendizagem.

Interessada na formacdo continua do
profissional que atua na Coordenacdo Pedagdgica
na escola, a dissertacdo de Silva (2012) sistematiza
uma reflexdo sobre a necessidade de uma formacéo
em servico que realmente potencialize o ensino e a
aprendizagem, levando em consideragdo as questdes
praticas do dia a dia da escola. A pesquisa busca
levantar hipéteses de como construir um trabalho
articulado com os docentes, de forma que a prética
seja enriquecida por meio da troca de vivéncias e
estudos tedricos ligados a formacao.

Posto isso, apds leitura e andlise dessas
pesquisas, identificamos trés principais categorias
de debates com relagdo a formacdo do
Coordenador Pedagdgico e sua atuacdo como
gestor da formacdo continua: as questdes
burocraticas, a formacdo inicial oferecida a esse
profissional e a construcdo de sua identidade
como formador em servico.

Shiessl (2017), Garcia (2008) e Prado (2015)
destacam, com as suas pesquisas, que as questdes
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burocréticas e do dia a dia ligadas a coordenacédo
de turno e funcionamento da unidade sdo desafios
para o Coordenador Pedagégico se constituir
como o gestor da formacdo continua voltada para
o desenvolvimento profissional.

Segundo Silva (2016), as diferentes demandas
que sdo de responsabilidade do Coordenador
Pedagdgico tornam o trabalho fragmentado,
colocando, por vezes, o Projeto Politico Pedagégico
— que é um instrumento importante de garantia da
democratizacdo do ensino —, os planos de curso e os
planos de aula como documentos burocraticos que
ndo necessitam dialogar entre si.

Os estudos com quem dialogamos destacam
outras fungdes, tidas como préaticas diarias, como
as de abrir portdes, atender a secretaria e ao
telefone, entre outras, deslocando esse profissional
de sua real fungdo.

As produgdes de Sula (2016) e de Zumpano
(2010) reforcam a identidade do Coordenador
Pedagdgico como um ponto de partida relevante
para o sucesso do processo de formac¢do continua
no seu contexto escolar de atuacéo.

Em Santos (2017), Silva (2016) e Silva (2012),
o maior desafio para o Coordenador Pedagégico,
conforme seus achados de pesquisa, é
proporcionar uma formag¢do voltada para o seu
contexto de atuacdo, em que a consciéncia de
uma docéncia comprometida com a préaxis seja
estabelecida.
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Por dltimo, ressaltamos, com Giovani (2013),
que a formacédo inicial para formar o Coordenador
Pedagégico ainda carece avancar, considerando
que a funcdo desse profissional precisa superar o
rétulo de controle e fiscalizacdo, sendo necessério
que a formagao inicial proporcione condicbes de se
formar um profissional com a identidade de
formador didatico e politico dentro das Unidades
de Ensino. Assim,

Para atuar com dignidade profissional que a funcdo
requer, serd preciso que os cursos de pedagogia se
preparem para formar o coordenador. Serd preciso,
ainda, que haja condi¢des institucionais que acolham o
pedagdégico como instancia fundamentadora do espago
educativo, que ndo transforme este profissional no
Gnico  responsdvel por ag¢bes, resultados e
consequéncias, deturpando seu fazer, sua esséncia e sua
identidade (FRANCO; NOGUEIRA, 2016, p. 56).

Com essa contextualizacédo tedrica,
reconhecemos que o Coordenador Pedagégico é o
responsavel pelas articulagdes educativas no
ambiente escolar e também exerce o papel de
gestor da formagdo continua em servico, sendo,
para isso, necessario que a sua formacdo inicial lhe
forneca as principais bases para atuar nessa funcéo,
em condicdes adequadas para organizar Os
processos de formacd@o continua dos docentes de
sua instituicdo escolar.
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3.

O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO
NO CONTEXTO DA EDUCAGAO INFANTIL

Neste capitulo, inicialmente sistematizamos
andlises e reflexdes sobre o Coordenador
Pedagégico e suas atividades na Educacdo Infantil,
caracteristicas desse cendrio de atua¢do, bem como
a sua contribuicdo para a condug¢do de processos
educacionais nesse contexto. No segundo
momento, destacamos discussdo e questdes sobre
essa temaética, considerando o didlogo com
Coordenadores Pedagdgicos de uma rede de
ensino municipal no estado do Espirito Santo.

A educacdo infantil no Brasil é relativamente
recente e apesar das iniciativas na &rea, que
ocorreram had pouco mais de cem anos, o
atendimento a crianca em creches e pré-escolas
apresentou um crescimento significativo nas
Gltimas décadas. Sendo assim, sdo marcos
importantes desta histéria: a Declaracdo Universal
dos Direitos da Crianga, de 1959, e a Convencéo
Mundial dos Direitos da Crianca, de 1989, que
possui como argumento principal o acesso a
educacdo nos primeiros anos de vida, uma vez
que a educagdo é um direito social e um
pré-requisito fundamental ao exercicio pleno dos
demais direitos.
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A tendéncia predominante no Brasil, até os
dias atuais, é a de que a creche é destinada
primordialmente a camada mais popular, e isso
fica registrado na prdpria etimologia da palavra,
que, conforme Oliveira et al. (2011) vem de
manjedoura, remetendo-nos a ideia de humildade.
Esse fato mostra claramente a discriminacdo
imposta a esta instituicdo desde os primérdios.

A creche criada na Franca,! em meados do
século XVIII, tinha por objetivo atender criancgas
pobres, aquelas que estavam nas ruas, porque seus
pais/familiares eram operdrios das industrias, ou
eram Orfas/abandonadas. Sendo assim, a prépria
origem da creche tem um sentido de assisténcia,
de politica emergencial. Ela surge com o objetivo
de atender a uma camada da populagdo, criangas
pobres, filhas das mé&es trabalhadoras, e assim
segue até os dias atuais, principalmente na
periferia brasileira. Mesmo tendo esse carater de
assisténcia, as creches j& surgem na Europa com
uma perspectiva educativa, formadora de héabitos
e atitudes. Desse modo, a origem das creches foi
marcada por uma imagem excludente e
discriminatéria, sendo  considerada  como
equipamento  para  pobres (KULHMANN
JUNIOR,1998).

T As instituicdes de educacdo para as criancas entre O e 6 anos
sdo, originalmente, francesas. A escola de principiantes ou
Escola de Tricotar, criada por Oberlin, em 1769, na Paréquia
rural francesa de Ban-de-la-Roche, tem sido identificada
como a primeira (KULHMANN JUNIOR, 2001, p. 5.).
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No entanto, as criancas da elite eram
educadas em instituicdes denominadas “jardins de
infancia”, consideradas o simbolo do progresso na
Europa, cujo termo pedagdgico era amplamente
utilizado nos discursos, o que as diferenciava dos
asilos e creches populares.

Educadores concordam que as creches possuiam
somente carater assistencialista antes da Constituicdo
de 1988, além de atender a uma demanda de
cuidados para uma camada mais pobre da
populacdo. No Brasil, a crianca, até a década de
1980, ndo foi objeto de educacdo por parte do
Estado e, quando havia atendimento, foi sob a
figura do amparo/assisténcia, e ndo do direito.

Kulhmann Junior (1998) afirma que existia
uma ideologia na Franca ao atender a camada de
criangas mais necessitada da populacdo, pois elas
eram necessdrias para que o sistema capitalista
continuasse a crescer. Sabendo que a mortalidade
infantil era alta, era necessério garantir a méo de
obra no momento da revolu¢do industrial. Sendo
assim, as creches forneciam alimentos e remédios
para que as criancas crescessem e ficassem vivas até
a idade apta para o trabalho.

Na realidade brasileira, o assistencialismo
excludente marca sua origem das creches no Brasil,
contribuindo para a manutencdo de uma politica
de ndo investimento nessas instituicdes. Somente
apds a Constituicdo de 1988, a Educacdo Infantil
se torna parte da escolariza¢cdo brasileira, mesmo
assim, sem a obrigatoriedade, deixando claro que
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ela seria utilizada pelas camadas mais populares,
que necessitam de um lugar que tome conta de
forma assistencialista de suas criangcas menores.
Apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases,
foi garantida ndo s6 a manutencdo do cuidar e
brincar, mas também a escolarizacdo para essa
etapa da Educacdo Bésica.

Em uma sociedade desigual como a nossa, o
atendimento a infancia é desigual. Apesar de todas as
criancas passarem pela fase da infancia, suas historias
de vida sdo diferentes, portanto, ndo existe a crianca,
e sim criancas, determinadas historicamente. Sendo
assim, ndo h& uma préatica educativa Unica, mas
vérias, que consideram especialmente a classe social a
qual a crianga pertence, como também as imagens
que se constroem socialmente desses sujeitos
(QVORTRUP, 2011).

Dessa forma, a realidade das criangas
brasileiras mostra que a imagem de uma inféancia
universal foi promovida pelas camadas
dominantes, baseada em um modelo padrdo e
ideal de infancia e de «crianga. As criancas
pequenas das classes populares ndo receberam e
nem recebem os mesmos cuidados e educacdo que
as da elite (KRAMER, 2001).

A década de 1930 foi um marco no Brasil,
devido as modificagbes politicas, econdmicas e
sociais. O aumento e diversificagdo da producdo
industrial provocaram o surgimento de novos
grupos econdmicos, como a nova burguesia urbana,
a ampliacdo da classe média, e o surgimento de um
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proletariado industrial oriundo da zona rural, os
quais sdo marcos importantes na nova configuracdo
da sociedade.

Com a ditadura do Estado Novo, foram criadas
instituicdes para atender a infancia, foi criado o
Ministério da Educac¢do e Salde Puablica, em 1930. A
concep¢do de infancia, naquele momento, era a de
que ela precisava ser protegida. Sendo assim,
tratava-se de proteger, tutelar, salvar uma infancia
que se considerava abandonada pela familia e que
deveria ser abrigada pelo Estado, assim como
reafirma a tese de Kulhmann Junior (1998, p. 183):
“[...] previa-se uma educacdo que preparasse as
criancas pobres para o futuro que com maior
probabilidade lhes esteja destinado; ndo a mesma
educacdo dos outros”.

Na década de 40, foi criado o Departamento
Nacional da Crianca, pelo Ministério da Saude,
tendo como atribuicdo coordenar todas as
iniciativas voltadas para as criangas, maternidade e
adolescéncia. Segundo  Montenegro  (1999),
também se inicia a politica internacional dos
organismos multilaterais voltada para o terceiro
mundo: os planos para a comunidade do terceiro
mundo, que foram idealizados e implantados por
organiza¢des internacionais, como o Fundo das
Nac¢des Unidas para a Infancia (Unicef), o Fundo
das Nag¢bes para a Alimentacégo (FAO), a
Organizagdo Mundial de Saidde (OMS) e a
Organizagdo Pan-americana de Saude (OPS), com

75



o objetivo de combater a miséria
(MONTENEGRO, 1999; ROSEMBERG, 2002).

Nas décadas de 1960/1970, a visdo perversa
de Educagdo Infantil encontra no Brasil a Ditadura
Militar, que contribuiu para a ideologia da
Doutrina da Seguranca Nacional, cuja meta era o
combate a pobreza e a preparacdo da crianga para
servir a patria (KRAMER, 2001).

O Brasil, apesar dos indiscutiveis avan¢os na
Educacdo Infantil nos dltimos anos, ainda é um
dos paises que apresenta os maiores indices de
desigualdades entre a populacgégo no mundo
(CORBUCCI, 2011).

Sendo assim, o discurso do Estado brasileiro,
ao longo dos dltimos anos, tem se dado, na
pratica, através de programas de intervencdo, que
objetivam ajudar os mais necessitados. Aliadas a
essa  perspectiva, acompanhando tendéncias
histéricas, tais politicas objetivam resguardar a
sociedade dos males da pobreza e prevenir a
marginalizacdo. Porém o atendimento a crianca
pequena e a populagdo em geral precisa
contemplar a perspectiva do direito e néao
somente a de politicas focais, de baixo custo e
principalmente de curto prazo. Diante disso,
pontuam Rossetti-Ferreira et al. (2002, p. 90):

As principais politicas para a educacdo e cuidado infantil
ndo podem, porém, ser reduzidas a uma ajuda aos que
necessitam, a uma educacdo para a submissdo e exclusdo,
pois essas politicas podem colaborar para a construcdo de
uma cidadania assistida e tutelada. Elas devem ter como
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objetivo a promocdo da autonomia e o exercicio da
cidadania, para que esta seja responsdvel e competente.
Uma educacdo de qualidade como um direito é o
instrumento bésico para alcancar esses objetivos. A
educacdo e o cuidado infantil devem ser propostos como
meio de inclusdo social, oferecendo condi¢des que
permitam a construcdo de uma cidadania emancipada.

Em uma sociedade desigual como a nossa, o
atendimento a infancia se torna desigual,
sobretudo porque, apesar de todas as criancas do
mundo passarem pela fase da infancia suas
histérias de vida sdo diferentes.

