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RESUMO. Esta pesquisa verificard como se desenvolvem as agdes dos coordenadores pedagdgicos da rede
municipal de ensino de Salvador, na gestio da formagio continuada de professores, mais especificamente dos que
atuam na Educagio de Jovens e Adultos (EJA). Assim, este estudo observard se os coordenadores pedagdgicos da
rede municipal de ensino de Salvador tm desenvolvido agdes que favoregam a formagio continuada dos
professores da EJA, tendo a escola como o locus desta formagio. Desta forma, elegemos para realizagio desta
pesquisa uma abordagem qualitativa ¢ tomamos a pesquisa de campo como procedimento técnico, adotando a
entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de dados. Os resultados obtidos apontam para a
necessidade do fortalecimento do papel do coordenador pedagégico, enquanto articulador da formagio
continuada de professores e como construtor da prépria identidade profissional.

Palavras-chave: coordenagio pedagdgica; formagio continuada; educagio de jovens e adultos.

The pedagogical coordinator as articulator of teacher training and its own professional
identity

ABSTRACT. This research will verify how the actions of the pedagogical coordinators from the municipal
educational system of Salvador concerning the management of continued formation of teachers, more
specifically; those who work in the Youth and Adults Education (YAE) are developed. Thus, this study also
intends to identify what actions have been developed by the pedagogical coordinators to foster teachers continued
formation and if they recognize the school as a privileged space for the continued formation of teachers occur. In
this way, we conducted a qualitative approach research and used the field research as technical procedure,
adopting the semi-structured interview as data collection instrument. The obtained results show the necessity of
strengthening the role of the pedagogical coordinator as an articulator for continued formation of teachers and
the constructor of its own professional identity.

Keywords: pedagogical coordination; continued formation; youth and adult education.

El coordinador pedagégico como articulador de la formacién de profesores y de su
identidad profesional

RESUMEN. La investigacién pretende verificar cémo se desarrollan las acciones de los coordinadores
pedagdgicos de la red municipal de ensefianza de Salvador, en la gestién de la formacién continuada de
profesores, mds especificamente de los que actan en la Educacién de Jévenes y Adultos (EJA). Asi, este estudio
desea identificar cudles acciones han sido desarrolladas por coordinadores pedagdgicos para fomentar la
formacién continuada de los profesores vy si estos coordinadores reconocen la escuela como espacio privilegiado
para que la formacién continuada de los profesores ocurra. De esta forma, elegimos para realizacién de esta
investigacién un abordaje cualitativo y tomamos la investigacién de campo como procedimiento metodoldgico,
adoptando la entrevista como instrumento de recoleccién de datos. Los resultados obtenidos apuntan a la
necesidad del fortalecimiento del rol del coordinador pedagégico, como articulador de la formacién continuada
de docentes y constructor de la propia identidad profesional.

Palabras-clave: coordinacién pedagégica; formacién continuada; educacién de jévenes y adultos.
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Introdugao

Mais do que um direito previsto pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional e instituido
pela Politica Nacional de Formacio de Profissionais
do Magistério da Educagio Bisica — PARFOR, a
formagio continuada de professores é hoje uma
necessidade, visto que, esses profissionais enfrentam,
em suas salas de aulas, novos desafios decorrentes
das demandas e¢ da complexidade da sociedade
contemporinea, que requer a formagio de sujeitos
capazes de aprender a aprender continuamente, para
lidar com as rdpidas mudancas que ocorrem nessa
sociedade.

De acordo com os autores Gatti e Barreto (2009)
e Gatti ¢ Nunes (2008), em estudo desenvolvido
com o apoio da Organizac¢io das Nacdes Unidas
para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
foram identificados os problemas nos cursos de
Pedagogia e nas licenciaturas, como sendo os
responsiveis pela formagio inicial de professores no
Brasil, sendo que esses cursos apresentam curriculos
que muitas vezes nao proporcionam uma iniciagio
em priticas, pois a maior parte dos estigios envolve
atividades de observagio, nio possibilitando ao
estudante uma pritica efetiva nas escolas. Ainda,
segundo mesmos autores supracitados, os cursos de
formagio inicial nem sempre fornecem os
instrumentos  fundamentais para um fazer
pedagdgico critico e consciente, com a assimilagio
de conhecimentos psico sécio pedagdgicos, além do
dominio da 4rea especifica de formacio. Neste
contexto, Gatti e Barreto (2009), ainda, salientam
que a formagio continuada passou a ser vista como
uma formagio compensatéria destinada a preencher
lacunas da formagio inicial, que tem levado ao
aumento do interesse nos programas de formagio
continuada de professores.

Contudo, ainda ratificam que, apesar da atengio
que a formagio continuada de professores tem
recebido de politicos, pesquisadores e professores,
nos ultimos anos, e¢ do elevado ntmero de
professores que tém buscado participar de cursos de
formagio, no Brasil, observamos, por meio das
informagdes obtidas em avaliagdes nacionais ¢
internacionais, como a do Sistema de Avaliacio da
Educagio Bisica (SAEB) e do Programa
Internacional de Avaliagio de Estudantes da OCDE
(PISA), no periodo de 2000 a 2015, que os
resultados alcangados pelos estudantes, do ponto de
vista de seu desempenho escolar, nio tém sido
satisfatérios.

Com isso, assim como os cursos de formagio
inicial, os cursos de formagio continuada de
docentes passaram a ser questionados ¢ criticados.

Teixeira et al.

Logo, tem-se observado um aprofundamento das
discussdes sobre a formagio continuada e sobre
como ela tem contribuido para o desenvolvimento
profissional dos docentes e para a melhoria da
qualidade dos processos educativos no pais. Freitas
(2005) salienta:

A énfase na formagio continuada de professores é
fruto, portanto, tanto da pressio e da luta dos pro-
fissionais da drea e dos movimentos sociais em geral,
quanto da racionalidade econdémica que reivindicam
a eficiéncia do ensino publico, haja vista as mudangas
em curso no cendrio global (Freitas, 2005, p. 35).

