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RESUMO

A presente pesquisa apresenta como tematica central o coordenador pedagdgico na
educacado publica municipal de Feira de Santana e as implicagdes do
desenvolvimento da praxis em escolas de Educacgao Infantil. Buscou-se respostas
para a seguinte questdo de pesquisa: como o coordenador pedagdgico da educagao
publica municipal de Feira de Santana desenvolve sua praxis em escolas de
educagao infantil? Para investigar essa questao, foi estabelecido como objetivo geral
analisar a praxis do coordenador pedagdgico como o profissional que propicia
mudangas na escola e na comunidade, a partir dos determinantes politicos e
pedagogicos na educagao publica municipal de Feira de Santana em escolas de
educacédo infantil. Visando o alcance do objetivo geral, elencou-se os seguintes
objetivos especificos: analisar a trajetoria histérica, politica, pedagodgica e legal da
constituicdo do coordenador pedagogico em ambito nacional e local; analisar as
relagdes estabelecidas entre teoria e pratica da atuacdo de coordenadores
pedagogicos em escolas municipais de educacdo infantil de Feira de Santana;
refletir sobre o conceito de praxis relacionando com as agdes do coordenador
pedagogico. A pesquisa configurou-se dentro da matriz epistemoldgica critico-
dialética e da abordagem qualitativa, tendo como procedimento a analise
documental e bibliografica, utilizando como instrumentos de coleta de dados o
questionario (formularios Google Forms) e a analise documental, com a participagao
de oito coordenadoras pedagogicas que atuam em escolas exclusivas de Educagéo
Infantil. O recorte histérico da pesquisa foi delimitado para o periodo de 2005, ano
no qual foram encontradas as primeiras informagdes oficiais sobre a fungcdo de
coordenador pedagodgico em Feira de Santana, até o ano de 2021, quando comegou
a coleta de dados para a pesquisa. O conceito de praxis foi discutido a luz dos
pressupostos do materialismo histérico e dialético tendo como referéncia o filésofo
Vazquez (2011), o educador Freire (1987, 2002) e o economista, fildsofo, socidélogo
e historiador Marx (2000, 2007). Ao apresentar os dados coletados e a analise dos
mesmos, buscou-se identificar como o coordenador pedagodgico desenvolve a praxis
nas escolas publicas municipais de Educacido Infantii em Feira de Santana. Os
resultados da investigacdo apontam que o coordenador pedagogico propicia
mudangas na escola e na comunidade através da sua praxis, organizando agbes
reais reflexivas, saindo do plano tedrico, imaginario e concretizando as suas agdes
em praticas efetivas, significativas e transformadoras. Sendo assim, um coordenador
comprometido com uma proposta politica € ndo com o cumprimento de um papel
alienado e repetitivo, tem a possibilidade de transformar a escola no exercicio de
sua funcéo, efetivando a praxis.

Palavras-chave: Coordenador Pedagogico; Educacgéao Infantil; Praxis.



ABSTRACT

This research presents as its central theme the pedagogical coordinator in municipal
public education in Feira de Santana and the implications of the development of
praxis in early childhood education schools. Answers were sought for the following
research question: how does the pedagogical coordinator of the municipal public
education of Feira de Santana develop his practice in early childhood education
schools? To investigate this issue, the general objective was to analyze the praxis of
the pedagogical coordinator as the professional who promotes changes in the school
and in the community, based on the social, political and pedagogical determinants of
municipal public education in Feira de Santana in early childhood education schools.
Aiming at reaching the general objective, the following specific objectives were listed:
to analyze the historical, political, pedagogical and legal trajectory of the constitution
of the Pedagogical Coordinator at national and local levels; analyze the relationships
established between theory and practice in the performance of pedagogical
coordinators in municipal schools for children's education in Feira de Santana; reflect
on the concept of praxis relating to the actions of the pedagogical coordinator. The
research was configured within the critical-dialectical epistemological matrix and the
qualitative approach, having as a procedure the documental and bibliographic
analysis using the questionnaire (Google Forms forms) and documental analysis as
data collection instruments, with the participation of 8 (eight) pedagogical
coordinators who work in exclusive early childhood education schools. The historical
outline of the research was delimited for the period of 2005, the year when the
function of pedagogical coordinator officially began in Feira de Santana, until the year
2021, when data collection for the research began. The concept of praxis was
discussed in light of the assumptions of historical and dialectical materialism, having
as reference the philosopher Vazquez (2011), the educator Freire (1987, 2002) and
the economist, philosopher, sociologist and historian Marx (2000, 2007). By
presenting the collected data and their analysis, we sought to identify how the
pedagogical coordinator develops the praxis in municipal public schools for early
childhood education in Feira de Santana. The results of the investigation show that
the pedagogical coordinator promotes changes in the school and in the community
through his/her praxis, organizing real reflective actions, leaving the theoretical,
imaginary plan and implementing their actions in effective, meaningful and
transforming practices. Therefore, a coordinator committed to a political proposal and
not to the fulfillment of an alienated and repetitive role, has the possibility of
transforming the school in the exercise of its function, making practice effective.

Keywords: Pedagogical Coordinator; Child Education; Praxis.
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INTRODUGAO

O que me interessa fortemente [...] ndo é dar
receitas, mas ¢é propor desafios, €& discutir
aspectos que eu considero necessarios e
permanentemente presentes na pratica docente,
que eu chamei de saberes fundamentais.

Paulo Freire

O percurso historico da constituicdo do cargo/fungdo de coordenador
pedagogico (CP) no Brasil sempre foi marcado por avangos e retrocessos
concomitantes com a propria histéria da educacgao brasileira, pois as concepcdes,
interagcdes e praticas que ocorrem no ambiente escolar sdao consequéncias das
diferentes posigdes politicas, culturais e sociais que o homem cria e transforma ao
longo de sua trajetéria enquanto um ser social, ativo, ator e produtor da/de histéria.
Assim, ao longo dos anos, a fungdo do CP passou por alguns ajustes,
nomenclaturas e preconceitos que acabam por reverberar ainda na visao do que
constitui a praxis deste cargo no ambiente escolar.

A histéria da coordenagdo pedagdgica no Brasil nasce com a funcdo de
inspetor e supervisor escolar e se consolida a partir da década de 1920, sendo os
mesmos responsaveis pelo acompanhamento do trabalho educativo da escola.
Nesse periodo, o supervisor era visto de maneira negativa no ambiente escolar,
pois, muitas vezes, agia de forma controladora e burocratica em busca da eficiéncia
e eficacia dos resultados.

Na Bahia, a constituicdo do CP tem ligagcbes com a histéria em nivel
nacional, pois também surge com a ideia de inspegdo e de supervisdo dos
professores (VENAS, 2013). Especificamente em Feira de Santana — /locus da
presente pesquisa —, o CP ainda esta em processo de formagao, pois a oficializacao
da fungdo no municipio € um fato recente, como veremos de forma especifica e
detalhada na sec¢&o sobre a sua constitui¢ao.

A partir da promulgacdo da Constituigdo Federal (CF) de 1988, os principios
democraticos na area educacional ganharam destaque e a fungdo de supervisor

comecgou a ser repensada, visando uma agao mais significativa e reflexiva do



16
trabalho pedagdgico para superar a mera intengéo de supervisionar e controlar
(SANTOS; SANTOS, 2021).

Considerando essas transformacdes ocorridas no campo da educagao e,
consequentemente, na fungdo do CP, compreendemos que € necessario analisar as
suas praticas no cotidiano da escola, uma vez que, de acordo com Orsolon (2001), o
coordenador representa o agente de transformagdo no cotidiano escolar, o
responsavel pela construgéo, articulagdo e reconstrugdo da agdo pedagdgica com
vistas a transformacgao da realidade.

Desse modo, o presente estudo tem como foco central de investigagao a praxis
do coordenador pedagogico como ato politico-pedagdgico, em especial do
coordenador atuante na Educacao Infantil da educacéo publica municipal de Feira
de Santana. A escolha desse tema decorreu da minha experiéncia e de algumas
inquietagcdes durante a minha trajetoria profissional.

Minha trajetéria na area da educagao floresceu no ano de 1997, quando prestei
vestibular para o curso de Pedagogia e consegui aprovagdo na Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS). O meu interesse pelos temas abordados nas
diferentes disciplinas do curso levou-me a participar de varios debates e discussdes
acerca da profissdo docente. A graduagdo em Pedagogia foi significativa na minha
formacdo, na medida em que me ofereceu subsidios para a ampliacdo de
conhecimentos no campo da educacgéo.

Comecei a atuar em uma escola particular como professora da turma de
alfabetizacao, ainda como estudante do curso, no ano de 2000, e no ano seguinte fui
convidada pela direcdo da escola a assumir a coordenagdo pedagogica da
Educacéo Infantil — um grande desafio para o meu crescimento profissional. Ao final
do curso, optei pela Habilitacdo em Educacdo Infantil, o que me proporcionou
ampliar os conhecimentos sobre as teorias que embasavam a pratica pedagodgica
dos professores para essa etapa de ensino. Essa experiéncia possibilitou uma
vivéncia significativa para minha formagéao, reforcando minha paix&o por essa etapa
da educacéo basica.

Assim que conclui a graduagao, no ano de 2001, conheci a proposta de uma
nova escola que estava abrindo em Feira de Santana com uma educacao baseada
em principios biblicos, e, no ano de 2002, |1a lecionei em uma turma de Educagéao



17

Infantil. Apds algum tempo assumi, nessa escola, a coordenacédo da Educagao
infantil.

No ano de 2005 fui aprovada e nomeada no concurso publico para professor
da rede municipal de ensino de Feira de Santana. Como n&o poderia ser diferente,
escolhi uma escola de Educacado Infantil para trabalhar, comecando essa
experiéncia com criancas de 5 e 6 anos. Posteriormente, no ano de 2008, a pedido
da diretora da escola — e pela necessidade de acompanhamento do trabalho
pedagogico junto aos professores —, assumi também a coordenag¢ao da escola, um
trabalho com o qual me identifico e me sinto realizada. Estou nessa mesma escola
de Educacéao Infantil até hoje, um espaco privilegiado de reflexdo e discussao do
saber-ser e saber-fazer cotidianos. Gosto de atuar fazendo a jungdo dos objetivos
com os resultados, ligar o pensar ao fazer, orientar e subsidiar a equipe no
planejamento, execugao e avaliagao do trabalho pedagdgico, atender aos pais e
manter a integragao e a socializacdo no ambiente escolar.

Ao longo da experiéncia como coordenadora pedagogica da Educagao Infantil
no municipio de Feira de Santana, percebo que sdo muitos os desafios e conflitos
vivenciados pelos coordenadores pedagdgicos, existindo, muitas vezes, a
necessidade de intervir em certas praticas pedagodgicas de alguns professores e
estagiarios, praticas essas carregadas de esteredtipos e acgbes cristalizadas, as
quais comprometem o desenvolvimento de aprendizagens significativas e de
qualidade para as criangcas. Os desafios e as limitacdes sdo constantes, tendo em
vista que promover mudancas na pratica dos professores nao € uma tarefa facil.

Percebi também nessa trajetéria de mais ou menos 13 anos na coordenagao
pedagogica que existe uma grande distancia entre o que o CP deveria ser/fazer, de
acordo com as atribuicbes legais que lhe sao determinadas pelos documentos
oficiais, e aquilo que é/faz. Essas e outras agdes no dia a dia foram trazendo
inquietacbes e angustias no fazer diario enquanto coordenadora; notei, nesse
processo, que o cotidiano do CP é determinado por uma diversidade de situacdes
que o levam a agir na urgéncia dos fatos e acontecimentos, deixando de lado,
muitas vezes, as suas fungdes primordiais e essenciais.

Motivada entdo por essas inquietagdes e desafios do meu cotidiano
profissional, me dispus a conhecer, em maior profundidade, a praxis dos CPs que

atuam nas escolas de Educacéo Infantil de Feira de Santana. Também pretendi,
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através desta pesquisa, contribuir com a discussdo dessa tematica pouco
pesquisada no municipio de Feira de Santana, apontando os desafios que os CPs
enfrentam para desenvolver a praxis no sentido de transformacéo.

A praxis que discutimos neste trabalho esta baseada nos pressupostos do
materialismo histérico e dialético, discutido pelo filésofo Adolpho Sanchez Vazquez
(2011) e pelo educador Paulo Freire (1987, 2002).

Vazquez (2011) apresenta a praxis como uma atividade material e
transformadora, sendo uma relacdo de unidade entre a teoria e pratica,
proporcionando uma transformacdo da realidade existente. Assim, concordamos
com esse autor quando ele afirma que esses termos caminham juntos: a teoria
fundamentando, esclarecendo e enriquecendo a pratica; esta, dando novas
significagdes e um novo olhar a teoria.

O conceito e as reflexdes apresentadas por Freire (1987, 2002) sobre a praxis
também estado fundamentando este trabalho, pois a praxis na sua concepg¢ao € uma
das caracteristicas fundamentais dos homens, uma vez que esses sao seres do
“‘que fazer”, diferenciando-se dos animais, que se reduzem ao seu fazer. Por
conseguinte, o fazer do homem, através da sua reflexao e da sua atividade criadora,
leva-o a transformar e recriar a sua realidade e o seu mundo. Para Freire, é
necessario desconstruir a divisdo que fazemos entre teoria e pratica, porque nao
basta ao homem conhecer o mundo, é necessario transforma-lo.

Sendo assim, almejamos analisar a praxis da coordenadora pedagogica como
objeto de reflexao, pois o exercicio da pesquisa permite atuar de forma mais efetiva
e assertiva na realidade, como ressaltam as autoras André e Princepe (2017, p.
106): “A pesquisa quando promove a reflexdo critica sobre a pratica profissional em
educacao possibilita o desenvolvimento de individuos criticos e criativos”. Para isso,
buscarei respostas para a seguinte questdo de pesquisa: Como o coordenador
pedagogico da educagdo publica municipal de Feira de Santana desenvolve sua
praxis em escolas de Educagéao Infantil?

Com base nesse questionamento, pretendemos como objetivo geral do
presente estudo analisar a praxis do coordenador pedagégico como o profissional
que propicia mudancas na escola e na comunidade, a partir dos determinantes

politicos e pedagogicos na educagdo publica municipal de Feira de Santana em
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escolas de Educacéo Infantil. Para o alcance do objetivo geral, foram elencados os
seguintes objetivos especificos:

* Analisar a trajetoria histérica, politica, pedagdgica e legal da constituicdo do
coordenador pedagogico em ambito nacional e local,

* Analisar as relacdes estabelecidas entre teoria e pratica da atuacido de
coordenadores pedagdégicos em escolas municipais de Educacgao Infantil de Feira de
Santana;

* Refletir sobre o conceito de praxis relacionando com as ag¢gdes do
coordenador pedagdgico.

Com o objetivo de conhecer os trabalhos realizados nos ultimos dez anos com
foco na praxis do CP, realizamos um levantamento das dissertagbes e teses
realizadas no Brasil, no periodo de 2010 a 2019, em dois bancos de dados, o Banco
de Teses e Dissertagdes da Capes (BTD) e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD).

Na busca realizada no BTD, utilizamos os descritores “praxis/coordenacgao/co-
ordenador pedagdgico” com o filtro nos programas de pos-graduagdo em Educacgao.
Inicialmente, encontramos 6.701 trabalhos. Na BDTD, a partir dos descritores
“praxis/coordenagao/coordenador pedagogico” e com o filtro dentro dos programas
de pds-graduagao em Educagéo, inicialmente encontramos 411trabalhos.

Os trabalhos encontrados nesses bancos de dados que tratam da tematica
praxis/coordenagao/coordenador pedagdgico, dentro do ambito dos programas de
pos-graduacdo em Educacgado, fazem referéncia a diferentes contextos como: o
coordenador e a inclusdo, o coordenador e as formacgdes continuadas, o
coordenador nas diversas etapas da educagao basica, a constru¢cao da identidade
profissional do coordenador pedagdgico, o coordenador e as dificuldades e desafios
na pratica pedagogica, entre outros. Vale ressaltar que, nesses bancos de dados,
nenhuma pesquisa foi encontrada no municipio de Feira de Santana com a tematica
da coordenacgao pedagdgica com um olhar para as escolas exclusivas' de Educagao

Infantil.

! As escolas exclusivas de Educac&o Infantil sdo instituicdes de ensino voltadas especialmente para
as criangas na faixa etaria de 0 a 5 anos de idade, com estrutura adequada e um ambiente preparado
exclusivamente para atendé-las.
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Apoés realizar a leitura de todos os titulos e resumos para triagem dos
trabalhos, percebemos que a tematica do CP tem muitas pesquisas interessantes e
significativas, porém s&o mais voltadas para os aspectos da identidade profissional
do coordenador pedagogico e os desafios da fungdo. Selecionamos dez
dissertagdes que se aproximam do objeto de pesquisa por tratarem de questdes
relacionadas a praxis, pratica e acdo do CP, pratica docente, mudanca e
transformacdes. Apresentamos, a seguir, dois quadros sinteses com as pesquisas
encontradas referentes a cada banco de dados consultado e de acordo com duas
categorias de anadlise que consideramos relevantes para identificar a praxis do CP

como elemento do processo de sua transformagao como profissional da educacéo.

Quadro I. Trabalhos publicados no Banco de Teses e Dissertagées da CAPES (2010-2019).

Categoria de analise 1 - Praxis e acdo do coordenador pedagégico

N° Ano Natureza do Autor(a) Titulo Estado e
trabalho Instituicao
01 2011 Dissertacao GOMES, Concepgoes, principios, Rio Grande do
Regina Gabriela | praticas e reflexes de Sul
coordenadores
pedagogicos das Universidade
escolas municipais de Federal do Rio
educacao infantil de Grande do Sul
Novo Hamburgo
02 2013 Dissertacao MENDES, Ana Coordenacao Sao Paulo
Claudia pedagdgica na
Bonachini educacéo infantil do Universidade do
municipio de Aragatuba: Oeste Paulista
perspectivas, desafios e
a formagéo da
identidade profissional
03 2014 Dissertacao RUDNICK, A coordenagéao Mato Grosso
Marilda da Silva pedagédgica e a praxis
educativa na escola Universidade
Federal de Mato
Grosso
04 2014 Dissertacao LIMA, Ana A acéo do coordenador Mato Grosso do
Cristina Cantero pedagdgico no centro Sul
Dorsa de educacgéo infantil de
Campo Grande/MS Universidade
Catolica Dom
Bosco
Categoria de analise 2 - Mudancgas e transformagdes ocasionadas pelo coordenador
pedagégico
01 2014 Dissertacao GRIBEL, Coordenacao Minas Gerais
Deborah Senid pedagdgica: entre o
desejado e o vivido Universidade




Federal de Juiz
de Fora

02 2017 Dissertacao OLIVEIRA, A coordenacgéao Mato Grosso
Juana da Costa pedagédgica e os
desafios das praticas Universidade
educativas nas escolas Federal de Mato
publicas do municipio Grosso
de Santo Antbnio do
Leste — MT
03 2017 Dissertacao OLIVEIRA, O coordenador Séo Paulo
Elisangela pedagogico como
Carmo agente de mudancas na Pontificia

pratica docente

Universidade
Catodlica de Sao
Paulo

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados extraidos do Banco de Teses e Dissertacdes da
CAPES.

Quadro Il. Trabalhos publicados na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(2010-2019).

Categoria de analise 1 - Praxis e agéo do coordenador pedagégico

N° Ano Natureza do Autor(a) Titulo Estado e
trabalho Instituicao
01 2012 Dissertagao OLIVEIRA, A qualidade na atuacgéao Brasilia
Rosiane Cristina do coordenador
Muniz de pedagdgico da Faculdade de
educagéo infantil: um Educacao, da
estudo em Barreiras-Ba Universidade de
Brasilia
02 2013 Dissertacao PATTARO, Rita O coordenador Sao Paulo
de Cassia pedagogico como
Ventura mediador da praxis Pontificia
docente em escolas de Universidade
educacao e de tempo Catolica de
integral Campinas
Categoria de analise 2 - Mudangas e transformag6es ocasionadas pelo coordenador
pedagdgico
03 2016 Dissertagao PETRI, Claudia O coordenador Sao Paulo
Maria Micheli pedagédgico e os
condicionamentos de Pontificia

um trabalho bem
sucedido no cotidiano
de uma escola estadual

paulista

Universidade
Catodlica de Sao
Paulo

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados extraidos da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes.

Na primeira categoria, o CP é analisado na perspectiva da praxis e da sua
acao, através dos trabalhos de Gomes (2011), Oliveira (2012), Mendes (2013),
Pattaro (2013), Rudnick (2014) e Lima (2014). As pesquisas falam sobre as acdes e

praticas significativas, responsaveis, criticas e transformadoras desenvolvidas pelos

CPs, as quais se tornam efetivas no ambito escolar e na construcdo de uma

educacao de qualidade. O CP é analisado na perspectiva de um lider mediador e
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articulador de acbes reflexivas, aliando a teoria com a pratica e fortalecendo as
interacdes da comunidade escolar.

Na segunda categoria, o CP é considerado um agente de mudangas e
transformacdes através dos trabalhos de Gribel (2014), Juana Oliveira (2017),
Elisangela Oliveira (2017) e Petri (2016). As pesquisas discutem como a
implantacdo de novas concepcoes, pautadas na reflexdo sobre a pratica, podem ser
mediadas pelo CP. Os trabalhos revelam a importancia do trabalho do CP em
parceria com a comunidade escolar (gestores, professores, funcionarios, alunos e
pais), na construcdo das mudangas necessarias para a transformagao do contexto
escolar a partir da qualificagcdo das praticas pedagdgicas e da reflexdo-agao-
transformacao.

Através da analise dos trabalhos acima, percebemos que a abordagem
metodoldgica da maioria das pesquisas selecionadas é qualitativa, numa perspectiva
dialética e para a coleta e produgao dos dados/informagdes. Oito pesquisas optaram
por questionarios e triangulagdo metodologica, incluindo observagéo direta, grupo
focal e entrevista semiestruturada. Foram utilizadas também a pesquisa documental
e a pesquisa bibliografica. Os referenciais tedricos das pesquisas sao abrangentes e
fundamentam-se em autores que acumulam importantes e conceituadas producdes
no campo investigado, de abrangéncia internacional e nacional.

Com essa analise, foi possivel perceber também que a maioria das pesquisas
se concentram na regido Sudeste: do total de dez selecionadas, quatro sdo de Séo
Paulo, duas do Mato Grosso, uma de Minas Gerais, uma de Brasilia, uma do Rio
Grande do Sul e uma do Mato Grosso do Sul. Acreditamos que essa concentragcao
da produgao na regido Sudeste esta proporcionalmente relacionada ao quantitativo
de programas de poés-graduacdo em Educagdo no pais localizados nessa regiéo,
assim como a realizagdo dos cursos de pos-graduagao de muitos pesquisadores do
Nordeste serem realizados também nesses programas.

Ampliando a busca pelas pesquisas que tratassem sobre o CP em banco de
dados das universidades baianas, dentro do mesmo periodo de 2010 a 2019,
encontramos duas teses e uma dissertagdo na Universidade Federal da Bahia
(UFBA). Foram elas, respectivamente: Transformagbes ocorridas na fungéo do
Coordenador pedagogico, na rede estadual da Bahia (1950 a 2011): alguns

apontamentos sociopoliticos, legais e histéricos (VENAS, 2013), Nés na rede -
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Formacg&o continuada na perspectiva do coletivo de coordenadores pedagdgicos de
Salvador: tensées, desafios e potenciais (SOUZA, 2018) e O coordenador
pedagogico: formagdo continuada no curriculo da rede (FERREIRA, 2015). Na
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), encontramos uma dissertagao
que trata do coordenador pedagogico, porém com foco na gestdo democratica,
intitulada Praticas discursivas sobre gestdo democratica dos Coordenadores
Pedagdgicos (SILVA, 2017).

Com base nesse levantamento realizado, mais um ponto apresenta-se para a
relevancia da pesquisa, tendo em vista que encontramos poucos trabalhos na regiao
Nordeste, e, especificamente, ndao ha nenhum trabalho que discuta a coordenagao
pedagogica em Feira de Santana com um olhar para as escolas exclusivas de
Educacao Infantil.

As producdes cientificas encontradas nos auxiliaram a sistematizar o campo
tedrico e aprimorar o objeto de pesquisa. Constatamos através das pesquisas de
Mendes (2013), Gribel (2014), Oliveira (2012), Oliveira (2017) e Petri (2016) que os
coordenadores pedagogicos vivenciam uma indefinicdo na sua fungao e desafios em
relagdo a sua formacdo. As dez pesquisas mencionadas discutiram as multiplas
demandas e atribuicdes do coordenador, mas nenhuma focou na praxis do CP como
ato politico-pedagdgico. Diante disso — e pensando na construgdo histérica da
funcdo, sua legitimagdo no municipio de Feira de Santana e os desafios na
realizacdo de uma gestao pedagogica de qualidade —, a coordenagao pedagdgica
emerge como um tema relevante de ser investigado com foco na sua praxis.

A presente pesquisa se configura dentro da matriz epistemoldgica critico-
dialética e da abordagem qualitativa, que tem como perspectiva a reflexdo e
compreensao de varios aspectos sobre as agcdes do CP no cotidiano da escola e no
sistema de ensino, sendo esses aspectos nao quantificaveis, mas proprios da
natureza subjetiva dos sujeitos envolvidos no processo de construgao da realidade e
do contexto em que atuam.

Nesta pesquisa, a analise bibliografico-documental ofereceu elementos
importantes para configurar o contexto politico de criagao da fungdo do CP no Brasil
e, especificamente, em Feira de Santana. Com base na analise documental
realizada previamente na educacdo municipal de Feira de Santana, a pesquisa

limitou-se ao periodo de quando foram encontradas as primeiras informacdes oficiais
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sobre a funcao de CP em Feira de Santana, no de 2005, até o ano de 2021, quando
comeca a coleta de dados da presente pesquisa, ou seja, um recorte temporal de 16
anos. A pesquisa bibliografica foi realizada através da literatura sobre a tematica do
CP, o que possibilitou o levantamento de informacdes histéricas, politicas e
pedagogicas sobre a origem e constituigdo da coordenagao pedagodgica em nivel
nacional e local, como também trouxe a fundamentagao tedrica necessaria sobre a
praxis do CP proposta neste trabalho.

Este trabalho esta organizado em quatro capitulos, além da Introdugdo e das
Consideragoes finais, sendo que no Capitulo | apresentamos a metodologia da
pesquisa, justificando o campo de estudo, os participantes, os procedimentos e
instrumentos para a coleta de dados, além de contextualizar a educagéao infantil em
Feira de Santana. No Capitulo Il tratamos da constituicdo do cargo/fungédo do CP na
perspectiva politico-pedagdgica, analisando os documentos oficiais que respaldam a
atuacao desse profissional em ambito nacional, estadual e, sobretudo, municipal (de
Feira de Santana). No Capitulo Il discutimos sobre o conceito de praxis e a relagéo
dialética entre a unidade teoria-pratica, relacionando as formas, niveis e graus da
praxis com as acdes do CP. No Capitulo IV apresentamos os dados coletados e a
analise dos mesmos, buscando identificar a praxis do CP nas escolas publicas
municipais de Educagao Infantii em Feira de Santana, a luz dos teoricos que

dialogam com o assunto.
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CaAPiTULO |
CAPITULO |

METODOLOGIA DA PESQUISA

Minha seguranca se funda na convicgao de que
sei algo e de que ignoro algo a que se junta a
certeza de que posso saber melhor o que ja sei e
conhecer o que ainda nao sei. Minha segurancga se
alicerca no saber confirmado pela propria
experiéncia de que, se minha inconclusao, de que
sou consciente, atesta, de um lado, minha
ignorancia, me abre, de outro, o caminho para
conhecer.

Paulo Freire
Pesquisar implica investigar diligentemente aspectos de uma determinada
area, visando a produgcdo e a ampliacdo do conhecimento, as acgdes e as
transformacdes da realidade que nos cerca. De acordo com Minayo (1999, p. 17), a
pesquisa € “a atividade basica da ciéncia na sua indagacdo e construgdo da
realidade”. Dessa maneira, pesquisar € um processo de teorizacdo da pratica que

conecta através da ciéncia: pensamento, reflexdo e agao.
A vista disso, a pesquisa em educagdo é uma estratégia para se obter e
transformar os conceitos, os conhecimentos e apreender a dinamica do fenbmeno
educacional relacionando com a dificil realidade do dia a dia nas escolas, pois, como

afirma Freire (1996, p. 29):

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade.

Nessa perspectiva, ao pesquisarmos e refletirmos sobre a praxis do
coordenador pedagdgico na educagdo publica municipal de Feira de Santana,
consideramos que o coordenador pedagogico reflexivo € essencialmente um
coordenador pesquisador, pois ele, no desenvolvimento da sua acédo, deve examinar
sua pratica, identificar os reais problemas que afetam o seu cotidiano (e procurar
transforma-los), estabelecer uma relagao intrinseca entre o pensar e o fazer e entre
a teoria e a pratica, questionar suas intengdes, observar o contexto social, politico,

institucional e cultural no qual esta inserido e colaborar no desenvolvimento das
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agdes pedagodgicas, assumindo o compromisso com a sua formacgao e a formagao
dos professores com os quais trabalha (SANTOS; SANTOS, 2021).
Consequentemente, compreendemos que a acao do CP ndo é neutra, pois ha
sempre um posicionamento na pratica pedagdgica desenvolvida pelo mesmo, que
pode consolidar tanto a transformagdo como a confirmacédo do status quo. Nesse
sentido, para fundamentar esta pesquisa, adotamos a matriz epistemoldgica critico-

dialética, pois

[..] as pesquisas orientadas pelo método dialético, revelam a
historicidade do fenbmeno e suas relacbes e em nivel mais amplo
situam o problema dentro de um contexto complexo, e, ao mesmo
tempo estabelece e aponta as contradigbes possiveis dentre os
fendmenos investigados. (BORGES; DALBERIO, 2007, p. 8-9).

Os autores ressaltam que esse método norteou as ideias de Freire (1983),
claramente evidenciadas na leitura critica da realidade, na dialogicidade e na ideia
de libertagdo do sujeito da sociedade capitalista e opressora. Percebemos que as
teorias criticas trazem a luz uma reflexdo e uma leitura critica e dialética das
desigualdades sociais e do contexto politico subjacente, revelando o
comprometimento do pesquisador com a transformacao da realidade circundante.

Com base nesses ideiais do método critico-dialético, elencamos as seguintes
categorias para o desenvolvimento da pesquisa: mediagdo, hegemonia, contradigao
e praxis. Essas categorias sédo totalmente integradas e constituiram-se como
suportes para a analise e apreensao da realidade, colaborando para irmos além de
uma reflexao tedrica e provocando possibilidades para uma transformacéao social. As
categorias estdo presentes durante todo o trabalho e mais detalhadas no Capitulo
V.

De acordo com Cury (1985), na teoria marxista as categorias de analise dao
sentido a realidade social e podem ser entendidas da seguinte forma: Mediagdo —
uma maneira de objetivar a pratica, de conhecer a realidade com objetivo de
transforma-la; Hegemonia — a preponderancia, supremacia ou dominio de alguma
coisa sobre outra, ou de alguém em relagdo aos demais; Contradigdo — o elemento
que move, que impulsiona o movimento social e suas transformacdes, pois nao
existe realidade sem contradicao, e as contradi¢gdes levam a conflitos, que tendem a

ser superados pelos contrarios através de luta e movimento; Praxis — a acéao
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humana que une teoria e pratica, tornando-a indissoluvel e indispensavel para que o
homem transforme o seu contexto real com intencionalidade e consciéncia.

Compreendemos, assim, que os estudos e pesquisas na area educacional,
tendo como fundamento o método critico-dialético, proporcionam reflexdes criticas e
ressignificagdes dos sujeitos envolvidos na pesquisa, levando-os a uma
conscientizagdo do seu papel no mundo como agentes transformadores da realidade
opressiva. Todo esse processo culmina em melhorias na qualidade do ensino e na
transformacao da sociedade.

Esta pesquisa, portanto, desenvolveu-se numa abordagem de cunho
qualitativo, pois pesquisas com esse enfoque propdem um “processo de reflexdo e
anadlise da realidade através da utilizacdo de métodos e técnicas para a
compreensao detalhada do objeto de estudo em seu contexto histérico e/ou segundo
sua estruturacdo” (OLIVEIRA, 2013, p. 37). A escolha pela metodologia qualitativa
justifica-se também por acreditarmos que, nessa abordagem, todos os participantes
da pesquisa contribuem com a elaboragdo do conhecimento.

Dessa forma, a praxis discutida nesta pesquisa € uma acao transformadora,
que, de acordo ao pensamento de Gadotti (1988), delineia a praxis pedagodgica

baseada na dialética, pois

[...] o pedagogo vive a dialética instigadora entre o seu cotidiano, a
escola vivida e instituida, a escola dos seus sonhos, a escola
projetada que procura dar vida, instituir na escola instituida.
(GADOTTI, 1988, p. 31, grifo do autor).

Portanto, o coordenador busca, dialeticamente, fatos do cotidiano para
explicar a escola real e a escola sonhada, idealizada, transformando-a, atrelando-
se ao que, em Gadotti (1988, p. 30), € “uma pedagogia para a educagao
transformadora [...] o homem um ser criador, sujeito da histéria, que se transforma
na medida em que transforma o mundo”.

Para analisar a praxis e outros elementos importantes na configuracdo do
contexto politico de criagdo da fungdo do CP no Brasil, na Bahia e, especificamente,
em Feira de Santana, a presente pesquisa utilizou como procedimento a analise
documental e bibliografica. De acordo com Gonzaga (2006), a pesquisa qualitativa
pode apresentar variedade metodologica quando se verifica a abrangéncia do
problema da pesquisa e a complexidade do objeto a ser estudado; permite, ainda,

maior flexibilidade na analise dos dados; abrange aspectos que nao sao possiveis
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de se quantificar (como significados, motivos, aspiragcbes, crencas, valores e
atitudes); considera o contexto e os participantes da pesquisa como um todo e, ao
mesmo tempo, as pessoas como marco de referéncia delas proprias; e torna o
pesquisador um artifice e ndo um escravo dos procedimentos.

O periodo entre 2005 e 2021 foi recortado nesta pesquisa, considerando que
nesse periodo ocorreram importantes marcos no processo de constituicao da funcao
na educacdo publica municipal de Feira de Santana. A partir do ano de 2005
encontramos as primeiras informacdes oficiais sobre a fungcdo de CP em Feira de
Santana e no ano de 2021 ocorreu o inicio da coleta de dados da pesquisa.
Apresentamos, a seguir, a contextualizagdo da Educacdo Infantii em Feira de
Santana, os procedimentos e instrumentos utilizados para coleta dos dados e o perfil

dos participantes da pesquisa.

1.1 O campo de estudo

A presente pesquisa teve como lécus de investigagdo o municipio de Feira de
Santana, localizado no interior da Bahia, na regido Nordeste do Brasil, a
aproximadamente 108 quildmetros da capital baiana, Salvador. O municipio possui
uma area territorial de 1.304,425km? e uma populacdo estimada de
619.609 habitantes, distribuida na sede e em oito distritos: Bonfim de Feira, Ipuacgu
(Governador Joado Durval Carneiro), Humildes, Jaguara, Jaiba, Maria Quitéria,
Matinha e Tiquarugu, segundo dados atualizados no ano de 2020 pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Feira de Santana é considerada a “Princesa do Sertdo” pela sua grande
importancia no cenario baiano e pela posigdo geografica que adentra o sertdo,
sendo a sede da maior regido metropolitana do interior nordestino conforme a Figura
I. A grande evidéncia regional da economia de Feira de Santana ocasionou a
aprovacgao da Lei Estadual Complementar n® 35 (de 6 de julho de 2011), que instituiu
a Regiao Metropolitana de Feira de Santana (RMFS), composta pelos municipios de
Amélia Rodrigues, Concei¢cdo da Feira, Conceicdo do Jacuipe, Sdo Gongalo dos
Campos e Tanquinho. Posteriormente, foram incluidos como zona de expansao
0os municipios de Anguera, Anténio Cardoso, Candeal, Coracdo de Maria,

Ipecaeta, Irara, Santa Barbara, Santandpolis, Serra Preta e Riachao do Jacuipe.
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Figura I. Mapa da localizagédo geografica do municipio de Feira de Santana.
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<

metropolitana.

go_nte:z,gczj?ptado de <https://mapasblog.blogspot.com/2014/08/mapas-de-feira-de-santana-ba.html>. Acesso em:
jun. .

Nos aspectos educacionais, a partir da Constituicdo Federal de 1988, o
municipio de Feira de Santana comegou uma reorganizagado da educagédo municipal,
pois passou a ter status de ente federativo com autonomia para se organizar
administrativamente com base nessa Constituicdo. O processo de reorganizagao
educacional fomentou a aprovacéo da Lei Organica do Municipio (LOM) (ARAUJO,
2020), em 5 de abril de 1990, através da Lei n°® 37/90. A aprovagao da LOM
possibilitou a regulamentacéo para a criagdo do Conselho Municipal de Educacao e
do Sistema Municipal de Ensino, possibilitando a ampliagado da gestao democratica do
ensino publico no municipio de Feira de Santana. A participacdo mais efetiva da
comunidade escolar nas definicbes de politicas publicas educacionais também
ganhou destaque, assim como os principios de autonomia, responsabilidade
compartilhada e descentralizacdo da educacdo. A LOM de Feira de Santana
determinava, no artigo 139: “O Congresso Municipal de Educagdo se reunira
bianualmente e tera finalidade apreciar o plano municipal de educagao proposto pelo
Poder Executivo Municipal, emitindo parecer” (FEIRA DE SANTANA, 1990).