Ariés (1981) afirma que a representacdo
moderna de infancia é dupla e contraditéria. As
vezes, é representada de forma inocente e
graciosa; outras, é representada por um ser
imperfeito e incompleto, precisando, portanto, de
educacdo e moralizacdo dada pelo adulto. Nesse
sentido, uma dupla atitude com relacdo as criancas
era: preservé-las da corrup¢do do meio por serem
inocentes e, ao mesmo tempo, prepara-las e
formé-las, para o futuro, desenvolvendo seu
carater e sua razdo. Sendo assim, as nog¢des de
inocéncia e de razdo nado se opdem, mas se
complementam, formando o conceito de natureza
infantil. Todavia o que esta por trés desse conceito
é a representacdo de uma crianc¢a Unica, universal,
O que corresponde a uma imagem abstrata que
tipifica a crianga burguesa.

A promulgacdo da Constituicdo de 1988
representou um momento de grande participacdo
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da sociedade e do governo na afirmacdo dos
direitos da crianga e, entre eles, o direito a educacdo
infantil, incluido no inciso IV do artigo 208, o qual
explicita que: “O dever do Estado com a educac¢do
serd efetivado [...], sendo assim, a garantia de
atendimento em creches e pré-escolas as criancas de
zero a seis anos” (VASCONCELLOS, 2003 p. 237).

Ainda sobre essas questdes, a Constituicdo
representou um grande avan¢o para a sociedade,
tendo em vista que a partir dela as criangas
passaram a ter garantida a sua cidadania. Além
disso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo -
LDB (Lei 9.394/96) estabeleceu a educacdo da
crianca pequena como primeira etapa da
educacdo bdésica, decisdo importante, em que se
garantiu para a educagdo infantil um novo status:
cuidar e educar a crianga pequena
complementando a a¢do da familia e da
comunidade. Porém, apesar da grande
importdncia dada a «crianga pequena ao
reconhecé-la como sujeito de direitos, o estado
ndo tinha a obrigatoriedade de oferta.

A LDB, sancionada em dezembro de 1996,
define a Educacdo Infantil como primeira etapa da
educacdo bésica, tendo como objetivo o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de
idade, cuja fun¢do é o cuidar e o educar de forma
integrada. Sendo assim, coloca a crianca como
sujeito de direitos ao desenvolvimento integral,
portanto a uma educacdo desde o nascimento,
necessitando de uma estrutura social ampla que
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complemente a acdo da familia. A lei também
estabelece que a Educacdo Infantil serd oferecida em
creches para criancas de até trés anos e em
pré-escolas para crianc¢as de quatro a seis anos.

Dessa forma, a LDB de 1996 estrutura a
educacdo nacional, na qual a Educacdo Infantil
compde a primeira etapa. A ampliacdo da
Educacdo Infantii vem sendo gradativa e
significativa nos altimos anos. Esse movimento faz
emergir a compreensdo da importancia do
atendimento educacional nessa faixa etéria pelas
familias e pela sociedade, que comecam a
compreender a importéncia dessa etapa
educacional para o desenvolvimento humano.

Apesar de mais um século de histéria, somente
no fim do ano da década de 1980 a Educacédo
Infantil ganhou reconhecimento constitucional com
a politica de atendimento a primeira infancia. A
Constituicdo de 1988 regularizou o atendimento da
Educacdo Infantil em duas etapas — creches (0 a 3
anos) e pré-escolas (4 e 5 anos), constituindo-a
como a primeira etapa da Educa¢do Béasica (BRASIL,
2006), e regulamentou a educacdo o atendimento
para essa etapa pois, “[...] reconhece o dever do
Estado e o direito da crianca a ser atendida em
creches e pré-escolas e vincula esse atendimento a
&rea educacional” (BRASIL, 2006, p. 30).

Todavia a sua vinculacdo aos sistemas de
ensino ndo promoveu a supera¢do da concep¢do
assistencialista que ainda paira sob as praticas
educativas que acontecem dentro de um Centro
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de Educacdo Infantil. Nesse contexto, cabe ao
Coordenador Pedagdgico direcionar ag¢bes e
atividades formativas para uma educacdo de
melhor qualidade e comprometida com a
aprendizagem da crianca.

Sabemos que, segundo a LDB (BRASIL, 1996),
a Educacédo Infantil integra a primeira etapa da
educacdo bésica e é subdividida em: 0 a 3 anos,
creche; 4 a 5 anos, Educacédo Infantil. O fato de a
nomenclatura de creche sé ser mencionada na
subdivisdo da etapa pode ser um dos motivos
pelos quais ela ndo seja reconhecida no meio
popular como uma instituicdo educacional.

Faria (2005, p. 22), em um dos seus estudos
sobre a pedagogia na Educacdo Infantil, esclarece:

A Constituicdo brasileira de 1988 garante o direito das
criangas pequenas a educagdo e em 1996 a LDB o
sistematiza. A grande novidade e o grande desafio que
aparece com a LDB é a jung¢do, na primeira etapa da
educacdo basica, das criancas de 0-3 anos com as de 4-5
anos: duas redes diferentes, duas carreiras diferentes,
dois diplomas diferentes, duas secretarias diferentes,
juncdo também dos direitos de usudrios distintos: os
adultos trabalhadores (mulheres e homens, rurais e
urbanos) e as criancas de O a 6 anos.

Destacamos na LDB, Capitulo Il, Secdo I,
Artigo n. 29 e n. 30, a garantia da Educacdo
Infantil como a primeira etapa da Educacdo
Bésica, prevendo o desenvolvimento integral da
crianga até os 5 anos de idade, em seus aspectos
sociais, psicolégicos e intelectuais. Sendo assim, a
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primeira infancia ganha visibilidade, vinculando as
creches aos sistemas de ensino, intensificando-se as
publicacbes académicas sobre a aprendizagem e
desenvolvimento infantil nessa etapa. Todavia,
mesmo com a visibilidade da Educacdo Infantil, a
concepcdo assistencialista designada a essa etapa
ndo foi superada, mesmo com a incorporacdo das
creches aos Sistemas de Educacdo. Essa
incorporacdo tem nos revelado problemas
relacionados a inexisténcia de profissionais
preparados para o trabalho e propostas
pedagdgicas tdo distintas.

Segundo Oliveira (2001), um movimento de
ressignificacdo das préaticas pedagdgicas que
prioriza o papel do afeto nas relagdes e que
considera o  desenvolvimento infantil e
valorizacdo dos profissionais da educacdo foi
fortalecido desde entéo.

No ano de 2009, o Ministério da Educacdo
lanca o Parecer CNE/CECB N° 20/2009, diante dos
novos desafios, almejando a reformulacdo e
ressignificacdo das propostas pedagdgicas,
objetivando revisitar “[...] conceitos naturalizados
em nossa sociedade sobre escola, inféncia,
conhecimento e curriculo” (BARBOSA, 2006, p. 9).

Nesse mesmo movimento de mudanca para a
Educacdo Infantil, é estabelecida a Lei Federal n°
12.796/13, que obriga o atendimento dos quatro aos
dezessete anos e as metas previstas no Plano
Nacional de Educacdo, referentes a universalizagdo
da educacdo. Todas essas reflexdes conduzem para
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as necessidades dentro da Educacdo Infantil, e isso
inclui seus profissionais, que buscam novas propostas
para o seu desenvolvimento profissional.

A partir da Resolucdo de 05 de dezembro de
2009, institui-se a estruturacdo curricular, que
considera como eixos norteadores as intera¢bes e
brincadeiras, para que, a partir delas, as criancas
possam  experimentar  mudltiplas  experiéncias
relacionadas ao seu préprio conhecimento, das
linguagens, dos tempos e espagos, incentivando,
assim, o contato com o contexto social e as
diferentes culturas. Sendo assim, ao conceber a
educacdo para criangas pequenas, serd necessario
pensar o processo educativo do Centro de Educacdo
Infantil a partir de suas especificidades, de sua
comunidade, muitas vezes transpondo-se a proposta
pedagdgica indicada pelo sistema de ensino. Tal
proposicao e articulacdo deveré ser apresentada pelo
Coordenador Pedagdgico (SAITTA, 1998).

H& algumas décadas, a Educacdo Infantil era
considerada como de menor importancia. Ao
longo do tempo, percebeu-se mudanca nesse
cendrio a partir de leis que a efetivaram como parte
da educacdo bésica. A Educacdo Infantil contribui
para a crianca no desenvolvimento de suas
capacidades motoras, afetivas e de relacionamento
social. Desse modo, segundo Vygotsky (1989, p.
148): as experiéncias e as trocas afetivas sdo fonte
de desenvolvimento e é por meio da experiéncia
social mediada pelo outro, que a crianca aprende
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parte significativa das a¢des e conhecimentos
necessarios para sua insercdo no mundo.

Nesse contexto, segundo a LDB 9394/96, a
educacdo Infantil tem como finalidade o
desenvolvimento integral das criancas, levando em
conta os aspectos sociais, cognitivos, emocionais e
corporais. Sendo assim, é dever da escola
contribuir para o desenvolvimento e a realizacdo
do ser humano. Considerar a crianga no seu
desenvolvimento global indica uma preocupacdo
em considera-la em todas as suas dimensdes, tanto
nas necessidades fisicas como sociais, ou seja,
educé-la e cuidar dela, pois o cuidar e o educar
sdo indissociaveis.

Diante disso, é necessario que os profissionais
que atuam na Educa¢do Infantil conhecam o
processo de como as crian¢as pequenas aprendem
e se desenvolvem, ocupando um espaco
importante na Formacdo Continua desses
profissionais. Segundo Hermida (2007, p. 289):

Para isso, é fundamental que o profissional tenha
clareza e consciéncia quanto as inten¢des educativas que
norteiam seu trabalho e elabore propostas claras sobre
o que, quando e como ensinar, a fim de possibilitar
atividades de ensino e aprendizagem de maneira
adequada e coerente com seus objetivos, enriquecendo
e promovendo o desenvolvimento das criancas.

Dessa forma, os ambientes escolares devem
ter qualidade em seu atendimento, tanto no
espaco fisico quanto na formagdo de seus
profissionais, garantindo os direitos béasicos a

83



educacdo e um cuidado atencioso as criancas. Para
que isso aconteca de fato, é necessdrio que haja
profissionais  habilitados  para que  esse
atendimento seja significativo.

O olhar do Coordenador Pedagdgico na
Educacdo Infantil é um instrumento de
identificacdo das necessidades e movimento do
outro (do docente, no caso), assim como as
necessidades de interlocu¢cdo num movimento da
prética, e é esse olhar que auxilia o Coordenador
Pedagdgico na organizacdo das acdes formativas
(PLACCO:; SOUZA, 2006).

Ao pensar a atuacdo na unidade de ensino
infantil nessa perspectiva, ou seja, como espaco
mobilizador de saberes para o educador e a
crianca, essa rede de ensino desafia suas equipes
educacionais a compreenderem a historicidade da
crianga, concep¢des implicitas e os seus desafios em
face da compreensdo do que é ser crianga. Desse
modo, a crianc¢a nesse contexto é definida como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relagbes e
préticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constrdi
sentidos sobre natureza e a sociedade, produzindo cultura
(BRASIL, 2009).

E preciso ressaltar que o curriculo se mostra
como algo dindmico, elaborado a partir dos sujeitos
que estdo no contexto escolar, pois deve se
constituir como um fazer e aprender coletivo. Dessa
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forma, o curriculo é configurado por uma tensdo
entre o vivido e o concebido, entre o real e o
prescrito, evidenciando que ndo se pode ter um
curriculo genuinamente escrito (FERRACO, 2005).
Por isso, pesquisas que se colocam em didlogo com
os atores desse contexto podem contribuir muito
para a compreensdo dessas realidades.

De modo geral, o contexto pedagégico da
educacdo infantil, assim como as suas propostas
formativas e o seu curriculo encontram-se, como
afirma Barbosa (2016), em processo de
construcdo, buscando-se nesse cendrio formar o
docente de educacdo infantil para ndo reproduzir
o estilo e as particularidades dos demais niveis de
ensino, respeitando, portanto, os seus processos.

O trabalho pedagdgico que acontece nas
Unidades de Ensino de educacdo infantil precisa
ser bem planejado e, para que isso aconteca, é
necessdrio haver uma organizacdo do cotidiano.
Essa rotina, conforme Barbosa (2006 apud VALE,
2012, p. 118), pode ser definida como: uma
sequéncia de atividades do trabalho pedagdgico,
que possibilite que a crianga se oriente na relacdo
tempo-espaco e torna-se um instrumento
facilitador da aprendizagem, pois permite que a
crianca estruture sua independéncia e autonomia,
além de estimular a socializacado.