Muitos autores, como Noévoa (1991), Estrela
(1997), Gatti (1997) e Veiga (1998), enfatizam que
os processos de formagio continuada que sio
desenvolvidos, no Brasil, desde os anos 1980, nio
produziram os efeitos esperados. Dentre os fatores
apontados como causadores deste insucesso estio: a
dificuldade da formacio em massa, a brevidade dos
cursos ¢ a dificuldade de fornecer os instrumentos e
0 apoio necessirios para a realizagio das mudancgas
esperadas.

Outras razdes para o insucesso das formagoes
continuadas de professores, segundo apontam os
autores mencionados acima, é a limitada, senio
ausente, participagio dos professores na defini¢io
das propostas de formagio ¢ a pouca formulagio de
projetos que tenham a escola e o seu fazer
pedagdgico como centro das formagdes.

Assim, de acordo com Veiga (1998), na década de
1990, a formacio continuada passa a ser considerada
como um ponto crucial para a construgio de um
novo perfil de professor. Com isso, o Ministério da
Educagio (MEC), através da Secretaria de Ensino
Fundamental, instituiu os Referenciais para a Formagao
de Professores (Brasil, 1999), objetivando implementar
mudangas nas préticas de formacgio continuada de
professores no Brasil. Este documento propde que:

A formagio continuada deve propiciar atualizagdes,
aprofundamento das temdticas educacionais ¢ apoia-se
numa reflexdo sobre a pritica educativa, promovendo
um processo constante de autoavaliagio que oriente a
construgio continua de competéncias profissionais.
Porém, um processo reflexivo exige predisposi¢io a um
questionamento critico da intervengio educativa e uma
andlise da prética na perspectiva de seus pressupostos
(Brasil, 1999, p. 70).

Podemos afirmar, a partir da citagio acima, que
as mudangas contidas nos Referenciais, para a Formagao
de  Professores  (Brasil, 1999), basearam-se da
concepgio critico-reflexiva para o estabelecimento
de uma politica publica de formagio de professores.
Essa concepgio apoia-se na teoria dos saberes
docentes de Tardif (2002) e na teoria do professor
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pritico reflexivo em Zeichner (1993; 1995). Desta
forma, podemos observar, nesse periodo, um
movimento de reconceitualizagio da formagio
continuada, no qual as propostas de formacio
passam a estar centradas no potencial de auto
crescimento do professor. Neste novo paradigma,
que adota a concepgio critico-reflexiva, o
protagonismo do professor passa a ser valorizado e a
ocupar o centro das atengdes e dos projetos de
formacio continuada, buscando, com isso, superar a
légica dos processos formativos que ignoram as
trajetérias percorridas pelos professores em suas
vidas profissionais.

Essa nova maneira de entender a formacio
continuada deu origem a um modelo de formagio,
denominado por Gatti ¢ Barreto (2009) como
oficinas de reflexio; por Imbernén (2009) como
trabalho colaborativo; e, por Névoa (2009) como
comunidades de pritica. Rego ¢ Mello (2002)
afirmam que, este modelo possui um alto valor
formativo e tem produzido efeitos interessantes, pois
permite maior aderéncia a realidade do professor e
maior aten¢io ao seu repertério de priticas em
culturas escolares diversas, favorecendo assim a
legitimacio, ressignificacio ou superagio desses
repertorios.

No modelo de formacio de reflexio sobre a
pritica, os professores se retinem para estudar,
analisar o curriculo, refletir e propor mudangas nos
contetidos trabalhados, para elaborar e realizar
pesquisas e avaliagdes internas. Nessa modalidade de
formacio continuada assume-se que hd, por parte
dos professores, questionamentos acerca de sua
pritica pedagdgica, de modo que se privilegia a
interac¢io nos proprios locais de trabalho.

Sabemos que ¢ no interior da escola que se
desenvolve o curriculo de formagio dos estudantes
e, consequentemente, manifestam-se as dificuldades
de ensino e de aprendizagem, justifica-se, portanto,
que a formagio continuada dos professores aconteca
nas escolas, tendo a figura do coordenador
pedagdgico como principal articulador das agdes
formativas.

Nesse contexto, o presente artigo discute a
perspectiva do coordenador pedagégico como gestor
da formacio dos professores e da construgio da
prépria identidade profissional. O problema desta
pesquisa consiste em identificar em que medida as
agoes desenvolvidas pelos coordenadores
pedagégicos da rede municipal de ensino de
Salvador, tém contribuido para que a formacgio
continuada dos professores da EJA acontega,
colaborando também para a construgio da
identidade profissional dos coordenadores.

Page 3 of 13
Como  objetivo geral da  investigagio,
pretendemos  verificar se os coordenadores

pedagégicos, da rede municipal de ensino de
Salvador, tém desenvolvido ac¢des que favorecam a
formagido continuada dos professores da EJA, tendo
a escola como o lécus desta formagio. Definimos
como objetivos especificos, identificar se os
coordenadores  pedagdgicos incluem as agdes
formativas do corpo de professores em seus planos
de agio e se os coordenadores pedagdgicos
reconhecem ser a escola o espaco privilegiado para
que esta formagio acontega. Desejamos com isto,
favorecer a discussio sobre o papel do coordenador
pedagdgico, como principal articulador da formagio
continuada de professores, no iAmbito do espago
escolar.

Assim, o presente artigo estd dividido em cinco
partes, sendo a primeira destinada 2 introducio ao
tema que serd abordado; a segunda parte consiste na
apresentagdio dos procedimentos metodolégicos
adotados nessa pesquisa e caracterizagio dos sujeitos;
a terceira parte, de cariter tedrico, apresenta os
principais autores que estudam o papel do
coordenador pedagdgico na sociedade
contemporinea e os principais desafios que estes
profissionais  enfrentam. Na  quarta  parte,
apresentamos os resultados do estudo realizado na
rede municipal de ensino de Salvador, buscando
analisar, 3 luz dos autores apresentados, qual tem
sido o papel destes profissionais na formagio
continuada dos professores, mais especificamente na
modalidade da Educacio de Jovens e Adultos. Na
quinta e Gltima parte, apresentamos as consideracoes
finais do estudo realizado com as referéncias
utilizadas.

