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RESUMO

Compreendemos a necessidade dos coordenadores pedagdgicos que atuam,
dentre as suas acdes, como formadores do seus coletivos, também terem garan-
tido tempos e espacos para sua prépria formacdo continuada. Objetivamos neste
estudo depreender sentidos atribuidos por coordenadoras pedagdgicas de insti-
tuicdes privadas de Educacdo Infantil as suas vivéncias em um percurso formativo
que permitiu constituir um coletivo profissional. Articulamos compreensdes tedricas
sobre coordenacdo pedagdgica e formacdo continuada, em perspectiva 8 comuni-
dade de prética. Assim, o procedimento metodoldgico, sistematizado a partir de um
estudo de caso, apresenta uma iniciativa de formacdo para coordenadoras pedago-
gicas, em conducao as fases exploratéria, de anélise sistematica e elaboracdo de um
relatério das interpretacdes acerca dos processos de teoria-empiria. Os dados gera-
dos com as participantes deste percurso formativo sdo analisados em conducdo ao
método de andlise textual discursiva. A partir das anélises, elucidamos que quando
refletimos os contextos de trabalho da coordenacdo pedagdgica nas instituicoes
privadas de Educacao Infantil, compreendemos criticamente questdes aos fazeres
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imediatos nas escolas que, por vezes, exigem em curto prazo, solucdes a demandas
burocraticas. Assim, os coordenadores pedagdgicos assumem em suas instituicoes
variadas funcdes que podem desviar sua identidade profissional e, portanto, des-
tacamos que desenvolver experiéncias de formacdo que reline um coletivo desses
profissionais, fomenta uma comunidade de prética da/para a coordenacdo peda-
gogica. Diante disso, formar um coletivo de coordenadoras é fundamental para que
esse grupo pense e reflita sobre o lugar em que atuam, compartilhando experién-
cias, discutindo movimentos de acdes, criando uma comunidade de apoio partindo
de tfrocas e didlogos. A pesquisa pretende contribuir para o conhecimento de pro-
postas de formacdo continuada com coordenadores pedagdgicos, favorecendo as
politicas publicas a contextos dessa natureza.

Palavras-chave: Formacdo Continuada, Coordenacdo Pedagdgica, Educacdo
Infantil, Estudo de caso.
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INTRODUCAO

E consenso na literatura a importancia do papel dos coordenadores peda-
godgicos na formacdo continuada de professores no contexto das instituicdes da
Educacdo Infantil (Placco; Almeida; Souza, 2012). Segundo essas autoras:

[...] as atribuicdes do coordenador, no que se refere a dimen-
sdo formativa, se fundamentam em: promover a articulacdo da
equipe escolar para elaborar o projeto politico-pedagdgico da
escola, mediar as relacdes interpessoais, planejar organizar e con-
duzir as reunides pedagdgicas, enfrentar as relacdes de poder
desencadeadas na escola, desempenhar sua prética atendendo
a diversidade dos professores e das escolas, efetivar o registro
escrito como forma de sustentar a autoria de seu papel na escola.
Para tanto, saberes especificos sdo requeridos, além dos saberes
da docéncia, embora ancorados nele, o que se reporta a neces-
sidade de novas aprendizagens, tanto para o adulto professor
como para o adulto coordenador. (Placco; Almeidas; Souza,
2012, p. 18-9 grifo nosso)

Duarte (2020, p.124), em pesquisa de revisdo sistematica, concluiu que “é
fato de que existem pesquisas que j8 evidenciam e investigam processos forma-
tivos promovidos pelo coordenador pedagdgico que acontecem nas escolas e
unidades de Educacao Infantil apesar dos entraves e das suas rotinas de ativida-
des burocréticas que preenchem o tempo/espaco da hora-atividade”. Da mesma
forma, Davis, Nunes e Almeida (2012) coordenaram uma pesquisa em que iden-
tificaram acdes de formacdo continuada desenvolvidas pelas Secretarias de
Educacdo de municipios e estados brasileiros. Dentre seus achados, foi possi-
vel notar iniciativas de formacdes colaborativas realizadas nas escolas publicas
pelos coordenadores pedagdgicos. Nessa direcdo, as autoras refletem que:

[...] tarefa complexa, cujo encargo recai exclusivamente no CP,
que nem sempre tem & sua disposicdo os subsidios necessarios
para realizd-la. Cobrar do CP a execucdo dessa atividade, sem
lhe oferecer uma politica de suporte e auxilio, implica desgaste
profissional, além de ndo promover a escola como um lécus de
formacdo permanente. Para alcancar esse objetivo, é preciso que
as SEs, dentre outras acdes, disponibilizem recursos ao CP, estabe-
lecam parcerias com universidades e demais agéncias formadoras

e oferecam suporte tedrico e acompanhamento sistemético ao
trabalho que ele realiza. (DAVIS; NUNES; ALMEIDA, 2012, p. 67)
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Diante disso, compreendemos a necessidade do coordenador pedagd-
gico, que atua, dentre suas funcdes, como formador do seu coletivo, também ter
garantido tempos e espacos para seus percursos formativos. Em outras palavras,
nos questionamos: quem forma o coordenador pedagdgico?