Sendo assim, a rotina e o planejamento na
Educacdo Infantil sdo importantes para o
desenvolvimento da crianca em todos os seus
aspectos, pois, quando planejado corretamente, a
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possibilidade de organizar o dia a dia da
instituicdo, do cuidar, o brincar e o educar serdo
integrados ao dia a dia das criangas. Portanto o
planejamento e a rotina sdo fatores importantes
para a organizacdo do trabalho pedagdgico na
educacdo infantil. Conforme contribui Barbosa
(2006, p. 35), a rotina e o planejamento sdo:
“[...] Categorias pedagdgicas que os responsaveis
pela educacdo infantil estruturam para, a partir
delas, desenvolver o trabalho cotidiano nas
instituicdes de educacdo infantil”.

Dessa forma, a «crianca consegue dar
sequéncia aos acontecimentos, articular as partes
(tempo) para um todo. Freire (1998, p. 43-44)
afirma que a rotina é importante para a
construcdo do conceito de tempo na infancia, pois
“[...] a rotina estrutura o tempo (histéria), o
espaco (geografia) e as atividades, onde os
conteldos sdo estudados”. Sendo assim, as
Unidades de Ensino de Educacé@o Infantil devem se
organizar para buscar uma rotina que favoreca a
aprendizagem e o desenvolvimento integral das
criangas, para sua autonomia e aperfeicoamento
de competéncias.

Na educacdo infantil, deve-se respeitar os
direitos da crianca, promovendo um espaco
organizado, adequado e rico em estimulos,
planejado e capaz de comtemplar as necessidades
delas na busca da constru¢do dos saberes e da
descoberta do mundo a sua volta. Para que esse
trabalho pedagégico na educagdo infantil acontega
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com qualidade, é necessério que ele seja
desenvolvido com objetivos. Para Moreno (2007,
p. 56), o trabalho pedagégico na Educacédo
Infantil expressa-se na organizacdo curricular que,
inclui a organizacdo do tempo, do espaco, das
rotinas de atividades, dos materiais disponiveis,
isto é, na prética pedagdgica diéria realizada em
cada sala de aula ou fora dela ou em outros
espacos pedagdgicos.

Sendo assim, o trabalho pedagdgico na
organizacdo do cotidiano das instituicdes de
educacdo infantil deve favorecer a "[...] vivéncia e
a experimentagdo, o ensino globalizado, a
participacdo ativa da crianca, a magia, a
ludicidade, o movimento, o afeto a autonomia e a
criatividade infantil” (MORENO, 2007 p. 56).

Conforme analisa Saitta (1998), na proposta
pedagdgica de trabalho com a Educacdo Infantil,
encontramos elementos Unicos que devem ser
considerados como conhecimentos primordiais
para os profissionais que atuam, para que ela seja
construida e aplicada de forma eficaz: as familias e
seus contextos sociais, o conhecimento sobre o
desenvolvimento infantil, sobre a sua cultura,
sobre infdncia e sobretudo os cuidados que as
envolvem. Cabe ao Coordenador Pedagdgico
perceber se os docentes que atuam em sua
unidade de educacdo infantil possuem os
conhecimentos  prévios necessédrios a essa
constru¢cdo de conhecimento, que também podera
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ser apreendido e ampliado dentro da escola por
meio da formacdo continua oferecida.

Compreendemos a instituicio de educacdo
infantil como o l6cus onde as transformacdes
politicas e sociais atingem de forma latente o
publico atendido, nesse sentido, o Coordenador
Pedagdgico que atende a essa etapa deve estar
atento a dindmica de mudancas da comunidade
onde a Unidade de Ensino esté inserida.

De acordo com Silva (2008), a creche vem se
caracterizando ao longo dos anos como um
reflexo dos movimentos sociais, um objeto de luta
popular por integracdo urbana. Desse modo,

[...] os movimentos de luta por moradia, transporte
publico, infra-estrutura dos bairros e a prépria luta por
creches foram estudados como préticas coletivas
desenvolvidas pelas classes populares [...], configurada
pela condicdo dos individuos enquanto moradores e
consumidores da cidade e determinada pelo conjunto
de rela¢des sociais [...] (SILVA, 2008, p. 90).

A creche ainda se configura como o local onde
a populacdo com fragilidade social encontra a
possibilidade de mudanca significativa de papéis
sociais dos que por ela sdo atendidos (SILVA, 2008).

A mudang¢a que ocorreu em 2006, com a Lei
Federal n° 11.274, que modificou a LDB, alterou o
Ensino Fundamental para nove anos, com a
inclusdo de criangas aos seis anos. Essa mudancga
refletiu na organiza¢do pedagdgica dos profissionais
que trabalham na Educa¢do Infantil, havendo
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necessidade de uma reorganizacdo pedagodgica e
dos curriculos (KRAMER, 2006).

A proposta curricular da Educacdo Infantil
deve apontar para uma acdo educativa que supra
as necessidades de aprendizagem, inserindo os
principios de valores éticos e sociais, considerando
a crianca em sua totalidade, suas potencialidades
fisicas e emocionais.

Compreendemos que a questdo desta
pesquisa é complexa, pois os Centros de Educacédo
Infantil, encontram-se imersos em realidades
distintas, que variam de acordo com o contexto
social. Dessa forma, o papel do Coordenador
Pedagdgico na formacdo continua realizada na
escola, junto ao professor da educacdo infantil,
deve partir dos desafios encontrados frente a sua
realidade (GOMES, 2018).

Desse modo, o Coordenador Pedagdgico
deverd ter um olhar cuidadoso e atento ao
movimento do professor, identificando
necessidades da prética pedagdgica e de forma
que essa interlocucd@o o auxilie na organizacdo de
acdes formativas baseadas nessas observacdes
(GOMES, 2018).

Sendo assim, Gomes (2018) afirma que o
Coordenador Pedagdgico ndo poderd ignorar as
mudangas sociais que ocorrem onde a escola de
sua atuacdo estd localizada, pois essas mudancas
modificam as demandas e necessidades da
comunidade em relagdo a instituicdo escolar,
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sendo necessdria uma adequacdo das acgdes
pedagdgicas ao novo cendrio apresentado.

Nesse sentido, entendemos que o pedagogo
na funcdo de Coordenador Pedagégico é o
profissional dentro da equipe escolar que assume a
condicdo de articulador no contexto da
coordenacdo pedagdgica. Ele pode favorecer a
orientacdo das atividades pedagébgicas, o
planejamento coletivo e a gestdo democrética,
sempre considerando o Projeto-Politico-
Pedagdgico da unidade de ensino na qual esta
trabalhando (MALVEDES; AROEIRA, 2017).

O Coordenador Pedagdgico deve organizar o
seu trabalho a fim de que direcione o olhar do
professor que atua na educacdo infantil para a
crianca em sua totalidade, levando em
consideracdo suas caracteristicas fisicas e suas
potencialidades = emocionais no ato do
planejamento das a¢des pedagédgicas, apontando
para uma realidade em que as necessidades de
aprendizagem sejam consideradas (GOMES, 2018).

Ainda sobre o papel do Coordenador
Pedagdgico na Educacdo Infantil, assim como a
sua atuacdo e sua formacdo, a LDB 9.394/1996,
no seu artigo 64, estabelece que:

A formacdo de professores de educacdo para administracdo,
planejamento,  inspecdo, supervisdo e  orientacdo
educacional para a educacdo bésica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-graduacdo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a
base comum nacional (BRASIL, 1996).
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Com base na LDB de 1996, para desempenhar
a funcdo de Coordenador Pedagdgico, nos Centros
de Educacdo Infantil, os profissionais devem ter a
formacdo especifica para tal, sendo pedagogos, ou
possuam uma formacdo equivalente em nivel de
pos-graduacdo. Essa formacdo pedagdgica contribui
para que esse profissional adquira o conhecimento
tedrico e préatico sobre as questdes especificas da
educacdo infantil, constituindo-se um profissional
que estard em evidéncia no desempenho
pedagdgico das atividades escolares, sendo o agente
promotor dessas a¢bes por meio dos docentes,
orientando-os e os auxiliando no desempenho de
suas préticas (SAITTA, 1998).

Sendo assim, entendemos, como Franco
(2008), que a funcdo dos profissionais da
Coordenacdo Pedagdgica é como a agcdo que é
manifesta no movimento reflexivo e
transformador da préxis docente, para os fins que
foram organizados coletivamente. Portanto torna-
se responsabilidade do Coordenador Pedagégico
da Educacdo Infantil a articulacdo de a¢des que
tornem indissoluvel o cuidado e a educacdo, além
de potencializar o afeto nas relagdes,
considerando as especificidades da crianca, e
valorizar e potencializar o trabalho dos docentes
(OLIVEIRA, 2001).

Na esteira dessas questdes, é valido reconhecer
que o trabalho do Coordenador Pedagdgico nos
Centros de Educacdo Infantil sempre dialogou com
duas questdes: a fun¢do de prepara¢do para a etapa
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educacional seguinte e o trabalho exclusivamente
com o cuidado e higienizacdo das criancas
(OLIVEIRA, 2001).

Contudo, considerando o cenédrio dos
recentes estudos sobre a educacdo infantil, a
educacdo de criancas é concebida noutra
perspectiva, compreendendo-as como sujeitos e
produtores de conhecimento, que carecem de uma
educacdo que atenda com especificidade suas
necessidades e direitos, em que a histéria da
Educacdo Infantil e a producdo da crianca e a sua
infancia sejam consideradas durante o processo
(KUHLMANN JUNIOR, 1998, 2004; SARMENTO,
2002; KRAMER, 1986, 2001). Paralelas a isso, as
Diretrizes da Politica Nacional de Educacéo
Infantil (BRASIL, 2006) afirmam quanto aos
profissionais que atuam na Educacéo Infantil:

As professoras e professores e os outros profissionais
que atuam na Educa¢do Infantil exercem um papel
socioeducativo, devendo ser qualificados especialmente
para o desempenho de suas fun¢des com as criancas de
0 a 6 anos. A formacdo inicial e a continuada das
professoras e professores de Educacdo Infantil sdo
direitos e devem ser asseguradas a todos pelos sistemas
de ensino com a inclusdo nos planos de cargos e salarios
do magistério (BRASIL, 2006).

Esse quadro sinaliza que o Coordenador
Pedagdgico que atua na Educacdo Infantil deve
estar bem preparado com relacdo a sua formagéo
teérica e pratica, de modo a estar bem
fundamentado para ressignificar a  préxis
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pedagdgica nessa etapa educacional. Nesse
sentido, Saitta (1998, p. 117) antes da formulacdo
dessas politicas ja alertava:

Quem assume esse papel deve, necessariamente,
configurar-se como educador-pesquisador e, portanto,
como observador participante da dindmica do grupo
operativo, garantindo a si e aos outros a possibilidade
de refletir sobre a experiéncia e de generaliza-la,
tornando homogéneas as modalidades de pesquisa e
elaborando sempre novos instrumentos de pesquisa. O
seu profissionalismo deve visar a elaboracdo de
instrumentos culturais e profissionais, ndo a imposicdo
de solu¢des, de modo que ndo se criem problemas de
representacdo e de dependéncia dos educadores em
relacdo a figura do coordenador.

Além disso, por apresentar um contexto
educacional muito especifico, no que se refere ao
cuidar e ao educar, a Educacdo Infantil requer um
conhecimento especializado sobre a infancia para
que o trabalho seja realizado de forma que a
crianga seja reconhecida e respeitada como sujeito
crianca. Nesse cendrio, sobre a atuacdo do
Coordenador Pedagégico, destacamos:

Entende-se que a profissionalidade especifica da
coordenacdo pedagdgica em creches e pré-escolas estéd
relacionada a acdo do coordenador pedagdgico junto
aos professores, criancas e familias, tendo como
referéncia seus conhecimentos sobre crianca, inféancia,
desenvolvimento infantil e E.l, suas competéncias e
sentimentos (PEREIRA, 2015, p. 07).
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O Coordenador Pedagdgico possui a
competéncia de coordenar o tempo/espaco da
Formac¢do Continua que acontece na escola, com a
finalidade de que as atividades pedagdgicas sejam
levadas a reflexdo pelos docentes. Todavia essa ndo
é uma acéo isenta de neutralidade, ela é permeada
pelos projetos existentes, no coletivo ou no
individual, resisténcia e adesdo. Esses elementos sdo
necessarios para que a formacdo se constitua como
um movimento introdeterminado pelos envolvidos
no processo (DOMINGUES, 2013).

Ao abordarmos sobre o Coordenador
Pedagdgico e sua atuacdo na educacdo infantil,
ndo podemos ignorar a contribuicdo dos debates
sobre como as criancas produzem cultura, como
deve ser conduzida a socializa¢cdo infantil e como
suas concep¢des devem ser consideradas na
formacdo continua dos profissionais que atuam
nesse contexto. Essa intencionalidade na Formacédo
Continua, a articulacdo entre a teoria e a prética,
deve ser provocada pelo Coordenador
Pedagodgico. E, para tal funcdo, ele deve estar
preparado  para conduzir as  atividades,
observando as propostas curriculares do sistema
de ensino no qual esté inserido (GOMES, 2018).