Procedimentos metodologicos

Tendo em vista a importincia da formagio
continuada para os professores, especialmente para
os que atuam na EJA, devido aos desafios e aos
obsticulos apresentados nesta modalidade de ensino,
também, levando em consideragio que a escola deve
ser o local para que esta formagio continuada
acontega e, que o coordenador pedagégico deve ser o
principal  articulador das agbes  formativas,
realizamos esta pesquisa com coordenadores
pedagbgicos da rede municipal de ensino de
Salvador, que atuam em escolas que oferecem a
Educacio de Jovens e Adultos, com o intuito de
identificar quais sio as acdes que estes profissionais
tém realizado para que as formagdes dos professores
acontecam nas escolas da rede de ensino.

Dessa  forma, optamos pela abordagem
qualitativa, entendida, nos termos definidos por
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Deslauriers e Kérisit (2008), como a modalidade que
permite ao pesquisador ser, a0 mesmo tempo, o
sujeito ¢ o objeto de suas pesquisas, produzindo
informagdes aprofundadas e ilustrativas, sejam elas
pequenas ou grandes, possibilitando ao mesmo,
igualmente, a construgio de novas informacoes.
Também, de acordo com Flick (2009), a pesquisa
qualitativa é relevante aos estudos das relagoes, visto
que, a pluralizacio das esferas da vida e a acelerada
mudanga social, fazem com que os pesquisadores
enfrentem novos contextos ¢ perspectivas sociais,
obrigando-os a utilizarem estratégias indutivas.

Optamos pela pesquisa de campo, como
procedimento técnico, pois se caracteriza pelas
investigagdes em que o pesquisador coleta as
informacbes necessirias 3 sua  investigacio,
diretamente dos sujeitos envolvidos. De acordo com
Gonsalves (2001), a pesquisa de campo exige que o
pesquisador tenha um encontro mais direto com a
populagio pesquisada, ou seja, o pesquisador precisa
ir ao local onde o fenémeno ocorre para poder
reunir um conjunto de informacdes a serem
documentadas. Franco (1985) também salienta que
na pesquisa de campo é necessiria a observacio de
fatos e fendmenos, exatamente como OcCorrem no
real, para entio proceder 3 anilise e a interpretacio
desses dados, com base numa fundamentagio tedrica
consistente, objetivando compreender e explicar o
problema pesquisado.

Realizamos uma entrevista semiestruturada, com
oito perguntas, como instrumento de coleta de
dados, tendo em vista que, segundo Pidua (1997),
ela é o procedimento mais usual no trabalho de
campo. Ainda, falando sobre a entrevista, o autor
afirma:

Por meio dela, o pesquisador busca obter informes
contidos na fala dos atores. Ela nio significa uma
conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se
insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos
atores, enquanto sujeito-objetos da pesquisa que
vivenciam uma determinada realidade que estd
sendo focalizada (Pddua, 1997, p. 64-65).

Assim, efetivamos as entrevistas semiestruturadas
com dezesseis coordenadores pedagdgicos da Rede
Municipal de Ensino de Salvador, que atuam na
EJA, objetivando identificar como estes profissionais
tém gerido as acoes de formacio continuada dos
professores, nos hordrios
contribuindo para o fortalecimento e a melhoria das
intervencdes pedagdgicas, que sio realizadas por
esses profissionais na interagio com seus estudantes.

As perguntas junto aos coordenadores versaram
sobre: o tempo de experiéncia que possuem no
magistério; quanto tempo atuam na Educagio de

de reuniio coletiva,

Teixeira et al.

Jovens e Adultos; sobre a formacio inicial que
possuem  para atuarem como coordenadores
pedagdgicos e sobre as agdes que desenvolvem para
promover a formagio continuada dos professores da
EJA. Também, buscamos durante as entrevistas e
visitagdes s escolas, identificar as principais
atividades  desenvolvidas  diariamente  pelos
coordenadores pedagdgicos da Rede Municipal de
Ensino de Salvador.

Observamos que, dos dezesseis coordenadores
pedagbgicos entrevistados, 75% atuam no segmento
EJA 1T e 25% no segmento EJA II. Dentre os
dezesseis coordenadores pedagdgicos entrevistados,
94% possuem cursos de pds-graduagio na
modalidade lato sensu e 6% possui curso de pds-
graduacio na modalidade stricto sensu. Todos os
coordenadores possuem graduagio em Pedagogia.
Da mesma forma, 62,5 % atuam no magistério entre
11 e 20 anos; 25% possuem de 21a 25 anos de
atuagio; 12,5% dos coordenadores tém entre 05 e 10
anos de experiéncia no magistério. Destes
coordenadores, 50% atuam na EJA hd mais de cinco
anos; 25% entre 10 e 15 anos e 25% h4i mais de 16
anos.

Os procedimentos éticos foram necessarios para
atender as normas do Comité de Etica de pesquisa
que envolve quanto a sua
preservacio em haver a possibilidade de vivenciar

serem humanos

riscos aos participantes: medo, ressentimento,
desconfortivel, constrangimento e nervosismo.
Neste sentido, mesmo com o Termo de

consentimento livre e esclarecido autorizando o uso
dos dados, resolvemos preservar eticamente oOs
participantes e o 16cus da pesquisa. Os entrevistados
serio  identificados com a  nomenclatura
‘Entrevistado e com numeral de 1a 11’

Formagdo continuada, identidade e fungdo do
coordenador pedagdgico

A educagio brasileira tem grandes desafios a
enfrentar, quanto 3 melhoria da qualidade de ensino,
que vem sendo ofertado nas escolas publicas e,
consequentemente, quanto a garantia de acesso,
permanéncia e  sucesso  dos  estudantes,
especialmente na Educacio de Jovens e Adultos.