Nessa perspectiva, com a aprovagao do Plano Nacional de Educagao (PNE)
através da Lei 10.172/2001, ficou estabelecida a obrigatoriedade dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios elaborarem os seus Planos Decenais, com base no

PNE. Desse modo, o Poder Executivo de Feira de Santana tomou providéncias para
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a construgdo do Plano Municipal de Educagédo (PME), definindo a comissao para
elaboragao do mesmo, oficializada pela Portaria n° 12, de 17 de novembro de 2005,
composta por técnicos da Secretaria Municipal da Educacdo, representantes da
Associacdo dos Professores Licenciados do Brasil — Se¢cdo da Bahia (APLB-BA) e
representantes do Conselho Municipal de Educacgado. Esta comissdo se reuniu a
partir da data de sua criagao até dezembro de 2007, para estudar, discutir e planejar

a elaboragao do PME.

Para elaboracdo, propriamente dita do Plano, optou-se pela
realizagcao de Mini-Conferéncias em Salas Tematicas, realizadas na |
Etapa da Conferéncia Municipal de Educacédo, nos dias 21 e 22 de
setembro de 2007, coordenadas por profissionais ligados a tematica
correspondente e que compunham a Comissdo de Apoio; nelas os
dados coletados foram analisados por cerca de 600 participantes
(professores, gestores, alunos, comunidade e autoridades presentes
elou representadas) e subsidiaram a definicdo de acbes por Sala
Tematica. (FEIRA DE SANTANA, 2012).

O material produzido nas miniconferéncias foi sistematizado pelos
coordenadores e relatores que foram eleitos em cada sala, definindo, assim,
diretrizes, objetivos e metas para a educagdo do municipio. Posteriormente, foi
encaminhado para apreciagdo, votagcdo e conclusdo na Plenaria Final da
Conferéncia Municipal de Educagao, que ocorreu entre os meses de novembro e
dezembro do ano de 2007. Todavia, o PME s6 foi aprovado e se efetivou como Lei
em 5 de junho de 2012, com a Lei n° 3.326.

A partir do ano de 2005 — o ano inicial do recorte da presente pesquisa —, 0
municipio de Feira de Santana comegou a sistematizar objetivos e metas, visando a
melhoria da qualidade educacional. Entre os objetivos propostos pelo PME estavam:

e aelevagao global do nivel de escolaridade da populagao;

« amelhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

e a redugdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e
a permanéncia, com sucesso, na educagao publica;

e a democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos
oficiais, obedecendo aos principios da participacao dos profissionais da educacao na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participagdo das comunidades

escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.
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Podemos observar no Quadro lll a quantidade dos estabelecimentos de
ensino de acordo com a etapa/modalidade e dependéncia administrativa no ano de
2005, quando comegou a construgdo do primeiro PME e onde se inicia o recorte
temporal desta pesquisa.

Quadro lll. Estabelecimentos de ensino por etapa/modalidade e dependéncia administrativa

do municipio de Feira de Santana, 2005.

Etapa / Modalidade de Oferta Dependéncia Administrativa
Total Federal | Estadual | Municipal | Particular
Educacéo Infantil 336 - 6 148 182
Ensino Fundamental (sem Ensino Médio)| 371 - 45 176 150
Ensino Médio (sem Ensino Fundamental) 4 - 3 - 1
Ensino Fundamental e Ensino Médio 55 - 40 - 15
Educacgao Especial 5 - 3 1 1
Educacao de Jovens e Adultos 177 - 69 108 -
Educacéo Profissional - - 1 - -
Total" 503 - 93 211 199

Fonte: Feira se Santana (2012).

' Nao corresponde & soma por etapa/modalidade de oferta, pois existem estabelecimentos de ensino com mais
de um tipo de oferta.

E importante ressaltar no processo de evolucdo histérica e social do municipio
de Feira de Santana que, a partir do ano de 2010, a Regido Metropolitana de Feira de
Santana, junto a alguns municipios préximos, passou a ser denominada
geograficamente na Bahia: como Territério de |dentidade Portal do Sertdo, como

podemos verificar nas Figuras Il e Ill.

2 A divisdo por territério faz parte da divisdo geografica do estado da Bahia, implementada pelo
Decreto n°® 12.354/2010.
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Figura Il. Os 27 Territérios de Identidade da Bahia.
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Fonte: http://www.sei.ba.gov.br/>. Acesso em: 10 jun. 2021.
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Figura lll. O Territério de Identidade do Portal do Sertao.

ASPECTOS GERAIS DO TERRITORIO DE IDENTIDADE
PORTAL DO SERTAO - BAHLA, 2010
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Fonte: http://www.sei.ba.gov.br/>. Acesso em: 10 jun. 2021.

Seguindo uma crescente evolugao, em todas as areas, de acordo com dados
apresentados no Censo Escolar de 2020, Feira de Santana possuia 118.621 alunos
matriculados na Educacao Basica, divididos em 684 escolas publicas (estaduais e
municipais) € na rede privada de ensino conforme o Quadro IV, além de um
crescente numero de instituicdes de Ensino Superior como a Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS), a Universidade Federal do Recéncavo da Bahia

(UFRB) e faculdades particulares, além de instituicdes de ensino profissionalizante.

Quadro IV. Quantidade de escolas em Feira de Santana, 2020 (estaduais, municipais e
particulares).

QUANTIDADE DE ESCOLAS EM FEIRA DE SANTANA - 2020

Ensino infantil 255

Ensino fundamental 354

Ensino médio 75
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados encontrados em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/feira-de-
santana/pesquisa/13/0>. Acesso em: 10 jun. 2021.

Conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN) 9.394/96 no Art. 11, inciso V, ao municipio compete ofertar a Educagéao
Basica.

[...] os Municipios incumbir-se-ao de oferecer a educagao infantil em
creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental,
permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constituicio Federal a manutencdo e
desenvolvimento do ensino. (BRASIL,1996).

Seguindo essa determinagdo, de acordo com os dados fornecidos pela
Secretaria de Educacédo de Feira de Santana (SEDUC-FSA), através do
Departamento de Apoio ao Desenvolvimento Educacional (DADE), a educagao
publica municipal até o ano de 2020 constava com 206 escolas, com 47.684 alunos
matriculados na Educacéao Infantil e no Ensino Fundamental, sendo que 42 dessas
escolas eram exclusivas de Educacao Infantil, 88 escolas atendiam a etapa da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental concomitante e 76 escolas atendiam

alunos do Ensino Fundamental, conforme o grafico abaixo.

Grafico I. Escolas municipais de Feira de Santana e suas etapas.

B Escolas Exclusivas de
Educacdo Infantil

B Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental

Ensing Fundamental

Fonte: Dados fornecidos pela SEDUC-FSA, através do DADE, em 8 de abril de 2021.

Entre o periodo de recorte temporal desta pesquisa, de 2005 a 2021, Feira de
Santana avancou consideravelmente em relacdo ao indice de Desenvolvimento da

Educacdo Basica (IDEB) para os anos iniciais do Ensino Fundamental, como
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podemos verificar no Grafico Il. No ano de 2019, chegou a atingir a meta
estabelecida pelo Ministério da Educagdo, conforme a publicagdo no site da
Secretaria Municipal de Educagao (2019). O indice alcangado pelas escolas do
Ensino Fundamental | foi 4,8, o que representa um aumento de 0,4 em relacédo a
avaliagao anterior, feita em 2017. O IDEB foi calculado com base no aprendizado
dos alunos em portugués e matematica (Prova Brasil) e no fluxo escolar (taxa de

aprovacgao).

Grafico Il. indice de desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) em Feira de Santana, no
periodo de 2005 a 2019.

Fonte: IBGE. Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba/feira-de-santana/pesquisa/40/30277?ano=200
5&tipo=grafico>. Acesso em: 10 jun. 2021.

O PME, construido entre os anos de 2005 a 2007, apresentava como um
dos objetivos e metas a criagdo do cargo de CP nas escolas municipais de Feira de
Santana. Esse plano, quando trata dos niveis de ensino da Educagado Basica,
especificamente no subcapitulo da Educagao Infantil, apresenta como objetivos e

metas para essa etapa:

24. Realizar, em cinco anos, concurso publico para o cargo de
coordenador pedagdgico para a educacao infantil, admitindo a
formacdo minima para ingresso a Especializagdo em Educacgao
Infantil, em nivel de pds-graduacgao;

25. Prover a instituicdo de educacdo infantil de pelo menos um
coordenador pedagoégico. (FEIRA DE SANTANA, 2012, p. 49).

A meta de implantagdo do acompanhamento pedagdgico nas unidades
escolares da rede, através do coordenador pedagdgico, também estava prevista no
Planejamento Estratégico da Secretaria Municipal de Educacdo de Feira de
Santana, no ano de 2004, visando o melhor desenvolvimento da aprendizagem do

aluno. Consequentemente, essa meta foi colocada em pratica através da criacdo de
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um Projeto Piloto de Coordenagao Pedagdgica, o qual selecionou, no inicio do ano
de 2005, 35 coordenadores para atuarem inicialmente em 24 escolas.

Dessa forma, com base na Lei Complementar n° 26, de 14 de dezembro de
2005, Art. 5°, inciso V, e na Portaria n° 15/2005, que regulamentaram a coordenagao
pedagogica nas unidades escolares da rede municipal de ensino, e na necessidade
da presenca de CPs nas escolas, a SEDUC-FSA comecgou a realizar processos
seletivos a partir do ano de 2006 para que professores pudessem atuar na referida
fungao.

De acordo com os dados obtidos na Assessoria Especial da SEDUC-FSA, no
ano de 2020, o municipio possuia 128 coordenadores atuando em escolas; desse
total, 4 eram especialistas em educacao e 124 eram professores concursados. Entre
as 42 escolas exclusivas de Educacgao Infantil, 23 possuiam CP, conforme o grafico
[l

Grafico lll. Coordenadores pedagodgicos em atuacdo na educagao publica municipal de
Feira de Santana, 2020.

M Coordenadores Pedagodgicos
em atuacgao

M Coordenadores Pedagodgicos
em escolas exclusivas de
Educacdo Infantil

Fonte: Dados fornecidos pela Assessoria Especial da SEDUC-FSA (2020).

A escolha para analisar esses sujeitos se deve ao fato de que ser
coordenador nesse municipio torna-se um grande desafio para o professor que sai
da sala de aula e passa a ocupar uma fungdo complexa e abrangente. Ao assumir
esse contexto, o coordenador precisa construir novas concepg¢oes para trabalhar
com os diferentes atores da comunidade escolar e alavancar o processo formativo

dos docentes. Acreditamos que o professor que assume a coordenagéo pedagogica
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se compromete com o desafio da praxis, ou seja, ele adquire 0 compromisso de
aproximar teoria e pratica, fundamentando, questionando, refletindo e buscando
estratégias para potencializar o seu grupo e para transformar o processo

educacional.

1.2 A Educacgao Infantil em Feira de Santana

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, Lei n° 9.394 (LDB),
promulgada em dezembro de 1996, assegurou a Educagao Infantil como a primeira
etapa da Educacgao Basica. A LDB teve o seu Art. 29 alterado pela Lei n°® 12.796, de
2013, a qual define que a educacgao infantil “tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga até 5 (cinco) anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a agédo da familia e da comunidade” (BRASIL,
2013). Ja o Art. 30 estabelece que a Educacao Infantil devera ser ofertada em
creches para criangas de 0 a 3 anos de idade, e pré-escolas para criangcas de 4 a 5
anos de idade.

Outros importantes documentos para a Educacao Infantil foram publicados no
ano de 1988, originados de intensos processos de discussdes nas esferas nacional,
estadual e municipal. O Ministério de Educagdo e Cultura (MEC) publicou
o Referencial Curricular Nacional para a Educag¢do Infantii (RCNEI), em trés
volumes, que foram enviados a escolas de todo o pais, oferecendo subsidios para
os projetos pedagogicos das prefeituras e das unidades de educacgao infantil
(BRASIL, 1998a). O documento com o titulo Subsidios para credenciamento e
funcionamento de instituicbes de educagéo infantil (BRASIL, 1998b) foi preparado
com o objetivo de ser uma referéncia para as regulamentagdes a serem adotadas
pelos conselhos para autorizar e orientar o funcionamento das instituicbes de
Educacgao Infantil em seus estados e municipios, apresentando varios textos sobre
aspectos como espaco fisico, saude e formacéo de pessoal, entre outros.

De acordo com os documentos citados, o0s municipios que sido o0s
responsaveis pela oferta da educacgao infantil passaram a ter alguns compromissos
e metas para essa primeira etapa da Educagao Basica, como: garantir as criangas
de 0 a 5 anos 0 acesso a uma educacao de qualidade; possibilitar a frequéncia das
criangas em instituicdes de Educacéao Infantil com infraestrutura e recursos materiais

adequados a faixa etaria; qualificar e profissionalizar os profissionais que atuam na
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Educacao Infantil e implementar praticas educativas de qualidade, visando favorecer
o desenvolvimento integral das criangas. Esses compromissos e metas tinham como
objetivo modificar a visdo compensatoria que se tinha da Educacgéo Infantil, porém a
transformacdo que precisava ocorrer perpassava também por outros aspectos,
assim como afirma o Referencial Nacional para a Educacgao Infantil:
[...] modificar essa concepcao de educacao assistencialista significa
atentar para varias questbes que vao muito além dos aspectos
legais. Envolve, principalmente, assumir as especificidades da
educacao infantil e rever concepgdes sobre a infancia, as relagdes
entre classes sociais, as responsabilidades da sociedade e o papel
do Estado diante das criangas pequenas. (BRASIL, 1998, p. 17).

Com base nesse extrato, percebemos a necessidade de uma mudanca de
postura e de visdo sobre as concepc¢des de infancia que permeiam a pratica de
muitos educadores e da comunidade escolar. Assim, consideramos importante a
presenca do CP nas escolas de Educagao Infantil, um profissional que é
responsavel por promover a formagao continuada da equipe docente, além de ser
um articulador entre os diferentes segmentos da escola e um mediador do trabalho
pedagogico. Através de agdes efetivas e de qualidade no ambiente escolar, o CP,
junto com todos os atores da comunidade escolar, pode contribuir para a superacgao
de concepcgoes assistencialistas e compensatorias da Educacgao Infantil.

Nessa perspectiva, a escolha por escolas de Educacgao Infantil se justifica por
acreditarmos que essas instituicbes sao contextos sociais ricos para uma
aprendizagem significativa e efetiva, pois tém a intencdo de promover o
desenvolvimento pleno da crianga em todos os seus aspectos, de forma integrada e
integral. Ludke e André (1986, p. 5) afirmam que “cada vez mais se entende o
fendbmeno educacional como situado dentro de um contexto social, por sua vez
inserido em uma realidade histérica que sofre toda uma série de determinacdes”.
Nesse sentido, as peculiaridades que abrangem a educacgao destinada a criangas de
0 a 5 anos de idade suscitam questdes tedrico-praticas que reverberam na
qualidade das agbes pedagodgicas que sao proprias das instituicbes de Educacgéao
Infantil. Sendo assim, analisamos a praxis do CP da Educacéao Infantil partindo da
compreensao de que esse profissional pode propiciar mudancas na escola e na
comunidade, a partir dos determinantes politicos e pedagogicos.
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Em Feira de Santana, o atendimento da Educacéo Infantil que vem sendo
ofertado pelo sistema municipal de ensino apresentou instabilidade na matricula
inicial entre os anos de 2005 a 2015, conforme apresentado no Grafico IV. Ainda,
segundo dados do IBGE, no ano de 2010, a populagao infantil de 0 a 5 anos em
Feira de Santana era de 49.700 criancas, sendo que 33.118 estavam na faixa etaria

de 0 a 3 anos e 16.582 na faixa etaria de 4 a 5 anos.

Grafico IV. Matricula inicial em creche por dependéncia administrativa na cidade de Feira
de Santana entre os anos de 2005 e 2015.

MATRICULA INICIAL EM CRECHE
POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA 2011-2015 - Feira de Santana (BA)
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Fonte: Feira de Santana (2016).

De acordo com o Grafico IV, sobre a distribuicdo de matriculas por
dependéncia administrativa, no periodo de 2005 a 2015, em Feira de Santana,
constatamos que o atendimento as criangas na faixa etaria de 0 a 3 anos (creche)
teve um crescimento expressivo em 2007, com 1.296 criancas matriculadas na
educacao publica municipal de ensino, de acordo ao Plano Municipal de Educacéao
de 2016. Esse aumento no numero de matriculas ocorreu devido a ampliagdo das
vagas na esfera municipal.

Através desse mesmo grafico, verificamos que a educagao publica estadual
ao longo dessa década deixou de ofertar a etapa da Educacéao Infantil, cumprindo o
que esta estabelecido na LDB 9394/96, que incumbe aos municipios a
responsabilidade com a Educacado Infantil. Fica evidente também que a rede
particular, no ano de 2014, obteve um significativo crescimento do numero de
matricula, evidenciando assim a auséncia de politicas publicas de qualidade para o
atendimento das criangas da Educacéo Infantil, nas creches publicas e gratuitas de

Feira de Santana.
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Grafico V. Matricula inicial em pré-escola por dependéncia administrativa na cidade de
_Feira de Santana entre os anos de 2005 e 2014.

Educacéo Infantil: Pré-Escola - Matricula Inicial por Dependéncia
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Fonte: Feira de Santana (2016).

O Grafico V apresenta os dados de matricula inicial por dependéncia
administrativa no periodo de 2005 a 2014 para criangas de 4 a 5 anos (pré-escola),
no qual podemos observar a extingao total da Educacgao Infantil na rede estadual a
partir de 2013 e um paralelo proporcional de matriculas na educacado publica
municipal e particular, obtendo destaque o ano de 2007, em que a matricula da
educagao publica municipal supera em trés vezes mais o quantitativo da rede
privada, de acordo ao Plano Municipal de Educacédo (PME) de 2016. Esse aumento

by

no numero de matriculas ocorreu devido a ampliagcdo das vagas na educagao
publica municipal. O numero mais expressivo de matriculas na educacgao publica
municipal continuou crescendo no decorrer dos tempos, pois, em 2013, a Lei
12.796/2013 alterou a LDB e estabeleceu a obrigatoriedade da matricula a partir dos
4 anos de idade.

De acordo com o PME/2016, o atendimento as criangas das escolas
municipais de Educacao Infantil ainda precisa de muitos investimentos e melhoria na

qualidade. O PME-2016 nos informa que



41
CarPiTULO |

[...] a rede municipal de ensino presta atendimento as criangas de 2 e
3 anos, em duas creches municipais e em instituicbes conveniadas,
gue em sua maioria, funcionam com infraestrutura fisica inadequada
e com numero insuficiente de profissionais para acolher essas
criangas. O atendimento das criancas de 4 a 5 anos é prestado em
instituicdbes publicas e conveniadas, e em escolas de Ensino
Fundamental que, majoritariamente, atendem as criangas na faixa
etaria de 7 a 10 anos. Tais instituicdes foram projetadas para atender
as criangas do Ensino Fundamental, mas, como a necessidade de
atendimento educacional as criangas de 4 a 5 anos é muito alta,
estas instituicbes abrem vagas para suprir a demanda existente,
resolvendo, parcialmente, o problema da oferta de matriculas.
Entretanto, o atendimento educacional ocorre de modo insatisfatorio,
em espaco fisico inadequado e com profissionais despreparados
para atuar nesse nivel. (FEIRA DE SANTANA, 2016, p. 27).

Com base no extrato acima, percebemos a caréncia que ainda existe no
atendimento as criangas da Educacdo Infantil em Feira de Santana. E necessario
ampliar as politicas publicas para essa faixa etaria em ambito nacional e mais
especificamente no ambito municipal, que é o responsavel direto por esta etapa da
educacédo basica, visando a ampliacdo de vagas e novas escolas exclusivas com
infraestrutura e recursos adequados para um atendimento de qualidade para esse
crescente publico que sao as criancas de 0 a 5 anos.

E indispensavel proporcionar as criangas da Educacéo Infantil experiéncias
de aprendizagens e interagdes. Para isso, as instituicdes precisam ter profissionais
qualificados que possam refletir a sobre a sua pratica em um processo constante de
acao-reflexdo-acdo e que organizem o ambiente pedagdgico com “praticas
especificas relacionadas ao cuidado com as caracteristicas das criancas, a
ludicidade, a estética e a ética das relagdes entre adultos e criangas e entre os pares
tdo importantes nessa fase da vida” (BARBOSA, 2009, p. 89).

Porém, ressaltamos que esses profissionais também precisam ser
valorizados pelo poder publico, o qual deve oferecer boas condigcdes de trabalho,
remuneragdes compativeis e plano de carreira atualizado. Essas e outras conquistas
para a Educacgao Infantil publica municipal de Feira de Santana perpassa por um
processo complexo e da falta de compromisso politico dos governantes em deliberar
acgdes concretas que efetivamente garantam um atendimento educacional

significativo e de qualidade.

1.3 Procedimentos e caminhos trilhados
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O levantamento, a analise e o estudo bibliografico que tratam da tematica da
pesquisa ocorreram no sentido de ampliar a compreensido e discussao sobre a
constituicdo e agdes da coordenagdo pedagogica, no ambito nacional, estadual e
municipal. A pesquisa bibliografica foi imprescindivel na realizagdo deste trabalho,
uma vez que possibilitou o levantamento de obras de referéncia sobre a tematica
investigada, colaborando para aprofundar o conhecimento do tema analisado, assim
como ressaltam Silva, Cervo e Bervian (2007, p. 61): “a pesquisa bibliografica
constitui o procedimento basico para os estudos monograficos, pelos quais se busca
o dominio do estado da arte sobre determinado tema”.

A analise documental também se constituiu uma técnica importante na
pesquisa qualitativa, pois ela se caracteriza por sua fidelidade em n&o admitir
interferéncias externas, assim como Afonso (2005, p. 88) ressalta “a pesquisa
documental tem a vantagem de poder ser utilizada como metodologia nao
interferente”.

Desse modo, a pesquisa documental sucedeu a partir de fontes histéricas, de
normativas, de legislagbes e dos documentos oficiais e institucionais que tratam
sobre o CP nos diversos ambitos, em nivel nacional, estadual e local, conforme

listado no Quadro V.

Quadro V. Documentos, legislagdes e fontes que tratam do Coordenador Pedagdgico nas
instancias nacional, estadual e municipal.

NACIONAL - BRASIL

Documento/Legislagao Ano Finalidade

Lei de Diretrizes e Bases da | 1961 | Lei que fixa as Diretrizes e Bases da Educacgéo

Educagdo Nacional (LDBEN Nacional.

4.024)

Parecer do Conselho Federal de | 1969 | Normatiza os conteudos minimos, o tempo de
Educacdao (CFE) n° 252, de 11 duracdo e as disciplinas que iriam constituir a
de abril de 1969 parte comum e a parte diversificada do curriculo

do curso de Pedagogia.

Resolugdo do Conselho Federal | 1969 | Normatiza os conteudos minimos, o tempo de
de Educacao n° 2/1969 duragcao e as disciplinas que iriam constituir a
parte comum e a parte diversificada do curriculo
do curso de Pedagogia.

Lei de Diretrizes e Bases da | 1971 | Lei que fixa as Diretrizes e Bases para o ensino
Educacao Brasileira (LDB 5.692) de 1° e 2° graus, e da outras providéncias.

Constituicdo da Republica 1988 | Lei fundamental e suprema do Brasil, servindo
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Federativa do Brasil

de parametro de validade a todas as demais
espécies normativas, situando-se no topo do
ordenamento juridico.

Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira (LDB 9.394)

1996

Lei que fixa as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional.

Parecer do Conselho Nacional
de Educacdo n® 5

2005

Homologa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de graduacdo em Pedagogia,
redefinindo o seu programa, ndo mais existindo
as habilitagdes e passando a formacao integral
do pedagogo, podendo exercer tanto a docéncia
como as diferentes fungbes do trabalho
pedagdgico.

ESTADUAL - BAHIA

Documento/Legislagao

Ano

Finalidade

Decreto Lei n° 7.023

1997

Altera dispositivos da Lei 6.677, de 26 de
setembro de 1994, e da outras providéncias.
(Transformou os cargos de Orientador
Educacional e de Supervisor Escolar em cargo
de Coordenador Pedagdgico).

Decreto n® 6.212

1997

Define critérios para a organizagao
administrativa das Diretorias Regionais de
Educacido e Unidades Escolares da Rede
Estadual de Ensino Publico. (Oficializou o cargo
de coordenador pedagdégico na rede estadual da
Bahia).

Lei n® 8. 261

2002

Dispbe sobre o Estatuto do Magistério Publico
do Ensino Fundamental e Médio do Estado da
Bahia.

MUNICIPAL —

FEIRA DE SANTANA

Documento/Legislagao

Ano

Finalidade

Lei Complementar n° 1

1994

Dispde sobre o Estatuto, Previdéncia e Sistema
de Carreira dos Servidores do Municipio de
Feira de Santana e de suas Autarquias e
Fundacoes.

Lei Complementar n° 26

2005

Altera e acrescenta dispositivos da Lei
complementar n°® 1/94 (Trouxe na sua redacao a
possibilidade do professor concursado da rede
pudesse assumir temporariamente a funcdo de
coordenador pedagogico).

Portaria n® 016 da Secretaria
Muncipal de Educagédo de Feira
de Santana.

2005

Dispbe sobre a selecao de professores para
atuarem em um projeto piloto de coordenagéao
pedagogica e elenca as atribuicbes destes
coordenadores.

Memorial da Gestdo da
Educagao Municipal de Feria de
Santana.

2004

2008

Instrumento de sistematizagdo e registro das
acbes vivenciadas pela Secretaria Municipal de
Educacéo.

Portaria n® 028 da Secretaria
Municipal de Educacéo de Feira

2007

Dispde sobre o processo seletivo para
professores atuarem na funcido de coordenador
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de Santana. pedagdgico.
Memorial do nucleo de | 2007 | Instrumento de sistematizacdo e registro do
Coordenagdo Pedagogica de |e processo de selecao, formacéao e
Feira de Santana. 2008 | acompanhamento dos coordenadores
pedagogicos em Feira de Santana.
Lei n® 3.326 2012 | Aprova o Plano Municipal de Educacéao de Feira
de Santana.
Portaria n° 08 2014 | Dispbe sobre as atribuigdes do coordenador

pedagdgico, bem como as normas estabelecidas
no projeto politico-pedagdgico da Escola.

Lei n° 3.651 2016 | Institui o Plano Municipal de Educacéo de Feira
de Santana.

Edital do Processo Seletivo | 2018 | Define as diretrizes e normas para a selegao de

Interno para a Funcdo de professores efetivos da rede municipal de ensino

Coordenador Pedagogico em de Feira de Santana atuarem na fungdo de

Feira de Santana. coordenadores pedagadgicos.

Fonte: Elaboragéo prépria.

Além dos documentos e legislagdes citados acima, foram enviados oficios a
SEDUC-FSA, presencialmente e através de e-mails, com a solicitacdo de dados
oficiais sobre a constituicdo e regulamentacéao da fungdo, numero de coordenadores
atuantes, quantidade e nome de escolas que contavam com a presenca desse
profissional e outras informacdes relevantes para a pesquisa, mesmo quando nao
publicados oficialmente, pois, de acordo com Ludke e André (1986, p. 38), “sao
considerados documentos quaisquer materiais escritos que possam ser usados
como fonte de informagao sobre o comportamento humano”.

Essas fontes encontram-se disponiveis por meio digitais, de forma on-line, nos
sites oficiais da prefeitura de Feira de Santana, na SEDUC-FSA e nos arquivos
pessoais de alguns técnicos da referida secretaria, especialistas em educacéo,
professores e representantes do sindicato de professores, que colaboraram e
fizeram parte do momento histérico da constituicdo e implementacado da funcédo de
CP na educacdo publica municipal de Feira de Santana. Os mesmos foram
analisados levando-se em consideragao o contexto histérico-educacional-politico em

que foram construidos. De acordo com Minayo,

[...] a histéria da ciéncia revela ndo um “a priori”, mas o que foi
produzido em determinado momento histérico com toda a
relatividade do processo de conhecimento. [...] Poderiamos dizer,
nesse sentido, que o labor cientifico caminha sempre em duas
diregbes: numa, elabora suas teorias, seus métodos, seus principios
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e estabelece seus resultados; noutra, inventa, ratifica seu caminho,
abandona certas vias e encaminha-se para certas direcoes
privilegiadas. E, ao fazer tal percurso, os investigadores aceitam os
critérios da historicidade, da colaboragao e, sobretudo, imbuem-se da
humildade de quem sabe que qualquer conhecimento é aproximado,
é construido. (MINAYO, 2002, p. 12- 13).

A partir da aquisi¢cado e selecao dos documentos e legislagdes elencados no
Quadro V, iniciamos o processo da analise documental com a leitura dos
dispositivos de cada lei e os objetivos de cada documento, buscando extrair as
informacdes mais pertinentes e coerentes com o presente estudo. Nesse sentido, a
analise documental relaciona-se com a analise de conteudos de Bardin (2000), pois,
ao examinar os documentos, as fontes histéricas e as leis buscando encontrar
elementos a respeito do CP e da sua praxis, relacionamos com a literatura sobre a
tematica, interpretando e refletindo sobre os dados encontrados de forma critica.

O projeto desta pesquisa foi devidamente submetido e aprovado pelo Comité
de Etica da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) em seu registro
identificador CAAE 45273821.0.0000.0053 e numero do parecer 4.733.708. Nos
apéndices da pesquisa constam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e os

questionarios aplicados aos coordenadores pedagogicos.

1.4 Instrumentos para a coleta de dados e participantes da pesquisa

Em decorréncia da situacdo de pandemia que vivenciamos no percurso desta
pesquisa, gerada pelo Sars-CoV-2, agente causador da doenga COVID-19, as
escolas do municipio de Feira de Santana tiveram que fechar as portas no més de
marco de 2020, atendendo aos decretos e normativas em nivel federal, estadual e
municipal. A suspensdo das aulas presenciais foi determinada através da Portaria
expedida pelo Ministério da Educagéao (MEC) n°® 343, de 17 de margo de 2020, que
dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais
enquanto durar a situagdo de pandemia do Novo Coronavirus (COVID-19); do
Decreto do Estado da Bahia de n° 19.529, de 16 de marg¢o de 2020; do Parecer do
Conselho Estadual de Educagdo da Bahia (CEE) n° 53/2020; da Resolugdo CEE/BA
n® 27/2020, de 25 de margo de 2020, que regulamenta, no estado da Bahia, as
medidas temporarias para enfrentamento da emergéncia de saude publica de

importancia internacional decorrente do Coronavirus; e do Decreto n° 11.490, de 16
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de marco de 2020, publicado pela prefeitura de Feira de Santana no diario oficial
eletrénico do municipio, que dispde sobre novas medidas para o enfrentamento da
emergéncia de saude publica decorrente do Coronavirus (COVID-19) no &mbito do
municipio de Feira de Santana. Especificamente, no seu artigo 1° trata da

suspensao das aulas em todas as escolas da rede municipal de ensino:

Ficam suspensas, a contar do dia 18/03/2020, pelo prazo de 15
(quinze) dias corridos, as atividades de Classe de todas as
unidades escolares integrantes da Rede Municipal de
Educacgédo, bem como de todos os estabelecimentos da Rede
Privada de Ensino (superior, médio, fundamental, basico, assim
como creches) licenciados pela prefeitura Municipal de Feira de
Santana. (FEIRA DE SANTANA, 2020).

Diante desse contexto excepcional de pandemia, os coordenadores
pedagogicos passaram a exercer as suas fungbes de forma remota, sendo
necessario buscar novas estratégias para a produgado de dados desta pesquisa com
os participantes. Dessa forma, o contato e a comunicacgao inicial ocorreram através
de e-mails, com oficios em anexo direcionados a SEDUC para solicitacdo de dados,
e de formularios Google Forms (Apéndice B e C), para coletar dados nos grupos dos
coordenadores pedagogicos através do aplicativo WhatsApp, gerando material de
analise para o estudo. Esse processo foi baseado nas orientagdes da Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) para procedimentos em pesquisas com a
utilizacdo de ambiente virtual, publicadas em 24 de fevereiro de 2021.

As medidas publicadas pelo CONEP visam preservar a proteg¢ao, a seguranga
e os direitos dos participantes de pesquisa que envolvam o contato com
participantes e/ou coleta de dados em qualquer etapa da pesquisa, em ambiente
virtual, ou seja, quando envolve a utilizagdo da internet (como e-mails, sites
eletrénicos, formularios disponibilizados por programas, entre outros), assim como
outros programas e aplicativos que utilizam esses meios.

A internet e as redes sociais vém se destacando como significativos
instrumentos que promovem o acesso mais rapido e facil as informacbes e a
propagacao de conhecimento. Desse modo, as tecnologias estdo cada vez
ganhando mais forga, o que facilita e auxilia no desenvolvimento de pesquisas
cientificas. Com o advento da internet nos ultimos anos e com a pandemia instalada

no mundo nos anos de 2020 e 2021, o emprego de questionarios eletrénicos on-line



47
CarPiTULO |

passou a ser uma pratica recorrente para a efetivagcao de pesquisas académicas,
proporcionando maneiras mais ageis e objetivas para a coleta, organizagéo e a
analise de dados da pesquisa.

Apos o envio dos dados pela Assessoria Especial da SEDUC para a
pesquisadora, os procedimentos iniciais para a coleta dos dados empiricos da
pesquisa foram iniciados. O primeiro dado a considerar foi o numero de
coordenadores que estavam atuando nas escolas exclusivas de Educacgao Infantil no
municipio de Feira de Santana. Conforme foi passado pela assessorial, constava de
23 coordenadoras® pedagdgicas.

Com base nesse quantitativo de coordenadoras e com o0s seus respectivos
nomes e escolas em que atuavam, buscamos os contatos particulares das mesmas
e conseguimos enviar, através do WhatsApp de 17 coordenadoras, uma
apresentagao da pesquisa contendo o titulo, justificativa e objetivos e, em seguida,
dois links para que aquelas que desejassem participar da pesquisa acessassem 0s
formularios, um com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e outro
com o formulario Google Forms para a identificacdo e caracterizagdo das
coordenadoras, bem como o seu aceite, por livre e espontdnea vontade, em
participar da pesquisa. Deixamos registrado para as coordenadoras que esses
dados pessoais solicitados seriam para controle restrito da pesquisadora e nao
seriam divulgados. Ressaltamos também que as informagdes ficariam guardadas em
arquivos de acesso exclusivo da pesquisadora.

As CPs foram informadas que receberiam uma via dos dois formularios nos
seus respectivos e-mails, apos a leitura e marcagcdo da opgdo que aceitavam
participar da pesquisa, clicando em enviar, retornado assim o seu consentimento
para participar da pesquisa. As participantes da pesquisa foi oportunizado o direito
de nao responder qualquer questdo, sem a necessidade de explicacdo ou
justificativa para tal, sendo que elas poderiam se retirar da pesquisa a qualquer
momento se assim desejassem.

Os critérios para inclusdo das CPs na pesquisa foram primeiramente pertencer
a uma escola exclusiva de Educacéao Infantil e ter participado de processo seletivo

para exercer a funcao na rede municipal de ensino de Feira de Santana até o ano de

* A coordenagdo da Educagéo Infantii do municipio de Feira de Santana é composta em sua
totalidade por mulheres. Por esse motivo, a partir desse momento, assumirei no texto a expressao
“coordenadora pedagdgica” (ou a sigla CP, conforme ja vem sendo utilizada) para me reportar a todas
e todos os profissionais que exercem a fungdo no municipio na Educacéo Infantil.



48
CarPiTULO |

2018. Foram excluidas da pesquisa as coordenadoras que nao participaram do
processo seletivo para CPs, as que nao assinaram o TCLE e as que nao
responderam a questdes especificas sobre a praxis no questionario.

Apds o retorno do aceite em participar da pesquisa, as coordenadoras que
atendiam aos critérios de inclusdo para a pesquisa receberam mais um formulario
com um questionario (Apéndice C) para ser respondido em um prazo de dez dias.
Esse questionario teve como objetivo identificar e analisar como as coordenadoras
pedagogicas da educagao publica municipal de Feira de Santana desenvolvem sua
praxis em escolas de Educacdo Infantil. Nesse instrumento também foram obtidas
informacdes mais precisas para a identificacdo dos participantes da pesquisa e da
sua praxis, tais como: tempo de experiéncia como coordenadora pedagogica, tempo
de atuagao na Educacgao Infantil, formacdo académica, as acdes que desenvolvem
na escola, como a sua praxis transforma o trabalho do professor e da comunidade
escolar, entre outras questdes. As perguntas foram de multipla escolha e abertas.
Ao final desse processo, ocorreu a analise mais aprofundada dos dados sobre a
praxis, tendo como referencial o levantamento, a analise e o estudo bibliografico
realizado para esta pesquisa.

Para a apresentacao dos dados foram utilizados como procedimentos basicos:
a) a representacao escrita (apresentagdo dos dados coletados em forma de texto); e
b) tabelas e ilustragdes (quadros, graficos, organogramas), cujo objetivo foi sintetizar
os dados, tornando-os mais compreensivos (MARCONI; LAKATOS, 2011).

E necessario ressaltar que antes do envio do questionario para as CPs foi
realizado um pré-teste do instrumento com duas coordenadoras que néao
participaram da pesquisa. O objetivo foi avaliar alguns aspectos do questionario
como a “complexidade das questdes, imprecisdo da redagéo, constrangimentos ao
informante, exaustao, etc” (GIL, 2009, p. 134). Com base na devolutiva dessas
coordenadoras, realizamos algumas alteragbes no instrumento para ser enviado
com as modificagdes as participantes da pesquisa.