Nesse sentido, no trabalho com as criancas
pequenas encontramos elementos Unicos que o
compbéem: o contexto social das familias,
conhecimento sobre o desenvolvimento infantil e
os cuidados que os envolvem. Dessa maneira, o
Coordenador Pedagégico tem o papel de garantir
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a organizacdo das agbes, a fim de que elas
observem o principio educacional que a legislacdo
estabelece (SAITTA, 1998).

Domingues (2013) afirma ainda que,
assumindo o papel de lideranca da equipe e
tomando o seu lugar de formador em servico, o
Coordenador Pedagégico necessita observar a sua
forma de conduzir o projeto formativo, pois, se a
postura desse Coordenador for a de apenas
controlar e ndo conduzir e mediar as acdes, O
clima dentro da equipe pode se tornar
desfavorével ao debate e a reflexdo.

A partir do momento em que a Educacdo
Infantil se tornou parte da Educagdo Bésica, a
partir da LDB/96, tem sido alvo de debates sobre
educacdo de qualidade nas Unidades de Ensino
que atendem criancas de O a 6 anos. O Parecer
CNE/CEB n° 05/09 e as Novas Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Infantil definem como a
Educacdo Infantili deve ser concebida nas
propostas pedagdgicas nas escolas.

A proposta pedagdgica das Instituicbes de Educacdo
Infantil deve ter como objetivo garantir a crianca acesso
a processos de apropria¢do, renovacdo e articulagdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a salide, a
liberdade, a confian¢a, ao respeito, a dignidade, a
brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras
criancas. (BRASIL, 2009a, p. 2).

Sendo assim, esclarece-se como deve ser a
proposta pedagoégica das Unidades Escolares de
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Educagdo Infantil. No artigo 3° do mesmo
documento, encontra-se a definicdo de curriculo
para a Educacéo Infantil como:

[...] um conjunto de préticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criancas com Os
conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural,
artistico, ambiental, cientifico, e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de O
a 5 anos de idade. (BRASIL, 2009b, p.1).

Entendemos, com Oliveira (2001, p. 2), a

crianca como o centro das decisdes com relacdo
ao curriculo. Essa concep¢do parte do pressuposto
de que:

As formas como as criancgas, nesse momento de suas
vidas, vivenciam o mundo, constroem conhecimentos,
expressam-se, interagem e manifestam desejos e
curiosidades de modo bastante peculiares, devem servir
de referéncia e de fonte de decisdes em relacdo aos fins
educacionais, aos métodos de trabalho, a gestdo das
Unidades e a relagdo com as familias.

Hoje, a Educacdo Infantil é reconhecida devido

ao valor que possui para o desenvolvimento das
criancas, além do impacto dessa etapa para sua vida
escolar posterior, uma vez que
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a importancia e a necessidade do trabalho educacional
nesta faixa etdria. Da mesma forma, as pesquisas sobre
producdo das culturas infantis, histéria da infancia



brasileira e pedagogia da infancia, realizadas nos ultimos
anos, demonstram a amplitude e a complexidade desse
conhecimento (BRASIL, 2006, p. 7).

Em razdo da Educagdo Infantil ter uma
histéria recente como etapa da Educacdo Baésica, a
formacdo dos seus educadores precisa traduzir os
principios declarados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil - DCNEls
(BRASIL, 2010) para que o caréter assistencialista
seja superado. Desse modo, reconhecemos que

O cotidiano dessas unidades, como contextos de
vivéncia, aprendizagem e desenvolvimento, requer a
organizacdo de diversos aspectos: os tempos de
realizagcdo das atividades (ocasido, frequéncia, dura¢do),
os espacos em que essas atividades transcorrem [...] os
materiais disponiveis e, em especial, as maneiras de o
professor exercer seu papel (organizando o ambiente,
ouvindo as criangas, respondendo-lhes de determinada
maneira, oferecendo-lhes materiais, sugestdes, apoio
emocional, ou promovendo condi¢bes para a
ocorréncia de valiosas intera¢des e brincadeiras criadas
pelas criancas etc.). Tal organizacdo necessita seguir
alguns principios e condi¢bes apresentados pelas
Diretrizes (OLIVEIRA; CRUZ, 2010, p. 4).

Essas especificidades da infancia nos remetem
a reflexdo sobre o atendimento das criangas nos
espacos escolares, a sua estruturacdo, a
disponibilidade de  materiais, as préaticas
pedagdgicas e suas metodologias, questdes
importantes para serem tematizadas na Formacéo
Continua ofertada aos professores que atuam na
Educacéo Infantil.
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O compromisso com a organiza¢do da vida
escolar na infancia necessita de profissionais
qualificados e preocupados, que produzam uma
acdo pedagégica “[...] pautada em préticas
especificas relacionadas ao cuidado com as
caracteristicas das criancas, a ludicidade, a estética, e
a ética das relagbes entre adultos e criancas e entre
os pares tdo importantes nessa fase da vida”
(BARBOSA, 2009, p. 89) .

Compreendemos que a atividade docente na
educacdo infantil precisa ser constituida por meio
de préticas pedagdgicas em que sdo respeitadas as
necessidades e particularidades da faixa etaria da
crianca, refletindo sobre as suas caracteristicas e
necessidades educativas, abandonando as préticas
generalistas que sdo vazias em seus objetivos e ndo
respeitam as peculiaridade de cada nivel de
escolarizacdo dentro da Educacdo Infantil,
tornando-se muitas vezes sem sentido para as
criancas (BARBOSA, 2009). Com essa perspectiva,
assumimos que

E imprescindivel, no dia a dia com as criancas pequenas,
criar oportunidades para que as professoras possam refletir
sobre a intencionalidade educativa dos seus afazeres, tendo
em vista romper tanto com préaticas excessivamente
adultocéntricas, diretivas esvaziadas de sentido, quanto
com préticas que “abandonam” as criancas a si mesmas
(BARBOSA, 2009, p. 88).

O profissional que atua na Educag¢do Infantil
constrdi seus conhecimentos profissionais também
no movimento constante de Formac¢do Continua
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dentro da escola, a partir de um processo reflexivo
sobre as préticas cotidianas na construcdo de uma
proposta de trabalho que considere as
especificidades desta etapa.

Nessa direcdo, o papel do Coordenador
Pedagdégico nos Centros de Educacdo Infantil esta
relacionado & necessidade de se ter um
profissional que, por meio de sua coordenacdo,
contribua e participe com a Formac¢do Continua
dos professores, levando-os a reflexdo sobre todas
as acoes pedagodgicas (GOMES, 2018).

Sendo assim, compreendemos que um Centro
de Educacdo Infantii em que o Coordenador
Pedagdgico potencializa os espagcos/tempos, a
organizacdo escolar, a reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas, em que propde, acompanha e
indaga efetivamente o trabalho, terd maior éxito
na proposta da educac¢do infantil, bem como no
desenvolvimento das criancas e na oferta de uma
educacdo que se comprometa com a formacdo de
um sujeito critico e com a Formac¢do Continua de
seus profissionais.

3.1 A pesquisa e seu contorno metodolégico

Para realizarmos um didlogo e estudo com
Coordenadores Pedagdgicos que atuam na
Educacdo Infantil, optamos pela abordagem de
cunho qualitativo, por ela exprimir a
complexidade da realidade educacional,
permitindo, portanto, situar “[...] o universo dos
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significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crencas, dos valores e das atitudes [...]”
(MINAYO, 2011, p. 21).

Recorremos ao grupo focal como um
instrumento de pesquisa de campo, contudo a sua
realizagdo em virtude das circunstancias de
pandemia nacional do Covid-19,2 ocorreu no
formato on-line, por meio de plataforma virtual.
Como diretrizes para utilizacdo do grupo focal,
referenciamos os estudos de Gatti (2012), Kind
(2004) e Carlini-Cotrim (1996).

Aplicamos o Grupo Focal, no ano de 2020,
por meio de uma reunido remota pela plataforma
Google Meet, respeitando-se os protocolos éticos,
conforme pressupde as normativas brasileiras.
Participaram do  encontro  virtual cinco
coordenadores  pedagdgicos®>  atuantes  no
municipio de Serra,* Espirito Santo, pertencentes

2 A COVID-19 é uma doeng¢a causada pelo coronavirus,
denominado SARS-CoV-2, que apresenta um espectro clinico
variando de infec¢bes assintomaticas a quadros graves.

3 O profissional que aqui é denominado Coordenador
Pedagdgico assume no municipio de Serra/ES a nomenclatura
de Professor em Assessoramento Pedagdgico.

4 Nos ultimos anos, o municipio de Serra tem se constituido
como a principal frente de expansdo econdmica e
populacional da Regido Metropolitana da Grande Vitéria,
concentrando o maior parque industrial metropolitano e
estadual. Também passou por um intenso processo migratério
que desencadeou um aumento populacional a partir da
década de 1970, quando o nimero de habitantes saltou de
17.286 para 330.874 em 2000, para 407.448 em 2006, para
409.267 em 2010, chegando a 2018 com 508.598 habitantes,
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ao quadro estatutdrio do magistério. O encontro
durou quatro horas e buscou lancar uma escuta
sensivel a esses profissionais.

Dessa forma, realizamos o grupo focal on-line
e, ap6s a transcricio e leitura dos dados,
comecamos O processo para a sua organizacdo e
andlise de dados (BARDIN, 2011). ldentificamos os
temas mais recorrentes nas falas dos depoentes,
sendo possivel organizar as seguintes categorias de
discussao:

a) A Coordenacdo Pedagdgica, conjunturas e
os desafios formativos na instituicdo escolar de
educacéo infantil

b) Contribuicbes para a formag¢do continua
do coordenador pedagdgico

As anélises das falas do grupo focal foram
realizadas considerando todo o grupo, evitando-se
priorizar individuos ou uma opinido, para que
“[...] nem os individuos, nem o grupo como um
todo se constituam unidade de anélise separavel
[...I" (GATTI, 2012, p. 49).

Para a preservacdo da identidade dos
participantes,  situamos os  Coordenadores
Pedagdgicos com numeros de identificagdo. Nas
secdes a seguir, apresentamos Os principais

conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) (Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/
brasil/es/serra/panorama. Acesso em: 02 de marco de 2020).
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registros e reflexdes com base na discussao tedrica
e didlogo com as falas dos Coordenadores
Pedagdgicos participantes.

3.2 A coordenagdo pedagdgica, conjunturas e oOs
desafios formativos na instituicdo escolar de
educa¢do infantil

Mas, afinal, o que temos a dialogar sobre a
atuacdo do Coordenador Pedagdgico, sobre as
suas principais atividades e sobre as suas principais
demandas profissionais desse contexto?

Considerando a interlocu¢gdo com o©Os
Coordenadores Pedagégicos participantes do
estudo, identificamos que eles concebem que a sua
atividade profissional é forjada no contexto da
Unidade Escolar, como lécus de seu campo de
atuacdo. Eles também destacam como fator
relevante para a construcdo dessa a¢do profissional
a producdo de um trabalho coletivo com sua
equipe de trabalho, de modo a contribuir
efetivamente para a aprendizagem dos educandos.
Nas palavras de um dos participantes:

E na escola que vamos sempre fazendo essa conexdo
com as questdes tedricas, as questdes praticas e a gente
vai seguindo nesse aprendizado. Mas a gente precisa,
também, ndo é sé cair na escola e aprender 14, a gente
precisa também ser tirado da escola e, pera 14, vamos
refletir sobre isso aqui, como é que todo mundo t&
vivendo isso? como é que isso t& chegando na escola?
(Coordenador 04).
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Além disso, a constituicdo do papel do
Coordenador Pedagégico escolar, segundo a fala
dos participantes, perpassa a construcdo da lideranca
que O cargo exige e experiéncia em sua atuacdo.

[...] porque é sim uma lideranca, é um papel
importante, ele tem que se colocar nessa posicdo sim de
se for para bater boca com o diretor para garantir esses
momentos pedagdégicos, precisa se for... porque esse
papel é dele. Ndo é do diretor, nem do coordenador e
nem de ninguém que estd em fung¢des diferentes
(Coordenador 02).

Na direcsto do que os depoentes
argumentaram, com base na pesquisa de Zumpano
(2010), podemos identificar o Coordenador
Pedagdgico da Educacdo Infantii como um
profissional que assume um importante papel de
articulador dentro da escola. Além de ser
responsavel pelas acdes formativas de sua equipe,
que acontecem no horadrio de trabalho, ele
também é o responsavel pela dindmica das a¢des
pedagdgicas, contribuindo para que a sua equipe
se envolva com processos que contribuam para o
desenvolvimento educacional de seus alunos,
assim como o andamento das a¢bes ligadas ao
planejamento do trabalho educativo.