Para que a aprendizagem dos sujeitos dessa
modalidade de ensino acontega é necessirio que os
professores possuam competéncias ¢ saberes, que
favorecam situagdes de aprendizagem,
desenvolvendo as habilidades fundamentais para o
mundo do trabalho e a vida social, marcada pelas
ripidas e constantes transformacdes cientificas e
tecnolégicas do século XXI. Por essa razio, a
formacio de professores tem tido grande destaque
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nas discussdes e reformas educativas, nos tltimos
anos, como salienta Almeida (2005, p. 3, grifo do
autor):

A formagio de professores tem se constituido em
‘uma das pedras angulares imprescindiveis a
qualquer intento de renovagio do sistema educativo’,
o que nos ajuda a entender a importincia que esta
temdtica vem adquirindo nas tltimas décadas, em
meio aos esforgos globais para melhorar a qualidade
do ensino.

Dessa forma, segundo Gatti (2008), a partir de
meados dos anos de 1990, observamos, no Brasil, a
expansio exponencial da oferta de programas ou
cursos de educagio continuada para professores,
impulsionada também pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional (LDBEN, lei n. 9.394/96)
(Brasil, 1996), que em viérios de seus artigos trata da
importincia da formagio continuada. Entretanto,
Gatti e Barreto (2009) também salientam que, apesar
da produgio tedrica sobre formagio continuada
destacar que hd avangos a considerar, esses avangos
ainda sio acanhados, em comparagio com as
expectativas de elevar o nfvel de desempenho dos
estudantes dos sistemas educacionais.

Para Fusari (1997), durante muito tempo, a
formacio continuada centrou suas atividades fora do
local de trabalho dos professores. Contudo, para o
autor, a escola deve ser o espago para que essa
formacio acontega, pois dentro da escola

[...] a formagio continua, exatamente ao contririo da
¢ infinita enquanto possibilidade de

inicial, ¢é
crescimento  pessoal-profissional do  educador

(Fusari, 1997, p. 159).
Nessa perspectiva, N6évoa (1991) afirma que:

A formagio continuada deve estar articulada com o
desempenho profissional dos professores, tomando
as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de
um objetivo que sé adquire credibilidade se os
programas de formagio se estruturarem em torno de
problemas e de projetos de a¢io e nio em torno de
contetidos académicos (N6voa, 1991, p. 30).

Entendemos, com isso, que é na escola que os
saberes, conhecimentos cientificos e pedagdgicos
devem ser mobilizados, favorecendo a troca de
experiéncias e propiciando a reflexio coletiva dos
professores sobre a prépria pritica, o que deverd
favorecer a produgio coletiva de saberes que
auxiliario a escola na superagio dos atuais desafios
da sociedade globalizada.

Para Domingues (2014) ¢ fungio do
coordenador pedagdgico, ser o articulador da
formagio continuada dos professores na escola. A
autora considera a atividade de formagio continuada,
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desenvolvida pelo coordenador, como sendo um
saber-fazer  multideterminado, decorrente da
formagio pessoal, da organizacio institucional e das
politicas ptblicas. Ainda, de acordo com Domingues
(2014) é importante destacar que:

O modo de agir do coordenador pedagégico na
condugio do projeto formativo pode despertar maior
ou menor envolvimento dos participantes. Se o
coordenador  colocar-se  apenas como um
controlador e nio como um articulador, tenderi a
criar um clima desfavorivel ao debate e 2 reflexao,
em que os profissionais dirao aquilo que consideram
que o coordenador quer ouvir, mas ainda assim fariao
o que acreditam (Domingues, 2014, p. 121).

Assim, como salienta a autora, as formacdes
iniciais do coordenador pedagdgico, juntamente com
as suas vivéncias de outras experiéncias formativas,
terdo um grande peso, podendo determinar como a
formagio continuada dos  professores  serd
conduzida. Elas, também, influenciario sobre o
papel que serd atribuido ao professor, pelo
coordenador, durante a formacgio continuada, além
de, também, influenciar a a¢io do coordenador, que
poderd ser mais prescritiva ou produto das
discussoes coletivas, e de anilise do curriculo e da
relagio da escola com a sociedade.

J4 que é, preferencialmente, na escola que a
formacio deve ser realizada, priorizando a reflexio
dos professores sobre as questdes que surgem em
seu cotidiano, entendemos que isso poderd
contribuir para a construgio permanente do
conhecimento e desenvolvimento desses
profissionais, propiciando com isso as mudangas
esperadas na realidade de cada escola. De acordo
com LibAneo (2003), essa é uma tarefa que envolve o
setor pedagdgico da escola, mais especificamente o
coordenador pedagdgico.

Da mesma forma, para Franco (2008, p. 121), o
trabalho do coordenador pedagégico deve estar
voltado “[..] essencialmente i organizacio, 2a
compreensio e transformagio da prixis docente,
para fins coletivamente organizados e eticamente
justificdveis”. A autora salienta, também, que cabe ao
coordenador pedagbgico organizar 0s espagos,
tempos e processos, considerando que as préticas
educativas e  pedagégicas sé poderio  ser
transformadas, a partir da compreensio dos
pressupostos tedricos que as organizam e das
condicOes historicamente dadas. Desta forma,
entendemos que as priticas sejam objeto de
constantes reflexdes e transformagdes, para que
possam realizar o seu papel na emancipagio dos
sujeitos.

Assim, o favorecimento da troca de experiéncias
entre os professores poderd propiciar mudangas nas
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relacoes que esses constroem com a docéncia, pois a
formacio continuada, dentro do espaco escolar,
proporcionari a esses profissionais a possibilidade de
aprender na pratica, 2 medida que refletem sobre o
que estd sendo feito e trocam experiéncias com seus
pares.

Para Arroyo (2006), a formagio continuada do
professor da EJA precisa estar voltada para a
pesquisa, reflexio e produgio teérica do préprio
professor. Segundo o autor, assim serd possivel
construir uma teoria pedagdgica que se fortalega a
partir dos préprios processos de formagio de jovens
e adultos. Nesta mesma linha de raciocinio, Freitas e
Moura (2010, p. 103) enfatizam a importincia de se
pensar a formacio de professores de EJA tomando
como referéncias as “[...] especificidades que os
sujeitos  dessa modalidade requerem e os
fundamentos tedrico-metodolégicos que o ensino na
referida modalidade requer e exige.”