Dos 17 TCLE distribuidos, 13 foram respondidos e devolvidos a pesquisadora,
e 4 nao foram devolvidos. Apés o TCLE, enviamos 13 questionarios para
identificacdo e caracterizagdo da coordenadora pedagogica; 13 foram respondidos e
devolvidos a pesquisadora. Por fim, enviamos o ultimo questionario para analise da

praxis das coordenadoras pedagogicas da Educacdo Infantil: no total de 13
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questionarios enviados, 8 foram respondidos e devolvidos a pesquisadora. No
Quadro VI, apresentamos o percentual de instrumentos distribuidos e devolvidos na

pesquisa.

Quadro VI. Instrumentos de coleta de dados.

Quantidade e percentual dos Instrumentos de coleta de dados

Entregues | Devolvidos

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 17 13 (76%)
Questionario para identificacdo e caracterizagdo das coordenadoras
o 13 13 (100%)
pedagogicas
Questionario para analise da praxis das coordenadoras pedagodgicas da
13 08 (62%)

Educacao Infantil

Fonte: Elaboragéo propria.

Conforme os dados apresentados no Quadro VI, das 17 participantes aptas a
participarem da pesquisa, apenas 8 concluiram todo o processo. As 9
coordenadoras que desistram da participagdo na pesquisa declararam a
impossibilidade de dar seguimento ao processo, devido as varias demandas
profissionais que apresentavam no periodo do convite, demandas essas que
incluiam encerramento do ano letivo de 2020 com o formato de ensino remoto e a
organizagao do ano letivo de 2021, com o formato hibrido. Mesmo diante do numero
reduzido de participantes, a analise dos dados n&o foi prejudicada e foi possivel
obter respostas significativas e consistentes para reflexdo e analise.

A escolha por coordenadores da Educacgao Infantil se deu pelo fato da minha
larga experiéncia nesta etapa educativa e por entender que essa se constitui em
uma fase muito significativa para o desenvolvimento integral da crianga, além de ter
uma aproximagado com esses coordenadores através de reunides especificas dessa
etapa, o que facilitou o contato com os mesmos e o retorno dos questionarios.

Dessa forma, nesta pesquisa coletei informacdes com oito coordenadoras que
atuam em escolas exclusivas de Educacdo Infantil. Esse quantitativo representa
35% das coordenadoras dessa etapa da educacido basica, que, de acordo as
informacdes fornecidas pela Assessoria Especial da SEDUC, atualmente conta com

23 coordenadoras em atuacao.
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O primeiro questionario que foi disponibilizado para as coordenadoras através
do Google Forms tinha como objetivo identificar e caracterizar o perfil das mesmas.
Esse questionario abrangia questbes pessoais como sexo, idade, e-mail e 0 nome
da escola em que atuava como CP; a parte inicial do segundo questionario
completou as demais informagdes pessoais necessarias. Ressaltamos que o nome
para participar da pesquisa foi escolhido pelas coordenadoras no proprio

questionario enviado. Esses dados estao organizados no Quadro VII.

Quadro VII. Dados pessoais das participantes da pesquisa.

Coordenadora Idade Tempo de atuagao Tempo de atuagao
como coordenadora como coordenadora
pedagdgica pedagdgica da
Educacao Infantil
Ana 41 anos 11 anos 11 anos
Angélica 55 anos 18 anos 14 anos
Clara 46 anos 24 anos 20 anos
Anna Maria 55 anos 14 anos 14 anos
Cristal 41 anos 13 anos 13 anos
lasmin 35 anos 07 anos 07 anos
Professora 41 anos 14 anos 10 anos
Coordenadora
Querubim Nao informou 2 anos e 7 meses 2 anos e 7 meses

Fonte: Elaboragéo prépria.

Podemos observar no Quadro VII que, com excegdao da coordenadora
Querubim, todas possuem acima de sete anos de atuagdo na coordenagao
pedagogica, o que caracteriza uma larga experiéncia no exercicio da fungdo na
educacéo publica municipal de Feira de Santana. No entanto, segundo Névoa (1992,
p. 36), “a experiéncia ndo é nem formadora nem produtora. E a reflexdo sobre a
experiéncia que pode provocar a producido do saber e a formagao”. Portanto, o CP
reflexivo e critico esta sempre preparado para mudangas; mesmo com longos anos
de experiéncia na funcdo, ha sempre algo a melhorar e avangar. E de suma
importancia a continuidade do coordenador no mesmo ambiente escolar por um bom
periodo de tempo, tendo em vista que as propostas, projetos e agdes construidas
coletivamente sejam articuladas e colocadas em pratica de forma mais significativa e

duradora, com monitoramento e avaliagbes constantes.
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Podemos observar no Quadro VIII outro dado importante coletado nos
questionarios: a formacdo das participantes. Espera-se que o CP favoreca a
organizagédo dos atores e dos processos da escola, com atitude critica e reflexiva,
fazendo uso dos saberes adquiridos na sua formacado académica e na experiéncia
profissional, com o intuito de nortear as relagcdes existentes no ato de aprender e
ensinar, transformando a escola num espaco onde se coordena o saber fazer e o
saber aprender. Consequentemente, € importante que a formacio inicial desse
profissional tenha uma fundamentagdo consistente tedrica e pratica que o torne
consciente de que sua atuagdo € mediar os processos de ensino-aprendizagem dos

alunos.

Quadro VIIl. Formagao das participantes da pesquisa.

Coordenadora Formagao

Ana - Pedagogia

- Especialista em Politica do Planejamento Pedagdgico

- P6s-Graduagao em Psicopedagogia

- Especialista em Atendimento Educacional Especializado e Educagao Especial

Angélica - Pedagogia

- Especialista em Supervisdo Escolar
Clara - Pedagogia

- Especialista em Alfabetizagao
Anna Maria - Pedagogia

- Especialista em Educagéo Infantil

- Especialista em Coordenacgao Pedagdgica
Cristal - Pedagogia

- Especialista em Alfabetizagao

- Especialista em Educacao Especial

- Mestrado em Educacéao

lasmin - Pedagogia

- P6s-graduacgao em Psicopedagogia
Professora - Pedagogia
Coordenadora - Especialista em Metodologia do Ensino Basico
Querubim - Pedagogia

- Especialista em Supervisdo Escolar
Fonte: Elaboragao prépria.

Como observado no Quadro VII, as oito coordenadoras possuem graduagao
em Pedagogia com pelo menos uma especializagdo voltada para a area de
Educagao. Percebemos que s6 a formacgao inicial ndo satisfaz; o educador se torna
um eterno aprendiz e as especializagdes surgem como investimento a mais para
que ele adquira conhecimentos, teorize a sua pratica e reflita criticamente a sua
profissdo. E relevante salientar que a formacdo docente inicial se alia a pratica

pedagogica para aperfeigoar o profissional da educacéo, visto que
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[...] os saberes docentes sdo construidos pelas relagdes entre os
conhecimentos adquiridos na formacéo inicial e os conhecimentos
adquiridos na experiéncia de trabalho, isto €, na pratica cotidiana na
escola. (TARDIF, 2002, p. 33).

A praxis do coordenador pedagogico alimenta a sua acgéo-reflexdo-agéo
constante, tornando-se necessario que a sua formacéo inicial e continuada tenha
uma consistente fundamentacao tedrica e pratica que o torne consciente da sua
atuacdo como mediador e articulador do trabalho pedagdgico na escola,
promovendo a interacdo dialdégica e democratica entre a comunidade escolar.
Portanto, a atitude de refletir criticamente a pratica permite planejar e replanejar as
acdes visando a transformacéo.

Como um dos objetivos da pesquisa foi analisar a praxis dos coordenadores
que atuam em escolas exclusivas de Educacao Infantil, concordamos com Sousa
(2003, p. 214) quando diz que, “quanto menor a crianga, maior deveria ser o preparo
e a formacdo de quem dela cuida e educa”. Portanto, a formagdo desses
profissionais € um fator importante para que os mesmos entendam e vivenciem os
aspectos teorico-metodologicos e praticos da Educagéao Infantil.

No proximo capitulo sera apresentado o processo de constituicdo do CP na
perspectiva politico-pedagdgica, analisando os documentos oficiais que respaldam a
atuacdo desse profissional nas redes de ensino, com foco principal na rede

municipal de ensino de Feira de Santana.
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CAPITULO I

O COORDENADOR PEDAGOGICO E SEU PERCURSO HISTORICO: AVANGOS
E RETROCESSOS

E fundamental diminuir a distancia entre o que se
diz e o que se faz, de tal forma que, num dado
momento, a tua fala seja a tua pratica.

Paulo Freire

Retomar e refletir o passado sao acdes indispensaveis para conhecer e se
posicionar no presente, pois “fazer a analise histérica € compreender dialeticamente
a histéria como campo de possibilidades e, principalmente, entender que a historia
se constroi nas diferentes agdes concretas do ser humano” (LAFFIN; RAUPP;
DURLI, 2005, p. 143). Nesse sentido, revisamos a historia para entender os fatos e
situagdes presentes, compreendendo como primordial o resgate de fragmentos
historicos para o entendimento da constituicdo e consolidagcdo do coordenador
pedagogico no cenario educacional.

Desse modo, este capitulo busca compreender como se deu a construgao
do cargo/fungdo de coordenador pedagdgico na esfera politica, publica e
pedagogica, ao longo da histéria da educagdo no Brasil, na Bahia e, mais
especificamente, em Feira de Santana. Desde o século XVI, quando surgiu a
instituicdo escolar, podemos perceber que ja ocorria uma supervisdo, vigilancia,
orientagdo e coordenagao do processo educativo das criangcas e dos mais jovens
pelos adultos, porém de forma nao institucionalizada e formal. Consequentemente, a
funcdo de CP originou-se e continua atrelada a essa primeira nogao de supervisao,
ou seja, com nogdes de controle, de inspecgao e de fiscalizagéo.

No Brasil, a constituicdo da fungdo tem seu inicio com a figura do inspetor
escolar e do supervisor educacional na década de 1920, sendo que um dos
principais fatores que influenciaram positivamente para a ascensao do cargo e a
possibilidade de profissionalizagdo do mesmo foi a criagdo dos cargos de técnicos
em Educacéao e a reformulagdo do curso de Pedagogia em 1964, com a orientagao
de habilidades técnicas como administragao, supervisao e orientacdo. Na década de
1970, surgiu a necessidade de um profissional especialista para atuar como
orientador das praticas pedagogicas dos docentes na escola (OLIVEIRA, 2009).

Posteriormente, com a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
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(LDB) n° 9.394/96, importantes avangos foram garantidos para a redefinigdo do
papel do supervisor educacional, almejando que ele se transforme em um
coordenador de agdes pedagogicas significativas e reflexivas na escola.

O CP é um profissional que deveria estar presente na maioria das
instituicdes educacionais, devido a sua importdncia para a qualidade de todo o
processo educacional. Contudo, percebemos que ainda perpassa por um processo
longo de reconhecimento e valorizag&o; por isso, falar da praxis, da carreira, das
agdes, das conquistas historicas, pedagodgicas e politicas do CP é uma tarefa
desafiadora. No Brasil ha uma variedade de concepgdes sobre a praxis do CP e
uma diversidade nos modos de atuagao dos mesmos.

Em sua pesquisa de mestrado, Teixeira (2015) aponta que em alguns
estados e municipios brasileiros acontecem concursos para provimento do cargo,
exigindo formagao especifica em Pedagogia, com salarios diferenciados em relagéao
aos outros profissionais da educacdo. Ja em outros locais do Brasil, como no
municipio de Feira de Santana, ndo sdo realizados concursos e nem ha uma
remuneragao diferenciada, muitas vezes nem mesmo atribuicbes e fungdes sao
claramente explicitadas para o exercicio da fungao.

Este capitulo estd organizado em trés seg¢des. Na primeira vamos tratar
como ocorreu a evolugdo da supervisdo educacional para a coordenacao
pedagogica no Brasil, bem como analisar os avangos e retrocessos dessa trajetéria.
Na segunda vamos discutir a constituicdo do coordenador pedagdgico na Bahia. Na
terceira e ultima vamos analisar especificamente o CP no municipio de Feira de
Santana, identificando a fungcdo nos documentos oficiais da rede municipal de

ensino.

2.1 Da supervisao educacional a coordenagao pedagoégica no Brasil

A histéria da coordenagdo pedagdgica no Brasil passou por reformas
educacionais significativas, através das quais a educagao brasileira e os seus
profissionais ganharam novas configuragdes e relevancia com propostas voltadas
para a democratizagdo do ensino e uma atuagéo coletiva e integradora de toda a
comunidade escolar. Sabemos que o0s educadores desempenham fungdes

sistematicas e especificas na escola, porém, para que o trabalho educativo
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proporcione uma praxis transformadora, € necessario que se tenha um articulador
organizando, integrando e liderando todo o processo de ensino e aprendizagem para
que o mesmo seja efetivo e de qualidade. O CP atua como esse articulador no
ambiente escolar, favorecendo a criacdo de um espaco produtivo e reflexivo,
envolvendo a participacao de todos.

As literaturas pesquisadas (ARANHA, 1996; SAVIANI, 2010; VASCONCE-
LOS, 2006) nos informam que uma das primeiras nomenclaturas para a fungédo de
CP foi a de supervisor. Essa “supervisdo” ja existia desde os primordios da
educacdo, nas comunidades primitivas, como destaca Saviani (2010, p.13): “[...] a
funcdo supervisora, implicitamente, acompanha a ag¢do educativa desde suas
origens”. Nesse periodo inicial, nos séculos XVI e XVII, a educagéo e a vida eram
similares e o processo educativo acontecia de forma espontanea, na coletividade da
comunidade, através dos exemplos e praticas dos mais velhos e experientes
ensinando, orientando e supervisionando as a¢gdes dos mais jovens. Assim, na sua
origem, a coordenagdo do trabalho pedagogico surge com a intengcdo de
supervisionar, 0 que gerava uma Visd0o negativa, pois se relacionava a agdes
controladoras e fiscalizadoras.

A partir do ano de 1920, a supervisdo escolar aparece realmente como
profissdo no Brasil e os supervisores passam a ser classificados como técnicos em
educacgao, separando-se da dimensao administrativa do diretor. De acordo com
Saviani (2010), foi em Pernambuco que se intensificou o interesse em separar o
técnico pedagogico do administrativo. Esse processo de separagao foi um
importante passo para a constituicdo da fungdo do supervisor educacional, ou seja,
do técnico em educagéo.

A sociedade capitalista que emergia nessa época trouxe com ela os ideais
de uma educacdo controladora e conservadora. O controle e a supremacia da
burguesia adentravam o ambiente escolar com o objetivo de formar futuros
trabalhadores. Esses ideais acabaram reverberando nas ag¢des do supervisor
educacional, ja que as suas agdes consistiam basicamente em inspecionar, fiscalizar
e vistoriar o trabalho realizado pelos professores e o funcionamento da escola como
um todo (HORTA, 2007).

Nas décadas de 1930 e 1940 surgiram alguns movimentos ansiando por um

melhor desenvolvimento e modernizacdo do sistema educacional brasileiro, visando
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a sua reestruturacao, com base no Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova e as
Reformas Francisco Campos e Capanema. Esses movimentos foram importantes
para a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao de 1961, do Ministério da
Educacéo e das Secretarias Estaduais de Educacéo (SAVIANI, 2010).

Com a criagao desses o6rgaos oficiais, a promulgagao de uma lei especifica
para a educacdo e a expansdo do ensino nesse periodo, foi necessario a
capacitacao e formacao de profissionais para atuarem nesses espacgos e também
que acompanhassem o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas escolas.
Nessa perspectiva, em 1939, o curso de Pedagogia foi criado, com o objetivo de
formar técnicos nos cursos de bacharelado e de especialistas nos cursos de
licenciatura. Os primeiros para atuagdo na organizagdo dos sistemas, ou seja, 0s
técnicos, e os segundos para atuagdo na docéncia. Essa estrutura do curso de
Pedagogia permaneceu até o final da década de 1960, locados na Faculdade de
Filosofia. A partir do ano de 1968 com a Reforma Universitaria, o curso de
Pedagogia passou a integrar a Faculdade de Educacéo.

Na década de 1950, o ensino elementar brasileiro apresentava altos indices
de repeténcia e evasao e um alto numero de professores leigos. Com o objetivo de
melhorar essa situacido no ensino, o Brasil assinou um acordo com os Estados
Unidos para a implantagcdo do Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao
Ensino Elementar (PABAEE), o que gerou uma forte onda de “modernizacéo da
educacao” no Brasil, devido a influéncia da ideologia educativa dos Estados Unidos
que priorizava uma educagao voltada para o progresso e desenvolvimento da
transformacdo social. Nesse periodo, 0s supervisores educacionais receberam
capacitacdo em universidades americanas através do PABAEE, para a atuagdo com
base em ideais de modernidade no sistema educacional brasileiro e visando a
formagdo e preparagdo dos professores leigos. Dessa maneira, esse programa
formou os primeiros supervisores escolares para atuar no ensino elementar
brasileiro, com énfase em métodos e técnicas de ensino, conforme o modelo norte-
americano de educacao (VENAS, 2013).

Dessa forma, a partir da criacdo do curso de Pedagogia e da formagao dos
primeiros supervisores educacionais, a formagao de professores comegou a ganhar

importancia, reforcando a necessidade de transformacéo e qualificagdo dos cargos
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de supervisor escolar, conforme esta descrito no artigo 52 do Capitulo 4 da LDBEN

4024/61, o qual trata da Formagao do Magistério para o Ensino Primario e Médio:

O ensino normal tem por fim a formagdo de professores,
orientadores, supervisores e administradores escolares destinados
ao ensino primario, € o desenvolvimento dos conhecimentos
técnicos relativos a educacgao da infancia. (BRASIL, 1961, p. 13).

Por conseguinte, nos anos posteriores, aconteceram algumas reformulagdes
e novas legislagbes foram criadas, especificas para os cursos de Pedagogia,
visando o seu aperfeicoamento. Foi estabelecida a oferta de habilitacbes voltadas
para funcdes especificas e técnicas como as de administracdo, orientacao
educacional, inspecao e supervisdo. A normatizagdo dos conteudos minimos € o
tempo de duragdo, bem como as disciplinas que iriam constituir a parte comum e a
parte diversificada do curriculo, foram regulamentadas com o parecer do Conselho
Federal de Educacao (CFE) n° 252, de 11 de abril de 1969 (BRASIL, 1969), e com a
Resolugdo CFE n° 2/1969, ambos de autoria do professor Valmir Chagas, membro
desse conselho.

Essa reformulacdo do curso de Pedagogia conservou a formacgédo de
professores para o Ensino Normal e instituiu as habilitagbes com o objetivo de
formar os especialistas responsaveis pelo trabalho de planejamento, superviséo,
administragao e orientagao educacional. Portanto, “é com este parecer que se da a
tentativa mais radical de se profissionalizar a fungao do supervisor educacional”.
(SAVIANI, 2010, p. 29).

Desse modo, a formacdo do especialista em Educacdo, a partir do
estabelecimento das habilitagdes, passou a ser o papel fundamental do curso de
Pedagogia. Comegou, nesse periodo, uma preocupag¢ao com a divisao entre o saber
e o fazer, ou seja, os especialistas poderiam trabalhar com as questbes de
concepgdes e as propostas pedagogicas, enquanto a parte da execugéo ficaria com
o professor, formado, na maioria das vezes, em curso de nivel médio. Com essas
reformulacdes no curso de Pedagogia, reforgou-se a visdo da supervisdo associada
ao controle, o que possuia uma “super-visdo”, o que sabe mais, uma autoridade
superior na area educacional, os especialistas em educacido. Desse modo, a escola
acabou reproduzindo a ideologia da classe dominante, presente na sociedade nesse

periodo. A esse respeito, Vasconcellos (2007, p. 86) ressalta que
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[...] a introdugdo da Supervisao Educacional traz para o interior da
escola a divisdo social do trabalho, ou seja, a divisdo entre os que
pensam, decidem, mandam (e se apropriam dos frutos), e os que
executam; até entdo, o professor era, em muito maior medida, o
ator e autor de suas aulas, e a partir disto passa a ser expropriado
de seu saber, colocando-se entre ele e o seu trabalho a figura do
técnico.

Esse extrato evidencia um retrocesso educacional através da divisdo social
do trabalho, afastando-se de uma visdo coletiva e reflexiva do trabalho pedagadgico,
ou seja, da verdadeira praxis. Com essa divisdo entre os que executam e os que
pensam, era reforcada na area educacional a tendéncia tecnicista e o autoritarismo
militar que regia a sociedade brasileira. Esse periodo dos anos 1970 teve como
respaldo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira 5.692/71 (BRASIL,
1971), que dispde acerca do ensino de 1° a 2° graus e outras providéncias, levando
ainda mais o supervisor pedagoégico a atuar ancorado nessas tendéncias. Segundo

Oliveira (2009), nesse periodo o supervisor pedagdégico

[...] atuava na coordenagdo do planejamento da escola, observando
o0 modelo do planejamento curricular estabelecido. Suas funcdes
podem ser resumidas em: planejamento, coordenacgéo e avaliagdo do
curriculo escolar e assessoramento da administragcdo escolar,
orientacdo a respeito da atuacdo dos docentes em sala de aula e

avaliacdo do curriculo em relagcdo ao desempenho dos alunos.
(OLIVEIRA, 2009, p. 6).

Através das funcbes citadas nesse extrato, percebemos que o supervisor
pedagogico continuava com sua pratica burocratizada e a servigo da reordenagéo do
processo educacional de forma objetiva e operacional, reduzindo-se a dimensao do
saber fazer, de acordo com os ideais tecnicistas. Contudo, com a crise vivenciada na
década de 1980 (VIEIRA, 2007), apds o fim do milagre econémico, o Brasil chegou
ao final dessa década sob uma forte influéncia dos organismos internacionais e com
o Banco Mundial interferindo nas politicas publicas educacionais, trazendo para o
interior da escola os ideais neoliberais e do sistema capitalista com os lemas de
competitividade, produtividade, qualidade e eficiéncia, entre outros.

Com a ascensdo desses novos ideais, tornou-se necessario um perfil
diferenciado para o supervisor educacional, ndo cabendo mais somente a fung¢ao de

supervisionar e controlar. Era necessario um profissional que fosse além das
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fungdes burocraticas e que garantisse 6timos resultados de aprendizagem e uma
excelente qualidade educacional. A supervisdo passa a ser compreendida como
acgao relacional e comprometida com o interesse coletivo; assim sendo, exige um
profissional
[...] competente, entendendo-se que a competéncia €, em si, um
compromisso com o publico, com o social e, portanto, com politico,
com a sua etimologia na polis, ‘cidade’, coletividade. E o interesse

coletivo opbe-se ao interesse individualizado, na educag¢éo e no seu
servigo supervisor. (RANGEL, 2002, p. 74).

Nesse contexto historico e politico de transformacgdes, surge a promulgacgéao
da Constituicdo Federal de 1988, na qual os principios democraticos relativos a area
educacional foram fortalecidos. Isso ocorreu devido as lutas dos movimentos sociais
e dos professores, ocasionando o surgimento de novas formas de organizacéo e
administragao do sistema escolar, objetivando a universalizagao do ensino.

Com base nos principios democraticos que emergiram nesse periodo,
diversos debates e criticas surgiram contra as praticas autoritarias e controladoras
que ocorriam nas escolas, inclusive através das agdes do supervisor educacional.
Consequentemente, a fungao de supervisor foi mais uma vez repensada, visando
uma agao mais significativa e reflexiva do trabalho pedagogico e ndo s6 com a
intengao de supervisionar.

Esse periodo também foi marcado por lutas e mobilizagdes para a
formulacao das politicas publicas de formacao dos profissionais da educacao e para
a reformulagdo dos cursos de Pedagogia*, para que os mesmos valorizassem a
formagao integral do pedagogo e ndo fossem fragmentados em habilitacbes e
especializagbes, oportunizando, assim, uma formacgao significativa e democratica
para todos os educadores.

Todo esse movimento popular em busca de uma educacido publica de
qualidade e igualitaria reverberou fortemente na década de 1990, influenciando a
implantacédo de um novo modelo de organizagao e gestao do sistema educacional e
da escola, ocasionando na promulgacgao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao

n°® 9.394/96. Essa LDB reforgou o principio constitucional da gestdo democratica no

* Posteriormente, através do Parecer CNE/CP n° 5/2005 (BRASIL, 2005) (BRASIL, 2006) foi
homologada as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
redefinindo o seu programa, ndo mais existindo as habilitagbes e passando a formacgao integral do
pedagogo, ou seja, ele poderia exercer tanto a docéncia como as diferentes fungdes do trabalho
pedagogico.
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ensino publico, levando a descentralizagao da autonomia escolar, a transferéncia de
responsabilidades e de atribuicbes aos estados e municipios e incluindo a
comunidade local na gestdo e no financiamento das unidades escolares,
promovendo maior liberdade para as escolas nos seus aspectos administrativo,
financeiro e pedagadgico.

A LDB 9.394/96 também promoveu o aumento do tempo escolar, a
ampliagdo da aprendizagem dos alunos, a melhoria da capacitagdo docente e outras
acgdes significativas para o contexto escolar (SILVA, 2002). Essas a¢des passaram a
ser consideradas como uma modernizagdo do Estado brasileiro e dos servigos
publicos, visando a sua eficiéncia, eficacia e qualidade. Ela apresenta como um
marco significativo em suas normas e diretrizes a questdo da autonomia e a

democratizagao da gestao das unidades escolares. Em seu artigo 14, ela define que

[...] os sistemas de ensino devem estabelecer normas para o
desenvolvimento da gestdo democratica nas escolas publicas de
educacao basica e que essas normas devem, primeiro, estar de
acordo com as peculiaridades de cada sistema e, segundo, garantir a
“participacao dos profissionais da educacao na elaboracéo do projeto
pedagdgico da escola”, além da “participagdo das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes”.
(BORDIGNON; GRACINDO, 2004, p. 147).

Nessa perspectiva, a gestdo democratica da educagdo demanda mais do
que mudangas basicas nas estruturas organizacionais: solicita mudanca de
paradigmas que fundamentem a constituicdo de uma proposta educacional e o
desenvolvimento de uma gestdo diferenciada, que va além dos padrdes
frequentemente desenvolvidos pelas organizagdes burocraticas. Esse novo modelo
de gestdo educacional constitui-se em um fazer coletivo, constantemente em
processo de mudanga, buscando a qualidade pedagdgica.

No entanto, o fazer coletivo ndo exime o Estado do seu papel, da
responsabilidade financeira e social com a escola. Paro (2001) enfatiza a
necessidade da sociedade civil se contrapor ao movimento que a torna responsavel
pelo controle das escolas, uma vez que o Estado estaria se eximindo “de seu dever
de arcar com os custos das escolas, com solugdes que deixam estas a propria sorte,
induzindo participagdo da comunidade, ndo para decidir sobre seus destinos, mas

para contribuir no financiamento do ensino” (PARO, 2001, p. 77).
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A partir desse extrato, percebemos que o Estado passa a delegar as
diretoras das escolas a responsabilidade financeira do mesmo, uma vez que as
diretoras tém que demonstrar a sua “autonomia” para gerir 0S e€scassos recursos
financeiros que a escola recebe, juntamente com os pais de alunos e toda a
comunidade escolar por meio da Associagao de Pais e Mestres (APMs), na qual se
define como os recursos governamentais serao utilizados, bem como sao definidas
as aplicag¢des do dinheiro ganho com os eventos, festas e parcerias com instituicbes
privadas. Com essas acdes, as escolas acabam arcando com a maior parte dos
seus custos e o Estado se afastando da sua responsabilidade em oferecer uma
escola publica, gratuita e de qualidade.

Dessa forma, precisamos estar atentos as ideologias e imposigdes sutis
presentes nas leis, verificando os prés e contras de cada diretriz, analisando
criticamente as determinagdes e ideologias que as mesmas trazem imbuidas.
Contudo, é importante considerar que apds esse importante e significativo momento
na politica educacional brasileira houve uma expansao da educagao basica, como
também tem se buscado fortalecer o trabalho coletivo e participativo da comunidade
escolar em parceria com a gestao da escola, inclusive com a criagao dos conselhos
escolares, nos quais o coordenador pedagdgico se torna uma pecga importante para
fazer a articulagdo e mobilizagdo no ambiente escolar.

Como podemos ver, a LDB 9.394/96 trouxe avangos e retrocessos para a
educacao e, consequentemente, também colaborou para a redefinicdo do papel do
supervisor educacional, o qual passou a ser considerado um mediador das relacbes
que ocorrem no ambiente escolar, realizando a interlocucdo entre as praticas
pedagogicas realizadas e os sujeitos envolvidos. Com esse novo perfil profissional,
com acgodes voltadas para a formacado docente, mediacdo e construgao coletiva,
alguns sistemas de ensino e redes comecgaram a utilizar a nomenclatura de
coordenador pedagdgico no lugar de supervisor educacional na elaboragédo dos seus
regimentos e planos estaduais e municipais. Percebemos, com isso, uma
diversidade de nomenclaturas utilizadas, pois fica a critério de cada sistema de

ensino a sua regulamentagao®.

> A nomenclatura adotada atualmente para os diferentes especialistas em educagdo encontra
referéncia em uma designagao particular de cada sistema de ensino. No caso da coordenacgéo
pedagdgica, identificamos as seguintes terminologias: coordenador pedagdgico, professor
coordenador, orientador pedagdgico, analista pedagogico, coordenador educacional.
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No Brasil, também ocorre a diferenciacdo de nomenclatura em virtude do
local de trabalho, pois os profissionais que atuam nas secretarias de educacéao
comumente sdo denominados de supervisores e sua atuacao fica mais restrita aos
orgaos centrais; por outro lado, os profissionais que atuam diretamente nas escolas
costumam ser chamados de coordenadores pedagdgicos. Porém, independente do
uso da nomenclatura, todos sido considerados profissionais e especialistas da
educacdo; a LDB 9.394/96 apresenta alguns critérios basicos para assumir essa
funcdo, como podemos observar no artigo 64 que trata especificamente da questao

da sua formacao:

Art. 64. A formacéao de profissionais de educacao para administracao,
planejamento, inspegao, supervisdo e orientacdo educacional para a
educagao basica, sera feita em cursos de graduagao em pedagogia
ou em nivel de pés-graduacgdo, a critério da instituicado de ensino,
garantida, nesta formacgéao, a base comum nacional. (BRASIL, 1996).

Além da formacdo citada acima, a lei enfatiza também a necessidade da
experiéncia docente para assumir tais fungdes. No paragrafo primeiro, por exemplo,
fica evidente que a “experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional
de quaisquer outras fun¢des de magistério, nos termos das normas de cada sistema
de ensino” (BRASIL, 1996). Sendo assim, a exigéncia de experiéncia na docéncia e
a obrigatoriedade da formagdo em cursos de graduagdo ou poés-graduagado em
Pedagogia colocaram o coordenador pedagdgico mais proximo da gestédo
pedagogica da escola. Contudo, cabe a cada sistema estadual e municipal atribuir
as fungdes legais que competem aos CPs que compdem as suas redes e/ou
sistemas de ensino.

No ano de 2006, o curso de Pedagogia passa por novas reformulacdes, a
partir da Resolugdo Conselho Nacional de Educag&o (CNE) n°® 1/2006, que instituiu
as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, em que a formagao do
pedagogo € direcionada para varias fungdes no magistério. A ampliagao das fungdes
e da formagao dos pedagogos encontra-se nos artigos 4° e 5° dessa resolugéo e
indica que o licenciado em Pedagogia edifigue uma formagdo baseada na
investigacao, na reflexao critica e na experiéncia, que consiga planejar, executar e

avaliar as atividades educativas de maneira a contribuir para os mais variados
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campos de conhecimento. Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais, nos artigos 4°
e 5° da Resolucdo CNE/CP n. 01/2006, ressaltam:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a
formagdo de professores para exercer fungbes de magistério na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacgao
Profissional, na area de servigos e apoio escolar e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizagdo e gestdo de sistemas e instituicbes de
ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacao de tarefas proprias do setor da Educagao;

Il - planejamento, execugdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagao de projetos e experiéncias educativas nao-escolares;

lll - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e n&o-escolares.
(BRASIL, 2006b).

Nesse sentido, a formagao no curso de Pedagogia assegurou que a atuagao
do pedagogo vai além da docéncia; essa formacao deve garantir a articulagao entre
a docéncia, a gestdo educacional e a produgcdo do conhecimento na area da
educacdo. Aguiar e Melo (2005) ressaltam que o sentido da docéncia é expandido
para a ideia de trabalho pedagdgico, podendo ser realizado em espagos escolares e
nao-escolares.

As discussdes e reflexdes sobre a formacdo dos professores e dos
pedagogos ampliam-se com a incorporagao de fundamentos e praticas da gestéao
educacional e escolar na formagao do profissional do magistério, em todos os cursos
de licenciatura, a partir da aprovagao do Parecer CNE/CP N°. 2/2015 (BRASIL,
2015a) e da Resolugdo CNE/CP N°. 02/2015 (BRASIL, 2015b), que instituiu novas
diretrizes para a formacao inicial e continuada de professores para a educacao
basica. A possibilidade de discutir de modo mais especifico a gestdo educacional e
escolar nos cursos de licenciatura favorece um olhar mais apurado e preciso sobre
as politicas educacionais no contexto da pratica, proporcionando uma formacao
mais critica e reflexiva sobre os processos educacionais.

E importante ressaltar que o curso de Pedagogia contempla uma carga
horaria mais ampliada para tratar da especificidade da politica e gestdo educacional,

pois, de acordo com as diretrizes curriculares préprias do curso, é fundamental em
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sua formacéao “a participagao na gestao de processos educativos € na organizagao e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino” (BRASIL, 2006, p. 1). Destaca-
se também que, na licenciatura em Pedagogia, € obrigatério o estagio curricular
supervisionado em gestao educacional e escolar, visando relacionar a teoria com a
pratica para os futuros gestores escolares (diretor ou coordenador pedagdgico).
Assim, o CP vivencia, ainda durante o curso, um pouco da realidade profissional, a
partir de um processo de estudo, teorizacdo, reflexdo, pesquisa, analise,
problematizagao, intervencio e redimensionamento da agéo.

Nessa perspectiva, o coordenador pedagdgico adquire uma pratica reflexiva,
ancorada no movimento dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer, entendendo
que nao deve reduzir a pratica pedagdgica a uma atividade mecénica e reprodutiva.
Freire (2002) nos alerta que, sem reflexdo, a teoria pode ficar apenas no plano do
discurso e a pratica se torna mero ativismo e reproducido alienada. Portanto,
consideramos que o CP é um mediador que deve buscar exercer a sua praxis,
sendo um agente de transformacdo na escola. Ele deve ser o profissional que
organiza, viabiliza, incentiva e propde a equipe docente e a comunidade escolar a
buscar o novo, a se reinventar e a criar, objetivando uma pratica pedagdgica

qualificada e reflexiva. Como afirma Orsolon (2001, p. 22), o CP

[...] medeia o saber, o saber fazer, o saber ser e o saber agir do
professor. Essa atividade mediadora se da na diregdo da
transformacdo quando coordenador considera o saber, as
experiéncias, os interesses e o0 modo de trabalhar do professor, bem
como cria condicbes para questionar essa pratica e disponibiliza
recursos para modifica-la, com a introdugdo de uma proposta
curricular inovadora e a formacdo continuada voltada para o
desenvolvimento de suas multiplas dimensoes.

Na proxima segcdo vamos analisar o percurso historico do CP no estado da
Bahia para compreender como se deu o processo de afirmacao e construcido da sua

identidade profissional no territorio baiano.

2.2 A constituicao do coordenador pedagoégico na Bahia

O percurso histérico da constituicdo do CP na Bahia apresenta fortes
ligacbes com a histéria em nivel nacional (apresentada na seg¢ao anterior), pois a
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funcdo também surge com acgbes voltadas para supervisionar e controlar os
professores.

Em 1925, o educador Anisio Teixeira assumiu a funcdo de inspetor da
Instrugdo Publica no estado da Bahia e criou a Diretoria Geral de Ensino, assumindo
a fungao de técnico. A partir desse periodo, comecou a se admitir a necessidade de
técnicos especializados para o trabalho pedagdgico na Bahia, primeiramente com as
denominacgdes de supervisor e orientador educacional (VENAS, 2013).

Na década de 1950, uma forte onda de “modernizagdo da educacao”
ganhou for¢a no Brasil devido a influéncia da ideologia educativa dos Estados
Unidos, que priorizava uma educagao voltada para o progresso e desenvolvimento
da transformacao social. Essa influéncia foi marcante no estado da Bahia, com as
medidas de controle das unidades escolares centradas na pessoa de um supervisor,
que tinha a responsabilidade de visitar as escolas em determinados periodos
(semanalmente, quinzenalmente ou mensalmente), cobrando dos professores um
ensino de qualidade. Na maioria dessas visitas, porém, as agcdes do supervisor se
resumiam a recolher dados estatisticos e burocraticos para levar aos seus
superiores da Secretaria de Educacdo. Esses supervisores receberam capacitacao
em universidades americanas através do PABAEE e passaram a atuar com base
nesses ideais de modernidade no sistema educacional baiano, assim como os
diversos supervisores educacionais em outros estados do Brasil, conforme descreve
Lima (2001, p. 71):

Essa supervisio se inicia no Brasil mediante cursos promovidos pelo
Programa Americano-Brasileiro de Assisténcia ao Ensino Elementar
(PABAEE), que formou a primeira leva de supervisores escolares
para atuar no ensino elementar (primario) brasileiro, com vistas a
modernizagao do ensino e ao preparo do professor leigo. A formagao
de tais supervisores se deu segundo o modelo de educacédo
americano, que enfatizava os meios (métodos e técnicas) de ensino.