Entendemos, ainda, que o desenvolvimento
profissional do Coordenador é constituido durante a
sua caminhada profissional, académica, com as
histérias de vida, experiéncias, em grupo, em
sociedade e saberes produzidos no contexto escolar.
Nesse sentido, identificamos que parte dos
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Coordenadores Pedagégicos participantes entendem
que a construcdo da sua atividade profissional é
fruto de um percurso formativo que perpassa da
formacdo inicial até a producdo de préticas
profissionais no contexto da escola. Com esse
cendrio, o depoimento descrito a seguir destaca que

[...] a formacdo continuada é fundamental porque de
fato a gente ndo vai aprender tudo que a gente precisa
na graduacdo, até porque eu penso que esse ndo é o
objetivo da graduagdo. Ela d& uma base, mas a nossa
formacdo, do professor e do pedagogo, ela vai
continuar na nossa prética profissional, no dia a dia,
com a experiéncia da escola (Coordenador 04).

Nesse contexto de atuacéo, os
Coordenadores  depoentes destacam  alguns
desafios, um deles é estarem vinculados a rede
municipal de educa¢do infantii como um
profissional “itinerante”, ou seja, aquele que nao
possui um posto de trabalho fixo, e por isso,
encontra dificuldades em estabelecer o ritmo de
trabalho que a funcdo exige. Na esteira dessas
questdes, um dos participantes declara:

E o que eu percebo dos pedagogos, nés temos ai duas...
eu posso separar em dois blocos: nds temos os
profissionais efetivos, que j& atuam dentro da rede e
conhecem a legislagdo ou deveriam conhecer. Mas a
experiéncia que eu tive com os efetivos é que eles
conhecem realmente a legislacdo da Serra, entdo eles ja
chegam e tocam o barco, no sentido de organizacdo de
formacdo continuada, que ai eu quero falar depois,
porque sdo dois movimentos na Serra, nas suas
atribuicdes. Quem chega bem recente, eu ja tive
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experiéncias de ter pedagogo que diz ter experiéncia em
atuar em outra rede e os que chegaram na escola
também contratados que era o primeiro ano de
atuagdo, entdo esses sofrem muito. Porque eles chegam
e ndo dao conta de absorver realmente tudo que estad
acontecendo ali naquele momento. Mas a gente
entende que é um processo formativo mesmo esse
contato com a prética (Coordenador 03).

Sobre o perfil do Coordenador Pedagdgico e
como ele pode colaborar no planejamento
coletivo das a¢bes dos professores, bem como
pode contribuir para organizar acdes que
articulam a teoria e a prética com o seu grupo, o
Participante O1 afirma:

[...] eu falei isso um dia na formagdo e quase apanhei, mas
um articulador mesmo, um mediador ali naquele espaco, e
ele precisa se ver assim. E quando eu entrei na rede
municipal, eu nunca tinha dado aula, nunca tinha
trabalhado, entdo assim, eu tive oportunidade de ter bons
pedagogos com essa articulagdo e essa mediacdo. Que
brigavam por conta de coisas bem... bem... que parecem
bobas, mas depois eu vi que ndo era tanto assim de
colocar o PLs germinados, tentar colocar o maior nimero
de professores para pensar junto, tentar fazer uma
articulacdo entre o primeiro, segundo, terceiro ano para a
gente poder discutir algumas demandas.

A afirmativa do Participante O1, leva-nos a
refletir sobre como o Coordenador pode ser um
potencial articulador e orientar processos de
organizacdo pedagdgica coletiva que considerem
melhorias para os processos de ensino
aprendizagem de sua equipe docente. Nessa
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perspectiva, ressaltamos a relevancia desse
profissional na instituicdo escolar, como afirma
Libaneo (2004, p. 24):

[...] s@o necessérios pedagogos. Pedagogos para varios
campos educacionais. Mas principalmente pedagogos
escolares, com competéncia para coordenar e fazer
funcionar uma escola interdisciplinar, coletiva,
propondo e gerindo o projeto pedagdgico, articulando
o trabalho de vérios profissionais, liderando a inovacéo.
Um pedagogo escolar que saiba fazer a producdo da
teoria e da prética através da prépria acdo pedagdgica.

Sobre essa inferéncia, destacamos, ainda,
assim como Franco (2008), que é fundamental ao
Coordenador Pedagdgico se perceber como o
profissional que produzird a articulacdo critica
entre o contexto e os seus personagens, entre o ser
e o fazer educativo, num processo que seja ao
mesmo tempo formativo e emancipador; critico e
compromissado.

Sendo assim, o Coordenador Pedagdgico, ao
atuar como um agente profissional em defesa do
fortalecimento da unidade entre teoria e pratica,
produz na sua prépria acdo pedagdgica a¢des de
planejamento e avaliagdo coletivos, contribuindo para
a reflexdo sobre a préxis dos docentes de sua equipe.

Outro aspecto mencionado por um dos
respondentes que atua como Coordenador
Pedagdgico sdo os processos de comunicacdo e
relacionamento interpessoal com a sua equipe.
Nas palavras do Coordenador 02, o trabalho
pedagdgico e administrativo ao ser estabelecido

106



com sua equipe pode ser ampliado, ou apresentar
dificuldades, a depender do contexto dos
relacionamentos estabelecidos. Desse modo, o
depoente afirma:

[...] eu conseguia trabalhar muito bem com aquele
grupo de profissionais, porque a gente tinha ja essa
relacdo construida. Entdo eu acho que no nosso caso é
muito importante ter uma relagdo com o CTA®, porque
o CTA que vai fazer todas essas articulagdes que vocés
trazem, dos turnos da escola, agdes mesmo para além
da sala de aula, a gente demanda do CTA ou para
qualificar o que acontece na sala de aula com recursos,
com tudo isso. Mas se eu ndo construo uma relacdo de
trabalho bacana com o professor, ai o meu trabalho
estd todo comprometido (Coordenador 02).

Conforme reiteram Malvedes e Aroeira
(2017, p. 34), o diédlogo é uma constante
necessdria no trabalho do Coordenador
Pedagdgico, uma vez que poderd potencializar o
trabalho coletivo. Assim,

Na esteira dessas diversas demandas, cabe ao
coordenador pedagdgico garantir um espaco de
didlogo, fortalecendo, assim, a vitalidade projetiva dos
atores sociais na luta por uma educacdo de qualidade e
primando pela superacdo dos obstaculos que
inviabilizam as acdes coletivas.

Compreendemos também, com base nas falas
dos Coordenadores Pedagdgicos, que a realidade

5 O Participante 02, ao citar CTA, esté referindo-se ao Corpo
Técnico-Administrativo.
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escolar é carregada de uma diversidade de
demandas e que isso, as vezes, depSe como um
ponto de fragilidade nessa funcdo profissional.
Como afirma o Coordenador 03:

[...] a nossa demanda no CMEI de pedagogo é 1001, é
coordenador, eu tenho que ficar ali olhando o
refeitério, a parte da merenda deles, do desjejum, do
almoco, é na saida. Eu dou a entrada, eu dou a saida
das criancas. Se alguém se machuca eu que tenho que
ligar pra mae (Coordenador 03).

Sobre essas questdes, em didlogo com Placco
(2010), entendemos que é preciso dar uma
atencdo cuidadosa a forma como sdo organizadas
as demandas diérias desse profissional, uma vez
que, quando desordenadas, podem nao contribuir
para avan¢os no trabalho pedagdgico e dindmica
de suas atividades na escola. Por isso, é importante
lembrar que:

O cotidiano do coordenador pedagdgico ou
pedagdgico-educacional é marcado por experiéncias e
eventos que o levam, com frequéncia, a uma atuacdo
desordenada, ansiosa, imediatista e reacional, as vezes
até frenética ...[...]. Refletir sobre esse cotidiano,
questionéd-lo e equaciona-lo podem ser importantes
movimentos para que o coordenador pedagégico o
transforme e faca avancar sua acdo e a dos demais
educadores da escola (PLACCO, 2010, p. 47).

Outro aspecto que identificamos é que parte do
Coordenadores que responderam as questdes
direcionadas durante o grupo focal, aponta a
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experiéncia na funcdo como um fator potencial para
a conducdo do processo de articulacdo dentro das
Unidades Escolares. Desse modo, um dos
participantes afirma:

As vezes chegam as pedagogas da tarde e elas querem
ser rispidas, ndo sabem tratar direito um pai, o cuidar
com aquela crian¢a, ndo é gente? Porque o cuidar da
educacdo infantil, a primeira coisa é o cuidar, o pai tem
que saber, ele td entregando aquela criancinha ali, o
bebezinho dele, o nenenzinho de dois aninhos t& na sua
mao. Entdo se vocé ndo souber como tratar, como
falar, dar um recado, insistir em alguma coisa, eles
partem para a ignorancia mesmo (Coordenador 04).

Essa declaragdo nos convida a refletir sobre as
questdes relacionadas ao Coordenador Pedagégico e
como a sua atuacdo profissional pode estar
relacionada as concep¢bes que ele possui sobre
crianga, escola e educacdo infantil, j& que essas
percepcdes  sustentardo  encaminhamentos e
orientagdes com a sua equipe de trabalho, bem
como decisdes no ambito coletivo.

Na Educacdo Infantil, o cuidar e o educar sdo
indissocidveis e significam a garantia da protecdo, o
bem-estar e a seguranca das criancas, dando atencdo
as suas necessidades fisicas, afetivas, sociais, cognitivas,
priorizando o planejamento de espacos que
estimulem sua imaginacdo e agucem sua curiosidade.
Diante disso, é importante que o Coordenador
Pedagdgico exercite uma reflexao critica com relacdo
ao ato educativo, contribuindo para os processos
educativos infantis, possibilitando reflexdes com a sua
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equipe, que deem oportunidade para a constru¢do
do conhecimento, considerando as especificidades e
potencialidades da crianca.

O Coordenador Pedagdgico que atua na
Educacdo Infantil, necessita, portanto, de sélidos
processos de Formacdo Continua que lhe favoreca
pensar e analisar o seu ambiente de trabalho, bem
como os saberes que mobiliza nas suas praticas
profissionais. Esse processo, como dialoga Placco e
Silva (2000, p. 27), precisa ser

[...] complexo e multideterminado, que ganha
materialidade em miltiplos espacos/atividades, ndo se
restringindo a cursos e/ou treinamentos, e que favorece
a apropriacdo de conhecimentos, estimula a busca de
outros saberes e introduz uma fecunda inquietagdo
continua com o ja conhecido, motivando viver a
docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresa,
criagdo e dialética com o novo.

Diante disso, ndo se pode ignorar que o
Coordenador Pedagdgico, ao atuar na Educacdo
Infantil, precisa reconhecer e considerar andlises
sobre as especificidades do trabalho docente de
sua equipe de trabalho e das aprendizagens
infantis, articulando reflexdao sobre a teoria e
pratica, concep¢des, metodologias e objetivos que
compdem o trabalho com bebés e criancas.

A constituicdo de um formador, porém, é
complexa e processual e implica em formacdo e
autoformacdo, segundo dialoga Pelissari (2007, p. 7):
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[...] constituir-se formador é processual, o que significa
entre outras coisas, tempo, investimento pessoal e
disponibilidade para rever-se. Aprender novas formas de
ensinar professores pressupde tempo para testé-las,
avaliar seus efeitos, realizar ajustes, reavalia-las.

Compreendemos que essa dimensdo de
formador do Coordenador Pedagdgico, assume
extrema relevancia nos processos de organizagdo e
mediacdo da formagdo continuada de sua equipe
de docentes. Por isso, o Coordenador Pedagdgico
que atua na educac¢do infantil necessita também de
estar em constante processo de Formacdo
Continua. Nesse contexto, essas a¢des poderdo
favorecer o Coordenador Pedagdgico a refletir
sobre os dilemas, bem como em novas
possibilidades para a construcdo de préticas
pedagdgicas infantis que reconhecam o educar, o
cuidar e o curriculo para a educagdo infantil.

Conforme identificamos nas falas dos
depoentes, os Coordenadores Pedagdgicos que
participaram da pesquisa destacam aspectos
potenciais sobre suas atribuicdes, mas ressaltam as
dificuldades e as demandas que se fazem
necessarias no aspecto de sua Formacdo Continua.

H& nesse contexto uma anguUstia por parte
dos participantes diante de multiplos fazeres, que
ndo estdo incluidos na sua atividade articuladora e
formadora, desafiando o seu exercicio profissional
nesse cenario educacional. Sula (2016, p. 54)
aborda sobre esses desafios e menciona alguns
outros fatores intervenientes:
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Somadas a essas consideragbes, emergem as urgéncias
do cotidiano escolar e as suas fragilidades dos sistemas
de ensino que ndo sustentam condicdes apropriadas
para o exercicio da prética profissional. A falta de
funcionérios, o excesso de burocracia, a necessidade de
conter conflitos, a constdncia das interrup¢des, que

muitas vezes levam os coordenadores a sensacdo de
impoténcia [...].