Esta inquietacdo se aprofunda, quando refletimos os contextos de trabalho
dos coordenadores pedagdgicos nas instituicdes privadas de Educacdo Infantil.
Em nossa experiéncia profissional no lugar de formadoras, observamos que
nas redes publicas jé existe, embora timida, uma preocupacdo das Secretarias
de Educagdo municipais em promover percursos de formacdo continuada ao
coletivo de coordenadores pedagdgicos das suas redes. Pesquisas, também,
tém relatado esse esforco das Secretarias de Educacao, organizando grupos de
estudo, comunidades de prética, dentre outros percursos que permitem reunir
coordenadores de suas diferentes unidades em uma proposta comum da Rede
de Ensino (Duarte, 2021).

Diferente disso, em nossa realidade, ao observarmos as instituicdes priva-
das, esse movimento formativo, por vezes ndo acontece, pressupomos que um
dos motivos seja a falta de uma cultura que valorize os coordenadores também
como profissionais que precisam de investimento em sua (autojformacdo. Além
disso, os coordenadores pedagdgicos assumem nestas instituicdes variadas
funcdes que desviam da sua identidade profissional e, que muitas vezes, nem
é refletida por eles, pois geralmente sdo professores que assumem o lugar de
coordenacdo na unidade de Educacdo Infantil. Ainda, destacamos um motivo
que nos levou a desenvolver uma experiéncia e a refleti-la neste estudo de caso
é que a maioria das instituicdes tem apenas um coordenador pedagdgico que,
diferente das redes de ensino publicas que reGnem um coletivo desses pro-
fissionais, no contexto da instituicdo privada ele é “solitdrio” e, com isso, nos
perguntamos: quem forma o coordenador pedagdgico das instituicées privadas
de Educacdo Infantil¢

Com base nestas reflexdes, apresentamos um estudo de caso acerca de
uma formacdo continuada, cujo objetivo de investigacdo foi depreender sen-
tidos afribuidos por coordenadoras pedagdgicas de instituicdes privadas de
Educacdo Infantil as suas vivéncias em um percurso formativo que permitiu
constituir um coletivo profissional. André e Vieira (2006, p. 23), destacam que
quando o CP “péra, pensa, planeja, organiza e redimensiona as préprias acdes
[...] isso significa cuidar da propria formacdo continua, reservando tempo para

ler, estudar, pensar, criticar a prética cotidiana e rever constantemente as inten-
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cdes”. Nesse sentido, apresentamos nas proximas secoes reflexdes, a partir das
andlises de particularidades da atuacdo das coordenadoras que versam sobre as
préticas, partilha, profissionalidade de um percurso de formacao.

METODOLOGIA

Esta pesquisa, de natureza qualitativa, busca posicionar questdes tedricas
e empiricas, a partir de interpretacdes aludidas ao percurso de investigacdo,
permitindo a compreensdo de sentidos que os sujeitos investigados atribuem
a determinado fenémeno (FLICK, 2009). Com André (2013, p. 97), compreen-
demos que “as abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa
perspectiva que concebe o conhecimento como um processo socialmente
construido pelos sujeitos nas suas interacdes cotidianas, enquanto atuam na rea-
lidade, transformando-a e sendo por ela transformados”.

Para tanto, quanto ao procedimento, classificamos a pesquisa como
um estudo de caso, pois entendemos que desenvolver um estudo para com-
preensdo e conhecimento de uma realidade, em sua particularidade, possibilita
compreender uma atividade em evidéncia. Assim, o estudo de caso, metodolo-
gicamente, nos permite elucidar um fenémeno contemporadneo em seu proprio
contexto, como no caso de entender quem forma o coordenador pedagdgico
das instituicées privadas de Educacdo Infantil. Ainda, segundo André (2013), esse
método de pesquisa destaca uma particularidade e precisa considerar a mul-
tiplicidade de aspectos que lhe caracterizam. Nessa perspectiva, nosso caso
pesquisado delimita particularidades sobre como coordenadoras pedagdgicas
de instituicdes privadas de Educacdo Infantil atribuem sentidos as suas vivéncias
em um percurso formativo que permitiu constituir um coletivo profissional.

Para melhor compreender esse fendmeno, buscamos investigd-lo recor-
rendo 3 multiplicidade de aspectos, como a prética e a cultura profissional,
identidade individual e coletiva, além da percepcdo da responsabilidade social,
na comunicacdo do trabalho educativo fora da escola. Por isso, destacamos que
o estudo de caso tem por desenvolvimento, sequndo André (2013), uma sis-
tematizacdo que compde trés fases como: a fase exploratéria, que seriam os

primeiros passos para iniciacdo da pesquisa, com a identificacdo das fontes de
dados, dos sujeitos e contextos; a fase de geracdo de dados, e por Ultimo a
fase de anélise sistemética e elaboracdo do relatdrio constituido das anélises
interpretativas.
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A fase exploratéria é uma etapa que a partir da pergunta de pesquisa,
sistematizamos os primeiros passos para inicio da pesquisa em campo e as con-
textualizacdes do caso. Nessa fase, localizamos as fontes para o organizar o
estudo e apresentamos o contexto e os sujeitos investigados:

A fase exploratéria é o momento de definir a(s| unidade(s| de
andlise - o caso —, confirmar — ou ndo - as questdes iniciais, esta-
belecer os contatos iniciais para entrada em campo, localizar os
participantes e estabelecer mais precisamente os procedimentos
e instrumentos de coleta de dados (André, 2013, p. 98)

O grupo de coordenadoras intitulado “Didlogos em acdo para CP” é cons-
tituido por seis profissionais, quatro delas atuando em Centros de Educacdo
Infantil (CEls) da rede privada. As integrantes sentiram a necessidade de buscar
novas perspectivas e aprofundar seus conhecimentos para melhor atender as
especificidades de suas funcdes. Essa busca por formacdo continua se traduz na
criacdo deste coletivo, que se constitui como um grupo de estudo comprome-
tido com o desenvolvimento da prética pedagdgica e da coordenacso.

A formacdo do grupo se justifica pela necessidade de amparar o traba-
lho das coordenadoras, que desempenham papéis centrais na mediacdo entre
a docéncia, as familias e as criancas. Essa mediacdo exige uma compreensdo
aprofundada sobre como orientar os processos de ensino e de aprendizagem, e
0 grupo surge justamente para suprir essa necessidade, oferecendo um espaco
de estudo, reflexdo e acolhimento. Dessa forma, a aprendizagem é tomada
como fundamento das acdes do grupo, sendo ndo apenas o ponto de partida,
mas também o objetivo central das atividades formativas.

Mensalmente, uma equipe se organiza para receber as demais coordena-
doras, assumindo o acolhimento como um movimento formativo em si. Esses
encontros proporcionam discussdes sobre os saberes da profissdo docente, os
desafios e as possibilidades da funcdo de coordenacdo, e o manejo de conflitos
que surgem no cotidiano escolar. A troca de experiéncias e a construcdo cole-
tiva de saberes permitem as participantes ampliar seu olhar para a prética diria e
elaborar planos formativos que respondam as demandas e vulnerabilidades mais
urgentes enfrentadas por suas escolas.

O grupo também se constitui como um espaco de estudo, onde leituras
e debates sobre autores e teorias que embasam a importadncia do coordenador
pedagdgico sdo discutidos e entrelacados aos olhares e experiéncias de cada
membro. Assim, o “Didlogos em acdo para CP” ndo apenas promove a formacao
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continua das coordenadoras, mas também consolida uma prética de investiga-
¢do que fortalece e legitima o trabalho do coordenador pedagdgico. O grupo
nasce, portanto, da vivéncia e da necessidade dessas coordenadoras, resultando
de um processo continuo de reflexdo e acdo, que se desenvolve a partir das inte-
racdes e do conhecimento compartilhado no grupo.

Na segunda fase de geracdo dos dados, de acordo com André (2013),
acontece apbs identificarmos os elementos-chave, como o contexto e os sujei-
tos, a fase de delimitacdo do estudo confere o pesquisador executar, de forma,
sistematica a geracdo de dados:

A importdncia de delimitar os focos da investigacdo decorre do
fato de que nado é possivel explorar todos os dngulos do fend-
meno num tempo razoavelmente limitado. A selecdo de aspectos
mais relevantes e a determinacdo do recorte sdo, pois, cruciais

para atingir os propositos do estudo e uma compreensdo da situa-
cdo investigada. (André, 2013, p. 99)

Mediante isso, os instrumentos de geracdo de dados decorrem da escrita
coletiva, em plataforma online de processamento de texto, que permitiu o
registro colaborativo de compreensdes sobre os fazeres e os saberes das coor-
denadoras pedagdgicas de instituicdes privadas de Educacdo Infantil quanto
as suas vivéncias no percurso formativo. Para esse registro, as coordenadoras
estudaram a obra “Professores - Imagens do Futuro”, de Ndvoa (2009) e foram
convidadas, apds discussdes, a irem registrando fragilidade e potencialidade
para pensar a formacdo docente a partir de suas acdes na coordenacdo peda-
gogica das instituicoes de Educacao Infantil.

Por fim, a fase de anélise sistemética, conforme André (2013, p. 101) “ esté
presente nas varias fases da pesquisa, fornando-se mais sisteméatica e mais for-
mal apds o encerramento da coleta de dados”. Em nossa pesquisa, adotamos
como método a Anélise Textual Discursiva. Moraes e Galiazzi (2011, p. 89), con-
ceituam esse método analitico como:

[...] exercicio de producdo de metatextos, a partir de um conjunto
de textos. Nesse processo constroem-se estruturas de categorias,
que ao serem transformadas em textos, encaminham descricdes

e interpretacdes capazes de apresentarem novos modos de com-
preender os fenémenos investigados.