Nessa perspectiva, percebemos que o objetivo do PABAEE era favorecer a
efetivacdo de uma politica desenvolvimentista, com uma concep¢ao de educacgao
como promotora da transformacgao social. A partir dessas formacdes e desse novo
ideal de modernizagao do sistema educacional, comegou a se delinear a fungao do
CP na Bahia, sendo extremamente marcada pelo novo formato dos cursos de
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Pedagogia da época, com a especializagao de supervisor escolar que derivava das
Faculdades de Educacao inspiradas nos ideais norte-americanos.

Venas (2013) apresenta aspectos mais especificos na elaboragéo historica
da coordenagao pedagdgica na Bahia, ressaltando que essa fungdo tem inicio em
1959, no Colégio Santa Bernadete, e ressalta que foi a partir da ascensao de
movimentos democraticos que objetivavam a transformagao do projeto pedagogico
dessa instituicdo que foi criada a funcao de CP. “[...] esses principios democraticos
levaram a professora Dilza Atta a se tornar a primeira coordenadora do Santa
Bernadete, escolhida por seus pares com o aval dos alunos e da dire¢do” (VENAS,
2013, p. 48).

De acordo com Venas (2013), a experiéncia vivenciada no Colégio Santa
Bernadete foi tdo significativa que proporcionou a professora Dilza Atta alcangar um
cargo na Secretaria de Educagao, assumindo, com isso, a responsabilidade de
implantar a coordenagao pedagodgica nas escolas estaduais da Bahia. Com base
nos ideais de Karl Rogers e nos principios da ndo-diretividade, Dilza Atta instigou
reflexdes sobre o papel do supervisor no sistema de educagcdo como facilitador do
aperfeicoamento de pessoal e, por isso, agente multiplicador de recursos humanos,
indo de encontro a concepcéo tecnicista do trabalho do CP.

Ao atuar na Secretaria de Educacdo com vistas a uma nova concepgao de
coordenacado pedagogica, a professora Dilza convidou professores com quem
trabalhava para a implantagdo da coordenagao pedagdgica nas escolas estaduais
da Bahia, criando o primeiro grupo de coordenadores do estado da Bahia (VENAS,
2013). No entanto, esses profissionais ndo foram logo denominados oficialmente
coordenadores pedagogicos — eles tinham as suas atribuigdes distribuidas entre as
funcdes de supervisionar e orientar alunos e professores.

Com as denominagdes de supervisores e orientadores escolares, esses
profissionais tiveram as suas atribuicdes definidas através do Decreto n°® 6.212,
publicado pelo governo do estado em 1997. Porém, no mesmo ano, ocorreu uma
nova mudanga na legislagdo, com a publicagdo do Decreto-Lei n° 7.023/97, no qual
a funcao de CP surge oficialmente na Bahia, abarcando as demandas da superviséo
escolar e da orientagdo educacional. Apesar de todos esses “avangos”, o objetivo
primordial dessas propostas de jungao dos cargos era de cunho mais financeiro do
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que pedagogico, ou seja, tencionava-se a redugdo de gastos do governo com a

educacéao. Assim, o novo Decreto, em seu artigo 7°, determinava:

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 classificagdo, ficam
transformados em cargos de Coordenador Pedagdgico, cujas
especificagbes abrangerdo as atribuigbes 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 sejam lotados. (BAHIA, 1997).

A Lei n° 8.261, de 29 de maio de 2002, que dispde sobre o Estatuto do
Magistério Publico do Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia, afirma que
o Quadro do Magistério de Ensino Fundamental e Médio compreende os cargos de
Professor e Coordenador Pedagdgico e traz no seu no seu artigo 8° as atribuicoes
do CP na Bahia:

Art. 8° - Sao atribuicdes do Coordenador Pedagdgico:

| - coordenar o planejamento e a execucéo das agdes pedagogicas
nas Unidades Escolares e/ou DIREC;

Il - articular a elaboragao participativa do Projeto Pedagdgico da
Escola;

Il - acompanhar o processo de implantacdo das diretrizes da
Secretaria relativas a avaliacdo da aprendizagem e dos curriculos,
orientando e intervindo junto aos professores e alunos quando
solicitado e/ou necessario;

IV - avaliar os resultados obtidos na operacionalizagdo das agdes
pedagogicas, visando a sua reorientagao;

V - coordenar e acompanhar as atividades dos horarios de
Atividade Complementar em Unidades Escolares, viabilizando a
atualizacdo pedagodgica em servico;

VI - estimular, articular e participar da elaboragdo de projetos
especiais junto & comunidade escolar;

VIl - elaborar estudos, levantamentos qualitativos e quantitativos
indispensaveis ao desenvolvimento do sistema ou rede de ensino
ou da escola;

VIl - elaborar, acompanhar e avaliar, em conjunto com a Dire¢&o
da Unidade Escolar, os planos, programas e projetos voltados para
o desenvolvimento do sistema e/ou rede de ensino e de escola, em
relacdo a aspectos pedagdgicos, administrativos, financeiros, de
pessoal e de recursos materiais;

IX - promover agdes que otimizem as relagdes interpessoais na
comunidade escolar;

X - divulgar e analisar, junto a comunidade escolar, documentos e
projetos do 6rgao Central, buscando implementa-los nas Unidades
Escolares, atendendo as peculiaridades regionais;
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Xl - analisar os resultados de desempenho dos alunos, visando a
correcao de desvios no Planejamento Pedagdgico;

XII - propor e planejar agdes de atualizagéo e aperfeicoamento de
professores e técnicos, visando a melhoria de desempenho
profissional;

Xl - conceber, estimular e implantar inovagdes pedagogicas e
divulgar as experiéncias de sucesso, promovendo o intercambio
entre Unidades Escolares;

XIV - identificar, orientar e encaminhar, para servigos
especializados, alunos que apresentem necessidades de
atendimento diferenciado;

XV - promover e incentivar a realizacdo de palestras, encontros e
similares, com grupos de alunos e professores sobre temas
relevantes para a educagao preventiva integral e cidadania;

XVI - propor, em articulagdo com a diregdo, a implantagcdo e
implementagcdo de medidas e agcbes que contribuam para promover
a melhoria da qualidade de ensino e o sucesso escolar dos alunos;

XVII - organizar e coordenar a implantagdo e implementagdo do
Conselho de Classe numa perspectiva inovadora de instancia
avaliativa do desempenho dos alunos;

XVIII - promover reunides e encontros com o0s pais, visando a
integracao escola/familia para promogéo do sucesso escolar dos
alunos;

XIX - estimular e apoiar a criacdo de Associacdes de Pais, de
Grémios Estudantis e outras que contribuam para o
desenvolvimento e a qualidade da educacéo;

XX - exercer outras atribui¢gdes correlatas e afins. (BAHIA, 2002).

De acordo com as atribuicbes citadas acima, percebemos que o
coordenador possui uma variedade de funcdes e agdes dentro do ambiente escolar
e atua com os diversos atores desse ambiente: professores, direcdo, alunos,
funcionarios e comunidade escolar. O seu papel de articulador, formador e
transformador contribui significativamente para a melhoria da qualidade do processo
educacional.

De acordo com as atribuigbes citadas no Estatuto do Magistério Publico do
Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia para o CP, compreendemos que
ele é o profissional responsavel pela articulagéo da agcéo pedagdgica no cotidiano da
escola. Compete a ele auxiliar o gestor escolar e desenvolver uma praxis
transformadora, articulando com os professores, alunos e pais a participagdo no
cotidiano da escola.

Os coordenadores pedagodgicos desenvolvem um trabalho
estratégico dentro da escola, de articulagdo entre diferentes
segmentos, dai a necessidade do desenvolvimento de habilidades
que estado dentro de trés grandes dimensdes: a dimenséao politica, a
dimensao técnica e a dimensdo pedagogica. Nessa perspectiva,
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acreditamos que as referidas dimensdes devem ser levadas em
conta para definir o perfil do coordenador pedagdgico. (VENAS,
2013, p. 51).

A partir desse excerto, compreendemos a importancia da praxis nas acoes do
CP, pela, conforme Freire (1983, p. 17), “capacidade do sujeito de atuar e refletir,
isto é, de transformar a realidade de acordo com as finalidades delineadas pelo
préprio ser humano”. Esse mesmo autor ressalta que a capacidade de agir e refletir
€ condigao primordial para que os sujeitos assumam atitudes comprometidas com a
transformacao.

Dessa forma, as atividades que anteriormente eram desenvolvidas por dois
profissionais da educacéo — orientador educacional e supervisor escolar — passaram
a ser realizadas pelo CP. Podemos perceber que diversas ag¢des sao colocadas sob
a responsabilidade do CP, e essas incluem diferentes ambitos.

Assim, o CP wvai seguindo o seu percurso buscando alcangar
reconhecimento, valorizagdo e visibilidade no espago escolar. Na Bahia, o ultimo
concurso para o cargo de CP foi realizado no ano de 2017, ofertando 664 vagas,
porém foram convocados para nomeacgao e posse, até o ano de 2021, o total de 706
CPs, os quais estdo atuando nos 27 Nucleos Territoriais de Educagdo (NTE)
distribuidos ao redor do estado.

Percebemos que a identidade profissional do CP ainda esta em processo de
construgdo em nivel nacional, estadual e municipal, como veremos agora na
préxima sec¢ao, voltada para o municipio de Feira de Santana. Vamos identificar
como foi o processo de constituicdo dessa fungao e como ela € realizada atualmente
nas escolas, com base nos documentos oficiais da Secretaria de Educacao

municipal.

2.3 O coordenador pedagoégico da Educagao Infantil no municipio de Feira de
Santana

O processo para a constituicdo dos CPs nos diversos ambitos sempre foi
marcado por desafios e lutas por reconhecimento e valorizagdo. No municipio de
Feira de Santana nao foi e nem é diferente, pois a historia da constituicdo dessa

funcao é recente e esta em formacao.
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Com a demarcacao do municipios como entes federados estabelecida pela
CF de 1988, questbes acerca da centralizacao e descentralizagdo da educacao
ganharam evidéncia, corroborando as propostas de municipalizagcdo do ensino e
fortalecendo ideais de autonomia, responsabilidade, controle social, participagao e
gestdo democratica. Muitos municipios brasileiros, inclusive Feira de Santana,
comegaram a organizar a criagao dos seus sistemas municipais de ensino. Nos anos
1990, alguns desses passaram a levar em consideragdo a necessidade de um
profissional que atuasse nos diversos setores do sistema educacional controlando,
supervisionando e organizando o ensino, ou seja, a presenga do especialista em
educagdo passou a ser essencial, apesar da Lei 5.540/68° ja determinar a
necessidade da presenca desse profissional nos estabelecimentos de ensino.

Nesse sentido, no ano de 1994, o cargo de especialista em educagéo surge
em Feira de Santana, em decorréncia dos ideais citados anteriormente de
centralizacdo e controle social do processo educacional nas escolas, baseados na
educacgao tecnicista que ainda persistia nessa época, na qual se acreditava que, no
processo educacional, deveria existir a separacdo entre 0s que pensam
(especialistas) e os que executam (os professores), ou seja, uma fragmentagao do
pensar e do fazer. Assim, nesse periodo inicial dos anos 90, os especialistas em
educacao eram considerados os intelectuais, os pensadores, os curriculistas, que
exerciam a fungéo de coordenagéo nas escolas e nos sistemas educacionais.

Dessa forma, através da Lei Complementar n® 1/94, o cargo de especialista
em educacao passa a existir no municipio de Feira de Santana; a referida lei
apresenta, no artigo 294, inciso lll e alinea b, quem poderia assumir esse cargo e as
suas atribuigdes:

Aquele que titulado em Pedagogia com habilitagdo em Orientagao
Educacional, Supervisdao Educacional ou Administragdo Escolar, ou
aquele graduado na area pedagogica com pos-graduagdo nas
habilitacbes retrocitadas, execute atividades de administragéo,
planejamento, orientacdo, atendimento e acompanhamento
psicolégico, supervisdo e outras similares no campo da Educacgao,
respeitada a Legislacao Federal. (FEIRA DE SANTANA, 1994).

¢ Os especialistas em educagdo apareceram no cenario educacional brasileiro a partir da reforma
universitaria de 1968, através da Lei n° 5.540/68, que fragmentou o curso de Pedagogia criando as
especializagdes em Educacéo.
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Essa mesma lei também descreve, de forma detalhada, as a¢des do cargo
de especialista em educacédo, colocando-o como um dos responsaveis por assumir

oficialmente as atividades de coordenagao pedagogica no municipio.

DESCRICOES SUMARIAS:

- Planejar, avaliar e reformular o processo ensino-aprendizado, tragando
metas, estabelecendo normas, orientando e inspecionando o cumprimento
das mesmas, em estreita articulagdo com os demais componentes do
sistema educacional.

DESCRICOES DETALHADAS:

- Elaborar curriculos, planos de cursos e programas;

- Estabelecer normas e diretrizes gerais e especificas para assegurar ao
sistema educacional conteudos auténticos e definidos em termos de
qualidade e rendimento;

- Orientar o corpo docente no desenvolvimento de suas potencialidades
profissionais;

- Supervisionar a aplicagao de curriculos, planos e programas, promovendo
a inspecgao de unidades escolares;

- Avaliar o processo ensino-aprendizado, examinando relatérios ou
participando de Conselho de Classe, para aferir a validade dos métodos de
ensino empregados;

- Utilizar testes pedagdgicos e outras técnicas especiais, como observagao,
questionarios, entrevistas com os alunos, sua familia para obter um perfil
completo da personalidade do educando;

- Reunir informagdes de carater fisico, psicoldgico, escolar, sécio-econdmico
do aluno, para facilitar o interesse e comportamentos de cada aluno e a
resolucao de seus problemas;

- Coordenar o processo de desenvolvimento de aptiddes e interesse dos
educandos, elaborando planos de estudos, orientando-0 no novo exercicio
de atividades recreativas e desportivas, para aprimorar suas qualidades de
reflexdo e integragao social;

- Auxiliar na solugéo de problemas individuais dos alunos;

- Participar do processo de avaliagdo escolar e recuperagdo de alunos,
examinando as causas de eventuais processos, par aconselhar a aplicagao
de métodos mais adequados;

- Executar outras atividades correlatas. (FEIRA DE SANTANA, 1994).

As atribuicbes citadas acima estdo pautadas no controle das agdes da
escola, com a atuacao do especialista em educacdo vinculada a fiscalizacao e a
burocratizacdo do ensino. Elas n&o indicam uma praxis reflexiva e néao
estabelecem uma relagao entre a teoria e apratica. Ao mencionar que o especialista
deve tracar metas, estabelecer normas, orientar e inspecionar o cumprimento das
mesmas, a referida lei apresenta uma pratica mecanica e controladora.
Vasconcellos afirma que “a equipe de coordenacao escolar tem por funcao articular
todo o trabalho em torno da proposta geral da escola e nao ser elemento de
fiscalizagao, de controle formal e burocratico” (VASCONCELLOS, 2007, p.
160, grifo do autor).
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Freire (2002) rompe com a ideia de mundo imutavel e defende a existéncia do
homem inserido no mundo que esta em constante transformacao. A praxis, para ele
€ uma atividade transformadora, questionadora, libertadora, reflexiva e pratica, cujo

objetivo € a libertagdo dos homens do estado de alienagéo e opressao imposto pela
classe dominante e pelo sistema capitalista.

A partir da criagao do cargo de especialista em educagao no ano de 1994, a
APLB e os professores comegaram a reivindicar a realizagao de concurso publico.
No ano de 1996, a prefeitura de Feira de Santana publicou o Edital n°® 01/96 para a

realizacdo de concurso publico para provimento, em carater permanente, do cargo
de Especialistas em Educacéao

Supervisdao Escolar, e considerando as
necessidades do servigo publico no ano de 1996, foram convocadas 20 especialistas

em educagdo aprovadas para assumirem o cargo, conforme Figura IV.

Figura IV. Relagdo oficial de todas as especiali 3
I istas em
municipio de Feira de Santana. g educagdo no ano de 1996 do

¥ 4 Prefeitura Mumnicipal

TN ATOS OFICIALS FEEVE

PROF. NELSON REIS ';:‘j\!\ﬂ RO JUNIOR EDITAL-DE-CONVOCAGAD DOS CANDIDATOS CLASSI-
Municip dmin

e 0549 -01 FICADOS NO CONCURSO PUBLICO DE ESPECIALISTA

PORTARIA N® 067/96

O PREFEITOMUNICIPAL DE FEIRA DE SANTANA,
Estado da Bahia, no uso de suas alribuicdes, considerando o
disposto no processo administralivo n*031/96, e o quie estabe-
lece o At 304, Parégralo 2°, |, combinado com o Art 305,
ambos da Lel Complementar n° 01/94, RESOLVE determinar
3 Drogressao funcional vertical & servidora LINDINALVA RE.
REIRK ALVES, Professora, classe |, nivel 2, da referéncia A"
para a referéncia "B"

Gabinele do Prefeito Municipal, 24 de julho de 1996

PROF JOSE RAIMUNDO PEREIRA DE AZEVEDO
Prefeito

PROF. NELSON REIS NAVARRO JUNIOR

EM EDUCAGAO SUPERVISAO ESCOLAR

O SECRETARIO MUNICIPAL DE ADMINISTRAGAO
DA PREFEITURA MUNICIPAL DE FEIRA DE SANTANA, no
uso de suas alribuicdes, sspecialmente aquelas conlidas no
Edital n° 01/96, da 31 de maio de 1996, concermentes 30
Concurso P\lhhcorgmla provimento, em carater permanente,
dos cargos vagos de Especialista em Educacio - Supervisio
Escolar, no quadro de pessoal da Prefellura Municipal de Feira
de Santana, observando rigarosamente a ordem de classifica-
o, oblida através da aplicagao deprovas escrilas e delitulos,
além dos critérios de desemp atecrrevislos‘ conlorme Decreto
deHomologago n® 5 955, de 05 dejulho de 1896, consideran-
do ainda as aluais necessidades do servigo publico.

RESOLVE

Secretario Municipal de Administragio

PROF*, LELIA VITOR FERNANDES DE OLIVEIRA
Secretsria Municipal de Educag8o
N° 0550 -01

capacidade fisica, mental e psicolégica, os candidalos abaixo
retacionados, sendo eliminados aqueles que n8o cumprirem o
presente Edital ‘!
PORTARIA N° 068/96

y* . Cristiane Soares Mendes

% - Marcia Tereza Fonseca Almelda
. Lucimere Rodrigups de Souza
- Ana Karla Linhares Aureo
- Luciene Espirito Santo de Sant'ana
- Jaciete Barbosa dos Santos

a Dlo‘;ﬁiao funcional vertical & servidora MARIA INI

Z RA- - ‘Analice Garcia de Oliveira
MOS PEREIRA, Professora, classe i, nivel 4, dareferéncia"A' 5 _ Ediane Barrelo deCarvalho Coelho
para a referdncia 8" £ 9° . Angela Maria Pimenta da Silva
Gabinete do Prefeito Municipal, 24 de julho de 1996, 10° - Liacena Pires Leal
11° - Maria da Concelglo Cedro Vilas-Boas
PROF. JOSE RAIMUNDO PEREIRA DE AZEVEDO e arine e Jesiis
£ Prefaito 13° - Ana Rita Oliveira de Jesus
14" - Sandra Cedraz Lopes
PROF. NELSON REIS NAVARRO JUNIOR W s do Otveta Ramos
Secretario Municipal de Administracdo 18° - Helena Sitva Villa Flor

17° - Maria Edna Teles Gomes Cordeiro
PROEY, LELIA VITOR FERNANDES DE OLIVEIRA l8e - Sonia Maria Angélien 4o Oiiveira Sena
Secretaria Municipal de Educacio 1g° - Maria Gorete Andiade Almeida Guimar8es
N°0551-01 300 - Lucia Oliveira da Silva

PORTARIA N* 089/96 A 2° - Apds 0 prazo previsto no artigo anterlor, 8
Secretaria Municipal de Administrag8o publicaré Edital convo-
cando os candidalos considerados aplos para nomeagdo

. 3°- Aqueles que hdo comparecerem n8o poderBo
pleitear o inaresso no servicopublico municipal, sob titulo de

O PREFEITO MUNICIPAL DE FEIRA DE SANTANA,
Estado da Bahis, no uso de suas atribuigdes, considerando o
disposto no processo udnjin!!lv.ol'rvu n°01 1796, e 0 que estabe-

Fonte: Castro (2016).

Ao buscarmos resgatar um pouco do processo inicial das agdes dos
especialistas em educacdo no municipio de Feira de Santana, conversamos com
uma das especialistas que participou do concurso de 1996 e com uma professora
concursada do municipio que atua na SEDUC e acompanhou todo o processo de

constituicdo das agdes de coordenacdo pedagdgica. Os nomes oficiais dessas
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colaboradoras foram preservados; escolhemos nomes ficticios para exposicdo na
pesquisa, sendo eles, respectivamente Rosa e Lirio. As mesmas foram prestativas,
solidarias e se colocaram a disposicdo para colaborar com a pesquisa. Elas nos
informaram aspectos histéricos importantes desse periodo, que nao foram
encontrados registrados em fontes oficiais do municipio.

Com a oficializagdo e chegada dos especialistas em educagao no sistema
municipal de educacgéo de Feira de Santana, comegaram algumas formag¢des mais
especificas para os profissionais que trabalhavam na gestdo escolar, os diretores e
vice-diretores, com o objetivo de os mesmos atuarem como multiplicadores das
formacdes nas escolas, conforme relato de Rosa.

As formacgdes aconteciam na SEDUC-FSA e também em algumas escolas,
pois as mesmas eram divididas por nucleos, sendo que, quando aconteciam as
formagdes, as escolas se organizavam de acordo com o nucleo a que pertenciam e
os professores se reuniam na sede de uma das escolas para participarem das
formagdes. Segundo a Lirio e Rosa, era um momento rico de aproximagdo com as
escolas e os seus profissionais, ouvindo as suas necessidades e acolhendo as
demandas formativas que os mesmos apresentavam. Esse processo era chamado
de Projeto Mediador.

Elas relataram, porém, que mesmo com todo esforco e dedicacdo que as
especialistas em educagdo e as professoras formadoras punham no Projeto
Mediacao, ndo acontecia a transposicdo didatica, ou seja, o saber produzido no
ambito cientifico, durante as formacgdes, ndo era transposto para o conhecimento
construido em sala de aula. As acbes e o fazer dos professores no dia a dia
continuavam as mesmas, néo possibilitavam a praxis, na qual a teoria e a pratica se
unem para desenvolver no sujeito um processo de transformagao.

A situacdo apresentada se contrapde as reflexdes e analises do pensamento
freiriano, pois Freire (2002) ressalta que o ser humano ndo € um ser passivo, mas
um ser que da significado a sua existéncia de acordo com as experiéncias vividas e
as relagdes que estabelece com ele mesmo, com os outros e com o0 mundo. Através
dessas experiéncias e dessas relacdes, ele amplia seu conhecimento; sendo assim,
o0 conhecimento é visto por esse autor como algo em continuo movimento, um
processo tipicamente humano, ndo sendo possivel ser constituido fora da praxis,

uma vez que “o ato de conhecer envolve um movimento dialético que vai da acéo a
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reflexdo sobre ela e desta a uma nova agao” (FREIRE, 2002, p. 60). Dessa forma,

compreendemos que o conhecimento é fruto da praxis. De acordo com Alves:

O ato de conhecer é um ato de aproximagao critica da realidade, ato
pelo qual o ser humano, através da sua propria agao reflexiva e
critica, transforma a realidade. Transforma-a porque passa a vé-la de
modo diferenciado, o que lhe possibilita uma atuagdo igualmente
diferenciada nos meandros dessa realidade. (ALVES, 2012, p. 206).

Nessa perspectiva, as diretoras, a SEDUC-FSA e as especialistas em
educacao consideraram necessaria a presenga de um profissional na escola que
ajudasse o professor a realizar a transposig¢ao didatica, que fosse um mediador e
articulador das ag¢des pedagodgicas no ambiente escolar, criando oportunidades para
o dialogo, a troca e a reflexdo, favorecendo uma boa relagdo com os professores,
alunos, pais e gestdo. O perfil desse profissional condiz com as reflexdes
apresentadas por Vasconcellos (2009) sobre o trabalho do CP como o articulador do
trabalho pedagodgico na escola, que atua junto aos professores, discutindo com eles
0s problemas e as possiveis solugdes para a melhoria do ensino-aprendizagem.

Dessa forma, para que o conhecimento seja adquirido de forma produtiva, ele
deve ser articulado com a realidade dos sujeitos, pois 0 homem é um ser social por
natureza e possui a capacidade de interagir, estando em um processo continuo de
(trans)formacé&o. Portanto, enquanto um ser de praxis, o ser humano vive a unidade
dialética entre teoria-pratica, acao e reflexado, entre a subjetividade e objetividade.

A preocupacgao com a formagao dos professores, com a aprendizagem dos
alunos e a busca por melhor organizagdo no processo educacional em Feira de
Santana comega a ser discutida pela comunidade educacional de Feira de Santana
e ganha forgca com a elaboragdo do Plano Estratégico da Secretaria Municipal de

Educacao, conforme o memorial da gestdo de 2004 a 2008, que descreve:

No inicio da gestdo, 2004, a Secretaria Municipal de Educacao
estava em processo de conclusdo da etapa de elaboracdo do
Planejamento Estratégico da Secretaria — PES — (documento n° 2)
que estabelecia objetivos, diretrizes, metas e acbes para o seu
funcionamento, ja apontando a necessidade do trabalho com foco na
aprendizagem do aluno. (FEIRA DE SANTANA, 2008a).

Desse modo, uma das metas previstas no Planejamento Estratégico da
Secretaria Municipal de Educacio de Feira de Santana, no ano de 2004, visando o
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melhor desenvolvimento da aprendizagem do aluno, era a meta para a implantagao
do acompanhamento pedagogico nas unidades escolares da rede. Essa meta foi
colocada em pratica através da criagdo de um Projeto Piloto de Coordenagéo
Pedagogica, o qual selecionou, no inicio do ano de 2005, 35 coordenadores para

atuarem inicialmente em 24 escolas, conforme podemos observar na Figura V.

Figura V. Circular da Secretaria Municipal de Educagao de Feira de Santana com a relagéao
das primeiras escolas a participarem do Projeto Piloto de Coordenagédo Pedagdgica.

de

A PRINCESA DO SERTAD
SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAGAO

CIRCULAR

Como j& ¢ do conhecimento deste setor, smslmente nosss rade comta com 35
Coordmadores que formm pelecionsdas no inicio deste ann/2005 para paniciper de um
Projeto Piloto de Coondenscio Padagogica No total sin 24 escolas (com prerensie de
amplizcin) que ji contam com o acompanhamento padaségico (msts prevists mo
Plnsjamento Estrstémicn da Secretaria), na certera de que sssa sci conmibuich pars o
uceaso da sprendizazem dos aluncs.

Costariamos de ssclarscer qus == sibuighes destes coosdenadorss pedagGgicos
@stin definidas § partir da Dortariz n° 016:2005, d= 27 de desembem 8 2005 (em mexo);
#mdo pecessirio o conbecimente = divalgagio das mesmas, em todss as agPes reslizadas
pelo s=u sstor.

Absixo relarionsmaos as sscolas que inicialmente participam desta._projeto

1. Alvaro Parmizz Bosvantura 13 Escols Basics da UEFS
2. Ana Brandos 14, Esthar Santana
3. Ana Maria Alves dos Santos 5. Jokk
" 4. Anisio Persic Bamardes
5. Antonio Alves Lopss
. Antonio Alves Olivaira
7. Antonio Avtupss, dos Sumss
8. Anronio Brandio d= Soum
$. Chico Mandss
10, Clovis Ramos Lima
11. Calbart Martine da Silva
12 Damostanss Alvero de Brto

Fonte: Documento do acervo pessoal da Professora Selma Barros, 2021.

A selecdo desses 35 coordenadores veio atender a um dos objetivos
propostos no Plano Estratégico da Secretaria Municipal de Educagao, pois, ao
apresentar como meta a melhoria da aprendizagem do aluno, tornava-se necessario
e urgente a presenca de um profissional na escola com foco no pedagogico e nos
processos de ensino-aprendizagem. Um profissional ndo mais distante do grupo,
que realizava formagdes e ndao acompanhava o processo no dia a dia, mas sim
alguém que estivesse circulando entre os elementos do grupo, sistematizando e
integrando o trabalho coletivo, possibilitando a interdisciplinaridade. Dessa forma,
podemos entender que “a fungao supervisora pode ser compreendida como um
processo em que um professor, em principio mais experiente e mais informado,
orienta outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e
profissional” (ALARCAO, 2008, p. 89).

No entanto, para ser um agente transformador, o coordenador deve

favorecer a construgdo de um ambiente acolhedor, participativo e interativo para a
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comunidade escolar, identificando as situagdes que precisam de transformacdes e
mudancgas. Assim, o CP colabora com a construcido de processos e situacoes
democraticas e reflexivas de acordo com a realidade do seu ambiente escolar, em
que a participagao de toda a comunidade educativa seja relevante para a produgao
significativa de conhecimento — no ambito coletivo e individual —, visando assim a
transformacao concreta da sua realidade e o crescimento de todos, de forma integral
e integrada.

Através do dialogo estabelecido com a professora Lirio e a especialista em
educacao Rosa durante esta pesquisa, ficou claro que a presenca do CP no
ambiente escolar comegou a ganhar espago nas discussdes politicas e pedagdgicas
no municipio de Feira de Santana a partir do ano de 2005. Ampliou-se a
compreensao de que o CP é um profissional estratégico que pode colaborar para a
melhoria da qualidade da educacdo e para a transformacdo dos processos de
ensino-aprendizagem. Essa concepg¢ao ja foi constatada através de pesquisas

cientificas, como podemos observar abaixo:

Nos ultimos anos, temos desenvolvido algumas pesquisas de cunho
etnografico, analisando a pratica pedagdgica bem sucedida. [...] Em
todos esses trabalhos, o que sobressai, como principal fator para o
sucesso da escola, é a presenga de um supervisor que vé sua tarefa
como essencialmente pedagdgica, que esta junto com os
professores, discutindo com eles os problemas e buscando as
solugdes, conhecendo as criangas, enfim, o fato de a escola contar
com alguém preocupado com o ensino e que busca meios de auxiliar
o professor a tornar a sua tarefa menos ardua contribui sobremaneira
para o sucesso da escola. (VASCONCELLOS, 2009, p. 90).

QOutra situagao colocada por Rosa e Lirio — a qual levou as discussodes e
mobilizagdes, tanto da SEDUC-FSA quanto dos diretores escolares, para o
encaminhamento de CPs para as escolas — foi a grande demanda que o diretor e o
vice-diretor tinham, tendo que dar conta das questbes administrativas e pedagdgicas
ao mesmo tempo, além dos diversos programas que o MEC estava disponibilizando
para as escolas a partir do ano de 2000, os quais exigiam tempo para elaboragao de
planos de acdo, formacdes, relatérios, acompanhamento e avaliagdo das
aprendizagens, dentre outros aspectos de cunho pedagadgico.

Apods as constantes reivindicagdes e solicitagbes dos gestores escolares e

também pela constatagcdo da SEDUC-FSA da urgente necessidade de CPs nas
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escolas, no final do ano de 2005, ja com a presenga de 35 coordenadores

participando do Projeto Piloto de Coordenagdo Pedagdgica em 24 escolas, a Lei

Complementar n°® 1/94 foi acrescida pela nova Lei Complementar n°® 26, de 14 de

dezembro de 2005. Esta lei trouxe na sua redagcdo a possibilidade do professor

concursado da rede, que atendesse as determinacdes citadas na mesma, pudesse

assumir temporariamente a fungdo de CP, passando o artigo 294 a vigorar com a

seguinte redagao:

[l - Magistério Publico - os cargos de Professor, Especialista em
Educacéao e Secretario Escolar, ficam assim definidos:

a) Professor - aquele que desempenha em qualquer grau de ensino,
atividades de ensino, pesquisa e outras correlatas que Ihes sejam
atribuidos dentro do plano de trabalho e programas do
estabelecimento em que tenha exercicio;

b) Especialista em Educagédo - aquele que titulado em Pedagogia
com habilitacdo em Orientagdo Educacional, Supervisdo Educacional
ou Administragdo Escolar, ou aquele que, graduado para o cargo de
professor, possua pés-graduagao nas habilitagées retromencionadas,
execute atividades de administracdo, planejamento, orientagéo,
supervisdo e outras similares na area de Educacao, respeitada a
Legislacdo Federal; (Redagdo dada pela Lei Complementar n°
26/2005)

c) Secretario Escolar - aquele, com habilitagdo de Segundo Grau em
Magistério, mais estudos adicionais especificos, que exerce atividade
de secretaria nas Unidades Escolares;

IV - Atividades de Magistério - direcdo escolar, administracdo
escolar, coordenagdo pedagdgica, supervisdo educacional,
orientacdo educacional, regéncia de classe e aquelas relacionadas
com a aplicagdo do sistema Brailler e as exercidas nos setores
pedagdgicos da Secretaria Municipal de Educacgao e nas Bibliotecas
Municipais, em sala de pesquisa orientada; (Redacédo dada pela Lei
Complementar n° 26/2005)

V - A Coordenagdo Pedagodgica podera ser exercida pelo
Especialista em Educacdo ou por Professores com formacao em
Pedagogia e experiéncia docente de pelo menos 03 (irés) anos
(Redacao acrescida pela Lei Complementar n° 26/2005). (FEIRA DE
SANTANA, 1994).

Desse modo, a fungdo do CP no municipio de Feira de Santana passou a

ser exercida oficialmente por um especialista em educacdo ou por um professor,

conforme as determinagdes das Leis Complementares n° 1/1994 e n°® 26/2005. O

ultimo concurso realizado para o cargo de especialista em educagéo foi no ano de

2011, quando foram ofertadas 20 vagas.
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Com a inserg¢ao dos CPs nas escolas e a regulamentagao da fungao através
das leis complementares citadas acima, a SEDUC-FSA criou, no ano de 2005, o
Nucleo de Coordenacdo Pedagdgica (NCP). Esse nucleo tinha como misséo
“fortalecer a atuagcdo dos coordenadores pedagogicos nas escolas através da
formacado continuada e monitoramento das suas acbes visando a melhoria da
qualidade do ensino nas instituicbes escolares municipais” (FEIRA DE SANTANA,
2008b). A equipe do NCP era composta por seis profissionais que atuavam na
SEDUC-FSA, entre especialistas de educacdo e professores formadores, de
diferentes etapas da Educacgao Basica.

Dentre as atribuicdes do Nucleo de Coordenagédo Pedagodgica constam:

- Promover o processo seletivo dos coordenadores pedagdgicos;

- Organizar e realizar a formagédo continuada dos coordenadores
pedagdgicos da rede;

- Orientar e acompanhar a agao dos coordenadores pedagdgicos no
espaco escolar;

- Elaborar uma producéao cientifica acerca da experiéncia do Nucleo
de Coordenagédo Pedagogica na Rede Municipal de Ensino. (FEIRA
DE SANTANA, 2008b).

Ao iniciar os trabalhos de formagdo continuada junto aos CPs, o NCP
realizou um diagndstico das dificuldades enfrentadas pelos mesmos no cotidiano
escolar. O resultado desse diagnostico gerou muitas angustias e reflexdes sobre a

praxis dos coordenadores, conforme descrito no memorial do nucleo

Com o desenvolvimento dos trabalhos, uma escuta sensivel e um
espaco dialdgico, o Nucleo de Coordenagao ousou é foi muito mais
além do que ter feito meras constatagdes. A andlise contextual e
critica das necessidades sentidas pelos coordenadores indicou, entre
outros aspectos, a necessaria compreensao do papel profissional
desses educadores, que, premidos pelas urgéncias da pratica e
oprimidos pelas caréncias de sua formacgao inicial, encontram-se
dilacerados frente aos imediatos afazeres de uma escola que, na
maioria das vezes, caminha sem projetos, sem estrutura, apenas
improvisando solugdes a curto prazo, de forma a sobreviver diante
das demandas burocraticas (FEIRA DE SANTANA, 2008b).

Essa analise inicial da realidade dos coordenadores nas escolas sinalizou a
necessidade de se ressignificar a fungdo dos mesmos no ambito escolar, pois
encontravam-se cheios de atribuicdes na escola, as quais muitas vezes nao

correspondiam as suas, agindo de forma aleatéria e apagando “incéndios”. Faz-se
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necessario que o CP analise e avalie as suas agdes constantemente para que possa

organizar da melhor forma possivel o seu fazer diario.

[...] o trabalho do(a) coordenador(a) pedagdgico-educacional visa ao
melhor planejamento possivel das atividades escolares, faz-se
necessario que ele(a) seja capaz de analisar suas acgdes, no dia-a-
dia, identificando quais aspectos — e em que medida — podem e
devem ser aperfeigoados ou organizados melhor. (PLACCO, 2003, p.
48).