Contudo, para que o coordenador pedagdgico
assuma o seu papel na formagio de professores,
reconhecendo a reflexdo sobre a pritica, como sendo
um caminho de transformacio, ¢é importante
observar o que diz Imbernén (2009, p. 28):

Ele deixa de ser o fiscal das priticas educativas e o
gerente responsivel pelas atividades burocriticas e
administrativas e se coloca como corresponsivel pela
sala de aula, pelo trabalho realizado pelo professor e
pela qualidade da aprendizagem dos alunos. Ele faz
parte do corpo docente e sua fungio principal vai se
dividir entre a formacio de professores e a
articulagio do projeto politico-pedagdgico. Terd de
reconhecer que sua fungio precipua é a de ser
formador e articulador para nio se deixar engolir
pelas demandas do cotidiano.

Percebemos, entio, que cabe ao coordenador
pedagdgico a complexa tarefa de auxiliar o professor
no desenvolvimento do trabalho pedagégico, de
forma a contribuir com a melhoria da qualidade do
ensino. Para tanto, entendemos ser necessirio que o
coordenador pedagdgico busque formas de gerir
situagdes de formagio continua, por meio da
reflexdo e da investigagio, levando em consideragio
as necessidades dos professores envolvidos nessas
agbes de formagio, objetivando com isso a
adequagio ¢ melhoria da qualidade das situagoes de
aprendizagem oferecidas aos estudantes.

Também, devemos ressaltar que o coordenador
pedagdgico, neste processo, deverd estar atento s
suas proprias necessidades de formagio continuada e
troca de experiéncias com outros coordenadores,
para que possa refletir coletivamente sobre suas
praticas, aprimorando-as ¢ fortalecendo a sua
identidade, enquanto gestor pedagdgico e articulador
das acoes de formagio continuada dos professores.

Teixeira et al.

A fungio de coordenador pedagégico ¢é
relativamente nova, surge em meados da década de
80, periodo no qual a populagio foi as ruas exigir
mudangas e o pais passou por alteragdes no cendrio
politico. Com o fim da ditadura miliar, alguns
estados brasileiros passaram a utilizar o termo
‘coordenador  pedagbgico’ para  designar o
profissional que assumiria a fungio desempenhada,
anteriormente, pelo ‘supervisor pedagdgico’. De
acordo com Vasconcellos (2007), essa mudanga
acontece porque a atuacio do supervisor pedagdgico,
na memoria dos professores, estava vinculada 2 agio
fiscalizadora, controladora ¢ repressora desse
profissional. Neste contexto, a fun¢io do supervisor
permanece sob o amparo legal da Lei 5.692/71
(Brasil, 1971), entretanto a nomenclatura ‘supervisor
pedagdgico’ passa a ser evitada e comega a entrar em
desuso, sendo substituida pela denominagio de
‘coordenador pedagdgico’.

No ano de 1996, com a promulga¢io da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educa¢io Nacional (LDBEN
n° 9394/96) (Brasil, 1996), fica definido que para
atuar como coordenador pedagdgico é necessirio
que o profissional tenha formacio inicial, em nivel
superior, em curso de Pedagogia ou de Pés-
Graduagio. Com isso, estados ¢ municipios que
ainda ndo haviam adotado a figura do coordenador,
passaram a instituir essa fungio em seus sistemas de
ensino.

No Estado da Bahia, a fun¢io do coordenador
pedagdgico surge no ano de 1997, com o decreto Lei
n°® 7.023/97 (Bahia, 1997), que determina a juncio
das fungdes do supervisor escolar e do orientador
educacional, no cargo de coordenador pedagdgico.
Em seu artigo 7° o decreto lei determina:

Os atuais cargos de orientador Educacional e
Supervisor Escolar, da estrutura do Magistério de 1°
e 2° graus do Estado, mantidos os correspondentes
quantitativos e nivel de classificagio, ficam
transformados em cargos de Coordenador
Pedagdgico, cujas especificagdes abrangerio as
atribui¢ées das nomenclaturas ora transformadas,
passando as mesmas a serem desempenhadas pelos
ocupantes do cargo citado, de acordo com as
necessidades dos estabelecimentos de ensino em que
estejam lotados.

No municipio de Salvador, a entio Secretaria
Municipal de Educacio e Cultura (SMEC), instituiu
no ano de 2002 a funcio de coordenador
pedagégico. Na época, essa fungio poderia ser
exercida tanto pelo pedagogo especialista, quanto por
um professor escolhido pela comunidade escolar,
que possuisse perfil adequado para assumir a gestio
do ensino nas unidades escolares. Contudo, por
questdes legais, estes professores nio puderam
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continuar exercendo a funcgio, visto que, haviam
sido aprovados em concurso puablico para a fungio
de professores. Assim sendo, no ano de 2004, a
Secretaria  Municipal da Educagio de Salvador
realizou o primeiro concurso ptblico para o cargo de
coordenador pedagdgico.

Placco, Almeida e Souza (2011) identificaram em
estudo realizado, no perfodo de margo de 2010 a
mar¢o de 2011, que em todas as regides do Brasil,
tanto no Ambito municipal, quanto no Ambito
estadual, a figura do coordenador pedagdgico foi
legalmente instituida. Ao analisar a legislagio das
cinco regides brasileiras, no que tange as fungdes do
coordenador pedagdgico, as autoras identificaram
que:

Estio previstas, como fun¢io do coordenador,
atividades como avaliagio dos resultados dos alunos da
escola, diagndstico da situagio de ensino e
aprendizagem, supervisio e organizagio das agOes
pedagdgicas cotidianas  (frequéncia de alunos e
professores, andamento do planejamento de aulas —
conteidos ensinados —, planejamento das avaliagoes,
organiza¢io de conselhos de classe, organizagio das
avaliagoes feitas pelos sistemas de ensino — municipal,
estadual ou nacional —, material necessirio para as aulas
e reunides pedagdgicas, atendimento de pais etc.), além
da formagio continuada dos professores (Placco et al.,
2011, p. 240).