Reconhecemos que essa abordagem de dados converge com a pesquisa

qualitativa no sentido de compreender e interpretar o processo de constru-
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¢do de entendimentos que emergem da categorizacdo das etapas de andlise.
Analisamos conjuntos de textos, corpus, gerados na pesquisa. O ‘corpus’ da
andlise textual, sua matéria-prima, é constituido essencialmente de producdes
textuais. Os textos sdo entendidos como producdes linguisticas, referentes
a determinado fenémeno e originadas em determinado tempo e contexto.”
(Moraes; Galiazzi, 2011, p. 16, grifo do autor).

Com o corpus definido, partimos para primeira fase do ciclo de anélise, o
processo que Moraes e Galiazzi (2011, p. 49) denominam de desmontagem de
textos ou unitarizagdo, considerando os objetivos da pesquisa:

[...] 3 unitarizacdo é parte do esforco de construir significados a
partir de um conjunto de textos, entendendo que sempre hd mais
sentidos do que uma leitura possibilita elaborar. A construcdo de

unidades de significado representa um movimento e interpreta-
¢do dos textos, uma leitura rigorosa e aprofundada.

Segundo os autores, “quando se conhecem de antemao os grandes temas
da anélise, as categorias ‘a priori’, basta separar as unidades de acordo com esses
temas ou categorias”. (Moraes; Galiazzi, 2011, p.19). Em nossa pesquisa, partimos
de categorias a priori para andlise dos textos dos professores e nesse processo
de categorizacdo, construimos de categorias antes de analisar os dados, assim,
“as categorias sdo deduzidas das teorias e servem de fundamento para a pes-
quisa”. (Moraes; Galiazzi, 2011, p. 23). Na préxima secdo, compartilhamos as
andlises a partir da interpretacdo das categorias, produzindo argumentos pelas
relacdes com os aportes tedricos acerca da formacdo docente e suas relacoes
com a coordenacdo pedagdgica.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Com base nas pesquisas de Névoa (2009; 2017 e 2023), assumimos uma
abordagem que vai além da racionalidade técnica para o percurso de forma-
¢do docente, pois a proposta é mobilizar no coletivo de coordenadoras agdes
colaborativas de reflexdo sobre seus fazeres. Por essa perspectiva, buscamos
organizar encontros com as coordenadoras pedagdgicas, fundamentando o
percurso em cinco pilares, conhecidos como os “5 Ps”, que articulam aspectos
pessoais, sociais e profissionais da pratica pedagdgica.

Além dessa conducdo tedrica, nos amparamos também no estudo de

Franco (2016) acerca da contextualizacdo histérica e da formacao identitaria dos
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coordenadores pedagdgicos. Essa pesquisa intersecciona compreensdes de
Davis, Nunes e Almeida (2012}, Placco, Almeida, Souza (2012) e André e Vieira
(2006), sendo que discute aspectos das acdes dos coordenadores pedagdgicos
como formadores de professores, em que indica os desafios que esses profissio-
nais tém enfrentado no cotidiano das escolas para a organizacdo de contextos
de formagdo contfinuada ou formacdo em servico no trabalho pedagdgico.
Nessa direcdo, estabelecemos relacées da formacdo docente e da coordena-
¢do pedagdgica pela compreensdo que:
[...] ser formador de professores implica saberes que conciliem as
acdes prioritdrias da funcdo de coordenador as diferentes ativi-
dades que lhe sdo atribuidas, as quais, na maioria das vezes, vdo
além da funcdo primacial que é a de promover a formacdo con-
tinua dos professores e de reorientd-los em suas préticas, com

vistas & melhoria da aprendizagem dos alunos (Placco, Almeids,
Souzs, 2012, p. 38).

Nessa linha, interpretamos que os encontros de formacdo com as coorde-
nadoras pedagdgicas permitem elucidar que coordenar o pedagdgico é tarefa
complexa e multifacetada, que como toda acdo pedagdgica, compreende uma
nocdo politica, ética e com compromisso social. Assim, os posicionamentos
pessoais, pedagdgicos e administrativos contribuem para a construcdo de uma
identidade profissional, em que as principais acdes estdo voltadas para o coletivo
de formadoras e seus sentidos sobre os processos de formacdo de professores
na escola. Por isso, nos encontros buscamos ressignificar compreensdes sobre
formacdo docente, além de refletir sobre as préticas pedagdgicas em conso-
nadncia com os objetivos das escolas envolvidas. Além disso, a abordagem dos
encontros procurou demonstrar e oportunizar 3s coordenadoras, compreen-
sdes sobre a relacdo teoria-pratica, subsidiam por meio do estudo e da pesquiss,
estratégias de formacao continuada.

Nessa direcdo, os “5 Ps” ([Novoa, 2009) nos oportunizaram refletir uma
perspectiva abrangente da profissdo docente, que dentre os pilares, destacam os
professores como individuos, em que pelas relacdes humanas na prética pedagé-
gica, precisam da colaboracdo entre pares, da valorizacdo de suas experiéncias

e do reconhecimento da docéncia, para pensar sua formacdo continuada. De
acordo com os Ps, o trabalho pedagdgico consiste de cultura profissional, que
compreende a escola e o didlogo, em que “dimensdes profissionais cruzam-se
sempre, inevitavelmente, com as dimensdes pessoais” (Novoa, 2009, p.21). Para
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tanto, iniciamos as andlises com o P, de pessoa, segundo para os demais pilares,
apresentando a partir de excertos dos registros das coordenadoras, identificados
com a primeira letra do nome, argumentos para a constituicdo de uma comuni-
dade de prética entre coordenadores pedagdgicos.