Dessa forma, percebeu-se que um dos motivos para essa falta de clareza
na funcao foram as lacunas da formacao inicial desse profissional, sendo necessario
investir na formagao continuada para possibilitar um olhar mais critico e reflexivo
sobre a sua pratica, objetivando a construgdo significativa da sua identidade
profissional e o aperfeicoamento da sua praxis. O CP deve estar sempre
aprofundando e atualizando os seus conhecimentos, sendo um lider mais experiente
e fundamentado teoricamente, articulando a teoria e pratica no seu processo de
formacéao continuada e também da sua equipe.

O Memorial da Gestao da Educacao Municipal do periodo de 2004 a 2008
sinalizava que a SEDUC-FSA buscou fortalecer as agdes de planejamentos

participativos, procurando

[...] desenvolver agdes em consonancia com os principios que regem
uma gestdo democratica, tendo como foco o trabalho coletivo,
possibilitando, assim, acompanhar, apoiar, avaliar e divulgar
resultados, visando ao sucesso dos estudantes na aprendizagem e
no convivio social. (FEIRA DE SANTANA, 2008a).

Portanto, a partir dos ideais democraticos dessa gestdo, foi possivel concluir
alguns projetos e planos visando a melhoria da qualidade educacional, como o
Planejamento Estratégico da Secretaria Municipal de Educagao, o Plano de Metas e
o Plano de Agdes Articuladas (PAR). Além disso, em 2007, concluiram a etapa de
elaboracdo do Plano Municipal de Educagéao (PME) com a participagédo dos diversos
segmentos da sociedade, o que constituiu um grande marco para a educagéo no
municipio de Feira de Santana (FEIRA DE SANTANA, 2008a). Esse PME foi
enviado em 2008 para o setor juridico da Prefeitura, tendo em vista a sua
organizagdo em Projeto de Lei do Executivo para encaminha-lo ao Legislativo,

procedendo assim aos tramites legais e a sua posterior transformagao em lei.
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Porém, s6 no ano de 2012 ele foi devidamente oficializado, através da Lei n° 3.326,
de 5 de junho de 2012.

A constituicdo da comissao para elaboracido e constru¢cdo do PME foi
oficializada pela Portaria n°. 012, de 17 de novembro de 2005, e foi composta por
técnicos da SEDUC-FSA, representantes da APLB e representantes do Conselho
Municipal de Educacao. Esta comissao se reuniu, a partir da data de sua criagao até
dezembro de 2007, para estudar, discutir e planejar a elaboragdo do PME.

O PME que comecgou a ser elaborado em 2005 teve que passar por algumas
reformulacdes até a sua efetivacdo em lei e ficou institucionalizado como o PME
2011-2021. Esse Plano reafirmava a importancia do CP nas escolas, desde o
primeiro ano da sua elaboragéo, trazendo no capitulo 4, que trata do Magistério da
Educagao Basica, no subcapitulo 4.1.3, letra E, como um dos seus objetivos e
metas, a criagcdo do cargo de coordenador pedagdgico. Ressaltamos ainda no
capitulo 2, que trata dos niveis de ensino da Educacao Basica, no subcapitulo 2.1 da
Educacéo Infantil, os seguintes objetivos e metas para essa etapa:

24. Realizar, em cinco anos, concurso publico para o cargo de
coordenador pedagdgico para a educacgao infantil, admitindo a
formagdo minima para ingresso a Especializagdo em Educagao
Infantil, em nivel de pdés-graduacao;

25. Prover a instituicdo de educacdo infantil de pelo menos um
coordenador pedagogico. (FEIRA DE SANTANA, 2012).

Uma das atribuicdes do Nucleo de Coordenagado Pedagogica era desenvolver
a selecédo para CPs com o objetivo de assegurar um maior numero de escolas com
coordenadores. Nesse sentido, com base na Lei Complementar n° 026, de 14 de
dezembro de 2005, Art. 5° inciso V, na Portaria n°® 015/2005, que regulamenta a
Coordenacédo Pedagodgica nas Unidades Escolares da Rede Municipal de Ensino, e
na necessidade da presenca de CPs nas escolas, a SEDUC-FSA comecou a
realizar processos seletivos a partir do ano de 2006 para que professores pudessem

atuar na referida fung¢ao. O primeiro deles contou com as seguintes etapas:

- Elaboracgéo da Portaria de Convocacao;

- Encaminhamento da portaria para publicacao;
- Divulgacéo do processo seletivo;

- Realizacao das inscricoes;

- Elaboracgéo dos instrumentos de avaliacéo;

- Realizac&o do processo seletivo;
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- Corregéao dos instrumentos avaliativos;

- Divulgacéo dos resultados;

- Convocacdo e encaminhamento dos coordenadores para as
escolas. (FEIRA DE SANTANA, 2008b).

Seguindo essas etapas, foram divulgados os seguintes critérios de
participacado para a selecao: fazer parte do quadro efetivo da rede; ndao estar em
estagio probatorio; e ter graduacdo em Pedagogia ou especializagdo na area.
Fortunatti (2007) enfatiza que a escolha do CP deve ser um processo cuidadoso e
criterioso, levando em consideragao aspectos como a experiéncia, a formacéo, a
competéncia e a habilidade para o bom desenvolvimento da fungdo. Nessa
perspectiva, as etapas de selegcdo constaram de prova escrita, entrevista e analise
curricular dos participantes. Nos trés primeiros anos, a selegcdo ocorreu anualmente
e contou com os resultados apresentados no Quadro |IX, de acordo com 0 memorial
do NCP.

Quadro IX. Resultados da selecao para coordenadores pedagogicos realizada pela
SEDUC-FSA nos anos 2006, 2007 e 2008.

Ano de 2006 Ano de 2007 Ano de 2008
Candidatos inscritos 52 33 41
Ccandidatos elecionados 47 22 34
Candidatos ndo selecionados 05 08 05
Candidatos ausentes -- 03 02

Fonte: Feira de Santana (2008b).

Apods esse periodo, foram realizados mais algumas sele¢des em 2010, 2014
e 2018, passando a constar no edital que o prazo para atuagao seria de quatro anos,
o que ampliou significativamente o numero de CPs em atuagdo nas escolas.

No ano de 2005 teve inicio em todo o Brasil o Programa Nacional Escola de
Gestores da Educagado Basica Publica, que era um programa de formagao
continuada de gestores escolares (que estavam em efetivo exercicio nas escolas
publicas da Educagéao Basica), em nivel de aperfeicoamento e especializagéo (/ato
sensu). O Programa contemplava uma concepg¢ao do carater publico da educacéo e
da busca de sua qualidade social, perpassados pelos principios da gestao
democratica (VENAS, 2013). A regulamentagao oficial desse programa ocorreu por
meio da Portaria n° 145, de 11 de fevereiro de 2009. De acordo com o MEC, o

Programa Nacional Escola de Gestores da Educagao Basica Publica
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[...] surgiu da necessidade de se construir um processo de formacao
de gestores escolares que contemple a concepgéao do carater publico
da educacdo e da busca de sua qualidade social, baseada nos
principios da gestao democratica, olhando a escola na perspectiva
da inclusdo social e da emancipacdo humana. Foi idealizado em
2005, com vistas a melhoria da qualidade de ensino, com foco no
desempenho da gestdo escolar, sustentado em um conjunto de
avaliagbes e analises sobre os indicadores educacionais levantados
pelo Inep/MEC. Em 2006 o Programa foi transferido para a gestao
desta Secretaria de Educacao Basica, que implementou a ampliagéo
e reformulacdo, visando ndo s6 o atendimento de gestores em
cursos de aperfeicoamento como, também, a oferta de cursos em
nivel de especializagéo. (BRASIL, 2009, p. 4).

Inicialmente o programa atendia somente o0s gestores educacionais
(diretores e vice-diretores); porém, com a grande adeséo e procura pelos cursos e
com uma ressignificacdo do papel dos CPs nas escolas atrelando o mesmo a equipe
gestora, o programa passou a ser oferecido, a partir de 2009, nos mesmos moldes
também ao CP, possibilitando, dessa forma, a qualificagdo de gestores e
coordenadores nos sistemas municipais e estaduais de educacéo, adequando-os a
nova LDB (VENAS, 2013).

Nessa perspectiva, no ano de 2009, a Secretaria de Educacido Basica do
MEC langou o Projeto pedagdgico do curso de pos-graduagdo lato sensu em
coordenagédo pedagogica (BRASIL, 2009), no qual apresentava as diretrizes para o

desenvolvimento do curso no Brasil.

Com a proposta deste curso, a SEB/MEC explicita seu entendimento
de que a formacao continuada de Coordenadores Pedagdgicos € de
suma importancia para o fortalecimento da educacgéo inclusiva e da
gestao democratica na educagao publica. Neste sentido, a formagéo
que se quer proporcionar pauta-se no estudo de temas como politica
educacional, gestao democratica, cultura e curriculo, processos de
ensino-aprendizagem, processos comunicacionais, planejamento e
avaliagdo que se articulam na discussdao sobre a Organizagao do
Trabalho Pedagégico, foco da intervencdo do Coordenador
Pedagdgico, enquanto integrante da equipe gestora da escola.
(BRASIL, 2009, p. 4).

Vale ressaltar que o curso foi oferecido na modalidade da Educagdo a
Distancia (EAD), a qual “vem sendo utilizado como alternativa para ampliar a oferta
de cursos de formagéo continuada e pos-graduada, em especial nas regides onde a
oferta de alternativas de formagao se apresenta ainda insuficiente” (BRASIL, 2009,

p. 4). O curso foi destinado aos CPs e/ou profissionais que exerciam fungao
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equivalente e integravam a equipe gestora da escola de Educacédo Basica que

atendesse aos seguintes requisitos:

| - Ter concluido curso de licenciatura plena;

Il - Ser servidor publico efetivo de uma das redes publicas de ensino
municipal e/ou estadual de educacgao basica;

lll - Estar no exercicio pleno da funcéo de coordenador pedagdgico
em uma das referidas redes;

IV - Ter acesso a Internet e disponibilidade de pelo menos duas
horas diarias para dedicar-se ao curso via online;

V - Ter conhecimento do uso de processador de texto, planilha
eletrdnica, correio eletrbnico e navegacao web;

VI - Ter disponibilidade para participagdo dos encontros presenciais
das cidades polo, as préprias custas, com calendario a ser divulgado
no inicio do Curso;

VII - Comprometer-se a estar disposto a compartilhar o conhecimento
construido ao longo do Curso com o coletivo da escola;

VIl - Evidenciar disposicdo para contribuir, democratica e
solidariamente, na construgdo, com a comunidade escolar e local, do
Projeto Politico Pedagdgico no estabelecimento de ensino onde atua;
IX - Nao ser cursista de outro curso de graduagao e/ou
especializacdo durante o periodo de desenvolvimento do curso.
(BRASIL, 2009, p. 8).

Com o objetivo de qualificar os CPs que atuavam nas redes de ensino, a
Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do MEC ofertou, em 2010, o Curso de
Especializagdo em Coordenagdo Pedagogica (CECOP), inicialmente em oito
municipios da Bahia. Através da Escola de Gestores da Educagdo Basica
MEC/UFBA, os municipios foram selecionados de acordo com alguns critérios, como
possuir melhor infraestrutura e a melhor localizagdo, de acordo com a propor¢ao do
numero de inscritos. Assim, o funcionamento dos cursos aconteceu nos laboratorios
de informatica dos oito municipios baianos (VENAS, 2013); o municipio de Feira de
Santana foi sede de um desses polos de formagao para os coordenadores locais e

de municipios vizinhos, conforme apresenta o Quadro X.

QUADRO X. Distribuigdo das vagas para rede estadual e municipal do curso de
Especializagdo em Coordenacgao Pedagdgica na Bahia no ano de 2010.

Numero de Vagas

Cidades Polo

Rede Estadual Rede Municipal
Polo 1 — Feira de Santana 20 60
Polo 2 — Paulo Afonso 20 60
Polo 3 — Irecé 20 60
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Polo 4 — Juazeiro 20 60
Polo 5 — Luis Eduardo Magalhaes 20 60
Polo 6 — Cristépolis 10 30
Polo 7 — Sdo Domingos 10 30
Total parcial 120 360
Total geral 480

Fonte: Venas (2013).

Venas (2013) apresenta, no quadro acima, sete polos, pois o oitavo
comegou a funcionar posteriormente no municipio de Ipira, para acolher mais uma
turma com 32 alunos.

O curso aconteceu em um periodo de 12 meses, perfazendo um total de 405
horas-aula, sendo 390 na modalidade Educacédo a Distancia e 15 horas-aula em
acdes formativas presenciais no polo de Feira de Santana. A organizagao curricular
trouxe temas relevantes para o estudo do CP como “politica educacional, gestao
democratica, cultura e curriculo, processos de ensino-aprendizagem, processos
comunicacionais, planejamento e avaliagdo e a Organizagdo do Trabalho
Pedagogico” (BRASIL, 2009, p. 4).

No ano de 2014 ocorreu uma nova selecdo que determinava o prazo de
quatro anos para atuagao nas escolas. Assim, os coordenadores que ja atuavam na
funcao tiveram que passar novamente pelo processo seletivo. O edital publicado no
Diario Oficial do municipio em 6 de maio de 2014 estabelecia que:

A Secretaria Municipal de Educacao de Feira de Santana, no uso de
suas atribuicbes, com fundamento na Lei de Diretrizes e Bases n°
9394/96 — artigo 64 e na Lei Complementar n°. 01/94, Art. 294,
Capitulo IV, resolve:

Art. 1° Abrir inscrigdes para o Processo Seletivo Interno para a
fungéo de Coordenador (a) Pedagogico (a).

Art. 2° O processo seletivo destina-se ao preenchimento das vagas
para a fungdo de Coordenador (a) Pedagodgico(a) que atuara nas
Escolas Municipais e/ou Conveniadas de Feira de Santana.

Art. 3° Poderao participar do processo seletivo os(as) professores(as)
que atendam aos seguintes critérios:

| — ser professor(a) efetivo(a) da Educacao Municipal de Feira de
Santana;

Il — ser portador(a) de diploma de Ensino Superior em Pedagogia ou
Licenciatura com Especializagdo em Coordenagdo Pedagdgica/
Supervisao Escolar/ Gestao e/ou Coordenacao Pedagdgica;

lll — estar no efetivo exercicio das atividades correspondentes as
atribuicdes do cargo de professor(a) na rede municipal de ensino;
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IV — comprovar experiéncia minima de 03 (trés) anos de efetivo
exercicio da docéncia na Educacéo Basica. (FEIRA DE SANTANA,
2014, p. 6).

Além desses critérios para concorrer a vaga de CP, o candidato deveria
passar por duas etapas do processo seletivo. A primeira etapa era produzir uma
carta de intengao versando sobre a sua atuacao profissional nos ultimos trés anos e
como o mesmo compreendia o papel do CP na escola. Nessa mesma carta, teria
que também justificar por que gostaria de assumir a fungdo na Rede Municipal de
Ensino de Feira de Santana e como pretendia contribuir com a melhoria da
qualidade do ensino publico nessa rede. A segunda etapa do processo seletivo foi a
analise curricular, feita para aferir a formagao académica e profissional do candidato,
bem como verificar as experiéncias de formagéo do mesmo.

Apds o prazo de quatro anos, contados a partir da data de homologagao do
resultado final, o professor que estivesse investido na fungcéo de CP, caso desejasse
permanecer no exercicio da fungdo, deveria ser aprovado em um nOvVO Processo
seletivo. Em 2015 ocorreu um novo processo, em menor propor¢ao, visando
contemplar mais escolas com a fungédo do CP, seguindo o mesmo edital de 2014.

Quando o CP assume a funcédo, ap6s passar por todas as etapas do
processo seletivo interno, ele assina um termo comprometendo-se a desenvolver as
atividades da coordenagao pedagogica, cumprindo as determinagbes que constam
na Portaria de n°® 08/2014, que trata das atribuicées do CP, bem como as normas
estabelecidas no projeto politico-pedagdogico da escola.

No dia 23 de julho de 2014, a SEDUC-FSA promoveu um encontro
informativo e formativo com aproximadamente 130 CPs que passaram na selecao
de 2014 para atuarem nas escolas municipais de Feira de Santana. Nesse encontro,
os coordenadores assinaram o termo de compromisso de trabalho e tomaram posse
das suas fungbdes, tendo conhecimento das suas atribuicbes. Também nesse dia
aconteceu a palestra da professora Josélia Oliveira, que atuava como chefe da
Divisdo de Ensino Fundamental, abordando o tema “A gestdo do trabalho do

coordenador no cotidiano escolar”.

7 Disponivel em: <https://www.acordacidade.com.br/noticias/127936/coordenadores-pedagogicos-
participam-da-1-formacao.html>. Acesso em: 10 jun. 2021.
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No termo de compromisso® assinado pelo CP estavam descritas as 20

atribuicdes que o mesmo devia realizar no exercicio da fungao:

| — Coordenar o planejamento e a execucgdo das ag¢des pedagogicas
nas escolas.

Il — Articular a elaboragao, execugao e monitoramento participativo
do Projeto Pedagégico da Escola.

Il — Acompanhar o processo de implantagdo das Diretrizes da
Secretaria relativas a avaliagdo da aprendizagem e dos curriculos,
orientando e intervindo junto aos professores e estudantes quando
solicitado e/ou necessario.

IV — Avaliar os resultados obtidos na operacionalizagdo das agdes
pedagodgicas, visando a reorientagéo.

V — Coordenar e acompanhar as atividades dos horarios de Atividade
Complementar e demais horarios de estudo e planejamento com os
profissionais do magistério nas escolas, viabilizando a atualizagao
pedagdgica em servigo.

VI — Estimular, articular e participar da elaboragdo de projetos e
programa de carater pedagdgico junto a comunidade escolar.

VIl — Elaborar estudos, levantamento qualitativos e quantitativos
indispensaveis ao desenvolvimento da escola.

VII — Colaborar com a direcdo na elaboracao de planos, programas e
projetos voltados para o desenvolvimento da escola em relagdo aos
aspectos pedagogicos, administrativos, financeiros, de pessoal e de
recursos materiais.

IX — Promover agdes que otimizem as relagbes interpessoais na
comunidade escolar.

X — Responsabilizar-se em divulgar e analisar, junto a comunidade
escolar, documentos e projetos do Orgdo Central, buscando
implementa-los nas escolas, atendendo as peculiaridades.

XI — Analisar os resultados de desempenho dos estudantes, visando
a reorganizacgao do planejamento pedagadgico.

Xl — Propor e planejar agdes de atualizagao e aperfeicoamento de
professores e técnicos, visando a melhoria do desempenho
profissional.

XIlI — Conceber, estimular e implantar inovagdes pedagdgicas e
divulgar as experiéncias de sucesso, promovendo o intercdmbio
entre as escolas.

XIV — |dentificar, orientar e encaminhar para servicos especializados,
estudantes que apresentam necessidade de atendimento
especializado.

XV — Promover e incentivar a realizagdo de palestras, encontros e
similares, com grupos de estudantes e professores sobre temas
relevantes para educacgao preventiva, integral e para cidadania.

XVI — Propor a implantagdo e implementagdo de medidas e agbes
que contribuam para promover a melhoria da qualidade de ensino e
sucesso escolar dos estudantes.

XVII — Organizar e coordenar a implantagdo do Conselho de Classe
numa perspectiva inovadora de instancia avaliativa do desempenho
dos estudantes.

8 Esse documento assinado na posse da funcéo de coordenador pedagdgico encontra-se em anexo.
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XVIIl — Promover reunides e encontros com o0s pais, visando a
integragéo escola-familia para a promogao do sucesso escolar dos

estudantes.

XIX — Estimular e apoiar a criagdo de Conselhos e Assembleias
Escolares e outros dispositivos que contribuam para o
desenvolvimento e qualidade da educacéo.

XX — Exercer outras atribuicdes correlatas e afins. (FEIRA DE
SANTANA, 2014).

Podemos perceber, a partir das atribuicdes apresentadas, a relevancia do
CP nas unidades escolares, pois essas atribuicdes contemplam o planejamento e
execucao das acdes pedagogicas, acompanhamento e formagao dos professores,
relacbes interpessoais na comunidade escolar, integracdo escola-familia,
implantacdo das proposigdes curriculares do municipio e outras atribuicbes
correlatas e afins.

Apesar de os CPs conhecerem as atribuicbes que lhes competem, muitas
vezes eles acabam assumindo “papéis” que nao condizem com seus reais
compromissos no cotidiano escolar, reverberando em inversdées de fungbes dentro
das escolas. Concordamos com Geglio (2010, p. 115) quando afirma que, “enquanto
o professor, o diretor, 0 secretario e os demais funcionarios da escola possuem
atividades especificas, o coordenador pedagdgico se vé efetuando multiplas tarefas”
— tarefas estas que, na maioria das vezes, nao fazem parte das suas atribuicbes
primeiras, focando, geralmente, no item XX do termo de compromisso, que sao as
atividades correlatas e afins, deixando as ag¢bées mais importantes em segundo

plano. Sob esse aspecto, Placco (2010, p. 47) aponta:

O cotidiano do coordenador pedagodgico ou pedagdgico-
educacional € marcado por experiéncias e eventos que o levam,
com frequéncia, a uma atuacgao desordenada, ansiosa, imediatista e
reacional, as vezes até frenética... [...] Refletir sobre esse cotidiano,
questiona-lo e equaciona-lo podem ser importantes movimentos
para que o coordenador pedagdgico o transforme e faca avancar
sua acéo e a dos demais educadores da escola.

Nesse sentido, compreendemos que a atividade do CP deve se tornar praxis,
tendo em vista que a praxis representa uma acao transformadora da pratica
pedagogica no ambiente escolar, porque “é ativa, é vida, da movimento a realidade,
transforma-a e é por ela transformada” (FRANCO, 2008, p. 82).

Ao final do prazo da sele¢cao de 2014, ocorreu um novo processo seletivo

para a fungao. O novo edital publicado no ano de 2018 trazia um novo critério para
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participar da selecdo de CP, pois o candidato deveria ter a disponibilidade de 40
horas para exercer a fungdo, ao contrario das 20 horas exigidas nos editais
anteriores. As diretoras das unidades escolares e os professores almejavam por
essa ampliagdo, 0 que ocasionou um avango na area pedagogica das escolas,
passando a contar com a presenga integral do coordenador, principalmente nas
escolas que nao tinham a presenca do vice-diretor. Com isso, percebemos que a
Secretaria de Educacgao atendeu a essa demanda e oportunizou a obrigatoriedade
de uma carga horaria maior para o coordenador atuar nas escolas. A selegao foi
realizada a partir da analise de uma carta de intencéo e do curriculo Lattes.

Dessa maneira, constatamos através dos documentos oficiais apresentados
nesta pesquisa que, em Feira de Santana, a fungcdo de CP pode ser exercida pelo
especialista em educagdo ou pelo professor concursado, com graduagdo em
Pedagogia e/ou um licenciado com especializacdo em Gestdo e Coordenagao
Pedagogica. Nao ha diferenga na carreira, na carga horaria de trabalho e salarial do
professor que assume a funcéo. O coordenador pode, a qualquer momento, retomar
as suas fungdes iniciais de docéncia, se assim desejar.

De acordo com as informacgdes fornecidas pela Assessoria Especial da
SEDUC-FSA, até o ano de 2021 o sistema municipal de ensino de Feira de Santana
constava em seu quadro permanente com 14 especialistas em educacio; desse
total, 4 atuam como coordenadores em escolas e 10 atuam na SEDUC-FSA. Em
relagdo ao quantitativo de CPs em atuacéo até o ano de 2021, nos foi informado o
total de 128 coordenadores, dos quais 23 atuam em escolas exclusivas de
Educacao Infantil.

E importante considerar que, ao assumir a fungdo de CP, o professor precisa
construir novas concepgoes para trabalhar com os diferentes atores da comunidade
escolar e fortalecer o seu processo formativo como também a formacdo dos
docentes. Dessa forma, o professor que assume a coordenagdo pedagogica, nao
assume simplesmente uma funcdo com diferentes atribuicbes, mas deve se
comprometer com o desafio de aproximar teoria e pratica, fundamentando,
questionando, refletindo e buscando estratégias para potencializar o seu grupo a
fazer do ensino um processo de aprendizagens significativas e da escola um espaco

democratico.
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Constatamos que, apesar da importancia e da necessidade do CP nas
escolas, e analisando todo esse percurso historico da constituicdo dessa funcdo no
Brasil, na Bahia e em Feira de Santana, concordamos com Vasconcellos (2007)
quando enfatiza que ainda existe uma indefinicdo do papel e das acdes desse
profissional. Muitos estados e municipios ja avangaram e usam a nomenclatura de
CP, que traz implicita uma visdo mais democratica e coletiva do trabalho
pedagogico; em outros estados e municipios, as suas fungbes e a sua imagem
continuam relacionadas a ideia do supervisor pedagdgico na sua origem, na qual se
tem a imagem de um profissional burocratico, que sé controla e fiscaliza as agdes
pedagogicas. Nesse sentido, Vasconcellos ressalta que a coordenacgédo pedagdgica

Ou a supervisao

[...] ndo é (ou n&o deveria ser): fiscal de professor, ndo é dedo-duro
(que entrega os professores para a diregdo ou mantenedora), nédo &
pombo correio (que leva recado da diregao para os professores e dos
professores para a diregdo), ndo €& coringal/tarefeiro/quebra
galho/salva vidas (ajudante de dire¢do, auxiliar de secretaria,
enfermeiro, assistente social, etc), ndo é tapa buraco (que fica
“toureando” os alunos em sala de aula no caso de falta de professor),
nao é burocrata (que fica as voltas com relatérios e mais relatérios,
graficos, estatisticas sem sentido, mandando um monte de papéis
para os professores preencherem — escola de “papel’), ndo é
gabinete (que esta longe da pratica e dos desafios efetivos dos
educadores), nao é dicario (que tem dicas e solugbes para todos os
problemas, uma espécie de fonte inesgotavel de técnicas, receitas),
ndao é generalista (que entende quase nada de quase tudo).
(VASCONCELLOS, 2007, p. 86-87).

Diante desse contexto, uma pesquisa realizada pela Fundacao Vitor
Civita, coordenada por Almeida, Placco e Souza (2011), em colaboragdo com as
pesquisadoras da Fundacdo Carlos Chagas, fez um levantamento da producgéao
escrita sobre a coordenacgao pedagogica e foram analisadas a maneira pela qual
ela aparece citada em textos, teses e dissertacbes e a forma como alguns
paises fazem mengao ao trabalho da coordenacdo. Assim, com o objetivo de
colaborar para a elaboragdo de um perfil e de uma caracterizagao atualizada, as
autoras conceituam o trabalho do CP de forma bastante apropriada, o que serve de

referéncia para definir a agcao desse profissional:

Entendemos, assim, que compete ao Coordenador Pedagdgico:
articular o coletivo da escola, considerando as especificidades e
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as possibilidades reais de desenvolvi- mento de seus processos;
formar os professores, no aprofundamento em sua area especifica
e em conhecimentos da area pedagdégica, de modo que realize sua
pratica em consonancia com o0s objetivos da escola e esses
conhecimentos; transformar a realidade, por meio de um
processo reflexivo que questione as agdes e suas possibilidades
de mudancga, e do papel/compromisso de cada profissional com a
melhoria da Educacido escolar. (ALMEIDA; PLACCO; SOUZA,
2011, p. 6-7, grifos das autoras).

Portanto, entendemos que a coordenacédo pedagdgica € uma atividade que
envolve ampla complexidade, uma vez que, de acordo com Orsolon (2001), o
coordenador representa o agente de transformagdo no cotidiano escolar, o
responsavel pela construgao, articulagdo e reconstru¢cado da agédo pedagdgica, com
vistas a transformacao da realidade.

Assim sendo, a partir do proximo capitulo, vamos discutir sobre o conceito
de praxis e a relacdo dialética entre a unidade teoria-pratica, relacionando as
formas, niveis e graus da praxis com as agdes do coordenador pedagogico.
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CAPITULO Il

COORDENADOR PEDAGOGICO: DA PRATICA A PRAXIS

A teoria sem a pratica vira "verbalismo", assim
como a pratica sem teoria vira ativismo. No
entanto, quando se une a pratica com a teoria tem-
se a praxis, a agao criadora e modificadora da
realidade.

Paulo Freire

O objetivo geral desta pesquisa consiste em analisar a praxis do coordenador
pedagogico como o profissional que propicia mudangas na escola e na comunidade,
a partir dos determinantes politicos e pedagogicos na educagao publica municipal de
Feira de Santana. Para isso, torna-se necessario entender e refletir sobre o conceito
de praxis, que neste trabalho esta baseado nos pressupostos do materialismo
histérico e dialético discutido por Vazquez (2011), Freire (1987, 2002) e Marx (2000,
2007).

Vazquez tem nos ideais marxistas a base de seus estudos acerca da
categoria da praxis. Na sua obra A filosofia da praxis, Vazquez (2011) apresenta
uma visao filosdfica a respeito do pensamento marxista, ressaltando que a praxis é a
categoria principal dessa filosofia “que se concebe a si mesma ndao s6 como
interpretacdo do mundo, mas também como elemento do processo de sua
transformacgao” (VAZQUEZ, 2011, p. 30).

Antes da filosofia marxista apresentar a discussao sobre a categoria praxis,
esse conceito ja permeava os estudos de alguns pensadores na antiguidade, tendo
suas raizes no pensamento de Aristoteles. O pensador alemé&o Karl Marx expandiu e
aprofundou tal conceito, colocando a praxis como o elemento central do
materialismo histérico e dialético.

Ao apresentar os seus estudos marxistas sobre a praxis, Vazquez (2011)
afirma que Marx deixou para tras o materialismo tradicional e o idealismo hegeliano,
devido as limitacbes dessas teorias — apesar de elas terem contribuido para o
surgimento do marxismo — e avangou para uma teoria filos6fica materialista de
aporte cientifico e objetivo, a respeito da atividade pratica do homem, considerando-
0 como um ser social pratico, ativo e transformador. Assim, Vazquez ressalta que a

consciéncia comum que se tem da praxis precisa ser abandonada e superada para
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que o homem transforme a sua realidade, de forma criadora, ou seja, de forma
revolucionaria, fazendo da praxis — atividade social transformadora — seu objeto.

Vazquez (2011) faz acentuadas reflexdes e analises do conceito de pratica,
com o propédsito de que ela ndo seja utilizada para substituir ou se comparar ao
termo praxis. Para o autor, o conceito de “pratica” € usado no cotidiano apenas com
fim pratico-utilitario, na medida em que tem como objetivo a satisfacdo das
necessidades imediatas, resultando num objetivismo o qual separa o homem do
objeto.

Devido a esse entendimento do conceito de pratica, utilizamos o termo praxis
neste estudo pelo seu sentido mais completo e transformador de uma determinada
realidade, usando as palvras do préoprio Vazquez (2011) para argumentar essa
opgao.

Dizemos “praxis” transcrevendo o termo mpdéic utilizado pelos
gregos na Antiguidade para designar a acdo propriamente dita.
Como se sabe, em nosso idioma, dispomos também do substantivo
“pratica™ Tanto um como outro termo (“praxis” e “pratica”) podem ser
empregados indistintamente em nossa lingua, embora seja o
segundo o que se acostuma usar na linguagem comum e na literaria;
0 primeiro, em compensagao, sO € reconhecido - €, mesmo assim,
ndao sempre — no vocabulario filoséfico. Sem descartar
completamente o vocabulario dominante da linguagem comum,
preferimos utilizar em nossa pesquisa — apenas de seu uso restrito —
o termo “praxis”. A razdo que nos levou a isso foi justamente a de
livrar o conceito de “pratica” do significado predominante e em seu
uso cotidiano que é o que corresponde, [...], ao de atividade pratica
humana no sentido estritamente utilitario que tem em expressao

como estas: “homem pratico”, “resultado pratico”, “profissdo muito
pratica” etc. (VAZQUEZ, 2011, p. 29-30).

Esse extrato evidencia que a pratica € comumente usada na nossa linguagem
cotidiana, enquanto a praxis proposta por Marx (2000, 2007) designa a agao
humana que une teoria e pratica, tornando-a indissoluvel e indispensavel para que o
homem transforme o seu contexto real com intencionalidade e consciéncia.

A partir dessa reflexdo, consideramos essencial discutir a praxis do

coordenador pedagogico, tendo em vista que muitas vezes as agbes dos mesmos

® “Também em italiano pode-se dizer ‘praxis’ e ‘pratica’. Em francés emprega-se quase
exclusivamente o termo ‘practique’, em russo somente se usa o vocabulario ‘praktika’, e em inglés
a palavra correspondente é ‘practice’. Em alem&o conserva-se o termo grego original transcrito do
mesmo modo que em espanhol e em portugués” (isto é, ‘praxis’), com a particularidade de que
apenas se dispde desse ultimo, ao contrario do que ocorre, como acabamos de ver, com as demais
linguas modernas que tém um terreno préprio usado com carater exclusivo ou junto a palavra
grega ‘praxis” (VAZQUEZ, 2011, p. 29).



93

CAPITULO 111

acabam ficando somente na pratica-utilitaria ou somente na teoria. E necessario
entao rever e transformar a sua agao, pois, de acordo com Vazquez (2011), a teoria
em si ndo transforma o mundo e a pratica utilitaria € senso comum, resultado da

influéncia do pragmatismo. Dessa maneira,

[...] entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um
trabalho de educacao das consciéncias, de organizacdo dos meios
naturais e planos concretos de acdo; tudo isso como passo
indispensavel para desenvolver agdes reais efetivas. Nesse sentido,
uma teoria é pratica na medida em que materializa, por meio de uma
série de mediacbes, o que antes sO existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipagdo ideal de sua
transformacao. (VAZQUEZ, 2011, p. 237-238).

O autor aponta nessa reflexdo a necessidade da organizagdo de atividades
transformadoras no desenvolvimento de agdes reais reflexivas, que consiste em sair
do plano tedrico ou imaginario e se materializar em praticas efetivas e significativas,
visando a transformacéo da realidade posta. Quando os CPs desenvolvem as suas
acdes de maneira simplista, espontanea, sem consisténcia tedrica e sem o objetivo
de transformar a realidade concreta, isso significa que eles agem com uma
consciéncia comum. Essa consciéncia comum consiste na separacao da teoria e da
pratica; com isso, a atividade pratica é vista como um mero fazer que nao precisa de
explicacdo, de teoria, respondendo somente as imposicdes praticas da vida
cotidiana, ndo tendo a praxis como o seu objeto (VAZQUEZ, 2011).

Paulo Freire (1987) também faz da praxis uma das categorias centrais do seu
pensamento ao considerar o homem como um ser inacabado e histérico que,
através da sua acgao reflexiva no mundo, transforma e recria a realidade. Dessa

maneira, o autor reafirma que:

[...] os homens sado seres da praxis. Sao seres do que fazer,
diferentes, por isto mesmo, dos animais, seres do puro fazer. Os
animais nado “admiram” o mundo. Imergem nele. Os homens, pelo
contrario, como seres do quefazer, “emergem” dele e, objetivando-o,
podem conhecé-lo e transforma-lo com seu trabalho. (FREIRE, 1987,
p. 77).

A praxis é uma acéao dialética humana; por isso, somente o ser humano pode
realiza-la, por possuir a capacidade de pensar e agir com intencionalidade, refletindo

sobre os seus atos, objetivando assim uma transformacgao. Freire (2002) aprofunda o
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conceito de praxis no ambito politico-pedagdgico, apresentando-a como a habilidade
do homem agir e de refletir, isto €, de transformar a realidade de acordo com os
objetivos tragados por ele mesmo.

A praxis promove a consciéncia participante e a participagado consciente do
sujeito. Teoria e pratica se unem, originando uma nova forma de educagdo, uma
educacao libertadora e revolucionaria (FREIRE, 1987). Diante disso, vamos
aprofundar os conceitos de praxis, pratica e teoria nas perspectivas de Vazquez
(2011), Freire (1987, 2002) e Marx (2000 e 2007), entendendo a relagao dialética
entre a unidade teoria—pratica.

Na primeira secao deste trabalho, vamos analisar a praxis e a sua relagao
dialética entre a unidade teoria-pratica, pois a teoria por si s6 passa a ser
considerada improdutiva, mas através da articulagdo dialética com a pratica ganha
um novo sentido, levando a uma pratica reflexiva e consciente. Na segunda segéo,
vamos entender como as formas e os tipos de praxis auxiliam o CP na
transformacao da pratica para a praxis, almejando a transformacao e a humanizagéo

dos sujeitos.

3.1 A praxis e a relagao dialética entre a unidade teoria-pratica

Geralmente o termo praxis € utilizado como sindnimo ou correspondente a
palavra “pratica”. Porém, ao buscarmos a definicdo de praxis no dicionario marxista,
podemos verificar que praxis e pratica sao conceitos diferenciados. Na concepcgao
marxista, praxis refere-se a “atividade, livre, universal, criativa e auto-criativa, por
meio do qual o homem cria (faz, produz) e transforma (conforma) seu mundo
humano e a si mesmo” (BOTTOMORE, 1997, p. 346). Ja o conceito de pratica
refere-se ao carater utilitario-pragmatico, vinculado as necessidades imediatas do
ser humano (VAZQUEZ, 2011).

Desse modo, os homens precisam superar a visao limitada e difusa que se
tem da praxis como pratica, tendo em vista que eles, ao se considerarem seres
praticos e atuantes, acabam por satisfazer as suas necessidades imediatas da vida
cotidiana, muitas vezes sem uma consciéncia critica e reflexiva dos seus atos,

ficando o objeto pratico separado do sujeito. Com isso, ndo se considera o seu lado
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humano e subijetivo, reduzindo assim a sua pratica a uma unica dimensao, a pratica-
utilitaria.