Os Coordenadores Pedagdgicos participantes

compreendem a importédncia da sua funcdo dentro
dos Centros Municipais de Ensino Infantil, porém as
falas apontam uma preocupac¢do com relacdo as suas
atividades pedagdgicas estarem sendo
comprometidas pelo exercicio de outras fungdes
exercidas no ambito da unidade de educacdo
infantil. Nessa direcdo, os participantes declaram que

12

E uma das coisas que me preocupa é justamente o fato
de na educacdo infantil o pedagogo exercer também a
funcdo de coordenador e como vocés trazem, as vezes,
nem sd isso, ele é o coordenador, ele é o porteiro, ele é
a secretdria, ele é... o que eu conheco da Serra nesse
periodo que eu t6, acho que ndo é sé no CMEI de
vocés, eu escuto muito isso, entdo eu acho que essa é
uma realidade da rede. E é muito complicado a gente
dar conta das atribuicbes pedagdgicas tendo tantas
outras fun¢des para exercer (Coordenador 03).

Mas fica muito dificil quando a gente tem um
profissional que precisa se ocupar ali também das coisas
que sdo mais urgentes, obviamente a entrada e a saida
sdo emergéncias, o recreio, o intervalo sdo emergéncias,
o menino machucou isso é emergéncia, isso tudo vai
passar na frente do planejamento e vai passar na frente
da formacdo, sem duavida nenhuma. A questdo da
formacdo na escola é uma coisa que a gente ndo tem



muito para onde correr, eu acho que a gente precisa
comecgar, a gente pensando enquanto na Secretaria de
Educacdo, a gente enquanto profissional precisa cobrar
e a Secretaria lidar com a formacdo de forma mais
sistematica mesmo (Coordenador 02).

A todo momento vocé tem que parar para fazer um
cadastro de reserva, a todo momento vocé tem que
parar para fazer uma matricula. Entdo, as vezes, a gente
marca uma reunido ou de planejamento mesmo com os
professores e a gente ndo consegue sentar com eles,
porque é a todo momento alguém batendo no portdo
e a gente para. Parece que o nosso trabalho ndo flui
(Coordenador 01).

Os Coordenadores Pedagdgicos participantes,
de modo geral, identificam que a rotina dentro
dos Centros Municipais de Educacdo Infantil pode
ser extenuante e muitas vezes improdutiva em
relacido a formacdo de seus docentes. Nesse
sentido, entendemos, como Placco (2004), que,
para que haja produtividade em meio a tantas
demandas, ¢é necessdrio um planejamento
estruturante para que o trabalho tenha éxito.

Placco (2004) defende, ainda, que ¢
necessario que os Coordenadores Pedagodgicos
estabelecam espacos no seu dia para criar
momentos de atuacdo. Sendo assim, a autora
apresenta quatro elementos que orientam esse
profissional a estruturar seu dia a dia:
importéncias, rotina, urgéncias e pausa.

a) importancias — atividades previstas no Projeto
Politico-Pedagdgico da escola, tendo em vista a atender
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as metas a longo, médio e curto prazo. Para os projetos
que visam a mudar a situacdo presente;

b) rotina — direcionam-se para o funcionamento do
cotidiano, para as normas reguladoras do processo de
decisdo, para a manuten¢do de procedimentos e de
recursos de trabalho;

c) urgéncias — referem-se a atividades decorrentes da
dindmica da escola e de necessidades emergentes, assim
as urgéncias direcionam-se a atender aos problemas-
situacbes que ndo sdo previstos pelo processo de
decisdo agdo;

d) pausa — destinam-se ao atendimento das necessidades
individuais do sujeito, como descanso, férias, a¢des
descomprometidas com os resultados. S&o os
compromissos com a humanizagdo do trabalho
(PLACCO, 2004, p. 48-49).

Portanto, a partir dessas possibilidades,
entendemos a importédncia de a organiza¢do do
trabalho do coordenador pedagdgico prever
espagos para que os elementos - importéncia, rotina,
urgéncia e pausa — transformem os processos de
formacdo  produtivos. O  Coordenador 02
exemplifica como tem desenvolvido essa disposicao
em sua rotina de trabalho:

E esse momento no final que todo dia se a gente tentar
se organizar l& no nosso CMEIl a gente faz... a gente
tenta ndo passar de 11h30 de manha e a tarde 17h30,
tenta evacuar a escola o mais rdpido possivel para que a
gente consiga sentar de pelo menos 11h10 até 11h30,
11h35 e a tarde também o mesmo movimento. E eleger
um dia, porque l& a gente vai também desenvolver a
formacdo continuada na escola e a gente realiza uma
escuta sensivel com os professores, a gente vai
percebendo quais demandas que tém fragilizado a nossa
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pratica durante o ano que a gente precisa discutir,
relacionando essa relacdo entre teoria e prética. E ai os
préprios professores vao colocando as demandas e a
gente transforma isso em palestras que os préprios
professores mediam, a gente registra em ata, é uma
formacdo colaborativa onde a gente envolve todos que
queiram participar (Coordenador 02).

Sobre isso, é preciso reconhecer que o
Coordenador Pedagégico é um profissional que
possui  demandas relacionadas a @ gestdo,
planejamento, rotinas e espagos, a organiza¢do de
processos formativos que constituem a sua
atividade profissional na escola. Por isso,
entendemos que as atividades formativas para o
Coordenador Pedagdgico devem considerar
questdes especificas desse cendrio de atuacdo,
enfatizando o compromisso social e profissional
com as criancas. Nessa perspectiva, parafraseando
o que afirma Domingues (2009, p. 121), pensamos
que, também para o Coordenador Pedagégico,

A formacdo continua centrada na escola possibilita que
se tomem elementos da experiéncia [...] e das
necessidades da histéria da escola local como referéncia
para a reflexdo, caracterizada pela diversidade de
propostas formativas ancoradas na multiplicidade de
escolas existentes.

No que se refere a Formacdo Continua do
Coordenador Pedagégico, os participantes desta
pesquisa avaliam a necessidade de serem
protagonistas nesse processo, uma vez que conhecem
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as suas reais dificuldades e potencialidades, conforme
relata o Coordenador 04:

[...] ndo existe outra possibilidade sendo a gente ter no
nosso calendério escolar dias para estudo dentro da
escola a partir da necessidade da escola de formacdo. A
gente que t& dentro da escola, a gente sabe aquilo que
td precisando estudar, se debrugar e até mesmo quando
a gente pode fazer isso com quem a gente tem na
escola, quando a gente precisa chamar alguém de fora
para poder dialogar com a gente. Eu acho que isso é
extremamente necessario (Coordenador 04).

Outro aspecto observado pelos participantes é
que os espacos formativos no ambito da escola,
designados pela Secretaria de Educacdo do
municipio, nem sempre dialogam com as
necessidades especificas para a Educacdo Infantil.
Nesse sentido, o participante 03 registra:

Na verdade, essa formacdo na escola é riquissima,
gente, se vocé pega mesmo a organizacdo dela, ela é
muito rica para esse estudo dentro da escola, um estudo
que vem da escola. Mas ele mal administrado, porque
até mesmo quem estd na coordenacdo do CDFN, ndo
dialoga com a geréncia de formacdo, vocés
entenderam? Um ¢é coordenado pela Comissdo de
Desenvolvimento Funcional, um é coordenado pela
geréncia de formacgdo. E assim, é de um potencial tdo
grande esse estudo realizado na escola e a gente assiste
assim, uma escola faz um estudo sé com os efetivos, os
contratados vdo embora, outra escola faz um estudo
com todo mundo, nédo s6 os efetivos, todo mundo tem
que participar (Coordenador 03).
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Além disso, os Coordenadores Pedagdgicos
apresentaram preocupa¢do com a organizacdo dos
momentos formativos, contetidos, pauta formativa e
a divisdo do tempo pedagdgico. Sobre isso, Placco,
Almeida e Souza (2011) sugerem urgéncia no
investimento em formac¢des especificas para os
Coordenadores Pedagébgicos, para que tenham
conhecimento tedrico necessério para fundamentar
as concep¢des educacionais e as suas préaticas e dos
docentes. Para tanto, os autores sugerem um
curriculo de formacdo que contemple:

[...] habilidades relacionais, estratégias de formacdo e de
ensino, construcdo e gestdo de grupo, dominio de
fundamentos da educa¢do e éreas correlatas, questdes
atuais da sociedade e da infancia e adolescéncia
(aprendizagem e desenvolvimento). Esse tipo de formagdo
poderia contribuir para a constituicdo de um Coordenador
Pedagdgico aberto a mudanga, ao novo, ao outro e a
propria aprendizagem, capaz, portanto, de ndo sb
promover, mas de pensar, planejar e desenvolver a
formacdo continuada de seus professores na escola
(PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 283).

Nesse mesmo sentido, Imbernén (2000)
afirma que a formacdo transcende a atualizacdo
cientifica, pedagdgica e didatica para se
transformar em um espaco de participacdo,
reflexdo e formacdo, de modo que os profissionais
aprendam a conviver com as mudancas e as
incertezas. Essa perspectiva valoriza mais as
aprendizagens e as habilidades dos participantes e
menos os contelidos e as técnicas nas formacgdes.
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Entendemos que o Coordenador Pedagégico,
ao passar por processos como esse, poderd ter
melhores condi¢cbes de assumir o papel de
articulador, podendo auxiliar na reflexdo e
mobilizaggo de  saberes e  trocas, no
estabelecimento de espagos coletivos que
possibilitem a interacdo e o desenvolvimento de
professores de sua equipe. Além disso, ao
vivenciar esse processo de Formag¢do Continua, o
Coordenador Pedagdgico também poderéd estar
mais bem preparado para o didlogo sobre as
dificuldades e dilemas de sua equipe de docentes,
construindo possibilidades coletivas para essa
realidade. Sobre a discussdo dessa questdo,
focalizamos aten¢do na secdo a seguir.

3.3 Contribui¢bes para a formag¢do continua do
coordenador pedagégico

Durante a realizacdo da pesquisa com os
Coordenadores Pedagdgicos identificamos que em
muitos momentos os depoimentos destacaram a
potencialidade de trabalhos relacionados a
Formacdo Continua do Coordenador Pedagdgico
que atua na unidade escolar de educacdo infantil.
Nesse contexto, entendemos ser importante
sintetizar o didlogo desenvolvido por meio do
grupo focal, apresentando suas principais
possibilidades:

e Formagdo Continua para os coordenadores
pedagdgicos sem experiéncia;

118



e Formacdo Continua que nasca do coletivo,
das demandas dos préprios coordenadores;

e Formacdo Continua que seja ressignificada a
partir da escola.

A Formacdo Continua do Coordenador
Pedagdgico, tal qual a formacdo de professores, é
um processo que se dad a longo prazo,
continuadamente, constituindo um exercicio da
reflexdo critica sobre o seu fazer, em seu
contexto de atuacdo, considerando suas
necessidades e expectativas. A atividade da
Coordenacgao Pedagogica, conforme  ja
mencionado ao longo deste livro, é marcada pela
complexidade na qual a escola estd submersa,
exigindo  multitarefas  desse  profissional:
articulador do Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
da escola; formador de professores;
transformador, no sentido de ajudar o professor
a ser reflexivo em sua prética.

Realizar o trabalho de formacdo na escola de forma
critica e reflexiva exige do coordenador a consciéncia
dos inimeros fatores determinantes desse trabalho e a
assuncdo de uma posicdo de lideranga, aspecto esse
destacado como atributo da coordenacdo, o que
implica o desafio de construir uma formacdo soélida,
afinada com a complexidade e a diversidade das
situacbes pedagdgicas na escola. Para tanto, as
formagdes inicial e continuada ndo podem estar
alicercadas numa perspectiva instrucional, baseada em
prescricdes e orienta¢des, e precisam estar organizadas
para ampliar as expectativas e concep¢cdes desse
profissional, para que atue em qualquer situacdo
(DOMINGUES, 2014, p.160).
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Ao analisarmos sobre o tema Formacgao
Continua para os Coordenadores Pedagdégicos
com os participantes, dialogamos sobre os
processos vivenciados por esses profissionais,
partindo dos seguintes questionamentos: Que
acbes formativas podem ser consideradas no
fortalecimento de processos de Formacgéo
Continua do Coordenador Pedagégico?

Diante dessa indagacdo, em um primeiro
momento, os Coordenadores Pedagdgicos
destacaram a necessidade de se ter uma Formacédo
Continua que contemple os profissionais com
pouca ou nenhuma experiéncia, para que eles se
sintam mais bem preparados e seguros no
desenvolvimento de sua fun¢do. Nessa direcdo, os
depoentes afirmam:

[...] eu acho que assim, a formag¢do continuada é
fundamental porque de fato a gente ndo vai aprender
tudo que a gente precisa na graduacdo, até porque eu
penso que esse ndo é o objetivo da graduacdo. Ela da
uma base, mas a nossa formacdo, do professor e do
pedagogo, ela vai continuar na nossa prética
profissional. Ali a gente vai sempre fazendo essa
conexdo com as questdes tedricas, as questdes praticas e
a gente vai seguindo nesse aprendizado. Mas a gente
precisa também, ndo é sé cair na escola e aprender 4, a
gente precisa também ser tirado da escola e “pera la,
vamos refletir sobre isso aqui, como é que todo mundo
td vivendo isso? como é que isso td chegando na
escola?”. Isso para mim foi o que me salvou, porque
sendo eu acho que eu teria inclusive desistido, porque

era desesperador (Coordenador 03).
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[...] eu acho fundamental, no meu caso, no meu
primeiro ano como pedagoga, uma formacdo por parte
da SEDU até ou da Secretaria de Educa¢do para esse
profissional que t& iniciando, esse profissional que estad
tendo o primeiro contato (Coordenador 01).