O P DE PESSOA

Este primeiro P, refere-se a pessoa do professor, da professora, que nesse
caso, ocupa também a acdo de coordenar o trabalho pedagdgico, destacando
que, antes de ser um profissional, o docente é um individuo com uma histéria de
vida, valores, emocdes e caracteristicas Unicas. Novoa (2017) também enfatiza a
importdncia de reconhecer essa dimensdo humana, uma vez que a prética peda-
godgica envolve ndo apenas competéncias técnicas, mas tfambém a expressdo da
personalidade e das experiéncias pessoais, uma disposicdo em se desenvolver
profissionalmente.

Nessa linha, Franco (2018, p. 17) assevera:

[...] 8 necesséria ressignificacdo e reconstrucao do papel identita-
rio desses profissionais, na perspectiva de que o desenvolvimento
profissional deveria emergir de processos de reflexdo critica dos
sujeitos como pessoas historicamente inseridas num contexto
politico-institucional proprio.

Com essa perspectiva, para elucidarmos os sentidos acerca da coordena-
cdo pedagdgica, € inevitdvel adentrar nos sentidos atribuidos a esse cotidiano,
enquanto relacdo da extensdo dos professores-coordenadores como pessoas,
e suas percepcdes sobre como seu desenvolvimento profissional estd intrinse-
camente ligado ao desenvolvimento pessoal. Nesse sentido, os dados gerados
demonstram as relacdes que os coordenadores estabelecem com a dimensao
da pessoalidade para considerar a formacdo docente. Assim, podemos observar
nos excertos:

E manter um olhar para o acolhimento (Coordenadora P).

Consequir atender a individualidade de cada profe e consequir acompa-
nhar o trabalho em sala (Coordenadora A).

Pelos destaques, podemos perceber que as vivéncias pessoais se entrela-
¢am com suas praticas profissionais, como Névoa (2009) afirma. As professoras,
que sdo coordenadoras, acabam por assumir consciéncia do seu trabalho por
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meio de uma identidade que vai sendo construida na profissdo. Por isso, inferimos
que as coordenadoras, embora ndo a maioria, consideram questdes pessoais de
seu coletivo docente para pensar os percursos de formacdo na escola. Logo, a
formacao docente, a partir da coordenacao pedagdgica pode mobilizar habitos
de auto-anélise e auto-reflexdo.

Mas, Franco (2018, p. 18) corrobora essa compreensdo, elucidando: “a
dificuldade para a compreensdo dos processos de formacdo da identidade
profissional dos coordenadores pedagdgicos e das dificeis possibilidades de
ressignificacdo desses processos quando ndo h3, anteriormente, reconsidera-
¢do daquilo que se coordena”. Por isso, interpretamos que a disposicdo para
compreender que os processos formativos a partir da coordenacdo pedagdgics,
coincide com a falta de formacdo em servico para o exercicio dessa atuacdo,
sendo que os coordenadores destas redes de ensino, ndo sdo incentivados
para essa ac3o. Por isso, depreendemos que encontram-se impulsionadas pelas
urgéncias do cotidiano e assim, passam a considerar a individualidade e o aco-
lhimento, por suas préprias experiéncias. No entanto, quando as coordenadoras
consideram esses pontos também passam a vincular-se com seu coletivo, se
desviando da identidade da coordenacdo que fiscaliza o trabalho, que cobra
o planejamento e passa a posicionar-se como pessoa, que reconhece a com-
plexidade do trabalho docente e nesse sentido, se coordenar situacdes de
aprendizagem entre os professores e sobre suas profissionalidade.

O P DE PARTILHA

Os movimentos pedagdgicos acabam por reforcar um sentimento de per-
tenca e de identidade profissional coletiva, que com Nbévoa (2017), sabemos
ser essencial para que os professores se desafiarem a processos de mudanca e
os transformem em préticas concretas de intervencdo. E esta reflexdo coletiva
que também confere sentido ao desenvolvimento profissional dos professores.
Sendo assim, o P de partilha incide em valorizar o trabalho em equipe, que mais
que uma somatdria de competéncias, é considerar a troca de experiéncias e t30
logo, propor reflexdes sobre esses processos de aprendizagem entre pares. As
coordenadoras registraram aspectos nesse sentido, como lemos nos excertos:

Reconhecer nossa evolucdo. Encorajar equipe em constante estudo.
(Coordenadora L)
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Dedicacdo em melhorar sempre, para as melhorias para equipe e crian-
¢cas. (Coordenadora A

Os destaques nos indicam a consideracdo do trabalho em equipe, mas
como Névoa (2009) defende, a identidade profissional docente ndo se constréi
de forma isolada, porém por meio da interacdo e cooperacdo com os colegas
e entre pares. Essa partilha ocorre tanto em espacos formais, como reunides
pedagdgicas e grupos de trabalho, quanto em momentos informais, como con-
versas e trocas de ideias. Interpretamos que para as coordenadoras trabalharem
nessa perspectiva, também precisam compreender esse pressuposto de forma-
¢do para si e refletir a oportunidade de condices de tempo e espaco para tanto,
o que pode estar implicito nos registros.