De modo geral, “a consciéncia comum pensa os atos praticos, mas nao faz
da praxis — como atividade social transformadora — seu objeto; n&do produz — nem
pode produzir, como veremos — uma teoria da praxis” (VAZQUEZ, 2011, p. 34). A
consciéncia comum deve deixar a concepg¢ao ingénua e espontanea da praxis para
obter uma consciéncia reflexiva, como afirma o autor: “[...] a consciéncia comum da
praxis tem de ser abandonada e superada para que o homem possa transformar de
forma criadora, isto é, revolucionariamente, a realidade” (VAZQUEZ, 2011, p. 35).

Com essa visado limitada da praxis e considerando-se um ser pratico, o
homem também acaba por desprezar a atividade tedrica, considerando que a pratica
ja é suficiente e ndo precisa de teorias, ou seja, ndo vé a necessidade da atividade

tedrica, pois acredia que

[...] os problemas encontram sua solugdo na propria pratica, ou
nessa forma de reviver uma pratica passada que é a experiéncia.
Pensamento e acao, teoria e pratica, se separam. A atividade tedrica
— imprética, isto €, improdutiva e inutil por excélencia — se Ihe torna
estranha; nela ndo reconhece o que considera como seu verdadeiro
ser, seu ser pratico utilitario. (VAZQUEZ, 2011, p. 37).

Dessa forma, a teoria por si s6 passa a ser considerada improdutiva, mas
através da articulagao dialética com a pratica ganha um novo sentido, levando a
uma pratica reflexiva e consciente. Para Vazquez (2011, p. 261), “a pratica nao fala
por si mesma e exige, por sua vez, uma relagao tedrica com ela: a compreensao da
praxis”. Nessa citacdo, o autor deixa evidente que a teoria para ser praxis precisa
ser materializada na pratica, ou seja, € necessario agir com a intencdo de
transformar, uma vez que somente teorizar ndo possibilita o acontecimento da
praxis. A atividade tedrica, por si sO, ndo € considerada uma praxis, mas é essencial,
pois proporciona um conhecimento imprescindivel para transformar a realidade, bem
como, para ser praxis, torna-se necessario que a atividade tedrica se materialize. A
pratica € o fundamento e a finalidade que vai determinar a teoria; sendo assim, a
praxis vai além de uma simples relagao entre teoria e pratica, uma vez que existe

entre elas uma interagao tao profunda que ndo se consegue separa-las, porque uma
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teoria é pratica sistematizada e uma pratica é teoria em evidéncia (VAZQUEZ,
2011).

O marxismo contribuiu para uma melhor consciéncia e definigdo mais
elaborada sobre esse conceito de praxis, quando resgata um pouco do percurso
histérico para a consolidagdo desse conceito e destaca que, tanto no mundo grego
quanto no romano, havia uma separacao entre a teoria e a pratica, pois os povos,
nessa epoca, repeliam e ignoravam o mundo pratico. Nesses mundos, os modos de
producdo eram baseados na escraviddo; assim, a atividade material era
menosprezada e considerada uma tarefa indigna para os homens livres e destinada
somente aos escravos. Aos homens livres cabia a atividade tedrica, contemplativa, o
pensar, efetivando assim a ruptura entre teoria e pratica. A praxis politica era a unica
pratica valorizada por Platdo e por Aristételes; no entanto, ela ficava em num nivel
inferior a vida intelectual, pois, para ambos, o ser humano s6 se realizava
verdadeiramente na vida teérica (VAZQUEZ, 2011).

A oposicédo entre atividade tedrica e atividade pratica, produtiva, continuou
sendo reforcada na ldade Média, pois a concep¢ao de que a atividade pratica
material produtiva era inferior a atividade tedrica foi mantida, mesmo com a
dissolucao da escravidao romana.

A partir do Renascimento, periodo de transicido da Idade Média para a Era
Moderna, a consciéncia filosdfica da praxis sofre uma mudanga significativa. A
atividade pratica deixa de ser considerada como escravizante, desprestigiada e
passa a ser vista como condi¢gao necessaria para a humanizacgao e liberdade, sendo
realizada também pelos homens livres. O homem deixa de ser apenas um ser
contemplativo e passa a ser ativo, com agéo pratica, construtor e criador do mundo
(VAZQUEZ, 2011).

O modo capitalista de produgéo surge nesse periodo e com ele os interesses
econdmicos da burguesia, que sempre estdo em busca de poder e ascengdo. Como
o capitalismo sobrevive do trabalho, da transformacio pratica material do mundo,
passou-se a valorizar e almejar o progresso da ciéncia e da técnica, bem como o
avanco do conhecimento cientifico. Com isso, o trabalho, a atividade pratica comeca
a receber um novo olhar.

Nessa perspectiva, a atividade tedrica e a atividade pratica ndo sdo mais

vistas como opostas — a atividade pratica passa a ser compreendida como atividade
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preparatoria para a contemplacdo. Porém, apesar dos pensadores renascentistas
aceitarem o valor e a dignidade do trabalho, a contemplagcdo ainda aparece como
superior a atividade pratica; isso se da pelo fato de que a burguesia sempre teve a
necessidade de dominar, e no Renascimento ela dominava por meio do seu
conhecimento. Sendo assim, “subsiste a separacdo de teoria e pratica porque
subsiste a divisdo social do trabalho (intelectual e fisico) que |he serve de base”
(VAZQUEZ, 2011, p. 47). Desse modo, a burguesia valorizava a atividade produtiva,
o trabalho e seu produto, desvalorizando o sujeito, o trabalhador.

As reflexdes e ideias dos pensadores Rousseau, Hegel e Feuerbach foram
importantes na construgdo e consolidagdo da praxis como categoria central do
marxismo, pois possibilitou uma compreensdo do trabalho como atividade
humanizadora e transformadora, levando assim a uma concep¢ado mais clara e
desmistificada da praxis. A praxis, entao, traz sentido a atividade do homem, a sua
histéria e ao conhecimento (VAZQUEZ, 2011).

A concepgao marxista de praxis valoriza o homem e o concebe como sujeito
historico, social, consciente, reflexivo e livre, que concretiza as suas acoes,
passando do plano tedrico para o pratico com o objetivo de transformar a sua
realidade. Nessa perspectiva, a praxis, por ser uma atividade especificamente
humana, se diferencia de qualquer outra atividade simplesmente natural,
pragmatica, pois a atividade humana precisa da intervengdo da consciéncia, precisa
da teoria e tem objetivos transformadores. Por isso Vazquez (2011, p. 221) resssalta
que “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis”.

O conceito de praxis humana foi aprofundado por Freire (1983) e 0 mesmo
trouxe valiosas contribui¢cdes e reflexdes para o contexto pedagogico, ao considerar
a praxis como a “capacidade do sujeito de atuar e refletir, isto &, de transformar a
realidade de acordo com as finalidades delineadas pelo proprio ser humano”
(FREIRE, 1983, p. 17). Ao falar de humano, ele se refere ao humano concreto, que
esta inserido numa realidade também concreta; sua acdo, portanto, também deve
ser concreta, baseada na reflexdo, no pensar para agir. A praxis € entdo uma
“‘unidade dialética entre o agir e o pensar; acao-reflexdo-agcdo, como instrumento
transformador das estruturas sociais injustas” (MENDONCA, 2008, p. 161). Nesse
sentido, Freire (2002) ressalta que a capacidade de agir e refletir sdo condigbes
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primordiais para que o0s sujeitos assumam atitudes comprometidas com a
transformacao.

Consequentemente, os homens, por serem humanos, sdo capazes de pensar
a respeito de suas praticas, transformando o mundo com uma pratica consciente.
Freire (1987) afirma que, para o homem, o trabalho ndo resulta do esforgo fisico
efetivado pelo sujeito, mas da consciéncia obtida do poder transformador de suas
acdes. Desse modo, 0 homem pode conhecer e transformar o mundo e a si mesmo

através do trabalho, porquanto, se:

[...] os homens sdo seres do quefazer é exatamente porque seu fazer
é acdo e reflexdo. E praxis. E transformagdo do mundo. E, na razéo
mesma em que o quefazer é praxis, todo fazer do que fazer tem de
ter uma teoria que necessariamente o ilumine. O que fazer é teoria e
pratica. (FREIRE, 1987, p. 77).

Nessa perspectiva, consideramos necessario desconstruir a antiga visao
dicotdbmica entre teoria e pratica, porque ndo basta ao homem conhecer o mundo —
€ necessario transforma-lo. O sujeito age/reflete e, ao refletir, age, ou seja, o sujeito
da teoria vai para a pratica e da sua pratica chega a nova teoria — teoria e pratica
caminham juntas, transformando-se em praxis (FREIRE, 1987).

Na superacao da contradicdo de opressor-oprimido na sociedade capitalista,
a praxis pode representar “a reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo” (FREIRE, 1987, p. 21). O autor enfatiza o papel significativo da
consciéncia humana e critica para que o oprimido se liberte da situagao opressora,
através da sua conscientizagdo e politizacdo. Assim, o homem insere-se no
processo histérico como sujeito que busca sua afirmagdo e humanidade.
Reconhecemos, como o autor, que a opressdo € um fato histérico e pode ser
transformada através da acgao e reflexdo; o homem pode transformar a realidade,

tornando-se sujeito da historia, pois

[...] a realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como
produto da agcdo dos homens, também nao se transforma por acaso.
Se os homens sido os produtores desta realidade e se esta, na
“invasao da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar
a realidade opressora é tarefa histérica, € tarefa dos homens.
(FREIRE, 1987, p. 24).
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Ressaltamos que, para transformar a realidade opressora, € importante o
comprometimento com wuma praxis auténtica, que ndo se limita a mero
intelectualismo, nem ativismo, mas se apresenta como atividade produtiva e
reflexiva numa relacdo dialética e simultanea. A vista disso, Freire ressalta a
importancia da praxis como a teoria do fazer, deixando claro que “ndo estamos
propondo nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer se dividisse em uma
etapa de reflexdo e outra, distante, de acdo. Ag¢ao e reflexdo e acédo se dao
simultaneamente” (FREIRE, 1987, p. 79).

Diante dessa afirmacdo, fica evidente que a educagdo, na perspectiva
freiriana, € o meio para transformar a situacdo de opressdo dos homens na
sociedade capitalista, pois ela € compreendida como praxis revolucionaria. Ele
enfatiza o poder que o homem tem de transformar o ambiente em que esta inserido,
tanto natural, quanto social. “Somente a praxis pedagogica é capaz de transformar a
concepgdo do mundo ingénuo em concepcdo do mundo revolucionario” (BENINCA,
2011, p. 47).

Consequentemente, a educacédo para Freire é muito mais do que uma
mudanca, pois ele a considera uma condicdo sine qua non para alcancar maior
humanizacao, socializacido e relacionamento com os outros e com o mundo. A
educacdo é um dos instrumentos para as mudangas sociais e a tomada de
consciéncia, sendo entdo praxis — “[...] a educacédo € praxis, do contrario néo é
educacéo” (GUTIERREZ, 1988, p. 108).

Conforme as reflexdes e analises do pensamento freiriano, o ser humano nao
€ um ser passivo, mas um ser que da significado a sua existéncia de acordo com as
experiéncias vividas e as relagdes que estabelece com ele mesmo, com os outros e
com o mundo. Através dessas experiéncias e dessas relacdes, ele amplia o seu
conhecimento; sendo assim, o conhecimento é visto por Freire como algo em
continuo movimento, um processo tipicamente humano, ndo sendo possivel ser
constituido fora da praxis, pois “o ato de conhecer envolve um movimento dialético
que vai da agao a reflexdo sobre ela e desta a uma nova acédo” (FREIRE, 2002, p.
60). Dessa forma, compreendemos que o conhecimento é fruto da praxis; de acordo
com Alves (2012),

[...] o ato de conhecer € um ato de aproximacao critica da realidade,
ato pelo qual o ser humano, através da sua propria acao reflexiva e
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critica, transforma a realidade. Transforma-a porque passa a vé-la de
modo diferenciado, o que lhe possibilita uma atuagédo igualmente
diferenciada nos meandros dessa realidade. (ALVES, 2012, p. 206).

Em decorréncia dessas reflexdes e com as constantes mudancas que
ocorrem na sociedade e no contexto pedagogico, torna-se necessario ao CP estar
sempre aprofundando e atualizando os seus conhecimentos, sendo um lider mais
experiente e fundamentado teoricamente, articulando a teoria e pratica no processo
de formagado continuada da sua equipe. Para ser um agente transformador, o
coordenador deve favorecer a construgdo de um ambiente acolhedor, participativo e
interativo para a comunidade escolar, identificando as situacdes que precisam de
transformacgdes e mudancgas.

Assim, o CP colabora com a construcdo de processos e situacoes
democraticas e reflexivas de acordo com a realidade do seu ambiente escolar, em
que a participagdo de toda comunidade educativa seja relevante para a produgéo
significativa de conhecimento — no ambito coletivo e individual —, visando assim a
transformacao concreta da sua realidade e o crescimento de todos, de forma integral
e integrada.

Dessa forma, para que o conhecimento seja adquirido de forma produtiva, ele
deve ser articulado com a realidade dos sujeitos, pois 0 homem é um ser social por
natureza e possui a capacidade de interagir, estando em um processo continuo de
(trans)formacé&o. Portanto, enquanto um ser de praxis, o ser humano vive a unidade
dialética entre teoria-pratica, acéo e reflexdo, entre a subjetividade e objetividade.

A seguir, vamos analisar as formas, niveis e graus da praxis € como essas
questdes contribuem para que o CP exerca uma praxis libertora e revolucionaria no

ambiente escolar, saindo do nivel da pratica para a praxis.

3.2 Formas e tipos de praxis: referéncias para a transformagao da pratica do
coordenador pedagogico

A praxis, atividade social transformadora, pode se apresentar de diferentes
formas, a depender do objeto sobre o qual o sujeito exerce a sua agdo. Segundo
Vazquez (2011), as formas mais importantes sdo: a praxis produtiva, considerada a
praxis fundamental, pois precisa de condi¢gdes sociais para se realizar, ja que o

homem é um ser social (essa forma representa a transformacgao da natureza pelo
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trabalho humano, uma vez que o homem se produz, forma ou transforma a si
mesmo); a praxis artistica, uma praxis essencial para o0 homem baseada na criagao
ou producédo de obras de arte e objetos humanos ou humanizados que elevam a
capacidade de expressdo e objetivacdo humanas, ja que os homens se afirmam
criando ou humanizando o que tocam; a praxis experimental (cientifica), cujo
objetivo imediato é tedrico, pois o pesquisador produz fendmenos que reproduzem o
meio natural, para estuda-lo e investiga-lo num meio artificial (laboratorio); e a praxis
politica (social), a partir da qual o homem atua sobre si mesmo, sendo sujeito e
objeto dela, uma vez que essa praxis € efetivada nas atividades em grupos ou
classes sociais que visam a transformacdo da organizacdo e a direcdo da
sociedade. A praxis politica tem sua expressdao mais elevada como praxis
revoluciondria que representa a transformagdo pratica da sociedade (VAZQUEZ,
2011).

Levando em consideracdo as reflexdes e analises que envolvem o conceito
da praxis discutidos na secdo anterior, bem como as formas na qual ela se
apresenta, seja produtiva, artistica, cientifica ou politica, concordamos que a
atividade do CP deve sair do nivel da pratica para a praxis, visando o alcance de
resultados transformadores dentro da sua realidade.

Desse modo, compreendemos que a praxis ndo é pratica, como também nao
€ somente teoria, mas a unido desses dois termos voltado para o agir transformador
da realidade, com base em uma consciéncia critica da mesma. Apontamos a
necessidade de o CP planejar e executar a sua atividade tendo uma agao objetiva,
produtiva, consciente e transformadora e ndo simplesmente como uma simples
tarefa, um fazer aleatério, sem intencionalidade. No fazer diario do CP devem estar
sempre presentes a concepcgao (teoria) e a agédo (pratica) com o propdsito de
transformar a realidade. Se o trabalho pedagdgico for tratado apenas como pratica,
“@ minimizado em sua potencialidade e reduzem-se as implicagcées do trabalhador
com sua produgdo, diminuindo as implicagdes politicas desse trabalho” (RIBAS;
FERREIRA, 2014, p. 139).

Por conseguinte, na andlise da atividade do CP, consideramos essencial a
praxis, porque partimos da hipotese de que quando a sua atividade é atenta e
reflexiva, permeada de intencionalidades, traz em seu interior a unidade teoria-

pratica e reflexdo-acao. Essa unidade contribui para a construcdo de conhecimentos
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e a ftransformacdo critica de uma realidade, ocasionando assim uma praxis
revolucionaria.

A intencionalidade, citada acima, deve estar presente no contexto escolar,
mediando e ressignificando as praticas dos professores e de outros atores da

comunidade escolar, pois, como afirma Orsolon (2001), o coordenador pedagdgico

[...] medeia o saber, o saber fazer, o saber ser e o saber agir do
professor. Essa atividade mediadora se da na diregdo da
transformacdo quando coordenador considera o saber, as
experiéncias, os interesses e 0 modo de trabalhar do professor, bem
como cria condicbes para questionar essa pratica e disponibiliza
recursos para modifica-la, com a introdugcdo de uma proposta
curricular inovadora e a formacgdo continuada voltada para o
desenvolvimento de suas multiplas dimensdes. (ORSOLON, 2001, p.
22).

Com isso, a atuagédo do coordenador ndo pode se restringir apenas a uma
pratica mecanica ou simplista e sem fundamento. Ele deve ser reconhecido como
um mediador, um agente de mudancga, fazendo com que o professor reflita sobre
sua pratica, com a avaliacdo de todo o processo educativo sendo encarada como o
melhor caminho em busca do sucesso e da transformacao.

A praxis do CP, para Vasconcellos (2006), apresenta algumas dimensoes, a
saber: reflexiva — colabora na reflexdo e compreensdo dos processos de
aprendizagem; organizativa — realiza a articulagdo das agdes dos diversos atores
escolares; conectiva — possibilita interrelagdo e socializagdo entre a comunidade
escolar; interventiva — modifica algumas praticas tradicionais ultrapassadas; e, por
fim, avaliativa — ao estabelecer a necessidade de constantemente repensar o
processo educativo em busca de avancgos e de transformacgdes.

Com base nessas dimensdes e reflexdes, podemos considerar a importancia
do CP para exercer a sua praxis sendo um agente de transformagao na escola. Ele
deve ser o profissional que organiza, viabiliza, incentiva e propde a equipe docente e
comunidade escolar a busca do novo, a se reinventar, a criar, objetivando uma
pratica pedagdgica qualificada, reflexiva e que transforma a realidade.

Dessa forma, € possivel compreender que a atividade pratica consiste em
uma ag¢ao do homem no mundo natural, enquanto a praxis transcende a agao, indo

ao nivel da reflexdo (VAZQUEZ, 2011). Destarte, o CP deve também superar o nivel
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da pratica e avancgar para a efetivacdo de uma praxis significativa, uma reflexao-
acao transformadora.

A partir dessa discussdo, entendemos que a praxis ndo € mera atividade
pratica ou mera teoria, mas a atividade pratica transformadora do homem sobre o
mundo, sustentada na reflexdo. Vazquez (2011) estabelece a existéncia de
diferentes niveis de praxis, baseados em dois critérios: “[...] com o grau de
penetracdo da consciéncia do sujeito ativo no processo pratico e com o grau de
criagdo ou humanizagcdo da matéria transformada destacado no produto de sua
atividade pratica” (VAZQUEZ, 2011, p. 267).

A partir desses critérios niveladores — grau de criatividade e grau de
consciéncia —, Vazquez (2011) distingue os niveis da praxis em criadora e reiterativa
ou imitativa, além de reflexiva e espontanea. O autor ressalta que tais distingbes nao
excluem a estreita relacido entre os niveis da praxis.

Compreendemos entdo que a praxis € essencialmente criadora, uma vez que
o homem € um ser que cria e transforma através da sua atividade pratica. Apesar
dessa necessidade humana de estar criando ou inventando constantemente, ele n&o
vive em um estado criador rotineiramente; as vezes ele ndo vé a necessidade de
criar, ocorrendo uma parada em seu movimento ativo com o mundo, entre uma
criacdo e outra. Nesse momento, o homem reitera/imita uma praxis ja estabelecida,

alternando o processo entre criagao e imitagao.

Com essa relagao entre a praxis criativa e reiterativa/imitativa podemos
perceber, a partir do processo pratico da atividade da consciénca e da sua
realizagcdo, a diferenca de nivel em cada momento. A consciéncia humana, ao
realizar a atividade pratica, seja na criacdo artistica, na edificagdo de uma nova
sociedade ou na produgao de um objeto util, faz toda a diferenga na praxis criativa,
pois 0 homem age de acordo com o fim ou com o projeto que a sua consciéncia
planejou. No entanto, na nossa agao sobre o mundo alternamos a nossa atividade
criadora com a permanéncia, o ato criador com o imitativo, a criagdo com a
reiteracao.

Como o processo criativo € algo singular, unico e original, Vazquez (2011, p.
207) formula as seguintes caracteristicas distintivas da praxis criadora: “a) unidade
indissoluvel, no processo pratico, do subjetivo e do objetivo; b) imprevissibilidade do

processo e do resultado; c) unidade e irrepetibilidade do produto”. Dessa forma, as
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dimensdes subjetivas e objetivas, ou seja, o que planejamos e realizamos, sdo um
processo simultdneo e indissociavel na praxis criadora, porque, apesar da
consciéncia tragar em termos ideais as caracteristicas do objeto, ocorrem
modificagdes ao longo do processo de producéo e o produto final e real ndo € mera
duplicagdo do ideal, justamente pelo carater imprevisivel, unico e irrepetivel da
criagéo (VAZQUEZ, 2011).

Em contraposicdo a praxis criadora, a praxis reiterativa ou imitativa se
distingue por sua “repetibilidade”. A praxis reiterativa ou imitativa encontra-se em um
nivel inferior a criadora por apresentar menor grau de consciéncia do sujeito,
ocasionando muitas vezes um carater mecanico e limitado da atividade, quebrando
a unidade do processo pratico, ou seja, do pensado e do realizado, entre o objetivo e
o subjetivo (VAZQUEZ, 2011).

Embora na praxis reiterativa a possibilidade de generalizar e transpor
modelos possa ser considerada um aspecto assertivo, de acréscimo ao que ja foi
criado, essa qualidade poderia bloquear ou impedir agdes criadoras, uma vez que
ela ndo gera mudancgas qualitativas na realidade, n&o transforma de forma criativa,
sendo capaz de propiciar o comodismo e o desinteresse em mudar e transformar.

E valido ressaltar que a praxis criativa e a reiterativa/imitativa ndo s&o
separadas de forma absoluta, pois, “na praxis total humana, inovagao e tradigao,
criacdo e repeticdo se alternam, e as vezes se entrelagam e condicionam
mutuamente” (VAZQUEZ, 2011, p. 292).

Dessa maneira, compreendemos que, apesar da praxis reiterativa ou imitativa
contribuir para ampliar o que ja foi criado, ela ndo abre caminhos para uma nova
realidade, ndo provoca uma mudanga qualitativa e nem transforma a realidade
presente. Por isso, € importante que o CP almeje que ele proprio e a comunidade
escolar avancem do nivel da imitacdo para a criagcdo, pois uma das caracteristicas
fundamentais do ser humano e que deve ser incentivada é a sua capacidade
criadora, o que o diferencia dos demais seres, a “sua historicidade radical, isto é, o
criar-se, formar-se ou produzir-se a si mesmo, mediante uma atividade tedrico-
pratica que nunca pode esgotar-se” (VAZQUEZ, 2011, p. 278).

E preciso considerar que, muitas vezes, os fatores limitantes e opressores do
contexto educacional acabam por ocasionar um entrave na capacidade de criacao

dos profissionais da educacdo, entre eles o CP, levando assim a uma praxis
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imitativa através da reproducédo do que ja esta posto, reproduzindo modelos que
deram certo em outros contextos, impedindo o mesmo de alcangar uma nova
realidade, de buscar transformacdes locais e conseguir efetivar uma praxis criadora,
critica e reflexiva. Por isso, compreendemos que a atividade do CP deve se tornar
praxis, tendo em vista que a praxis representa uma acao transformadora da pratica
pedagogica no ambiente escolar, porque “é ativa, é vida, da movimento a realidade,
transforma-a e é por ela transformada” (FRANCO, 2008, p. 82).

Conforme visto anteriormente, o grau de consciéncia envolvido na atividade &
o principal diferencial entre as praxis criativa e a reiterativa, porém precisamos
considerar que existe consciéncia também em outros niveis de praxis, sendo que em
alguns niveis existem mais do que em outros. Nesse sentido, a consciéncia da
praxis exerce um papel significativo a atividade real, material e, por isso, eleva-se a
consciéncia pratica quando a “consciéncia que se volta sobre si mesma, e sobre a
atividade material em que se planeja, denomina-se consciéncia da praxis”
(VAZQUEZ, 2011, p. 295). Pelo fato de uma se sobrepor & outra, o autor considera
que a consciéncia da praxis vem a ser a autoconsciéncia pratica. A depender do
grau de consciéncia da praxis humana, ela pode distinguir dois novos niveis da
atividade pratica: a praxis espontanea e praxis reflexiva. Na primeira quase nao
existe a consciéncia da praxis; na outra, existe uma elevada consciéncia da praxis.

Vazquez (2011) ndo estabelece uma relacdo unidimensional entre praxis
reflexiva e praxis criadora nem de oposicdo entre praxis espontidnea e praxis
reiterativa; todavia, o autor assegura a possibilidade de existéncia da consciéncia
reflexiva em atividades mecanicas, ou seja, ha necessidade da consciéncia, mesmo
que em um nivel menor, para a realizacdo de qualquer tarefa, mesmo as mais
simples (SOBREIRA, 2013). Sem duvida, ha uma aproximagéo entre essas praxis e
0 que determinam esses vinculos, e essa aproximacao se da através das relacdes
sociais estabelecidas durante o processo (VAZQUEZ, 2011).

A praxis reflexiva inclui as possibilidades de transformacido; a praxis
espontanea, por sua vez, nao possibilita a reflexdo — ela, na maioria das vezes, nao
€ transformadora. Percebemos, assim, que os niveis de praxis elaborados por
Vazquez (2011) nos possibilitam entender e reforgar a compreensao de que o CP
deve sair do nivel da pratica para a praxis, pois a praxis € uma atividade material e

transformadora, que se estabelece a partir da relacdo dialética entre a unidade
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teoria-pratica, proporcionando uma transformacdo da realidade existente. Essas
reflexdes apontam a necessidade de analisar a praxis do CP, na busca da
superacgao de praticas mecanizadas e simplistas.

Nessa mesma perspectiva, Freire (2002) defende uma educagédo critica e
diferenciada, com objetivo de humanizagdo e participagdo dos individuos na
sociedade através de uma consciéncia praxica, dando significado a reflexdo e a
acao. Essa educacao se torna libertadora e revolucionaria levando a uma mudanca,
a uma transformagdo, em que o homem passa a ser um sujeito ativo, social,
reflexivo e construtor da sua historia. Com isso, ele ressalta a necessidade de uma
pedagogia libertadora e revolucionaria.

Desse modo, a liberdade humana e a luta do ser humano por sua
humanizagdo sdo caracteristicas primordiais do pensamento pedagogico freiriano.
Em suas obras, Freire enfatiza essa pedagogia libertadora, empenhada com a
mudanga, que almeja a liberdade e a libertagdo do homem em uma sociedade
opressora e contraditoria. A libertagdo verdadeira “ndo € uma coisa que se deposita
nos homens. Ndo é uma palavra oca, mitificante. E praxis, que implica a acéo e
reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 1987, p. 93).
Esse autor ressalta que, sem praxis, a superacado da contradigdo opressor-oprimido
torna-se praticamente impossivel.

Além disso, Freire (1987) faz uma critica a pratica de uma educagao
bancaria, porque nela o saber € uma doacao dos que se julgam sabios aos que eles
julgam nada saber. Essa educacao parte da repeticdo; o conhecimento produzido
em determinado contexto é simplesmente transmitido e doado a outro. Destarte, a
educacao bancaria mantém e estimula a contradi¢ao, refletindo a dindmica de uma
sociedade opressora.

Em contraposi¢ao a educagao bancaria, Freire (1987) apresenta a educagéao
problematizadora. Nesse tipo de educagdo o homem €& compreendido como ser que
interage com o mundo e reflete sobre a sua pratica, na qual o processo do
conhecimento somente faz sentido no reconhecimento da praxis e da relagao entre a
atividade produtiva e a reflexdo. Porém, para ser efetivada, a educacao
problematizadora precisa do dialogo, pois é através dele que o homem constréi sua

consciéncia de mundo e sua humanidade.
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Se é dizendo a palavra com que, ‘pronunciando” o mundo, os
homens o transformam, o dialogo se impde como caminho pelo qual
os homens ganham significagdo enquanto homens.

Por isto, o dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro
em que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados
ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a
um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes. (FREIRE, 1987, p. 51).

Por conseguinte, o didlogo € uma condigao essencial para a transformacgao e
assume uma fungédo de mediagéo entre agir e refletir. Essa pratica dialdgica implica
uma praxis humanizadora e transformadora de uma realidade opressora (SILVA,
2004).

Com fundamento nessas reflexdes, entendemos que o trabalho do CP no
ambiente escolar deve considerar a esséncia humana e politica dos sujeitos,
impulsionando-os a problematizagcdo, a reflexdo e a compreensao da realidade
posta. A pratica de uma educacao problematizadora deve ser constante nas acoes
do CP, tendo em vista que ele precisa pensar, dialogar, apreciar e refletir
criticamente sobre as acbes e praticas que ocorrem no interior da escola. Assim, o
coordenador necessita ser um sujeito que pergunta, problematiza, questiona, e
concomitantemente ele também escuta, busca alternativas e revé seu proprios
questionamentos, sendo um mediador das interacdes.

Como podemos ver, a educagéo proposta por Freire (1987) é uma educagao
democratica, humanizadora e problematizadora, que se contrapée a um estilo de
educacao bancaria. Nesse estilo revolucionario de educacao, coordenador, diretor,
educador e educando sao sujeitos de conhecimento através do didlogo educativo,
ocorrendo uma troca significativa de saber a fim de que todos se eduquem e sejam
educados em um processo dialdgico.

Percebemos nas reflexbes apresentadas pelo pensamento de Freire a
educacao se constituir como uma acgao progressista libertadora, com a intencao de
mudar os homens e, de tal modo, os homens mudarem o mundo. Entendemos,
assim, que o CP pode colaborar consideravelmente, através das suas acgdes
politicas e sociais, com este ideal de mudanca e transformacao.

Nesse sentido, o CP pode proporcionar aos professores uma pratica reflexiva,
ancorada no movimento dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer, ou seja, ndo

deve reduzir a pratica pedagodgica a uma atividade mecénica e reprodutiva.
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Carvalho e Pio (2017) apresentam sinteticamente alguns tipos de praxis

propostos por Freire, sendo as mais significativas:

1) praxis libertadora — constituida pela superagédo da dicotomia entre
acao e reflexao e refere-se a uma atividade pratica, orientada pela
teoria que se remete a acao transformadora da realidade, por sua
vez, libertadora do homem; 2) praxis auténtica — promove, cria, forma
e auto(trans)forma a esséncia humana, esta a servigo do processo
histérico de promocao da humanidade; 3) praxis revolucionaria —
implica o desvelamento do mundo da opressao pelo dialogo com os
oprimidos, com vista ao reconhecimento dos seres humanos como
seres de busca, do ser mais; 4) praxis verdadeira — revela o carater
criativo e autoprodutivo da praxis humana. Origina na ideia de
homem enquanto produto e criagdo de sua autoatividade.
(CARVALHO; PIO, 2017, p. 443).

De acordo com esses niveis de praxis, percebemos que ela “se constitui
principalmente por seu carater politico, possibiltador do processo de
conscientizagdo dos homens e orientador de suas agdes sobre o mundo real, com
vistas a sua transformacédo” (CARVALHO; PIO, 2017, p. 443). Nesse sentido, a
praxis pode ser identificada como uma atitude de conscientizagdo do sujeito de que
ele pode ser o escritor da sua proépria historia, transformando a realidade opressora,
e o CP tem um papel signifiativo nesse processo de conscientizagdo, através da sua
atuacao politico-pedagdgica no ambiente escolar.

Através dessas reflexdes, constatamos que os tipos de praxis propostos por
Freire se aproximam dos niveis e tipos de praxis propostos por Vazquez.
Consequentemente, a pratica da educacdo bancaria se aproxima da praxis
reiterativa, ja que ambas estdo baseadas na concepgéao de repeti¢cao, na reprodugao
e na distancia entre o vivido e o pensado, como também nao oportunizam novos
processos criativos. E uma pratica que se fecha ao novo e ndo problematiza as
situagdes concretas do contexto pedagdgigo. Também a educagao problematizadora
apresentada por Freire se aproxima da praxis criativa proposta por Vazquez, pelo
fato de se abrir ao novo e estimular a criagao, questionando a realidade e propondo
novas solugoes.

Por sua vez, a praxis reflexiva, apontada por Vazquez, representa a
autoconsciéncia do sujeito em relagdo a praxis como pratica transformadora. A
busca por uma praxis auténtica, destacada por Freire em seus estudos, pode ser

considerada como a busca da praxis reflexiva, pois a mesma representa o desejo
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pela transformacdo e o entendimento de que, para existir a transformacgao, é
necessaria a interacao entre reflexao e pratica.

Quando nos referimos a categoria de praxis como transformacéo,
principalmente dentro do contexto pedagodgico, €& importante enfatizar a
interdependéncia entre o transformar, formar e agir para uma melhoria do processo
pedagogico como um todo. Porém, muitas vezes, as pessoas sao resistentes a

mudanca, a transformacao, visto que

[..] mudar a pratica € um processo de mudanga pessoal, de
mudanga de perspectiva frente ao mundo e acima de tudo, mudar
implica no reconhecimento de que ¢é necessario mudar,
reconhecimento esse que vai dar origem ao desejo de mudar, que
vai desembocar na busca de condicbes para se poder mudar.
(FRANCO, 2005, p. 8).

Essa busca deve ocorrer no coletivo. As mudangas s6 podem ocorrer quando
o grupo de profissionais da escola passa a se constituir em uma comunidade
comprometida com a mudancga. Sendo assim, constatamos que mudar, criar ou
renovar sao caracteristicas dessa educacdo nominada por Freire como uma
educacao nova, baseada na praxis. Nesse modelo de educacéao, o pensar, o refletir
e o0 agir tornam-se primordiais e essenciais para a transformagéo e reconstrugéo de
vidas.

Apontamos com esta pesquisa a necessidade de avancar, transformar as
praticas arcaicas e mecanicas dos CPs em praxis, mas 0s mesmos precisam contar
com o engajamento coletivo de todos os atores que compdem a escola para o
redimensionamento e as mudancgas significativas dessas praticas. O CP deve
assumir a organizagcdo da equipe escolar, negociando e discutindo propostas no
coletivo para que elas sejam integradas e colocadas em pratica no cotidiano da
escola, ndo com a pratica utilitaria como ja vimos anteriormente, mas como uma
acao consciente e transformadora. Desse modo, o coordenador deve transformar a
pratica em praxis com o apoio de todo o coletivo da escola, pois, como Imbert (2003,

p. 74) ressalta:

A praxis ndo é uma pratica. Convém nao se enganar a esse
respeito. A praxis é elaboragido coletiva, num grupo, das praticas
vividas no quotidiano. A pratica pode se situar no plano das
elaboracbes primarias do pensamento, a praxis nao. Ela pressupde
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um coletivo: um coletivo articulado, nunca massificado ou
aglutinado.

De acordo com os aportes tedricos apresentados, concluimos que a praxis é
uma das categorias centrais da filosofia marxista, a qual concebe o homem como
ser inacabado, historico, social e reflexivo, que transforma e recria a realidade, pois
‘o destino do homem deve ser criar e transformar o mundo, sendo sujeito de sua
educacao e acao”’ (FREIRE, 1983, p. 38), isto €, os seres humanos sao seres da
praxis.

Com base nessas reflexdes, compreendemos que a educagao proposta pelos
autores citados esta totalmente atrelada a praxis, pois o processo do conhecimento
se da a partir da interacédo entre homem e mundo, em que o homem n&o sé conhece
0 mundo, mas também o transforma. Dessa maneira, entendemos que a praxis do
coordenador no ambiente escolar vai muito além do pedagogico, pois envolve
também questdes sociais e politicas; ao agir na coletividade com a comunidade
escolar (diretor, professores, alunos, funcionarios e pais), esse profissional vai se
transformando e transformando a pratica pedagdgica e social do seu meio.

Consideramos importante destacar que conhecer e refletir sobre a praxis na
perspectiva de Vazquez (2011), Freire (1987, 2002) e Marx (2000, 2007) nos permite
reconhecer o sentido que a mesma passa a ter através do pensamento e reflexdes
de Marx, ndo se resumindo a pratica e ndo se limitando a uma teoria vazia, pelo
contrario, tornando-se uma unido indissoluvel e dialética da teoria-pratica voltada
para a transformacéo.