Para essas autoras, a legislagio existente nos
estados e nos municipios, sobre as atribui¢des dos
coordenadores pedagégicos pode, por um lado,
favorecer a atuagio desses profissionais, visto que,
estabelecem e orientam o trabalho que deveri ser
desenvolvido por eles. Todavia, por outro lado,
poderd ser “[...] dificultadora pelo actimulo de
tarefas que atribui ao CP, o que nio lhe permite
clareza para priorizar as atividades no cotidiano da
escola, especialmente as do eixo da formagio”
(Placco et al., 2011, p. 240).

Assim, a nosso ver, se por um lado a legislagio
existente oferece elementos para que os coordenadores
pedagdgicos construam a sua identidade profissional,
por ouro lado, tal legislacio poderdi também se
constituir em uma dificuldade para a construgio da
identidade dos coordenadores, devido a diversidade de
fungoes que lhes sio atribuidas.

Além dessa dificuldade, o coordenador se depara
ainda com uma formagio inicial inadequada, que nio
lhe prepara para o pleno exercicio de suas fungoes,
dificultando a constru¢io de sua identidade
profissional.

Apresentacao e analise dos resultados

A Lei n° 8.722/2014 (Salvador, 2014), que dispde

sobre o plano de carreira e remuneragio dos
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servidores da educag¢io, do municipio de Salvador,
garante ao professor, em seu artigo 30, um tergo de
sua carga hordria para a atividade extraclasse,
especificando que essas atividades complementares
(A.C)), que sio destinadas a participagio em
atividades de formagdes continuadas e outras
programadas pela Secretaria Municipal da Educagio
- SMED.

O documento O coordenador pedagdgico: tragando
caminhos  para sua  prdtica educativa  (Secretaria
Municipal da Educagio e Cultura [SMEC], 2008,
p. 30), por sua vez, explicita que a “[..]
responsabilidade  formadora do  Coordenador
Pedagdgico estd pautada na formagio continuada dos
profissionais da Escola”. O referido documento,
ainda ressalta que as agdes de formagio
desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos
devem estar abertas ao saber adquirido no dia-a-dia,
e que este saber deve ser refletido e incorporado ao
desenvolvimento pedagdgico dos professores. O
documento supracitado afirma ainda que:

A formagio dos docentes e de outros profissionais da
Escola pode ser realizada nos momentos das
Atividades Complementares (A.C.). Essas se
constituem num espago instituido na escola e
garantido no regime de trabalho dos servidores
municipais que exercem atividades de docéncia, que
objetiva o planejamento e o replanejamento das
atividades pedagdgicas, assim como a reflexio sobre
a¢ao desenvolvida (SMEC, 2008, p. 30).

Assim sendo, percebemos que, tanto na lei, como
em documentos oficiais, elaborados pela Secretaria
Municipal da Educagio de Salvador, existe a
preocupagio com a criagio de espagos/tempos para
que a formagio continuada dos professores acontega
nas escolas, dentro dos horirios de A.C. Com isso,
os hordrios de atividade complementar seriam
momentos coletivos para a reflexio sobre a pritica
desenvolvida nas unidades de ensino e busca de
solugdes para os problemas que surgem em cada
escola.

Esses momentos de reflexido coletiva sobre a
pritica, de busca de solugdes para os problemas
enfrentados pelas escolas e pela formagio continuada
em servigo, sio de fundamental importincia, pois,
estio acontecendo diversas mudangas nos diferentes
cenarios educativos, nos modelos educacionais e nas
relacdes humanas que se desenvolvem nas escolas.

Dessa maneira, entendemos que a formagio
continuada em servigo ¢ vital para os professores na
sociedade contemporinea. Contudo, durante as
visitas as escolas e através das entrevistas
semiestruturadas realizadas com coordenadores
pedagdgicos, que atuam em escolas da rede
municipal na modalidade EJA, foi possivel observar
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que a prética que acontece nas escolas ¢ diferente da
que estd prevista nos documentos legais e da que é
indicada pelos principais tedricos, que abordam as
questdes da gestdo da formagio de professores. Isso
fica claro na fala de um dos coordenadores
entrevistados, que afirmou:

Na verdade, nio hi tempo para a realizagio de
reunides com todos os professores, ainda mais na
EJA. Os A.C. sio sempre individuais. E nesse
momento que procuramos fazer o trabalho
pedagégico com o professor, olhando o
planejamento  dele, solicitando atividades que
precisam ser reproduzidas para os alunos e
procurando saber como estd o aproveitamento dos
alunos. O trabalho nem sempre é ficil, porque
encontramos muitos professores resistentes a nossa
acao (Entrevistada 3).

Quando questionados sobre o planejamento de

acoes voltadas 2a formacio continuada dos
professores, apenas um coordenador afirmou
realizar tal planejamento, apesar de também

informar que nem sempre consegue executi-lo. J4
94% dos coordenadores entrevistados afirmaram nio
realizar um planejamento para a formagio
continuada dos  professores. Segundo  esses
coordenadores, no noturno nio hi tempo para a
realizagio de formagdes com os professores. Esses
coordenadores, também, mencionaram que é muito
dificil conseguir o engajamento dos professores, para
que participem de formagdes na escola. Conforme
declarou um dos coordenadores entrevistados:

Aqui na escola até ji tentamos fazer algumas atividades
de formagio dos professores, até mesmo porque muitos
precisam mesmo de formagio. Mas, é muito dificil que
o professor se interesse por uma formagio na escola.
Para eles nio tem muito valor. A maioria dos
professores acha que é perda de tempo. Com os
professores do EJA T ¢ até mais ficil, mas os professores
do EJA II acham que eles s6 precisam ter o dominio da
matéria deles e pronto (Entrevistado 11).