Nesse sentido, Franco (2018, p. 18) sugere:

Um profissional, para trabalhar com a dindmica dos processos de
coordenacdo pedagdgica na escola, precisa antes de tudo ter a
conviccdo de que qualquer situacdo educativa é complexa, e é
permeada por conflitos de valores e perspectivas, carregando um
forte componente axiolégico e ético, o que demanda um trabalho

integrado, integrador, com clareza de objetivos, propdsitos e com
um espaco construido de autonomia profissional.

Por essa assertiva, interpretamos que o coletivo de coordenadoras ainda
tem dificuldades para pensar a formacdo nesse viés de partilha, mas podemos
inferir que essas dificuldades podem estar associadas as condicdes, e mesmo
sobre suas préprias experiéncias dissonantes, que como coordenadoras encon-
tram entre as requisicdes dos processos de formacdo e as condicdes para a
realizacdo. Nessa linha, as urgéncias cotidianas podem indicar resisténcias
decorrentes da falta de condicdes para querer fazer e o ndo saber como fazer.
Entdo, quando as coordenadoras tém a possibilidade de constituir um coletivo
profissional, essas dificuldades podem ser minimizadas, se partilhadas e pensa-
das com pares, de modo, a ressignificar suas proprias acdes nas instituicoes de
Educacao Infantil.

Por isso, a partilha entre o coletivo de coordenadoras pode enriquecer
suas praticas e contribuir para a renovacdo dos processos e concepcdes de for-
macdo continuada. Névoa (2009, p. 30) destaca: “o objectivo é transformar a
experiéncia colectiva em conhecimento profissional e ligar a formacdo de pro-

fessores ao desenvolvimento de projectos educativos”.
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O P DE PROFISSIONALIDADE

O P de profissionalidade significa o reconhecimento da docéncia como
uma profissdo com saberes e competéncias especificas, mas que ndo se des-
cola de uma compreensao de ensinar e aprender. Névoa (2017) argumenta que
o ensinar estd além de uma vocacdo ou mero trabalho executivo, mas que a
profissionalidade deve ser encarada como uma prética profissional rigoross,
fundamentada em conhecimentos pedagdgicos, didaticos e cientificos. A profis-
sionalidade exige conhecimentos sobre o que se ensina e as metodologias para
isso. Ademais, a profissionalidade é também uma tomada de consciéncia éfica
do papel social que os professores desempenham e, por isso, as coordenadoras
destacam em seus registros uma preocupacdo com o estudo e acompanha-
mento do desenvolvimento profissional docente nas escolas, como observamos
nesses excertos quando se referem as suas atribuicoes:

Estudos com a equipe pedagdgica e priorizar o que é essencial nesse
iniciar a escola. (Coordenadora L)

Organizag¢do de horérios, como por exemplo, para estudos e estar mais
em sala para acompanhar as professoras. (Coordenadora T)

Reconhecer quando hé dedicacdo, esforco do trabalho da professora
com empatia. (Coordenadora S)

Dedicada na busca da orientacdo as professoras. (Coordenadora A)

Podemos inferir que as coordenadoras tém a compreensdo de que os pro-
blemas da prética ndo podem ser reduzidos a problemas instrumentais, e que o
acompanhamento pedagdgico, também, faz parte do processo formativo. Assim,
os registros delas colocam como potencialidade do trabalho na coordenacdo,
pois as demandas acerca da profissionalidade docente tem potencialidade para
reconduzir o trabalho docente. Essa preocupacdo revela que transformar a tarefa
profissional em uma aplicacdo de meios e procedimentos, ndo é suficiente. Isso
nos mobiliza a compreender que o coletivo de coordenadoras tem acepcdes 3
formacdo em perspectiva ao que Franco (2018, p. 21) pondera:

[...] ao profissional da coordenacdo pedagdgica, perceber-se
como aquele educador que precisa, no exercicio de sua fungdo,
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 80 mesmo tempo formativo e
emancipador; critico e compromissado.
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Contudo, inferimos que os desafios para formacdo docente, a partir da
coordenacdo pedagdgica, como a falta de uma reflexdo profunda que reflita
a prdtica em conhecimento, podem também mobilizar as coordenadoras
para conjuntamente encontrar caminhos para o desenvolvimento de sua pro-
fissionalidade. Por conseguinte, iniciativas de pesquisa colaborativa com os
coordenadores na mesma perspectiva na direcdo do trabalho que coordenam
nas escolas podem subsidiar esses processos, mas para tanto, € importante que
as coordenadoras saibam onde e como proceder com a pesquisa em Educacso,
como uma comunidade de prética se coloca.