Os Coordenadores Pedagdgicos participantes
destacam a necessidade desse profissional estudar e
recorrer as teorias durante toda a sua vida
profissional. Essa necessidade se relaciona ao que
destaca Libdneo (2004), ao identificar o
Coordenador Pedagégico como um intelectual que
ird desencadear processos de transformacdo, a partir
de sua a¢do, em realidades educacionais.

Outra concepg¢do presente nos depoimentos
dos participantes foi a defesa por um processo de
Formac¢do Continua que contribua para
reconhecer os recursos e modos de se desenvolver
o processo pedagdgico na instituicdo de educacédo
infantil, destacando-se a necessidade dessa
temética ser construida e organizada considerando
as demandas dos Coordenadores Pedagdgicos.
Nesse contexto, o Coordenador 04, explica que

[...] a formacdo seja pensada a partir da escola, eu acho
que isso é fundamental. Mas t6 aqui pensando também no
coletivo de pedagogos e talvez para esse coletivo de
pedagogos seja relevante também para além da formacédo
da escola ter esse outro momento de formacdo, que a
gente tem movimentos diferentes, que é aquele da escola e
aquele que o profissional sai também para poder fazer um
didlogo pra fora. Entdo eu penso que esse movimento pro
pedagogo é fundamental e que quando a Secretaria de
Educacdo promove formacdo para pedagogo, dessa que
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tira o pedagogo da escola e leva 14 para a Secretaria
também ndo pode abrir mdo dessa questdo de que ela
precisa ouvir [...] a questdo da escuta sensivel, é
fundamental vocé ouvir o que aquelas pessoas demandam,
até porque sendo a formacdo ndo tem sentido nenhum.
Formacdo tem que ser... aquilo tem que tocar a gente,
tem que mobilizar a gente, tem que envolver, entdo ndo
pode ser algo totalmente de cima para baixo. Mas eu acho
que é possivel sim com um pouco de sensibilidade,
assumindo também uma perspectiva tedrico-metodoldgica
de cunho critico (Coordenador 04).

Nessa perspectiva, compreendemos que a
Formacdo  Continua dos  Coordenadores
Pedagdgicos pode contemplar percursos que
favorecam a reflexdo critica sobre as suas praticas
profissionais e a discussdo sobre os pressupostos
que a fundamentam, contribuindo para a
elaboracdo de possibilidades e producdo de
saberes que ajudardo efetivamente o trabalho do
Coordenador Pedagdgico dentro das Unidades
de Educacdo Infantil.

Apoiamos, portanto, a visdo de que é
necessario considerar que esses profissionais sdo
“[...] agentes formadores sdo mediadores humanos,
como também o sdo as leituras, as circunstancias, os
percursos biogréficos, as relacdes com as outras
pessoas” (PEREIRA; PLACCO, 2018, p. 87),
considerando, assim, o contexto de atuacdo de
cada um, a relagio com a sua realidade e as
condig¢bes para o exercicio de suas praticas.

Os Coordenadores Pedagdgicos participantes
indicam que o processo de Formagdo Continua
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desses profissionais deve ser significativo, e que
para que esse processo atribua valor para o seu
desenvolvimento profissional, ele deve ser
significado a partir da escola. Domingues (2009,
p. 168) corrobora esse argumento, ao afirmar
sobre a atuacdo do Coordenador junto a
Formacdo Continua de docentes:

[...] a relacdo entre a formacdo na escola e o papel
articulador do coordenador que tem na pratica docente as
referéncias das necessidades formativas, realgadas pelas
dificuldades detectadas, tornando-se o mote da reflexdo
proposta, da busca de alternativas, da troca de
experiéncias que, por sua vez, re-elabora os saberes e
regorniza a pratica em prol da aprendizagem dos alunos,
que determinaré a dire¢do dos processos reflexivos.

Outro aspecto que identificamos no
didlogo com os participantes da pesquisa é que
a Formacdo Continua para os Coordenadores
Pedagégicos necessita garantir aspectos que
possibilitem a constituicdo identitaria dos
participantes, a0 mesmo tempo em que O
processo conduza ao planejamento da acdo
formativa, ao desenvolvimento curricular, as
mudancas que esperam alcancar, considerando
conhecimento didético e pedagdgico. Durante
o Grupo Focal, os Coordenadores Pedagdgicos
participantes enfatizaram a importéncia de se
pensar a Formac¢do Continua direcionada para
eles sempre partindo de suas realidades e
vivéncias. Nas palavras do Coordenador 02:
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As teorias criticas vdo todas apontar para um tipo de
formagdo com a participagdo dos sujeitos, entdo eu acho
que é possivel a Secretaria construir a partir da escuta.
Tem coisas que sdo fundamentais, obviamente,
documentos, algumas questdes de legislacdo mesmo, mas
tem outras questdes que sdo importantes como entender
o pedagogo, quem é, como é o pedagogo na rede da
Serra, o que o pedagogo na rede da Serra faz, quais as
atribuicdes. Isso a gente tem documentos também que
falam sobre isso, mas muitas vezes a gente encontra
profissionais que nunca nem souberam da existéncia desse
documento. “Vem ¢4, vem aqui com a gente, vamos
pensar juntos”. Porque é um momento... é muito
préximo daquilo que acontece na escola com os
professores, quando t& todo mundo ali discutindo e
falando as suas questdes, trocando experiéncias, oOs
pedagogos também tém essa possibilidade de troca de
experiéncia a partir de um mesmo lugar, a partir do lugar
do pedagogo da escola (Coordenador 02).

Ao se referirem as especificidades da
Educacdo Infantil, os Coordenadores Pedagdgicos
destacaram os principais assuntos que sdo
abordados, porém de forma descontextualizada,
generalizada. Sao eles:

a) orientacbes a respeito da rotina na
Educacdo Infantil;

b) orientacdes sobre a elaboracdo do plano
de ensino;

c) orientacdo sobre o planejamento com os
professores;

d) auxilio com a organizacgdo de hora
atividade extracurricular (almocgo e janta);
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e) indicacdo de bibliografia especifica da
Educacdo Infantil do municipio, por meio de um CD.

Nesse sentido, ressaltamos a necessidade de as
acbes formativas voltadas para o Coordenador
Pedagdgico, além de propiciarem a aproximacéo
com as rotinas de sua demandas profissionais,
ancorarem espacos para o estudo e discussdo
sobre a sua atividade  profissional e
compartilhamento de experiéncias. Sobre isso, os
Coordenadores  Pedagdgicos reconhecem a
importancia e a complexidade que os envolve e
fazem men¢do da importancia das ac¢des
formativas que a Secretaria de Educacdo promove
para eles. Desse modo, nas palavras do
Coordenador participante:

[...] é muito importante esses momentos juntos,
dialogando e estudando, a gente aprende muito
ouvindo o outro, ouvindo a experiéncia do outro, eles
indicam textos pra gente estudar, nem sempre da
tempo, mas pelo menos eu sei que existe algo que pode
me ajudar a resolver e crescer enquanto profissional
(Coordenador 02).

Em nossa percep¢do, as consideracbes dos
Coordenadores Pedagdgicos acabam por reafirmar
a necessidade de uma Formacdo Continua
direcionada para as suas especificidades, na
medida em que entendemos ser indispensédvel uma
reflexdo critica sobre elas.

Em sintese, as indagacdes expostas pelos
Coordenadores Pedagogicos reforcam a necessidade
da reflexdo sobre as préticas pedagdgicas no

125



contexto da escola, o que poderia ser impulsionado
em um processo de Forma¢do Continua que
oportunizasse aos profissionais refletirem, critica e
coletivamente, sobre tais aspectos.

Sendo assim, langcamos olhares sobre o
processo de Formacdo Continua direcionada aos
Coordenadores Pedagégicos, com o intuito de
compreender como os profissionais da escola
pensam e desenvolvem o trabalho pedagdégico
voltado para as especificidades da Educacédo
Infantil.  Nesse  cendrio, identificamos a
importancia dessas acoes formativas
contemplarem a reflexdo na, sobre e pela acdo;
possibilitar estudos e aprofundamentos tedricos
que propiciem ao fazer pedagdgico desenvolver
a constituicdo identitéria; fomentar o trabalho
colaborativo; registrar o processo formativo;
contribuir para a autoavaliacdo; desenvolver
estratégias para avaliar e acompanhar os
participantes durante a formacao.

Nossas reflexdes acerca das questdes postas
partem do didlogo com os estudos sobre o tema e
os apontamentos dos Coordenadores Pedagdgicos
sobre as demandas por eles identificadas no processo
de construcdo da Formacdo Continua que tem sido
desenvolvida no seu contexto de atuagdo.
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3.4 proposta de formacdo continua e o
coordenador pedagégico

Com base na discuss@o tedrica e andlise das
falas dos Coordenadores Pedagdgicos,
participantes com quem dialogamos neste estudo,
sistematizamos uma proposta com possibilidades
para a Formacdo Continua desses profissionais, de
modo ilustrar algumas formula¢des nesse sentido.

Durante o processo de pesquisa de campo,
identificamos que os Coordenadores Pedagdgicos
foram unanimes em afirmar a necessidade de
participarem coletivamente com a geréncia de
Educacdo Infantil na construcdo das acdes que
envolvem a Formag¢do Continua que é direcionada
a eles, para que sejam contempladas as suas reais
necessidades e desafios.

Com base nesse predmbulo, sintetizamos
concepg¢des orientadoras que poderdo contribuir para
a construcdo coletiva de um projeto de Formacéo
Continua, num processo de fortalecimento das a¢des
dos Coordenadores Pedagdgicos que atuam na
Educacdo Infantil de Serra/ES.

As possibilidades aqui apontadas consideram
o contexto dos Coordenadores Pedagdgicos, o
cendrio da pesquisa de campo, e a historicidade
do cargo. Consideram também os desafios
apontados, as necessidades formativas e as
contribui¢des do referencial tedrico que sustenta o
papel potencializador da Formag¢do Continua na
profissionalidade dos Coordenadores Pedagdgicos.
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A autonomia que as Redes de Ensino
possuem para construir e implementar planos de
Formacdo Continua faz com que as sugestdes aqui
apresentadas sejam constituidas apenas como uma
contribuicdo quanto a orienta¢do e planejamento
de acbes formativas para o Coordenador
Pedagégico que atua dentro dos Centros
Municipais de Educacdo Infantil. Lembramos que,
nesse cenario,

Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo
acolher, ouvir, encorajar, apoiar, no sentido de
desenvolver o aprendizado de pensar e agir, cuidar de
si, do outro, da escola, da natureza, da &gua, do
Planeta. Educar é, enfim, enfrentar o desafio de lidar
com gente, isto é, com criaturas tdo imprevisiveis e
diferentes quanto semelhantes, ao longo de uma
existéncia inscrita na teia das relagbes humanas, neste
mundo complexo. Educar com cuidado significa
aprender a amar sem dependéncia, desenvolver a
sensibilidade humana na relacdo de cada um consigo,
com o outro e com tudo o que existe, com zelo, ante
uma situacdo que requer cautela em busca da formacdo
humana plena (BRASIL, 2013, p. 18).

A proposta aqui apresentada relaciona-se,
como uma possibilidade sugerida & Rede de
Ensino publica participante em nossa pesquisa,
principalmente na elaboracdo dos planos de
Formacdo Continua para os Coordenadores
Pedagdgicos, com o objetivo de colaborar para
uma educacdo de qualidade, que contribua
decisivamente para a construcdo de uma
sociedade mais justa e que oportuniza melhores
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condi¢des formativas para a acdo profissional do
Coordenador Pedagégico.

Sobre as concep¢des orientadoras, para a sua
melhor apresentacdo, organizamos esse contelido
em quatro topicos:

a) Pressupostos —  fundamentos  bésicos
sugeridos a Formacdo Continua do Coordenador
Pedagdgico;

b) Cenérios formativos — conhecimentos que
poderdo ser tematizados na Formacdo Continua
dos Coordenadores Pedagégicos;

c) Organizac@o — aspectos relacionados a
orientacdo na constru¢do dos planos e projetos de
Formacgdo Continua.

d) Avaliaggo — possibilidades para o
acompanhamento dos processos formativos.