Para Vasconcellos (2007), o professor pode
rejeitar a figura do coordenador pedagdgico e as
agodes por ele propostas, pois, muitas vezes ainda, o
associa 2 figura do supervisor pedagdgico, funcio
criada no contexto da ditadura militar e instituida
pela Lei 5.692/71 (Brasil, 1971), que tinha o papel de
fiscalizar os professores, atuando de forma,
predominantemente, tecnicista e controladora.
Entretanto, conforme salienta Souza (2010), em
primeiro lugar, o coordenador pedagdgico precisa
compreender a realidade da forma como ela se
apresenta, reconhecendo a sua complexidade; e, em
segundo lugar, precisard analisi-la para poder
administrd-la junto ao seu grupo de professores.
Desta forma, compartilhando a anilise de
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problemas, como a resisténcia dos professores em
participar dos momentos de formacio continuada na
escola, o coordenador ¢ o grupo de professores
poderio buscar juntos formas de superagio das
dificuldades e definir acbes conjuntas que favoregam
a realizagio das formagdes no espago escolar.

Mesmo com as dificuldades enfrentadas nas
escolas, 38% dos coordenadores entrevistados
salientaram que apesar de nio conseguirem realizar a
formacio continuada dos professores, em suas
escolas, buscam promover, com a ajuda de parceiros
externos, semindrios, oficinas ¢ palestras que
atendam aos interesses de professores e estudantes,
em momentos como a semana de jornada
pedagdgica e semana do estudante.

Ao realizarmos as entrevistas, perguntamos aos
coordenadores pedagdgicos quais eram as principais
atividades desenvolvidas por eles, em seu dia a dia na
escola. Todos os coordenadores (100%) informaram
que realizam o acompanhamento pedagégico dos
professores, em hordrios individuais de A. C.;
supervisionam o trabalho realizado em sala de aula;
acompanham o rendimento dos estudantes,
realizando atendimentos individualizados, quando
necessirio; elaboram calendirios de atividades
escolares como: de provas, de projetos e atividades
festivas;  elaboram  relatérios  referentes ao
desempenho  dos  estudantes, através  do
acompanhamento dos didrios de classe; realizam a
mediagio entre a dire¢io da escola e os professores e
estudantes, divulgando informes e avisos; e,
planejam, promovem e participam de festas e
atividades em datas comemorativas.

Durante as entrevistas e visitacdes as escolas,
procuramos identificar as principais atividades
desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos em
seu cotidiano nas escolas da rede municipal. As
visitagbes ocorreram durante os meses de agosto a
outubro de 2017, com a aceitagio por parte dos
dirigentes das escolas, dos professores e dos alunos.

Observamos que  muitos  coordenadores
pedagdgicos realizam atividades que nio sio de sua
competéncia, como: acompanhamento da entrada e
saida dos estudantes; entrega de didrios de classe aos
professores; controle de disciplina dos estudantes
nos corredores da escola e reprografia de atividades,
apostilas e avaliagdes. Como pode ser visto na Figura
1.

Ao analisarmos as principais atividades citadas
pelos  coordenadores pedagdgicos entrevistados,
percebemos que esses profissionais nio sabem ao
certo qual o seu papel no espaco escolar. Assim,
atuam, muitas vezes, em desvio de suas fungdes,
deixando em segundo plano sua fungio de
coordenar as atividades pedagégicas e de efetivar a
formagio continuada em servigo dos professores.
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Atividades do coordenador pedagégico

Planejamento para formacdo continuada dos professores

Substituigdo de professores

Organizagdo de palestras para professores e/ou alunos

Auxilio & diregdo na disciplina dos alunos

Execugdo de projetos juntamente com os professores

Desenvolvimento de agdes para melhorar a qualidade do ensino
Realizagdo de atividades de reprografia (atividades/ avaliagdes/ apostilas)
Agendamento/ organizagdo de horério {uso de biblioteca/salas/recursos)
Promogdo de festas em datas comemorativas

Participagdo nos eventos realizados na escola: festa junina/gincanas
Mediacdo entre professores e a direcao

Acompanhamento de didrios escolares

Superviséo da aprendizagem dos alunos (relatérios e conselho de classe)
Elaboragdo de calendérios: escolares/provas/pedagégico

Atendimento aos alunos (aconselhamento)

Acompanhamento do rendimento escolar do aluno

Supervisdo do trabalho do professor em sala de aula

Acompanhar o professor em suas atividades de planejamento

01(6%)

02(13%)

06(38%)
11(69%)
12(75%)
12(75%)
14 (88%)
15 (94%)

16(100%)

16 (100%)

16 (100%)

16(100%)

16(100%)

16(100%)

16 (100%)

16 (100%)

16(100%)

16(100%)

Figura 1. Principais atividades mencionadas pelos coordenadores pedagdgicos.

Fonte: Elaboragio dos autores, 2017.

Tal situagio lembra o que dizem Lima e Santos
(2007, p. 79, grito do autor), ao falar do papel do
coordenador pedagégico:

‘Bom-bril” (mil e uma utilidades), a de ‘bombeiro’ (o
responsavel por apagar o fogo dos conflitos docentes
e discentes), a de ‘salvador da escola’ (o profissional
que tem de responder pelo desempenho de
professores na pritica cotidiana e do aproveitamento
dos alunos). Além destas metiforas, outras aparecem
definindo-o como profissional que assume uma
fungio de gerenciamento na escola, que atende pais,
alunos, professores e também se responsabiliza pela
maioria das ‘emergéncias’ que 14 ocorrem, isto &,
como um personagem ‘resolve tudo’ e que deve
responder unidirecionalmente pela vida académica
da escola.

Vale salientar, por exemplo, que apesar de saber
que nio € seu papel substituir professores ausentes,
13% dos coordenadores realizam essa atividade “[...]
para nio deixar os estudantes sem aulas”
(entrevistado 1, 2017). Também, 88% dos
coordenadores informaram que sio obrigados a
auxiliar na reproducio de atividades, avaliagdes e
apostilas para os estudantes, por falta de pessoal
técnico nas unidades de ensino.