Segundo Névoa (2009), embora o processo de formacdo de professores
ainda seja dominado por referéncias externas ao trabalho docente, algo que
precisa ser revertido nas realidades escolares com a ajuda dos coordenadores
pedagdgicos. Porém, para que esses também possam ter meios e recursos para
instituir espacos de reflexdo e formacdo para a construcdo de uma docéncia
mais sélida e comprometida, é importante que os coordenadores ressignifiquem
suas compreensdes sobre formacdo, superando a cultura técnica e avancando
em sentido mais cooperativo de aprendizagem docente.

O P DE PRATICA

O P de prética, na compreensdo de Névoa (2009; 2017) estd ancorado
em préxis, no sentido de estar centrado nos processos de aprendizagem, como
referéncia ao seu proprio contexto de atuacdo e sua teorizacdo. Nessa linha,
o trabalho de coordenacdo pedagdgica, precisa ser entendido como esclare-
cimento reflexivo e transformador da prética docente. Ou sejs, o trabalho na
coordenacdo pedagdgica é “uma atividade voltada essencialmente & organi-
zacdo, compreensdo e transformacdo da préxis” (Franco, 2018, p. 19). Nessa
direcdo, podemos observar os destaques dos excertos, que recorre aos registros
das coordenadoras uma compreensdo de prética voltada & organizacdo da ins-
trucdo educativa, numa configuracdo instrumental:

Atender a necessidade individual dos colaboradores para ajudar na exe-
cucdo das préticas. (Coordenadora )

Estar mais em sala realizando a pauta de olhar e auxiliar nas rotinas.
(Coordenadora A)
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Inferimos que essa compreensao é importante, mas ndo se esgota na refle-
x30 dos sentidos da intencionalidade da prética, que se constrdi por saberes
engajados com a formacdo e a emancipacdo. Porque, seqgundo Novoa (2009,
p. 24) as praticas precisam ser investidas de pontos de vista tedricos sobre ensi-
nar e aprender, e que “a formacdo docente ganharia muito se se organizarem
em torno de situacdes concretas, de insucesso escolar, de problemas escola-
res ou de programas de acdo educativa. Nesse sentido, corroboramos Placco,
Almeida, Souza (2012, p. 39):

E essa construcdo implica em sua prépria formacdo como
profissional (autoformacao), que conhece as expectativas e atri-
buicdes existentes em torno de seu desempenho, expectativas
e atribuicdes essas provenientes de alunos, professores, pais e
comunidade, direcdo da escola e sistema de ensino.

As autoras, por essa citacdo, argumentam que pensar a formacdo docente,
considerando a prética nas escolas é um trabalho desafiador para os coordena-
dores pedagdgicos, pois inferimos pelos excertos, as funcdes desse profissional
sdo diversificadas e associadas aos dmbitos pedagdgico e administrativo. As
multitarefas da coordenacdo podem dificultar suas acdes de mediacdo pela
limitacdo de disponibilidade de tempo para realizacdo dessas. Porém, quanto
os coordenadores se aproximam das rotinas da escola e professores também
ampliam seu conhecimento entre pares e podem refletir sobre possibilidades
para percursos formativos necessérios ao desenvolvimento profissional dos
professores.

Nessa linha, pensar que essas coordenadoras pedagdgicas tém a oportu-
nidade de constituir um coletivo profissional, o que se aproxima do viés de uma
comunidade de prética. De acordo com Wenger (2001), uma comunidade de
pratica se compde de trés dimensdes principais: um campo de conhecimento
ou atividade em que a comunidade estd envolvida, o compartilhamento de inte-
resses ou praticas comuns e processos e recursos que essa comunidade elabora
para alcancar seus objetivos. Essas dimensdes interagem para constituir um
lugar onde, nesse caso, as coordenadoras aprendem umas com as outras, com-
partilhando seus conhecimentos e desenvolvendo suas habilidades. E assim, a
compreensdo de comunidade pela relacdo com os Ps de Névoa (2009) como
categorias analiticas, nos permite inferpretar que as coordenadoras assumem
questdes da individualidade dos professores para coordenarem suas acdes de
formacdo, mas indicam como fragilidade pensar os processos de partilha e for-
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macdo coletivo, ressignificando os sentidos para pensar a formacdo docente no
contexto da escola. Ademais, sabemos que a formacao inicial ndo prepara os
professores, professoras, para assumirem a funcdo na coordenacdo pedagdgics,
para tanto, pensar coletivamente com outras coordenadoras, demonstra-se uma
estratégia proficua para a constituicdo da identidade deste profissional que coin-
cidem com a reflexdo critica sobre suas compreensdes sobre formacdo docente
a partir da coordenacdo pedagdgica.

O P DE PUBLICO

Por fim, quando chegamos ao P de puiblico, que é marcado pelo princi-
pio de responsabilidade social, pela comunicacdo das préticas em contextos
mais amplos, para além da escols, enfatizamos com Noévoa (2009, p. 31) que
“hd uma urgéncia da voz dos professores nos debates piblicos”. Esse ponto
ficou sem registro das coordenadoras pedagdgicas, em que depreendemos que
esse silenciamento se deve ao fato delas ndo perceberem que os processos de
comunicagdo da escols, seja pela publicacdo de préticas em redes sociais, ddo
visibilidade social ao importante papel da instituicdo na formagdo das criangas.
As publicacdes decorrem ainda da necessidade de marketing da escola.