Assim sendo, a partir do proximo capitulo, vamos analisar de forma mais
especifica como os coordenadores da Educacgao Infantil da rede municipal de ensino
de Feira de Santana vém transformando a sua pratica pedagogica em praxis,
fomentando a discussdo com os dados coletados através de questionarios
respondidos por oito CPs de escolas exclusivas da Educacéao Infantil. Pretendemos
estabelecer o confronto entre o que € posto teoricamente nos documentos oficiais e
na literatura acerca das atribuicbes e o que realmente é vivenciado na pratica na

rede municipal de ensino de Feira de Santana.
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CAPITULO IV

A PRAXIS DO COORDENADOR PEDAGOGICO EM ESCOLAS DE EDUCAGAO
INFANTIL NA EDUCACAO PUBLICA MUNICIPAL DE FEIRA DE SANTANA

Nao quero dizer, porém, que, porque esperangoso,
atribuo a minha esperancga o poder de transformar
a realidade e, assim convencido, parto para o
embate sem levar em consideragdo os dados
concretos, materiais, afirmando que minha
esperanga basta. Minha esperanga € necessaria,
mas nao é suficiente. Ela, s6, ndo ganha a luta,
mas sem ela a luta fraqueja e titubeia.

Paulo Freire

Na analise dos dados da pesquisa existem variadas metodologias, mas sao
as concepgdes epistemoldgicas do pesquisador que irdo definir as mais adequadas,
de acordo com os objetivos propostos. E importante estar atento desde o inicio da
pesquisa sobre qual tipo de analise sera escolhido, ja que durante todo o processo
de desenvolvimento o pesquisador estara analisando e refletindo sobre os seus
dados. Sendo assim, “a andlise esta presente em varios estagios da investigacao,
tornando-se mais sistematica e mais formal apdés o encerramento da coleta de
dados” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 45).

Ainda de acordo com André e Ludke (1986), analisar os dados qualitativos da
pesquisa significa trabalhar todo o material obtido durante a investigacao, ou seja, os
relatos das observacdes, as transcricoes de entrevistas, as analises de documentos,
as apreciagbes das respostas dos questionarios e as demais informagdes
disponiveis. No entanto, podem surgir alguns conflitos e insegurangas por parte do
pesquisador, pois, ao comecar o processo de analise dos dados, ele pode confirmar,
negar, propor, alterar, comparar e adquirir novos conhecimentos e saberes,
interpretar e fundamentar esses dados com a teoria estudada e assim perceber que
os dados estao insuficientes ou que ha dados demais para dar conta de analisar.

Nesse sentido, € necessario que o pesquisador, com base nas concepgdes
tedricas que selecionou para nortear a sua pesquisa, comece a interpretar e
desvelar os dados encontrados de forma clara e consistente, pois, de acordo com
Minayo (1992), para essa etapa podem ser apontadas trés finalidades
complementares: estabelecer uma compreensao dos dados coletados, confirmar ou

nao os pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes formuladas e ampliar
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o0 conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto cultural da
qual faz parte.

Ao referir-se a andlise de dados, Minayo (1992) nos alerta sobre obstaculos
que dificultam para que esta etapa se torne eficiente. Um dos obstaculos refere-se a
ilusdo que o pesquisador pode ter em achar que os dados observaveis, a primeira
vista, sdo conclusivos. Essa situagcdo pode acontecer quando o pesquisador for
préximo e integrado ao contexto e ao objeto que esta pesquisando, levando-o a uma
simplificacdo dos dados e consequentemente a conclusbes equivocadas e
superficiais.

Particularmente, nessa pesquisa, essa circunstancia descrita acima foi
vivenciada, sendo necessaria uma ateng¢ao redobrada para nao deixar que esse
obstaculo interferisse nos resultados, pois participamos dos processos seletivos para
CPs no tempo histérico da pesquisa, além de conviver e compartilhar experiéncias
com parte dos sujeitos participantes, tendo uma nog¢ao das praxis desenvolvidas e
dos desafios que os mesmos encontram no dia a dia. Nesse sentido, procuramos
embasamento tedrico consistente para analisar os dados cientificamente, a luz dos
autores referenciados na pesquisa, fugindo de uma concluséao iluséria e favorecendo
uma nova interpretacéo da realidade.

Os documentos que compdem o processo de constituicdo da funcao de CP
na educacao publica municipal de Feira de Santana também foram analisados, pois
eles estdo imbuidos de ideais, valores e concepgdes dos seus produtores, sendo
compostos também de aspectos politicos, sociais e educativos de acordo com o
contexto e periodo em que foram elaborados. Desse modo, “quem produz lida com
ideias de seu tempo e da sociedade em que habita; a existéncia e suas condicbes
fazem surgir as concepgdes, ideias, crengas e valores” (MACEDO, 2006, p. 149).

O procedimento para a analise dos dados utilizado nesta pesquisa foi a
categorizagao, tendo em vista que nos ajudou a organizar, separar, unir, classificar e
legitimar as respostas encontradas pelos nossos instrumentos de coleta de dados.
Segundo Gomes (2004, p. 70), “a palavra categoria, em geral, se refere a um
conceito que abrange elementos ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se
relacionam entre si. Essa palavra estéa ligada a ideia de classe ou série”. No entanto,
Lidke e André (1986, p. 49) alertam:
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A categorizagdo, por si mesma, ndo esgota a andlise. E preciso que
0 pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando
realmente acrescentar algo a discussao ja existente sobre o assunto
focalizado. Para isso ele tera que fazer um esforco de abstragao,
ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexdes e relagbes
que possibilitem a proposicao de novas explicagdes e interpretagdes.

A partir desse extrato, compreendemos que a categorizagao é importante,
mas, como ressaltam as autoras, € imprescindivel que o pesquisador va além das
categorias e, através da andlise dos dados, apresente novas reflexdes, desvende a
realidade social e contribua para o avango do conhecimento e para a transformacao
da realidade. E importante ressaltar que as categorias precisam ser claras e
objetivas, permitindo ao leitor a compreensao e identificacdo das mesmas, bem
como a apreciagdo dos seus respectivos resultados. Logo, a categorizagdo na
pesquisa deve ser realizada com tranquilidade e seguranga, respeitando-se o tempo
para o pesquisador amadurecer, refletir, classificar, seriar e fundamentar de forma
consistente os dados obtidos.

Pelas analises dos documentos oficiais que tratam do CP na educacéao
publica municipal de Feira de Santana e através das respostas obtidas dos dois
questionarios utilizados para a coleta de dados com oito participantes da pesquisa,
enviados através de formularios Google Forms, com perguntas de multipla escolha e
abertas, foi possivel elegermos categorias de analise, atendendo ao objeto
investigativo dessa pesquisa. As categorias elencadas estdo de acordo com os
objetivos especificos propostos para a pesquisa; elas colaboraram bastante para
investigar e compreender como o CP da educagao publica municipal de Feira de
Santana desenvolve sua praxis em escolas de Educacao Infantil. As participantes da
pesquisa, bem como as respectivas quantidades de professores, alunos e turmas
atendidas nas instituicdes as quais atuam estao detalhados no Quadro XI.
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Quadro Xl. Dados das instituicbes de atuacdo das coordenadoras participantes da

pesquisa.
Coordenadora Quantos professores Quantos alunos Turmas atendidas
Ana 4 120 Grupos 4e 5
Angélica 10 regentes de classe 190 Grupos 2,3,4e 5
e 1 professor de
musica
Clara 5 80 Grupos 3,4e5
Anna Maria 10 200 Grupos 1,2,3,4e5
Cristal 4 100 Grupos 4 e 5
lasmin 11 155 Grupos 2,3,4e5
Professora 6 120 Grupos 3,4e5
Coordenadora
Querubim 9 163 Grupos 3,4e5
Fonte: Elaboragéo prépria.
Para a apresentagcdo dos dados foram utilizados os seguintes

procedimentos: a) a representagcédo escrita (apresentacdo dos dados coletados em
forma de texto); e b) tabelas e ilustragées (quadros, graficos, organogramas), cujo
objetivo foi sintetizar os dados, tornando-os mais claros e de facil entendimento
(MARCONI; LAKATOS, 2009).

Assim, retomo o objetivo geral da pesquisa para constatar se as respostas
oferecidas pelas participantes da pesquisa confirmam ou negam que esse
profissional colabora para mudancas e transformag¢des no ambiente onde esta
inserido.

Compreendendo que as categorias tanto podem ser criadas antes como
durante o processo de analise, optamos por categorizar antes do envio dos
questionarios, com base nos objetivos especificos da pesquisa, pois as categorias, a
principio, se relacionam com as nossas hipbteses de pesquisa, isto é, concepcdes
prévias que temos sobre os fendmenos que estudamos. Dessa forma, apresentamos
no Quadro Xl os objetivos especificos da pesquisa e relacionamos com as
categorias elencadas para analise. Essa definicdo prévia possibilitou uma clareza
maior em relagdo a composi¢cao das categorias.

Relacionando com as categorias do método critico-dialético, elencamos a
categoria hegemonia que traz a concepg¢ao de que a escola € hegeménica, através
da ideologia e das ideias que prevalecem e pertencem a todos, tendo o coordenador
pedagogico como um ator importante tanto na consolidagdo da hegemonia como na
formulacdo da contra-hegemonia. A categoria contradicdo que €& o oposto a

linearidade, pois na escola o movimento social e de aprendizagem é constante. A
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categoria mediagao na qual o coordenador pedagdgico exerce essa agao de mediar
0 saber e as relagbes sociais entre os atores escolares. A categoria praxis que
corresponde a uma agao dialética humana, na qual o coordenador ao pensar e agir
com intencionalidade em suas acdes na escola e com os atores que nela atuam,
refletindo constantemente sobre os seus atos, colabora para a transformacao da sua
realidade.

Quadro Xll. Objetivos especificos da pesquisa e a relagdo com as categorias para a analise
dos dados.

Objetivos especificos Categorias

Analisar a trajetéria histoérica, 1 - Trajetéria do coordenador pedagdgico Hegemonia
politica, pedagdgica e legal da da Educacgéo Infantil no municipio Feira de Contradi¢ao
constituicdo do coordenador Santana, suas atribuicbes e os documentos

pedagégico em ambito nacional | oficiais

e local

Analisar as relagbes 2 - O coordenador pedagdgico e a relagéao Mediagao
estabelecidas entre teoria e teoria e pratica na sua atuagao Contradigcao

pratica da atuagéao de
coordenadores pedagogicos em
escolas municipais de Educagao
Infantil de Feira de Santana

Refletir sobre o conceito de 3 - A praxis do coordenador pedagdégico nas | Praxis
praxis relacionando com as escolas publicas de educacéo infantil no

agdes do coordenador municipio de Feira de Santana

pedagégico

Fonte: Elaboragéo prépria.

Para obter os dados necessarios para analise, coletamos informagdes com
oito coordenadoras que atuam em escolas exclusivas de Educacao Infantil. Esse
quantitativo representa 35% das coordenadoras dessa etapa da educagao basica,
que, de acordo as informacgdes fornecidas pela Assessoria Especial da SEDUC-FSA,
atualmente conta com 23 coordenadoras em atuacao.

O primeiro questionario, disponibilizado para as coordenadoras através do
Google Forms, teve como objetivo identificar e caracterizar o perfil das mesmas.
Esse questionario abrangia questbes pessoais como sexo, idade, e-mail e 0 nhome
da escola em que atuava como CP; a parte inicial do segundo questionario
completou as demais informagdes pessoais necessarias. Ressaltamos que o nome
para participar da pesquisa foi escolhido pelas coordenadoras no proprio

questionario enviado.

Quadro XIIl. Experiéncia na coordenagao pedagodgica das participantes da pesquisa.
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Coordenadora Idade Tempo de Tempo de Tempo na Carga
atuagao como atuagao como fungao de CP na horaria de
CP CP da Educagao atual escola trabalho
Infantil

Ana 41 anos 11 anos 11 anos 11 anos 40h
Angélica 55 anos 18 anos 14 anos 8 anos 40h
Clara 46 anos 24 anos 20 anos 13 anos 40h
Anna Maria 55 anos 14 anos 14 anos 13 anos 40h
Cristal 41 anos 13 anos 13 anos 11 anos 20h
lasmin 35 anos 07 anos 07 anos 1 ano 40h
Professora 41 anos 14 anos 10 anos 7 anos 40h
Coordenadora

Querubim Nao 2anose’ 2anose’ 2anose’ 40h

informou meses meses meses

Fonte: Elaboragéo propria.

Podemos observar no Quadro Xlll que, com exce¢dao da coordenadora
Querubim, sete coordenadoras possuem acima de 7 anos de atuagdo na
coordenagdo pedagogica, o que caracteriza uma larga experiéncia no exercicio da
funcdo na educagao publica municipal de Feira de Santana. No entanto, segundo
Névoa (1992, p. 36), “a experiéncia ndo é nem formadora nem produtora. E a
reflexao sobre a experiéncia que pode provocar a producédo do saber e a formacao”;
nesse sentido, ao refletir sobre a sua pratica no cotidiano, o CP vai se formando e
articulando os diversos saberes para a melhoria da pratica pedagogica.

Consideramos importante a continuidade das agdes do coordenador no mesmo
ambiente escolar por um bom periodo de tempo, tendo em vista que essa
continuidade favorece a consolidagdo das propostas, dos projetos e das agbes
construidas coletivamente. A vista disso, o Quadro Xlll demonstra ainda que sete
coordenadoras pedagdgicas participantes desta pesquisa atuam ha mais de 7 anos
na mesma escola, o que pode colaborar para uma estabilidade das praticas
pedagogicas significativas com monitoramento e avaliagdes constantes, mantendo a
articulagao coletiva entre todos os atores da escola e um maior conhecimento da
realidade. Compreendemos que o tempo de atuacao profissional como CP também
permite aprimorar a pratica cotidiana, proporcionando tempo para intervengcdo em
aspectos que demandam um periodo maior de atencdo e acompanhamento
pedagaogico.

Foi importante, também, averiguar a carga horaria semanal das CPs. Nesse
aspecto, constatamos que sete possuem uma carga horaria semanal de 40 horas
em dois turnos diurnos e somente uma possui carga horaria semanal de 20 horas

semanais. Esta carga horaria de 40 horas semanais foi um dos critérios exigidos na
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ultima selegcdo para CP, conforme apresentado no edital do processo seletivo.
Compreendemos que esse critério proporcionou uma qualidade no trabalho
desenvolvido, em virtude da ampliagao do tempo de acompanhamento pedagogico
das acbes desenvolvidas na escola.

Placco e Souza (2010, p. 52) afirmam que “para atuar como mediador é
preciso se apropriar de conhecimento sobre o grupo e o contexto de atuagédo das
pessoas do grupo — prépria escola, com suas politicas, propostas e os atores que
dela participam”. Dessa forma, compreendemos que quanto mais tempo dedicado as
acdes pedagdgicas no ambiente escolar, mais o CP conhece o seu grupo, a sua
realidade e se sente integrado e comprometido com esse ambiente, suscitando
praticas efetivas de qualidade e realizando transformagdes na realidade onde esta
inserido.

As escolas exclusivas de Educacgao Infantil foram escolhidas por terem
caracteristicas especificas, que em sua complexidade e dindmica compdem a
realidade de cada instituicdo educativa. O CP dessa etapa da educacgao basica vive
nesse contexto infantil carregado de significados e sentidos peculiares no qual se
torna necessario que ele pesquise, investigue, conhegca esse ambiente de
aprendizagem, o que inclui o conhecimento do desenvolvimento infantil, da

ludicidade e outros aspectos inerentes a essa faixa etaria.

4.1 Trajetéria do coordenador pedagogico da Educagao Infantil no municipio
Feira de Santana, suas atribuicoes e os documentos oficiais

No Capitulo Il deste trabalho, discutimos sobre os avancgos e retrocessos do
percurso histérico do coordenador pedagdgico e constatamos que a figura do CP
surgiu com as transformagdes na educacgao ocorridas entre as décadas de 70 a 90,
trazendo uma concepgéo progressista, na qual as novas formas de gestédo escolar e
dos processos de ensino-aprendizagem foram colocadas em pratica.

Constatamos também, no decorrer da pesquisa, que no municipio de Feira
de Santana a funcdo de CP pode ser exercida por um especialista em educacao ou
por um professor concursado, conforme as determinacbes das Leis
Complementares n° 1/1994 e n° 26/2005. A partir do ano de 2006, encontramos as
primeiras informagdes e registros sobre os processos seletivos para coordenadores

pedagadgicos, realizados oficialmente pela SEDUC-FSA; porém, no ano de 2005, foi



118

CAPITULO IV

criado um projeto piloto de Coordenagdo Pedagdgica, o qual selecionou 35
coordenadores para atuarem, inicialmente, em 24 escolas, tendo como objetivos
principais a formacao dos professores, o melhor desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos e a busca por melhor organizagéo no processo educacional em Feira de
Santana (FEIRA DE SANTANA, 2008b).

Os critérios estabelecidos para que os professores concursados do
municipio de Feira de Santana pudessem participar da selecdo para coordenadores
pedagogicos, no ano de 2006, foram: fazer parte do quadro efetivo da rede; néo
estar em estagio probatorio; ter graduacdo em Pedagogia ou especializagdo na
area. O processo seletivo contou com as etapas de prova escrita, entrevista e
analise curricular dos participantes. Nos trés primeiros anos, a selecdo ocorreu
anualmente; depois, passou a acontecer com espaco de quatro anos de um para o
outro (FEIRA DE SANTANA, 2008b).

As CPs participantes desta pesquisa relataram no questionario de coleta dos
dados diversos motivos que levaram as mesmas a participarem da selecdo para
assumir uma vaga na fungdo em escolas municipais de Feira de Santana. O motivo
mais relatado — por 50% (Angélica, Clara, Professora Coordenadora e lasmin) das
CPs — é referente a identificagdo, prazer e afinidade no exercicio da funcao
pedagdgica, assim como relata a Professora Coordenadora: “Sempre me identifiquei
com a coordenagdo. Organizagcao de projetos, auxiliar professores, pensar
avaliacdo, trabalhar com a equipe, dar ideias, planejamentos como um todo...
sempre foi algo que gostei de fazer”. Percebemos através da descricdo da
Professora Coordenadora que ela se identifica com a funcdo e com as acdes que o
CP realiza, citando, em seu relato, algumas das ag¢des pedagodgicas que desenvolve
no seu cotidiano. Além da formagao e dos saberes especificos para o exercicio da
funcdo, quando o CP se identifica e se preocupa com as questdes de ensino-
aprendizagem todos podem sair ganhando, o que reverbera no sucesso do processo

educacional. A esse respeito, Vasconcellos (2009, p. 90) ressalta:

Nos ultimos anos, temos desenvolvido algumas pesquisas de cunho
etnografico, analisando a pratica pedagodgica bem sucedida. [...] Em
todos esses trabalhos, o que sobressai, como principal fator para o
sucesso da escola, é a presenga de um supervisor que vé sua tarefa
como essencialmente pedagogica, que estd junto com os
professores, discutindo com eles os problemas e buscando as
solugdes, conhecendo as criangas, enfim, o fato de a escola contar
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com alguém preocupado com o ensino e que busca meios de auxiliar
o professor a tornar a sua tarefa menos ardua contribui sobremaneira
para o sucesso da escola.

Com base nesse extrato, observamos que o CP comprometido e consciente
das suas acdes colabora para o sucesso da escola, pois, ao assumir a fungao, ele
passa a integrar uma equipe de gestao que tem compromisso com o coletivo e com
resultados educacionais cada vez mais significativos.

Entendemos que a tarefa de CP é muito complexa e desafiadora, porque
necessita de consciéncia em relagao aos posicionamentos politicos, pedagdgicos,
pessoais e administrativos que ira adotar no ambiente escolar. Toda acao
pedagogica constitui-se como uma agao politica, ética e comprometida,
necessitando de engajamento de todos os atores e de um ambiente coletivamente
democratico para alcangar a qualidade almejada. Mas, mesmo nao sendo uma
tarefa facil, a busca por experiéncia nessa fungao pedagadgica foi colocada por 25%
(Ana e Querubim) das CPs participantes da pesquisa como o motivo principal para
participar da selecao.

A experiéncia em outra fungdo na area pedagogica é uma das
oportunidades que a area da Pedagogia proporciona aos seus egressos, pois ela
abrange a docéncia, a gestdo e a pesquisa cientifica. No transcorrer da graduacgéao,
o estudante é preparado para se desenvolver nessas areas, ou seja, ele pode optar
por uma delas para se aperfeicoar em sua tarefa futura. Nesse sentido, o curso de
Pedagogia prepara nado apenas para a area da regéncia de classe, como também
para outras areas, tais como a gestdo de processos educacionais e o pesquisador
em educacao.

De acordo com Libaneo (2001), o pedagogo € o profissional que atua em
diversas instancias do processo educacional, atuando de forma direta ou indireta
nos processos de transmissdo e assimilacdo ativa de saberes e modos de acgao,
considerando os objetivos de formagdo humana definidos em sua contextualizagéo
histéria. A docéncia, a gestdo e o conhecimento (pesquisa) sdo complementares e
interligadas. Dessa forma, compreendemos que o pedagogo, quando ndo exerce a
funcdo da docéncia, possui a mesma como seu alicerce, aspecto ja previsto na LDB
9.394/96.

Consideramos importante a experiéncia como docente por auxiliar o

coordenador na compreensao das situacdes vivenciadas pelo professor em seu
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cotidiano. Logo, ao orientar a pratica pedagogica do professor, o coordenador tera
mais propriedade e seguranga em realizar essa agao. Dessa forma, apresentamos
no Quadro XIV o tempo de experiéncia profissional com a docéncia das oito

coordenadoras pedagdgicas participantes da pesquisa.

Quadro XIV. Experiéncia docente das coordenadoras pedagogicas participantes da

pesquisa.
Coordenadora Tempo de trabalho como professor
Ana 4 anos
Angélica 18 anos
Clara 3 anos
Anna Maria 26 anos
Cristal 15 anos
lasmin 8 anos
Professora Coordenadora 8 anos
Querubim 15 anos

Fonte: Elaboragéo propria.

Na educacgao publica municipal de Feira de Santana, um dos requisitos para
participar da selecdo de CP é a experiéncia docente de pelo menos trés anos, de
acordo com o artigo 294 da Lei Complementar n° 1/94 e a Lei Complementar n°
26/2005, que apresentam a possibilidade de o professor concursado da rede
assumir temporariamente a fungao de CP. Nesse sentido, as Leis n° 1/94 e 26/2005
asseguram que a coordenacdo pedagogica “podera ser exercida pelo Especialista
em Educacdo ou por Professores com formagdo em Pedagogia e experiéncia
docente de pelo menos 03 (trés) anos” (FEIRA DE SANTANA, 1994, p. 53).

Acreditamos que a experiéncia docente exigida como critério para assumir a
funcdo permite uma maior seguranga e legitimidade das CP junto aos seus colegas
professores. Nesse quesito, a investigacdo apontou que 100% das CP possuem
uma vivéncia de sala de aula de no minimo trés anos, e que também 100% das CP

concordam com esse critério, como podemos constatar em algumas respostas:

Acho importante. Conhecer os detalhes da vivéncia do professor
torna a atuacdo do coordenador mais significativa, ja que este
também atua como formador daquele profissional. (Ana).
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Sim. Porque a experiéncia com a sala de aula nos capacita a pensar
do lugar da professora, nossa escuta fica mais sensivel. (Clara).

Claro, acredito ser necessario ter experiéncia na sala de aula, pois
cada espago educativo tem uma realidade e a teoria € bem diferente
da pratica, desta forma se faz mister ter conhecimento pratico da sala
para assim poder contribuir de forma significativa na mediacao do
trabalho pedagdgico. (Anna Maria).

Sim, com certeza. Porque é impossivel um coordenador ajudar um
professor em qualquer situagao real de sala de aula se ele mesmo
nunca passou por aquilo. Dizer o que fazer é totalmente diferente de
Saber fazer. (Professora Coordenadora).

Como podemos observar, a docéncia, a gestdo e a pesquisa estao
interligados por meio das atividades educativas que desenvolvem, pois as trés
atividades detém como finalidade o desenvolvimento da Educacio. Assim, as a¢des
do CP, de acordo com as suas caracteristicas, demandam investimento em uma
aprendizagem ampla e a troca de saberes com quem atua na sala de aula, ou seja,
deve ser uma gestdo compartilhada e participativa. Nesse sentido, 25% das CPs
(Anna Maria e Cristal) declararam que o desejo de compartilhar conhecimentos foi o
motivo pelo qual escolheram serem coordenadoras.

A coordenacao pedagdgica é exercida por um educador, alguém, em geral,
com experiéncia e conhecimentos mais avangados, o que possibilita uma orientagéo
mais qualificada, conforme o relato da Coordenadora Cristal: “Ao dedicar-me a area
académica e perceber que a formagao continuada fazia parte de minha trajetoria
profissional e que havia muito a partilhar de conhecimento, dediquei-me a atuar na
gestao escolar”. Nessa perspectiva, “a fungdo supervisora pode ser compreendida
COmMO um processo em que um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
humano e profissional” (ALARCAO, 2008, p. 89).

Constatamos assim que, apesar das acdes dos CP serem desafiadoras e
implicarem um preparo profissional consistente para que os mesmos venham a
adquirir uma praxis politica, pedagodgica e organizacional comprometida com a
construcdo de um espacgo educacional de qualidade e transformadora, as CPs
escolheram exercer essa fungdo no municipio de Feira de Santana e colaborar com

a melhoria do processo educacional da comunidade.
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Um outro aspecto que buscamos através dos questionarios foi entender o
nivel de conhecimento que as CPs tém a respeito das legislagcbes, teorias e
orientacdes da SEDUC-FSA sobre a fungao do CP e as suas agdes no cotidiano. De
acordo com as respostas, 100% das CPs tém conhecimento de alguma legislacéo,
teoria ou algo similar que orientam e embasam o trabalho na coordenacdo
pedagogica. Porém, sobre as orientagdes da SEDUC-FSA em relagdo as fungdes
do CP, uma delas disse ndao conhecer essas orientacdes.

Verificamos um percentual muito baixo das coordenadoras que néo
conhecem as orientagdes e atribuicbes da fungao pelas coordenadoras pedagdgicas
no municipio de Feira de Santana; porém, em outras realidades, o CP nem sempre
tem clareza das suas reais fungdes, o que resulta na dificuldade da construgao de
objetivos para a sua atuacao profissional no cotidiano. Toda a comunidade escolar
tem contato direto ou indireto com o CP; porém, quando as fungdes desse
profissional ndo estdo claras e ndo é conhecida por todos, cada um acaba tendo
uma concepcao diferente do seu trabalho na escola, em consequéncia, o que
esperam da atuacdo do mesmo, muitas vezes, sao posturas e resultados
diferenciados.

Por ter a sua trajetoria histérica de atuagdo marcada por equivocos e
ambiguidades, vinculada a exercicios de poder, fiscalizagdo e controle, alguns CPs
ainda se veem acarretados com varias fungdes nas escolas, dentre elas: orientador
educacional, supervisor pedagdgico e especialista em educagdo. Assim como as
CPs participantes da pesquisa, que conhecem legislagdes, teorias ou algo similar
que orienta e embasa o trabalho das mesmas na coordenagdao pedagdgica, €
preciso ressignificar a pratica para conceber a identidade de sua atuacgao
desvinculada de uma visdo negativa de seu papel, como bem proclamado por

Vasconcellos (2007) ao apontar que o coordenador nao é:

[...] fiscal do professor, ndo é dedo-duro (que entrega os professores
para a direcdo ou mantenedora), ndo é pombo correio (que leva
recado da direcdo para os professores e dos professores para a
diregcdo), ndo é coringa/tarefeiro/quebra galho/salva-vidas (ajudante
de direcao, auxiliar de secretaria, enfermeiro, assistente social, etc)
nao é tapa buraco (que fica “toureando” os alunos em sala de aula no
caso de falta do professor), néo é burocrata (que fica as voltas com
relatérios e mais relatérios, graficos, estatisticas sem sentido,
mandando um monte de papéis para os professores preencherem —
escola de “papel”), ndo é gabinete (que esta longe da pratica e dos
desafios efetivos dos educadores), ndo € diario (que tem dicas e
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solugdes para todos os problemas, uma espécie de fonte inesgotavel
de técnicas, receitas), ndo é generalista (que entende quase nada de
quase tudo). (VASCONCELLOS, 2007, p. 87).

Ainda para esse autor, o CP tem papel de educador e ressalta a funcéo

articuladora como esséncia da coordenagao pedagdgica:

[...] a coordenacao pedagdgica é a articuladora do Projeto Politico-
Pedagogico da instituicdo no campo pedagdgico, organizando a
reflexdo, a participacdo, e os meios para a concretizacdo dos
mesmos, de tal forma que a escola possa cumprir sua tarefa de
propiciar que todos os alunos aprendam se desenvolvam como seres
humanos plenos, partindo do pressuposto de que todos tém direito e
sdo capazes de aprender. (VASCONCELLOS, 2007, p. 87).

Compreendemos que o campo de atuacdo do CP é bastante amplo e abarca
diferentes questdes referentes ao curriculo, ensino e aprendizagem, disciplina,
avaliacdo da aprendizagem, recursos e outros. Logo, existe a necessidade de
conhecer em profundidade o que diz a legislagdo nacional e local sobre as suas

acdes, pois o CP tem muito a contribuir com o processo educacional. Medina (1997,

p. 99) ressalta:

Tem uma contribuicdo especifica e importante a dar no processo
de ensinar e aprender: trabalhar com o professor na identificagao
das necessidades, das satisfagdes, das perguntas, das respostas
possiveis e das inumeras duvidas que vao surgindo no fazer
diario, atuando em conjunto com o regente de classe. Dessa
maneira, supervisor e professor, cada um no lugar que ocupam
dentro da escola, estariam simultaneamente, ora se
assessorando no processo de ensinar, ora identificando as
demandas (pedidos) da escola que emergem do agir e reagir
diario com os alunos, pais e comunidade escolar (MEDINA, 1997,
p. 99).

Consideramos que na Educacao Infantil o trabalho dos CPs adquire uma
complexidade maior e as especificidades dessa faixa etaria precisam ser conhecidas
por eles. Segundo Gandini e Edwards (2002, p. 248), “a creche deve ser um lugar
para se viver, onde a vida esteja em harmonia com o ritmo da existéncia das
criangcas e estimule o desenvolvimento de cada individuo, inclusive dos adultos”.
Essa concepcao pode ser estendida para o contexto da pré-escola: a Educacao
Infantil € um ambiente de relagdes complexas, de aprendizagem e desenvolvimento

coletivo, e o CP, nesse cenario, tem a funcdo de articular, formar e mediar,
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objetivando uma educacgédo infantil de qualidade. Consequentemente, o ambiente
educacional dessa etapa precisa ser constituido por profissionais que apreendam e
compreendam os aspectos tedricos e metodolégicos que configuram a sua pratica
educativa.

Dessa forma, através dos dados obtidos e das colocagdes dos autores ja
apresentados, compreendemos que coordenar ndo é€ fiscalizar, mandar, mas sim
construir coletivamente, o que significa alcancar a participagdo de todos na
caminhada da constituicdo e da sustentacdo da proposta pedagdgica da escola.
Portanto, coordenar demanda planejamento participativo, avaliagado participativa,
cooperagao e um ambiente de trabalho aberto e democratico, baseado na
coletividade e com suporte da gestao escolar.

Como constatamos através das respostas das coordenadoras, sete delas
conhecem as atribuicdes que estdo postas nos documentos oficiais da SEDUC-FSA,
porém buscamos conhecer se as mesmas tém conseguido assumir e realizar todas
essas atribuicbes, bem como quais as mesmas consideram que realizam mais e
quais elas consideram mais importantes.

Conforme a analise das respostas, cinco coordenadoras responderam que
nao conseguem realizar todas as atribuicbes que estdo postas no documento oficial.
Podemos constatar essa situacdo através das respostas da Coordenadora Anna
Maria: “[...] ndo, sdo mais de vinte atribuicbes e a instituicado as vezes requer que o
coordenador solucione algumas questbes que foge das suas fungdes”; e da
Coordenadora lasmin: “N&o consigo realizar todas devido a demandas urgentes”.
Fica claro nas respostas que o CP acaba por se distanciar das suas reais fungoes
devido a situagdes urgentes que surgem no cotidiano educacional. Desse modo, a
esséncia do seu fazer pedagogico tem a possibilidade de ficar em segundo plano,
devido as “emergéncias” que surgem no dia a dia do ambiente escolar.

A esse respeito, é importante pontuar o entendimento deste estudo sobre a
praxis do CP definindo o que é prioridade, o que é importante e o0 que é acessorio,
ou, com base nas reflexées de Placco (2003), o que € importancia, rotina, urgéncia e
pausa em seu trabalho. A nogao de importéancia diz respeito as atividades previstas
no projeto educativo da escola, tendo em vista atender as metas e finalidades a
longo, médio e curto prazo. As importancias sao estabelecidas como acgodes

prioritarias.
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Placco (2003) também aponta a importancia das atividades de rotina nas
acdes dos CPs. Essas atividades direcionam-se para o funcionamento e
organizacdo do cotidiano, para as normas reguladoras do processo de decisao-
acao, para a manutencdo de procedimentos e de recursos de trabalho. Essas
atividades de rotina cumprem a funcdo de manuten¢ao do funcionamento da escola,
0 que geralmente ocupa maior tempo do CP. Logo, deve-se ter cuidado e
atencdo para que as mesmas nao sejam assumidas, até mesmo
inconscientemente, com o valor de acdes prioritarias.

Entendemos que no trabalho pedagogico € muito dificil ndo haver urgéncia.
Placco (2003) apresenta esse aspecto como parte integrante no exercicio da fungéo
do CP e indica que este se direciona para atender as situagdes nao previstas pelo
processo de decisdo-acado e que exigem permanente atengédo. Porém, é necessario
cuidado do CP para que a sua pratica ndo se torne uma constante urgéncia,
conforme apontado por Vasconcellos (2006, p. 85): “[...] a sensagdo que tém, com
frequéncia, é de que sédo ‘bombeiros’ a apagar os diferentes focos de ‘incéndio’ na
escola, e no final do dia vem o amargo sabor de que néo se fez nada de muito
relevante...”.

O ultimo aspecto (mas ndo menos importante) que Placco (2003) apresenta
€ a pausa, que se destina ao atendimento das necessidades individuais do sujeito
e incluem o descanso, os periodos de férias, as agcbes descomprometidas com
resultados, a atencdo para fatos e circunstancias nao vinculadas a fungao social da
instituicdo e os elementos subjetivos das relagdes interpessoais.

Christov (2003) expde uma reflexdo bem significativa sobre a questao das
urgéncias, utilizando a expressao sofrimento compartilhado. Em seu texto, a autora
analisa as constantes interrupcdes a que um CP & submetido em seu dia a dia.
Essas interrupcdes sao provocadas pela direcéo, por telefonemas, para disciplinar
alunos e outras questdées. Em um dos depoimentos citados em seu livro, o CP

desabafa:

Nenhum plano pode ser concluido porque sempre acontece uma
coisa mais importante e mais urgente para a gente socorrer. Nos
coordenadores somos bombeiros ou médicos de pronto-socorro.
Vivemos apagando incéndios e socorrendo emergéncias. Somos
na verdade auxiliares da diregdo. (CHRISTOV, 2003, p. 65).
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Quando o CP nao investe tempo no que verdadeiramente faz sentido em seu
trabalho e deixa de priorizar suas atividades essenciais, corre o risco de ser posto
como o faz-tudo na escola. E preciso se posicionar e compreender o que realmente
€ significativo e agir com intencionalidade, deixar de querer abarcar todas as
demandas de uma sé vez. Essa situagao de sobrecarga e de realizar fungbdes que
extrapolam as suas esta presente na resposta da Professora Coordenadora, abaixo

transcrita:

Penso que apesar de serem muitas as atribuicbes dadas ao
coordenador eu ainda fagco além. Pois ali ndo consta muitas coisas
que estando no chdo da escola fazemos. Acolhemos criangas que
precisam de cuidados basicos e assumimos essas questdes,
apoiamos familias em situagao de risco, gerimos a equipe de apoio,
0 que nao é facil, pois sdo pessoas totalmente despreparadas. As
questdbes meramente pedagodgicas sdo poucas diante do todo que
assumimos na escola. (Professora Coordenadora).

Diante do exposto, percebemos que algumas vezes o CP pode ficar
sobrecarregado, realizando tarefas que ndo fazem parte de suas atribuicbes. E
necessario que o mesmo avalie constantemente as suas acdes e praticas, tendo em
vista uma melhor organizagdo e qualidade. Por isso, reiteramos o foco do nosso
trabalho e concordamos com a necessidade urgente de que € preciso que a
atividade do CP saia do nivel da pratica para a praxis, visando o alcance de
resultados transformadores dentro da sua realidade.

No termo de compromisso assinado pelo CP no momento em que assume a
funcdo no municipio de Feira de Santana encontra-se a descrigdo de 20 atribui¢cdes

que o mesmo deve realizar no exercicio da fungao, que sao:

| — Coordenar o planejamento e a execugao das agdes pedagogicas
nas escolas.

Il — Articular a elaboragao, execugao e monitoramento participativo
do Projeto Pedagdgico da Escola.

Il — Acompanhar o processo de implantagdo das Diretrizes da
Secretaria relativas a avaliagdo da aprendizagem e dos curriculos,
orientando e intervindo junto aos professores e estudantes quando
solicitado e/ou necessario.

IV — Avaliar os resultados obtidos na operacionalizagdo das agdes
pedagodgicas, visando a reorientagéo.

V — Coordenar e acompanhar as atividades dos horarios de Atividade
Complementar e demais horarios de estudo e planejamento com os
profissionais do magistério nas escolas, viabilizando a atualizagao
pedagdgica em servigo.
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VI — Estimular, articular e participar da elaboracdo de projetos e
programa de carater pedagdgico junto a comunidade escolar.

VIl — Elaborar estudos, levantamento qualitativos e quantitativos
indispensaveis ao desenvolvimento da escola.