A falta de pessoal técnico, nas unidades de
ensino, também, tem levado os coordenadores
pedagdgicos a serem responsiveis pelo agendamento

de espagos e de recursos disponiveis nas escolas,
como: tabletes, projetores multimidia, biblioteca,
laboratério de informadtica, dentre outros. Durante
as visitas realizadas nas escolas, pudemos observar
que muitas vezes o0s coordenadores eram
solicitados para a liberagio de recursos, materiais
ou espagos que seriam utilizados por professores e
suas turmas.

Dessa forma, os coordenadores pedagdgicos, no
cotidiano escolar, se veem obrigados a atender a
diversas solicitagdes ¢ demandas, tendo assim que
gerenciar, muitas vezes, tarefas que nio lhes cabem.
Conforme ressalta Bartman (1998) citado por Lima
e Santos (2007, p. 82),

[...] o coordenador ndo sabe quem ¢ e que fungio
deve cumprir na escola. Nio sabe que objetivos
persegue. Nio tem claro quem é o seu grupo de
professores ¢ quais as suas necessidades. Nio tem

consciéncia do seu papel de orientador e diretivo.

Com as entrevistas e observagdes realizadas
verificamos que os coordenadores pedagdgicos da
rede municipal de ensino, que atuam na EJA,
enfrentam ainda o desafio de construgio da prépria
identidade profissional ¢ da delimitagio do seu
espago de atuagio. Para tanto, é necessirio que esses
profissionais consolidem o trabalho pedagégico que
desenvolvem nas escolas e fortalegam o papel de
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lideranga, na formacio continuada dos professores
¢ de protagonista ativo, junto com os professores,
na conquista de uma educagio de qualidade nas
escolas.

Nesse contexto, percebemos que a prépria
formagio continuada, também se constitui num
desafio  para  esses  profissionais.  Quando
questionamos sobre como gerem a prépria formacio
continuada, apenas 25% dos coordenadores
relataram que buscam participar de cursos ou outras
atividades formativas. E, 75% dos coordenadores
disseram que costumam ler livros e revistas
especializados em educagio e assuntos pedagdgicos.
Igualmente, 100% dos coordenadores também
relatam que nio costumam reunir-se com outros
coordenadores para trocar experiéncias ou discutir
sobre a pritica que realizam em suas escolas. De
acordo com Clementi (2005, p. 64):

Muitos coordenadores pedagégicos manifestam
iniciativas pessoais de aprofundamento tedrico, de
envolvimento com suas priticas nas escolas,
preocupagio diante dos problemas com os quais
deparam e, ainda assim, mesmo demonstrando
empenho e envolvimento, muitas vezes assumem
uma atitude de conformismo diante das insatisfagdes
que sentem, em vez de tentar reverté-las.

Observamos com as entrevistas que apesar do
esforgo pessoal dos coordenadores para gerir a
propria formacio continuada, tal esfor¢o muitas
vezes nio traz o conhecimento necessirio para o
exercicio de suas fungdes ou o enfrentamento dos
problemas que a escola lhes apresenta. Notamos
também o isolamento desses profissionais, visto que,
nio lhes sio oportunizados momentos de troca de
experiéncias com seus pares, que lhes permita
compartilhar suas davidas, inquietagoes e éxitos.

Consideragoes finais

As demandas e constantes transformagdes da
sociedade atual exigem, cada vez mais, que os
professores, especialmente os da EJA, estejam
atentos A necessidade e a importincia da formagio
continuada. Os  coordenadores  pedagdgicos
também precisam estar conscientes da relevincia
do seu papel enquanto articuladores da formagio
continuada dos professores, privilegiando a escola
como o espago ideal para que essa formagio
aconteca.

Contudo, ao realizarmos essa pesquisa com
coordenadores pedagdgicos que atuam na EJA, em
escolas da rede municipal de ensino, constatamos
que esses profissionais nio desenvolvem agdes
formativas consistentes e efetivas com os professores
da EJA ¢ que nio buscam promover momentos
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coletivos de reflexdo sobre a pritica pedagdgica com
esses professores. Na maioria das vezes, esses
profissionais envolvem-se mais com atividades
rotineiras do que com a formagio continuada dos
professores, perdendo-se também, muitas vezes, em
atividades burocriticas ou que nio sio compativeis
com sua funcgio.

Afirmamos que a realizagio de um trabalho
critico e reflexivo de formagio na escola requer do
coordenador pedagdgico a consciéncia de fatores que
determinario o sucesso ou insucesso de sua agio
formadora. Ele precisari estar atento a complexidade
e a diversidade das situagdes pedagdgicas existentes
em sua escola. Caberd assim ao coordenador
pedagdgico buscar estratégias para envolver a
comunidade escolar nas discussdes e na busca de
solucdes para os problemas existentes na realidade
que os cerca, construindo um ambiente de
relagbes sociais positivas, com a participagio dos
diversos atores que compdem a comunidade
escolar, estando atentos is contribuigdes que estes
atores apresentem para a melhoria pedagdgica da
unidade de ensino.

Pelos resultados apresentados, observamos que
o trabalho pedagdgico deve estar voltado para as
demandas que emergem das novas exigéncias
sociais e educacionais, auxiliando na mobilizacio
dos meios materiais ¢ humanos necessirios para
que os estudantes possam encontrar os caminhos
pedagégicos que fortalegam a aprendizagem,
fazendo da escola um lugar onde a acio
pedagdgica se efetive.

Para tanto, entendemos ser de fundamental
importincia que os coordenadores pedagégicos nio
percam de vista que as situagbes educativas,
especialmente na EJA, sio complexas ¢ permeadas de
conflitos, valores e concepg¢des, demandando assim,
um trabalho no qual os objetivos e propdsitos
estejam bem definidos e claros para todos os atores
envolvidos no processo educativo.

Concluimos afirmando que os coordenadores
pedagégicos tém pela frente o desafio da
construcio da prépria identidade profissional; do
fortalecimento do seu papel de lider e de
articulador da formacio continuada no ambiente
escolar; de mobilizador dos saberes professores
para a construgio de uma pritica pedagdgica que
seja verdadeiramente emancipatéria e possibilite a
formacio de sujeitos criticos e capazes de viver na
sociedade com autonomia.
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