Nesse sentido, compartilhamos da acepcdo de Franco (2018, p. 20) quando
destaca que “as préticas educativas e pedagdgicas sé poderdo ser transforma-
das, a partir da compreensdo dos pressupostos tedricos que as organizam e das
condicdes dadas historicamente.” Por essa assertiva, inferimos que o trabalho da
coordenacdo pedagdgica é mais entendido como centrado na escola, porém
com Névoa (2009), defendemos o estimulo & comunicacdo e visibilidade do
fazer pedagdgico na sociedade e, a coordenacdo pedagdgica pode contribuir
nesse aspecto.

Contudo, para isso, o trabalho na coordenacdo precisa ser percebido
como coletivo ou cooperativo, priorizando a organizacdo de um trabalho pla-
nejado, para conseguirem lidar com as urgéncias, e evitar agdes espontaneistas.
Ademais, os Ps nos mobilizam a refletir que os coordenadores pedagdgicos
precisam empreender esforcos para continuarem sua formacdo, para qualificar
suas tarefas de coordenar. Portanto, estabelecer pontes de didlogos, como neste
estudo de caso de uma formacao continuada, em que as coordenadoras pude-
rem refletir sobre a complexidade de suas diversas acdes e, também, com os

registros das fragilidade e potencialidades, tiveram a oportunidade de refletir as
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condicdes, suas necessidades e anseios, no desenvolvimento de suas préticas
de formacgdo continuada na escola. Por fim, compreendemos que as coordena-
doras pedagdgicas precisam, enquanto grupo critico e reflexivo, de percursos
formativos para que consigam visualizar processos na direcdo da ressignificacdo
de sua profissionalidade, principalmente em perspectiva de social e de comuni-
cac3do da escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo de caso, objetivamos depreender sentidos atribuidos por
coordenadoras pedagdgicas de instituicdes privadas de Educacdo Infantil as
suas vivéncias em um percurso formativo que permitiu constituir um coletivo
profissional. Partimos da inquietacdo de que a maioria das instituicdes tem ape-
nas um coordenador pedagdgico que, diferente das redes de ensino publicas
que relinem um coletivo desses profissionais, no contexto da instituicdo privada
ele é “solitdrio” e, com isso, nos perguntamos: quem forma o coordenador peda-
gdgico das instituicbes privadas de Educacdo Infantil?

Para tanto, desenvolvemos uma experiéncia de formacdo com coordena-
doras pedagdgicas que, nos possibilitou estudar particularidade de percursos
formativos para a constituicdo de um coletivo profissional da e para coordena-
¢do pedagdgica. As anélises de particularidades da atuacdo das coordenadoras
versam sobre as préticas, partilha, profissionalidade de um percurso de forma-
¢do, com embasamento tedrico de Névoa (2009; 2017) e, especialmente, com
Franco (2018) e Placco, Almeida, Souza (2012).

Dentre as anélises, interpretamos que as acdes da coordenacdo pedagd-
gica assumem diferentes niveis de atuacdo, entre a gestdo e o trabalho com a
formacdo de professores. Nesse sentido, quando as coordenadoras participan-
tes do percurso de formacao registraram suas percepcdes sobre potencialidade
e fragilidades na acdo de coordenar, pedagogicamente, em consondncia com
os Ps de Névoa, interpretamos que as coordenadoras assumem questées da
individualidade dos professores para coordenarem suas acdes de formacdo, mas
indicam como fragilidade pensar os processos de partilha e formacao coletivo,
ressignificando os sentidos para pensar a formacdo docente. Ademais, sabemos
que a formacao inicial ndo prepara os professores, professoras, para assumirem a
funcdo na coordenacdo pedagdgica, por isso, pensar coletivamente com outras
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coordenadoras, demonstra-se uma estratégia proficua para a constituicdo da
identidade destes profissionais.

Para tanto, caberd 3 tarefa da coordenacdo pedagdgica considerar que
é preciso transformar o cotidiano em atos cientificos, sob a luz de préticas de
pesquisa, sendo importante a constituicdo de comunidades de pratica entre
coordenadores pedagdgicos. Outro ponto, é a potencialidade do trabalho de
coordenacdo como relevante socialmente, em possam expandir os fazeres da
escola para além de suas instituicdes, para as comunidades do entorno. Por
fim, esse estudo de caso evidenciou que pensar a formacdo de coordenadoras
pedagdgicas de instituicdes de Educacdo Infantil, enquanto coletivo profis-
sional, perpassa o refletir o exercicio da prética de formacao, ressignificando
compreensdes, ampliando dimensdes de pesquisa e estudo. Assim, quando
inseridas em uma comunidade de prética passam a experienciar dindmicas entre
o ser e o fazer; entre o pensar e fazer acontecer e entre o querer e saber como
fazer. Ainda, o estudo permitiu compreender a importdncia que instituicdes pri-
vadas de educacéo infantil garantam condicdes de tempo e materiais para o
coordenador poder estudar, realizar formacao continuada na escola, bem como
possibilitar espacos de formacdo com seus proprios coletivos docentes.
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