PRESSUPOSTOS

Para uma atuacdo sélida e coerente com o
projeto educativo assumido e de seu contexto de
atividade profissional, é importante que os
Coordenadores Pedagégicos participantes das
acoes formativas reflitam coletivamente, com base
nos pressupostos tedricos que sustentam e
fundamentam as suas a¢des.

Conforme as necessidades de
aprofundamento tedrico, o grupo comecard a
decidir os temas sobre os quais se debrucaréd e que
pretende ampliar anélises e reflexdes durante o
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processo de formacdo. Desse modo, é importante
que, antes da selecito do conteddo a ser
ministrado  na Formacdo  Continua do
Coordenador Pedagdgico que atua na Educacdo
Infantil, a Secretaria de Educacdo, em sua Geréncia
de Educacéo Infantil, em coparticipagdo com os
Coordenadores Pedagégicos, considerem:

a) a Formacdo Continua como processo a ser
desenvolvido e que possua: objetivos, inten¢des e
finalidades bem definidos;

b) que o processo que envolve a Formacdo
Continua deve estar relacionado ao contexto e ao
desenvolvimento integral dos Coordenadores
Pedagdgicos;

C) os aspectos pessoais, sociais e histéricos dos
Coordenadores Pedagdgicos que serdo envolvidos
na Formac¢do Continua;

d) os contextos e condi¢cdes de trabalho, além
de constituirem o espaco da Formacdo Continua
como o de construcdo da identidade profissional
desse Coordenador Pedagégico;

e)a Formacdo Continua como estudo,
pesquisa e  desenvolvimento, além  da
oportunizacdo do processo de reflexdo e avaliacdo
das préticas profissionais do Coordenador
Pedagégico.

CENARIOS FORMATIVOS

Entendemos que os esforcos dos profissionais
para com seus processos formativos vinculam-se a
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interesses comuns do coletivo de profissionais que
o integram. Tais interesses costumam emergir a
partir de demandas ligadas ao exercicio da
profissdéo e tendem a buscar algum tipo de
mudanca. Nesse sentido, a reflexdo critica
individual e a reflexdo critica coletiva contribuem
tanto com os processos de aprendizagem do
grupo quanto com as transformacdes desejadas, a
partir da formacdo e da emancipacdo dos préprios
sujeitos, pois colaboram para superar o intento de
interpretar as causas de nossas questbes e
problemas, avan¢ando para a busca de situag¢Oes
que as transformem. Portanto, contribui para que
a formac¢do do profissional docente transcenda os
limites da técnica e da prética, alcancando uma
concep¢do de autonomia, intelectualidade que
permita ao professor transformar sua prética e,
consequentemente, a educacdo e a sociedade
(ALMEIDA, 2004).

Assim, a Formacéo Continua de
Coordenadores Pedagdgicos deve ter como
premissa a organizacdo de a¢des transformadoras.
Tais acbes também precisam ser pensadas junto
com todos os profissionais do grupo, pois exigem
a selecdo de estratégias apropriadas para a
resolucdo das questdes e situacdes postas e para a
condu¢do da prépria prética. Sendo assim,
propde-se que, dentre os temas, conforme as
necessidades de os participantes, contemplar-se
dentre outras possibilidades tematicas:
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a) LEGISLACAO

¢O direito a educagdo e a sua historicidade
no municipio.

¢Os objetivos e os fins da educacdo no
ambito nacional e municipal.

eAs politicas educacionais do municipio.

eOrganizacdo, funcionamento e a estrutura
da Rede Municipal de Educacéo Infantil.

b) GESTAO ESCOLAR

eConcepcdo de gestdo democrédtica e a sua
historicidade no municipio.

eContribuicdo e funcdo da equipe gestora
dentro das Unidades Escolares.

eA  contribuico dos relacionamentos
interpessoais para o sucesso do projeto de ensino
no ambito escolar.

eConstrucdo e aplicacdo dos Projetos Politico-
Pedagdgicos dentro dos Centros de Educacédo
Infantil do municipio.

c) COORDENACAO PEDAGOGICA

oA identidade profissional, as fung¢bes e
atribuicdes do Coordenador Pedagdgico que
exerce a fun¢do na Rede Municipal.

eA  historicidade @ dos  Coordenadores
Pedagdgicos na esfera nacional e municipal.

eA Coordenacdo Pedagbgica e suas
especificidades na organizacdo do trabalho
pedagdgico.
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¢O Coordenador Pedagégico na Formacéo
Continua dos docentes, responsabilidades e
desafios.

¢O Coordenador Pedagdgico na gestdo dos
processos pedagdgicos como articulador em
reunides de estudo e pedagdgicas.

O Coordenador Pedagdgico como mediador
entre o docente e o trabalho docente, que
acompanhard a elaboracdo, a execucdo e a
avaliagio do seu trabalho durante todo o
processo.

eO  Coordenador  Pedagdgico  como
corresponsdvel pelo desenvolvimento e a
aprendizagem das criancas de sua Unidade de
Ensino.

d) CONHECIMENTOS SOBRE A CRIANCA E
A EDUCACAO INFANTIL

eConcepcdo de crian¢a, infdncia e de
professor na educacéo infantil.

eHistoricidade da escolarizacdo da Educacdo
Infantil no municipio.

eCaracteristicas e concep¢bes que norteiam a
Educacéo Infantil no municipio.

oA legislacdo, regulamenta¢des e as diretrizes
que regem a Educagdo Infantil em nivel nacional,
estadual e municipal.
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ORGANIZAGAO

Para a organizacdo dos trabalhos, sugerimos
que a Rede Municipal de Ensino, em didlogo com
os Coordenadores Pedagdgicos, analise, planeje as
acdes do projeto de Formacdo Continua para os
seus Coordenadores Pedagégicos que atuam na
Educacdo Infantil, perspectivando ao longo do
processo:

e A construcdo coletiva do projeto de
Formac¢do Continua, considerando as necessidades
formativas do grupo no ano letivo.

e O compromisso com a Formag¢do Continua
por parte dos profissionais que atuam na
Secretaria de Educacéao.

e Acompanhamento e devolutivas das
praticas dos Coordenadores Pedagdgicos, com o
suporte  necessédrio para que o trabalho
pedagdgico aconteca com sucesso dentro dos
espacgos escolares.

e Estabelecer a periodicidade, regularidade,
local adequado, assim como definir coletivamente
as sequéncias das acbes contidas na proposta
formativa.

¢ Definir procedimentos metodolégicos de
trabalho, tais como grupos de estudo por interesses
especificos, e estratégias que permitam a
identificacdo de necessidades formativas, a troca de
experiéncias e a reflexdo partilhada sobre as préticas
vivenciadas na escola.
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AVALIACAO

Os percursos formativos precisardo considerar
o processo, as aprendizagens e os desafios nesse
cenério, portanto os encontros/acbes formativas
poderdo agregar registros, por meio de sinteses,
atividades permanentes de troca de experiéncias,
andlises de encontros de formacdo e
autoavaliagdo, considerando a  constante
possibilidade de replanejamento e
aperfeicoamento dessas a¢des, de acordo com as
necessidades dos participantes. A avaliacdo podera
ser continua e periddica, ao fim de cada encontro
e ao fim do projeto anual de Formagdo Continua.

A compilacdo dos registros e sistematizacdo
dos estudos desenvolvidos ao longo do percurso,
instrumentalizard a constru¢do colaborativa do
plano de Formacdo Continua para os
Coordenadores Pedagdgicos da rede municipal,
no qual serdo descritas as bases epistemolégicas,
o suporte tedrico, as estratégias formativas e as
formas de acompanhamento e avalia¢do.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O coordenador pedagdgico tem sido tema de
vérios estudos na atualidade e essa producdo tem
indicado a relevancia do trabalho da coordenacéo
pedagégica no contexto escolar, conforme
também identificado por Macedo (2016).
Entretanto, sobre a discussdo acerca da formacéo
continua do Coordenador Pedagoégico,
verificamos que o assunto ainda é uma seara a ser
explorada nas discussbes da é&rea educacional.
Considerando a anélise das recentes pesquisas
sobre o assunto, observamos que a formacédo
continua para o Coordenador Pedagdgico pode
referenciar duas principais questdes: 1) a
construcdo de sua identidade de formador dentro
do seu ambiente de trabalho; 1) a assuncdo de seu
papel de articulador nas atividades pedagdgicas
planejadas na escola.

Diante das questdes aprofundadas neste livro,
a luz dos referenciais tedricos assumidos, a
formacao continua para coordenadores
pedagdgicos para ser emancipadora é preciso
possibilitar a reflexdo critica sobre as suas
atividades e as praticas profissionais, apoiada em
conhecimentos do campo da Pedagogia e da area
de Didatica, o que também implica em processos
compartilhados e coletivos, de modo a rejeitar-se
a posicdo de técnico e assumir-se a de um
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profissional critico-reflexivo, no sentido cunhado
por Névoa (2002).

Nesse sentido, os processos de formacdo
continua para o Coordenador da Educacdo
Infantil, ndo podem ser ancorados na reproducéo,
mas devem tomar as necessidades da instituicdo de
educacdo infantil, a escola, como ponto de partida
para o fortalecimento do desenvolvimento desses
profissionais, de forma critica e reflexiva, de modo
a colaborar para os enfrentamentos e para a
superacdo dos dilemas vividos nesse contexto.

Nessa perspectiva, as licdes do percurso deste
livro, sobretudo com relacdo aos processos
formativos para Coordenadores Pedagdgicos,
podem demonstrar que essas a¢des:

e constituem um espaco importante, que
colaboram para que os Coordenadores
Pedagdgicos possam exercer a sua funcdo
instaurando processos reflexivos sobre todas as
acbes da escola, com vistas a producdo de
transformacdes cotidianas;

e compdem um grupo de atividades
formativas em que os Coordenadores Pedagégicos
podem estudar, pesquisar e refletir de forma
critico-colaborativa, além de ser um espaco em
que podem compartilhar e partilhar as préticas do
processo pedagdgico de forma coletiva.

e contribuem para a compreensdo sobre o
papel de formador de professores no ambito das
instituicbes de educacdo infantil.
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Esses aspectos relacionam-se a algumas
dificuldades e necessidades que identificamos com
a pesquisa realizada com o Coordenadores
Pedagdgicos participantes, dentre elas: que a
formacdo continua seja direcionada para as
especificidades desse profissional, sendo
indispensdvel uma reflexdo critica sobre elas; o
estabelecimento de espacos e tempos para os
processos de formacdo continua, tomando a
escola como ponto de partida.

Nessa direcdo, faz-se necessario desenvolver
propostas formativas multidimensionais (que
considerem as dimensdes da praxis do

Coordenador Pedagégico, da legislacdo
educacional vigente e do projeto politico
pedagdgico da escola), favorecendo
oportunidades de: compartilhar os saberes dos
participantes; mapear suas necessidades

formativas; considerar as rela¢des interpessoais;
estabelecer  vinculos  entre  formador e
participantes, favorecendo interven¢des, didlogo
sobre as suas préticas, bem como a partilha de
dificuldades e expectativas; possibilitar a reflexdo
na, sobre e pela acao; possibilitar
aprofundamentos tedricos que propiciem ao fazer
pedagdgico desenvolver a constituicdo identitaria;
fomentar o trabalho coletivo; registrar o processo
formativo; contribuir para a autoavaliacdo;
desenvolver estratégias para avaliar e acompanhar
os participantes durante a formacéao.
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A essas consideracdes-sinteses acrescentamos
que a construcdo de conhecimentos para o
exercicio da Coordenacdo Pedagdgica se faz na
formacdo inicial em Pedagogia, mas também no
didlogo constante, na producdo de processos de
formacdo continua, que possibilitem aos
coordenadores pedagégicos reconhecerem a
importdncia da gestdo integrada, com a
participacdo de todos, bem como refletir
criticamente sobre os aspectos dissonantes em sua
préxis, e a construir possiveis acdes em favor da
construcdo da sua identidade profissional e para o
coletivo da escola.
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Esta producao focaliza reflexdes sobre os proces-
sos de formacao continuada para os profissionais
que atuam na area da coordenacdo pedagogica,
entendendo que o Coordenador Pedagodgico tem
um importante papel de articulador e integrador
dos processos educativos que se constroem no
interior da escola.

A atividade desse profissional pode colaborar de
maneira significativa para que se favoreca ao
desenvolvimento da aprendizagem, do conheci-
mento, do trabalho coletivo e interdisciplinar, da
gestdo democratica e da cidadania, na perspecti-
va de uma escola e sociedade cada vez mais inclu-
siva.

Neste sentido, a’producao deste livro tem como
foco oferecer subsidios para a formulacdo de acdes
voltadas para a formacdo continua do Coordena-
dor Pedagégico, identificando cenarios do contex-
to deﬂtrzﬂ:,)alho da sua funcao e reconhecendo o seu “. c
papel na escola e na criacio de espagos de interlo-
cucao entre os seus diferentes segmentos.
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