VII — Colaborar com a diregao na elaboragéo de planos, programas e
projetos voltados para o desenvolvimento da escola em relagédo aos
aspectos pedagdgicos, administrativos, financeiros, de pessoal e de
recursos materiais.

IX — Promover agbes que otimizem as relagdes interpessoais na
comunidade escolar.

X — Responsabilizar-se em divulgar e analisar, junto a comunidade
escolar, documentos e projetos do Orgdo Central, buscando
implementa-los nas escolas, atendendo as peculiaridades.

XI — Analisar os resultados de desempenho dos estudantes, visando
a reorganizagao do planejamento pedagadgico.

XII — Propor e planejar agbes de atualizacdo e aperfeicoamento de
professores e técnicos, visando a melhoria do desempenho
profissional.

Xl = Conceber, estimular e implantar inovagbes pedagodgicas e
divulgar as experiéncias de sucesso, promovendo o intercambio
entre as escolas.

XIV — Identificar, orientar e encaminhar para servigcos especializados,
estudantes que apresentam necessidade de atendimento
especializado.

XV — Promover e incentivar a realizacdo de palestras, encontros e
similares, com grupos de estudantes e professores sobre temas
relevantes para educacéo preventiva, integral e para cidadania.

XVI — Propor a implantagdo e implementacdo de medidas e acdes
que contribuam para promover a melhoria da qualidade de ensino e
sucesso escolar dos estudantes.

XVII — Organizar e coordenar a implantagao do Conselho de Classe
numa perspectiva inovadora de instancia avaliativa do desempenho
dos estudantes.

XVIIl — Promover reunides e encontros com o0s pais, visando a
integragéo escola-familia para a promogao do sucesso escolar dos
estudantes.

XIX — Estimular e apoiar a criagdo de Conselhos e Assembleias
Escolares e outros dispositivos que contribuam para o
desenvolvimento e qualidade da educacéo.

XX — Exercer outras atribuicdes correlatas e afins. (FEIRA DE
SANTANA, 2014).

Nessa perspectiva, ao fazerem parte de um contexto educacional de muito
fazeres, saberes, desafios e possibilidades, as CPs registraram no questionario as
acdes que realizam em sua atuacdo nas escolas de Educacao Infantil, que
consideram mais importantes e as que mais realizam no seu dia a dia. Metade das
respostas destacou a formacdo continuada dos professores, ampliando-a para
outras dimensdes da acdo pedagogica, contidas no termo de compromisso

assinado. A formacgao de professores é considerada a especificidade primordial do
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CP (FRANCO, 2008; PLACCO; ALMEIDA, 2010) e esta citada no item V do termo
de compromisso. A partir dessas reflexdes, compreendemos que o coordenador &
visto como um profissional que sistematiza e desenvolve a formagéo continuada em
servigo dos docentes de forma significativa e contextual.

Podemos constatar que 50% das CPs participantes da pesquisa apontam
como prioridade a formacdo continuada dos professors. Os relatos das

Coordenadoras Angélica, Cristal e Querubim, nos informam:

Formacéo de professores acho imprescindivel! Os estudos de Piaget,
Wallon, Vigotsky etc., sdo no minimo necessarios. (Angélica).

Sigo as orientagcbes gerais para atuacao do cargo, como garantir a
formacéao continuada dos docentes, verificar a relagéo teoria e pratica
através dos planejamentos e agdes, ouvir e guiar as duvidas e
sugestdes dos professores, agir com lideranga garantindo que a
execucdo das atividades aconteca. As mais importantes sdo, sem
duvida, a garantia de formagdo continuada e orientagdo dos
planejamentos. (Cristal).

As que realizo mais sdo as fungdes de olhar e orientar os planos de
aula, e acompanhar as atividades diversificadas que propomos como
brincadeiras, dancas, circulos de leituras, atividades de projetos e
sequenciadas, aulas passeio. As mais importantes sio as de
formacdo continuada e de apoio ao professor nas atividades
desenvolvidas. (Querubim).

Nos relatos citados acima, percebemos o carater articulador e transformador
das atividades desenvolvidas pelos coordenadores. E necessario que os mesmos se
mantenham sempre aprofundando e atualizando seus conhecimentos, tornando-se
lideres mais experientes e fundamentados teoricamente, articulando a teoria e
pratica no processo de formagao continuada da sua equipe.

Para ser um agente transformador, o coordenador deve favorecer a
construcdo de um ambiente acolhedor, participativo e interativo para a comunidade
escolar, identificando as situagdes que precisam de transformagdes e mudancas,
assim como relata a Coordenadora Ana na sua resposta: “Na realidade de escola de
educacao infantil, penso que o coordenador é fundamental para a realizagao do elo
imprescindivel no processo de ensino e aprendizagem entre professoras-alunos-

familiares, buscando atencdo as demandas de cada um”.
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Assim como colocado pela Coordenadora Ana e pela Professora
Coordenadora, o CP realiza muitas atividades na escola que o qualificam como o
articulador e mediador das relacdes estabelecidas no ambiente escolar, a exemplo
de mediar o dialogo entre professores e familias. Ao serem questionadas se
realizam atividades que consideram ndo serem as suas atribuicdes, sete
coordenadoras responderam que realizam tais atividades, e todas justificaram essa
resposta pelo fato de a escola ndo contar com a presenca do vice-diretor', ficando a
gestdo escolar a cargo somente do diretor, e nas poucas escolas que tém a
presenca do coordenador pedagdgico o mesmo acaba por assumir também
questdes que caberiam a um vice-diretor. Vale ressaltar que, com base nas
respostas sobre a composigao da equipe gestora da escola, constatamos que
somente a escola da Coordenadora Anna Maria possui vice-diretor em sua
composicdo. Dessa forma, as respostas obtidas deixam claro o desvio de fungéo

das mesmas.

Por ndo termos um vice-diretor, e em muitos momentos ndo termos
um funcionario de secretaria, algumas agbes destas fungdes eu ja
realizei, dando suporte a direcdo e executando atividades de
secretario escolar (Ana).

Muitas. Sou faxineira também! Limpo e organizo brinquedos e livros
literarios. (Cristal).

Sim. Como a escola ndo tem vice-diretor, acabo colaborando nessa
area também. (Clara)

Realizo varias entre elas posso destacar: articulo acgdes
pedagdgicas, realizo reunides pais e mestres, reunides com as
professoras, atendimento aos pais semanalmente, atendimento aos
professores no horario de reserva, trago metas para ser desenvolvida
ao longo do ano, preparo as formagdes, planejo as ag¢des social
anualmente, acompanho o planejamento e as vezes até fago as
impressdes, registro as agdes que merecem destaque ao final de
cada projeto ou pratica desenvolvida, observo pessoalmente cada
educadora e fago os registros , elaboro com a equipe os projetos
institucionais entre outras. (Anna Maria).

Sim. Atendimento a publico na secretaria, resolucdo de problemas
internos entre funcionarios. (Cristal)

10°A Lei n° 3392, de 20 de junho de 2013, que dispde sobre as eleigbes diretas para diretores e vice-
diretores nas unidades escolares municipais e/ou conveniadas e da outras providéncias, dispée no
Art. 2°: as unidades escolares serdo caracterizadas conforme o numero de alunos matriculados e
que as escolas de pequeno porte sdo as que possuem até 250 alunos; e apresenta no Art. 3° para a
fixagcdo do numero de fungdes de vice-diretor em cada uma das classes de unidades escolares, serao
observados os seguintes critérios: | - Escola de pequeno porte, ndo tem vice-diretor.
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Sim, muitas. Fazer matricula, organizar documentos dos alunos, toda
parte de secretaria eu que realizo, pois enviaram uma secretaria que
nao sabe fazer nada referente ao seu servico, entdo eu assumi as
atividades dela e fago toda digitacao, impressao de todo material,
ajudo na limpeza e arrumacao da secretaria, quando ha necessidade
dou banho em alunos e alimento, oriento pais com relagao aos filhos,
fago jornada s6 com equipe de apoio orientando sobre o trabalho
delas e trato com as criangas, a distribuicdo de cestas basicas
quando tem. Entrega de material impresso aos responsaveis,
recolhimento desses materiais impressos ja respondidos pelas
criangas, compra de materiais da escola.. (Professora
Coordenadora).

Sim. As vezes organizar a entrada e saida no portdo, ajudar na
preparacdo e distribuicio da merenda, ajudar as préos com
distribuicdo de lanches e vez ou outra levar aluno em casa quando
as maes esquecem. (Querubim).

Com base nos relatos acima, percebemos que as CPs estado
sobrecarregadas e cumprindo papéis que vdo muito além do pedagogico. Lima e
Santos (2007) apresentam em seus estudos que varias metaforas sado estabelecidas
com relagao ao trabalho do coordenador pedagoégico, como de “bom-bril” (mil € uma
utilidades), a de “bombeiro” (o0 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 pratica cotidiana e do aproveitamento dos alunos).
Além dessas metaforas, algumas outras definigdes sao colocadas ao CP definindo-o
como uma gerente da escola, que atende pais, alunos, professores e também
assume a responsabilidade pela maioria das “emergéncias” que ocorrem no
ambiente escolar, isto €, como uma figura que “resolve tudo” e que deve dar conta
da vida académica da escola. Os autores acrescentam ainda que muitas vezes “fica
sob sua responsabilidade realizar trabalhos burocraticos e de secretaria, substituir
professores, aplicar provas para aliviar sobrecarga de horario, resolver problemas
com pais e alunos” (LIMA; SANTOS, 2007, p. 82).

Consequentemente, com tantas atribuicbes e afazeres no seu dia a dia, o
pedagogico acaba ficando em segundo plano; apesar da maioria das coordenadoras
terem respondido, na questado anterior, que priorizam a formacédo continuada dos
professores, essa formagao pode nao ocorrer com a devida qualidade, devido a falta

de tempo para o planejamento e estudo para a mesma acontecer.
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Compreendemos a necessidade de o CP resgatar a sua identidade
profissional e assumir uma postura que realmente é esperada dele, com acdes
articuladoras, mediadoras, formadoras e transformadoras. As suas acobes
pedagogicas devem ser intencionais, mobilizando a equipe pedagdgica em prol da
realizacdo de um trabalho colaborativo envolvendo os diferentes atores escolares,
fazendo da educagdo um processo dialdgico, reflexivo e democratico, visando a
transformacao, assim como preconizava Freire (2002), pois a capacidade de agir e
refletir € condigao primordial para que os sujeitos assumam atitudes comprometidas
com a transformacgéo.

Algumas questdes relacionadas ao procedimento para assumir a fungéo e se
concordam com esse procedimento foram colocadas as coordenadoras. As
respostas geraram opinides paralelas, pois quatro concordaram com os critérios da
atual selecdo e quatro ndo concordaram. Os fatores para essa divergéncia séo
diversos e estdo listados no Quadro XV.

Quadro XV. Opnides sobre o atual processo seletivo para a funcdo de coordenadores
pedagogicos em Feira de Santana.

Coordenadoras que Motivos
concordam
Ana Pela falta de concurso publico, € uma opgao.
Angélica Sim. Mas podia abrir um concurso.
Cristal Sim, concordo. A selegao através de justificativa escrita e analise de

curriculo embora limite mais os que atuam na area, leva também a
muitos professores buscarem se aperfeicoar e estudar para
concorrer a selegcdo. Discordo apenas da imposicdo de ser
coordenador os que possuem disponilidade de atuar as 40h.

lasmin Sim, entretanto deveria ter uma gratificagdo para a funcgéo.
Coordenadoras que NAO | Motivos

concordam
Clara N&o. Na ultima selecdo uma colega competente e experiente foi

reprovada pela falta da assinatura digital. Ndo posso concordar com
isso, a selecao deveria levar em conta o trabalho ja desenvolvido na
instituicdo, com a participacao da direcao, professores e as familias.
Anna Maria Nao, acredito que a avaliagao escrita presencial se faz mister além
das provas de titulos e que o profissional deve ter tido experiéncia na
regéncia docente no minimo de cinco anos

Professora Coordenadora N&o. Porque uma vez que fomos avaliadas ndo ha necessidade de
repetir todo processo a cada 4 anos.

Querubim N&o. Porque exclui muita gente boa na fungdo e o tempo é
insuficiente para a pessoa desempenhar seu trabalho, dando
margens a lacunas que podem denegrir a imagem do coordenador
no momento.

Fonte: Elaboragéo prépria.
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Percebemos que as divergéncias perpassam por questdes como ser uma
opgao provisoria pela falta de concurso publico especifico e de oportunizar estudo e
aperfeicoamento do professor para participar da selegcdo. Ja na parte das
coordenadoras que nao concordam, elas apontam que a selegdo acaba por excluir
professores competentes para a fungao por ndo cumprirem alguns critérios exigidos
e também porque deveria aumentar o tempo de uma seleg¢ao para outra, buscando
fortalecer as agdes e o vinculo do coordenador na escola onde atua.

Concordamos em partes com as questdes colocadas pelas coordenadoras,
pois € oportunizado ao coordenador, que ja exerce a fungéo, participar novamente
da seleg¢ao e poder atuar na mesma escola que ja atuava. Podemos comprovar essa
situacdao no Quadro Xlll, o qual apresenta o tempo de atuagcdo das mesmas como
coordenadoras da Educagao Infantil, em que seis delas ja atuam ha mais de oito
anos na mesma escola.

A ultima questdo dessa categoria diz respeito a uma discusséo recorrente
em nivel nacional e no municipio de Feira de Santana sobre o CP ser legitimado
como cargo ou permanecer como fungao. A esse respeito, sete das coordenadoras
concordam em criar o cargo e somente uma prefere continuar como funcgao,

conforme o Grafico VI.

Grafico VI. Coordenador pedagdgico no municipio de Feira de Santana: cargo ou fung¢ao?

cargo ou funcao?

B Cargo

® Funcdo
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Fonte: Elaboragéo prépria.

A preferéncia pela criagcdo do cargo é justificada pelas respostas das

coordenadoras a seguir:

E preciso ter este cargo especifico, com direitos e deveres bem
direcionados, qualificando e valorizando esta atuagao como ela deve
ser. (Ana).

Sim, com alguns critérios que possibilitasse ter bons profissionais
além de garantir uma remuneragéo justa. (Anna Maria).

Criar o cargo e ter selegao especifica interna ou através de concurso.
Porque a estabilidade no cargo favorece ao profissional da educagéo
gque o mesmo tenha uma condigdo de atuagdo mais segura e, desta
forma, desejo de permanecer se aperfeicoando. (Cristal).

Como ja discutido neste capitulo, ao graduado em Pedagogia — que € a
formacdo das oito coordenadoras participantes da pesquisa — € oportunizado
percorrer fungdes diferentes na area pedagdgica, o que proporciona uma riqueza na
sua formacao, ampliando as possibilidades de conhecimentos diversos e a opgao de
escolher a area com que mais se identifica e que tenha o perfil profissional. Ao se
tornar um cargo regulamentado, o CP adquire uma seguranga profissional em
relagdo aos seus direitos e deveres, como relatou a Coordenadora Ana, além de
possibilitar uma qualificagdo e valorizagdo mais coerente com as suas
responsabilidades.

De acordo com as respostas obtidas e analisadas nessa categoria,
percebemos que o percurso historico da constituicdo do CP é marcado por avangos
e retrocessos. Nessa anadlise foi possivel constatar que as CPs participantes da
pesquisa buscam exercer suas fungdes da melhor maneira possivel, indo muitas
vezes além das suas atribuicdes. Sdo profissionais que se esforcam diariamente
para atender as diversas demandas existentes nas escolas e que, apesar de
conhecerem as legislagées e os documentos especificos da fungéo, percebem que
no chao da escola a pratica muitas vezes se distancia da realidade, pois devido a
urgéncias e imprevistos que ocorrem no ambiente escolar a CP acaba por deixar em

segundo plano algumas das atribuigdes que constam nos documentos oficiais.

4.2 O coordenador pedagdgico e a relagcao teoria e pratica na sua atuagao
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Um dos objetivos propostos para esta pesquisa foi analisar as relagdes
estabelecidas entre teoria e pratica da atuagdo de coordenadores pedagdgicos em
escolas municipais de Educacao Infantil de Feira de Santana, visando entender a
praxis do coordenador pedagogico. Perguntamos as participantes da pesquisa como
as mesmas estabelecem a relagao teoria e pratica em seu trabalho cotidiano na
coordenacgao pedagdgica. A analise das respostas nos possibilitou afirmar que seis —
ou seja, 75% das coordenadoras — conseguem entender que a teoria por si s6 se
torna improdutiva, mas através da articulagao dialética com a pratica ganha um novo

sentido, o que reverbera em uma pratica reflexiva e consciente.

Reflexdo, agao, avaliagdo... ndo ha como trabalhar com educacao
sem essa praxis tedrico-pratica! (Angélica).

Procuro ver cada professor como sujeito da sua aprendizagem,
atuando como mediadora e problematizadora. (Clara).

Ao avaliar e orientar os planejamentos e posturas dos educadores,
recorro sempre aos teoéricos e estudiosos de cada area para
argumentar. (Cristal).

Sem a teoria a pratica estaria baseada em nada. Precisamos da
teoria para que nossa praxis fagca sentido. (Professora
Coordenadora).

Imprescindivel a jungdo dos dois. (Querubim).

Consideramos que é necessario o CP ir além e provocar mudangas
significativas em si e em sua atuagéo nas instituicdes educacionais. Em vista disso,
procuramos investigar quais os conhecimentos que as CPs consideram importantes
para o desenvolvimento do seu trabalho, objetivando compreender se esses
conhecimentos colaboram para a transformacéo da sua realidade.

Dentre os conhecimentos mais citados encontram-se os relacionados com a
questao pedagogica, curricular, de gestdo e de relagbes interpessoais, de acordo

com o Grafico VII.



135

CAPITULO IV

Grafico VII. Conhecimentos importantes para o desenvolvimento do trabalho do
coordenador pedagdgico, segundo as participantes da pesquisa.
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Fonte: Elaboracao propria.

A diversidade de conhecimentos citados pelas participantes evidencia visdes
préximas e complementares no que se refere aos conhecimentos que o CP precisa
para o desenvolvimento efetivo do seu trabalho. Entendemos que o CP atua como
articulador e mediador de agdes que possibilitem a tematizacdo da pratica
pedagdgica, e a sua atuacgao e interferéncia em questdes diversificadas dentro da
unidade escolar certamente colaboram para a definigdo do seu papel enquanto um
agente transformador.

Como afirma Placco (2010), o CP como agente transformador precisa
exercer uma participacdo no coletivo da escola sendo um lider que permite e
estimula a pergunta, a duvida, a criatividade, a inovagdo. Nessa perspectiva, a
escola se constituira ndo apenas como espaco de concretizacdo do curriculo, mas
também como espago de mudangas curriculares e pedagdgicas necessarias e
desejadas pelos professores, visando cumprir seus objetivos educacionais.

O CP precisa ter consciéncia da responsabilidade da fungdo que assume na
escola, por isso € de fundamental importancia que esses conhecimentos citados e
outros que sao necessarios a sua atuagao estejam sempre atualizados. Para isso, o

CP deve estar em constante processo de formagdo e em parceria com O corpo
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docente, os pais, alunos e direcdo. O trabalho coletivo e colaborativo de toda a
equipe escolar € que garante as mudangas necessarias para um bom
desenvolvimento educacional — o CP é um sujeito ativo desse processo, mas nao o
unico.

Enquanto articulador, formador e transformador do trabalho dos professores,
o CP ira acompanhar, com a sua formacédo continuada, as mudancas no cenario
politico e social, devido as constantes transformagdes e novos paradigmas

educacionais.

A educacgao continuada se faz necessaria pela propria natureza do
saber e do fazer do ser humano como praticas que se transformam
constantemente. A realidade muda, [...] a educagdo continuada se
faz necessaria para atualizarmos nossos conhecimentos,
principalmente para analisarmos as mudangas que ocorrem na
pratica, bem como para atribuirmos direcbes esperadas por essas
mudancgas. (CHRISTOV, 2009, p. 10).

Nessa perspectiva, conforme as reflexdes e analises do pensamento freiriano,
o0 homem nao é um ser passivo, mas um ser que da significado a sua existéncia de
acordo com as experiéncias vividas e as relacdes que estabelecem com ele mesmo,
com os outros e com o mundo. Através dessas experiéncias e dessas relagdes, ele
amplia o seu conhecimento, o qual & visto por Freire como algo em continuo
movimento, um processo tipicamente humano, ndo sendo possivel ser constituido
fora da praxis, pois “o ato de conhecer envolve um movimento dialético que vai da
acéo a reflexdo sobre ela e desta a uma nova agao” (FREIRE, 2002, p. 60).

Em relacdo ao conhecimento mais citado — relagdes interpessoais —,
entendemos que o CP necessita ser um sujeito que pergunta, problematiza,
questiona, mas que também escuta, busca alternativas e revé seus proprios
questionamentos, sendo um mediador das interacbes. Compreendemos que o
trabalho pedagdgico orientado pelo CP é necessariamente relacional; assim, é
indispensavel o “ouvir ativo e o falar significativo” conforme proposto por
Vasconcellos (2006, p. 100).

O supervisor deve ter a preocupacado, sobretudo nos primeiros
contatos, na constituicdo inicial da dindmica grupal, de legitimar
as falas, as perguntas, as duvidas. Aprender a escutar. Nao
desqualifica-las de forma alguma. Pelo contrario, respeitar para
que o sujeito possa se sentir valorizado. Ha o perigo de o didlogo
ficar truncado em nome do “alto nivel epistemoldgico” ou das
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“especificidades das areas do conhecimento”. Esta pode ser uma
forma sutil, porém extremamente autoritaria, de fazer o outro
calar.

Portanto, é através da troca, da interagdo e do saber ouvir que a mediagao
ocorrera de forma satisfatéria. E preciso clareza, empatia e boa comunicagdo para
se obter qualidade nas relacdes interpessoais, tendo como premissa que as pessoas
sao mais importantes que os procedimentos.

Percebemos a necessidade de atualizagdo constante de quem trabalha na
area educacional, principalmente do CP, pois a qualidade das agbes pedagogicas
desenvolvidas nas instituicdes depende, em grande parte, da formagdo dos
profissionais que as concretizam. Pensando nessa atualizacdo, reflexdo e
ressignificagdo das praticas, questionamos as participantes da pesquisa sobre quais
sd0 0s mecanismos que elas utilizam para refletir e reorientar a propria pratica
pedagdgica e a dos professores.

A avaliacdo e autoavaliacdo do trabalho e das acdes estdo presentes nas
respostas das oito coordenadoras, sendo que as mesmas utilizam para esse
processo de avaliagdo instrumentos especificos como questionarios, formularios e

relatos orais, conforme descrito a seguir:

Temos instrumentos de avaliacdo do trabalho da coordenacao e dos
docentes. Além desses, vamos constantemente refletindo as nossas
praticas e tentando as melhorias. (Angélica).

Questionario avaliativo, reunido pedagdgica socializando as ideias e
por meio da observagdo em classe. (Anna Maria).

Avaliagdo e autoavaliagdo dos resultados obtidos s&do os
orientadores do nosso trabalho. Ouvir os professores, suas queixas,
duvidas e sugestdoes fazem com que sempre estejamos dispostos a
retomar ou mudar nossas condugdes. (Cristal).

Fazemos avaliagdo de toda a equipe constantemente. Temos
formularios avaliativos para pais, professores e colaboradores.
Depois discutimos sobre as avaliagbes recebidas e analisamos as
possibilidades de melhoramento. (Professora Coordenadora).

Ao registrarem que realizam avaliagdo e autoavaliagcdo constantes
desejando refletir e rever as suas agdes e as dos professores, as CPs concretizam o
que Freire (2002) nos alerta a respeito da capacidade de agir e refletir. Para ser um

agente transformador, o CP necessita favorecer a constru¢cdo de um ambiente
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acolhedor, participativo e interativo para a comunidade escolar, avaliando com o
coletivo e de forma constante todo o processo, visando identificar as situagdes que
precisam de transformacgdes e mudancas.

Com base nas reflexdes apresentadas, compreendemos que a praxis vai
além de uma simples relagdo entre teoria e pratica, uma vez que, como ja referido
anteriormente, existe entre elas uma interagcdo tdo profunda que n&o se consegue
separa-las, porque uma teoria é pratica sistematizada e uma pratica é teoria em
evidéncia (VAZQUEZ, 2011). Por isso reafirmamos a importancia de o CP exercer a
sua praxis sendo um agente de transformag&o na escola, constituindo-se como o
profissional que organiza, viabiliza, incentiva e direciona a equipe docente e a
comunidade escolar em busca do novo, da reinvencao, da criagcdo de uma pratica
pedagdgica qualificada, reflexiva e que transforma a realidade. E sobre essa pratica

que nos debrugaremos na se¢ao seguinte.

4.3 A praxis do coordenador pedagoégico nas escolas publicas de Educagao
Infantil no municipio de Feira de Santana e os seus desafios

Para analisar mais especificamente a praxis dos CPs que atuam em escolas
publicas municipais de Educacdo Infanti em Feira de Santana, procuramos
investigar algumas agdes que os mesmos desenvolvem no seu cotidiano. Uma delas
diz respeito a elaboragdo do plano de agado, procurando identificar como eles
elaboram os seus planos e estabelecem a sua rotina de trabalho.

Através das respostas obtidas, fica claro que todas as participantes (100%)
elaboram os planos de agcdo e compreendem a necessidade de estar repensando e
reavaliando o mesmo anualmente e/ou periodicamente, de acordo com as

demandas que vao surgindo a cada ano letivo.

Anualmente e mensalmente. Baseado nas demandas do PPP e nas
demandas surgidas, em comum acordo com gestdo e professores.
(Angélica).

Minha rotina foi construida assim que cheguei na escola. Vi as
demandas e necessidades e construi um horario de acordo com ela,
dai fiz um plano de agéo que é sempre repensado e refeito de acordo
com as necessidades da escola. (Professora Coordenadora).

Vasconcellos (2002, p. 28) afirma que o ponto de partida de um plano ou

projeto “¢ um desejo de mudancga, de aperfeicoamento, querer algo melhor, mas o
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que transforma a realidade sédo as acdes. O querer é condigdo necessaria, mas nao
suficiente para alterar o real”’. Dessa forma, entendemos que mais do que o6timos
planos de acdes, bem escritos ou bem elaborados, € preciso que essas agdes nao
figuem apenas no papel e se concretizem no dia a dia da escola.

Do mesmo modo que os professores devem organizar seus planejamentos
de aula, os CPs também necessitam ter os seus planos organizados, visando
clareza e organizagdo de suas fungdes. As participantes da pesquisa relataram nas
suas respostas a preocupacado em adequar os seus planos de agdes de acordo com
a realidade das escolas onde atuam. Concordamos que os mesmos devem ser
pensados em fungdo da realidade existente, das possibilidades reais e das
aspiragoes possiveis.

O coordenador, quando planeja suas agodes, atribui um sentido a
seu trabalho (dimensado ética) e destina-lhe uma finalidade
(dimensao politica) e, nesse processo de planejamento, explicita
seus valores, reorganiza seus saberes para realizar suas
intengdes politico-educacionais. Exerce, portanto a consciéncia de
sua sincronicidade. Esse movimento é gerador de nova
consciéncia, que aponta para novas necessidades, gera novas
interrogacdes, propicia novas construgdées e novas
transformagdes. (ORSOLON, 2001, p. 20).

Compreendemos que o CP, de acordo com o que pontua Orsolon (2001), ao
planejar as suas agdes atribui sentido a sua pratica, reflete sobre o contexto onde
esta inserido, organiza seus conceitos, elabora objetivos e constroi caminhos para a
sua atuacao, e com isso percebemos o que € prioridade em suas agdes através do
que esta posto no seu plano. Ao mencionarem como organizam o plano de agao e
estabelecem a rotina de trabalho, as participantes da pesquisa elencaram os
principais aspectos que os compdem, sendo os mesmos apresentados no Grafico
VIII.
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Grafico VIII. Aspectos contemplados nos planos de agdes das coordenadoras pedagoégicas
participantes da pesquisa.

Plano de Ac¢ao das Coordenadoras
Pedagodgicas

™ Formac3do e estudo com as
professoras

® Atendimento as familias

Reunido de alinhamento com a
diretora

B Auto-formacdo

® Acompanhamento e orientagdo
dos planejamentos

Fonte: Elaboragéo prépria.

Percebemos através do Grafico VIl que as acgdes apresentadas sao
uniformes e comuns nos planos das CPs. Através do acompanhamento e orientagao
dos planejamentos, das formagdes continuadas e reunides de alinhamento com a
direcdo escolar, o CP compartilha saberes, anseios e ideias que possibilitam maior
aproximagdo com os professores e a gestdo, além de adquirir um maior
conhecimento da pratica cotidiana desses profissionais.

E importante salientar que trés coordenadoras registraram que compartilham
0s seus planos com a direcdo e com os professores para o aperfeicoamento dos
mesmos com as sugestbes e demandas apresentadas. Consideramos esse
compartilhamento das ag¢des importante por estimular o trabalho em equipe e o
comprometimento de todos com as agdes que visam a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a atuacdo do CP € alicercada no
planejamento estratégico e flexivel de praticas junto aos professores, gestores e
demais profissionais que contribuem direta ou indiretamente para a implementacao
de agbes pedagogicas, visando a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas.
A sistematizagédo da prépria pratica, o planejamento e replanejamento de agdes sao
especificidades do coordenador e enriquecem sua atuagdo (VASCONCELLOS,
2007).
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Ao elaborar o seu plano de agao, o CP explicita as suas intencionalidades,
objetivos e caminhos que deseja percorrer. Perguntamos as participantes da
pesquisa 0 que as mesmas esperam alcangar/atingir com o trabalho na coordenagao
pedagogica e se elas acreditam que tém conseguido alcancar os objetivos
propostos. A partir das respostas obtidas, compreendemos que, apesar dos desafios
enfretados, 100% das coordenadoras acreditam que tém conseguido realizar um
trabalho de qualidade, alcangando os objetivos propostos conforme o relato de uma

das participantes:

Sim. Persisténcia, paciéncia e muito foco. Estamos transformando a
instituicdo em algo sensivel, aberto ao territério... um lugar ludico e
gostoso para criangcas e adultos sentirem-se realizados e felizes.
(Angélica).

A resposta dessa coordenadora e de outras cinco nos leva a constatar que
as mesmas estdo conseguindo sair do nivel da pratica para a praxis nas escolas
onde atuam, uma vez que elas tém buscado exercer acdes que estdo propiciando
transformacgdes na escola e na comunidade. Elas estdo agindo de acordo com o que
Vazquez (2011) e Freire (1987, 2002) propéem, que é sobre a necessidade da
organizagdo de atividades transformadoras no desenvolvimento de acgdes reais
reflexivas, saindo do plano tedrico/imaginario e concretizando as suas agdes em
praticas efetivas e significativas, na perspectiva da transformagdo da realidade

posta. Podemos constatar essa afirmacgéo através das seguintes respostas:

Sempre busco fazer o melhor dentro das possibilidades. Acredito que
temos conseguido fazer um bom trabalho. Considero o alcance dos
objetivos em equipe. Todos, direcdo, coordenacao, professores e
funcionarios trabalham em equipe para isto. Percebemos este
alcance no desenvolvimento das criangas, no retorno das familias.
(Ana).

Colaborar para a escola [...] ser uma escola de Educacdo Infantil
inclusiva, diversa e de qualidade, que valoriza a crianga e garante
seus direitos. Sim. Ainda ha muito pra conquistar, mas me sinto
realizada em fazer parte da escola que estamos construindo. (Clara).

Ter uma educagdo de qualidade promovendo experiéncias
significativas, possibilitando as criangas o conhecimento de novas
leituras e brincadeiras ludicas, pois acredito que brincando também
se aprende. Considero que o brincar na minha escola foi uma
conquista significativa, temos espagos adequados para cada idade e
o momento da brincadeira hoje ja faz parte do planejamento diario
das professoras. Além disso, considero importante uma outra
conquista que obtive ao longo da minha jornada como professora
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coordenadora pedagdgica, que € a confecgdo dos planejamentos
pelas professoras, que a principio apresentavam muita resisténcia
em fazer os planos de aula. (Anna Maria).

O objetivo maior é que os professores compreendam seu trabalho,
atuem de forma competente, respeitosa, afetiva e ética com os
alunos, fazendo-os avancar intelectual e moralmente. Sim, entendo
que tenho conseguido alcangar os objetivos, na medida do possivel.
(Cristal).

Na escola em que trabalho a equipe € muito boa, por conta disso
tenho conseguido desempenhar meu papel. Na coordenacdo é
impossivel conseguir um bom desempenho se a equipe nao trabalha
bem. Fazemos uma educacdo publica de qualidade e nos
destacamos no bairro em que estamos inseridas. Esse é meu
objetivo: fazer uma educacao publica de qualidade para populagéo.
Acredito que ele tem sido alcangcado. Pois nos avaliamos
constantemente e também somos avaliados pelos pais. Assim como
a avaliacdo das criancas também nos faz perceber os avangos
conquistados por nés e por eles. (Professora Coordenadora).

Através das respostas das Coordenadoras Ana e Professora Coordenadora,
percebemos que um dos critérios para que as mesmas alcancem éxito e qualidade
nas suas propostas e agdes € a colaboragdo da equipe. Acreditamos que uma
equipe unida e comprometida é primordial para o alcance dos objetivos. Para
Orsolon (2001), o coordenador precisa estar em sintonia com o grupo, desejando
uma equipe em harmonia para que se concretize um trabalho de fato transformador
da realidade escolar na qual esta inserido.

Consideramos necessario ressaltar e enfatizar que ser coordenador nao
significa conduzir isoladamente as agcdes pedagdgicas e colher sozinho os frutos de
uma acgao inovadora, uma vez que o trabalho da coordenacgado, apesar de ser de
responsabilidade organizacional do coordenador, é essencialmente coletivo, sendo o
coordenador um dos atores que compdem o coletivo da escola (ORSOLON, 2001).
O coordenador deve estar consciente de que nao trabalha de maneira isolada, e que
sua funcao primordial esta na articulacdo e mediacdo com os diferentes atores da
comunidade escolar.

No entanto, acreditamos que nem sempre o que se planeja é possivel ser
realizado, pois no dia a dia da escola vao ocorrendo situacdes que mudam o
caminho previsto pelo CP, como, por exemplo, pais que surgem para conversar sem
agendamento, problemas em sala em que é preciso dar auxilio, fatos inesperados

que interferem no planejamento ja elaborado e desviam o foco das suas agdes.
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Nesse momento € necessario equilibrio para reorganizar as estratégias de trabalho
e contar com os colaboradores que atuam na escola. Um outro entrave para a
concretizacdo das agdes na escola é a falta de recursos e materiais que dependem
de instancias superiores, conforme o relato da coordenadora Querubim: “Nao tanto
como gostaria, porque nao disponho de tanta autonomia, de mais recursos fisicos e
materiais por parte da SEDUC, para realizar as atividades”.

Ao afirmarem que alcangam os objetivos que sdo propostos para o seu
trabalho, as CPs precisam ter claro quais os reflexos ou impactos que as suas agoes
promovem na pratica dos professores. Sera que realmente tem ocorrido mudanca
nas praticas dos professores? Como € possivel constatar essas mudangas? Sobre
esse aspecto, todas as coordenadoras (100%) destacaram que percebem
transformagdes em varios aspectos, mas principalmente nas propostas inovadoras,
questionadoras e reflexivas que passaram a compor os planejamentos das aulas.

As participantes acrescentaram nas suas respostas que, através da
formacado continuada, as professoras ampliam os conhecimentos em relacdo ao
processo de ensino-aprendizagem e discutem e constroem juntas os projetos, as
sequéncias didaticas e outras propostas ludicas, desejando um desenvolvimento
significativo das criangcas. Podemos verificar essa nova postura através do relato da

Coordenadora Cristal:

Nas intervencbes que os professores tem com os alunos, como se
dirigem e tratam cada um, em sua particularidade. Percebo no
avanc¢o das produgdes escritas, na criatividade ao pensar e planejar
novas atividades. (Cristal).

Através das respostas analisadas, percebemos o carater articulador e
transformador das atividades desenvolvidas pelas coordenadoras, principalmente
quando estdo vinculadas a a¢des formativas direcionadas para a reflexdo da pratica
pedagogica do professor, bem como para a melhoria da aprendizagem e do
desenvolvimento das criangas.

A formacao dos professores e as mudancas e transformacgdes na escola sdo
processos interligados — uma via de m&o dupla —, sendo necessario o engajamento
e compromisso coletivo em busca das melhorias. Hernandez (1998) propde que a
formacao ocorra considerando o professor “um profissional competente, reflexivo e

aberto & colaboragdo com seus colegas” (HERNANDEZ, 1998, p. 11), pois o
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professor aprende principalmente com a pratica, com a interacdo e com troca

constantes entre os seus pares.

As escolas ndo podem mudar sem o empenhamento dos
professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacao
das instituicobes em que trabalham. O desenvolvimento
profissional dos professores tem de estar articulado com as
escolas e os seus projetos. A formacao de professores deve
ser concebida como um dos componentes da mudanca, em
conexao estreita com outros setores e areas de intervencao, e
nao como uma espécie de condicao prévia da mudanca. A
formagao ndo se faz antes da mudancga, faz-se durante e produz-
se nesse esforco de inovagcdo e de procura dos melhores
percursos para a transformacdo da escola. E esta perspectiva
ecoldgica de mudanca interativa dos profissionais e dos contextos
que da um novo sentido as praticas de formagao de professores
centradas nas escolas. (NOVOA, 1992, p. 28).

Nessa perspectiva, as agdes de formagao continuada e outras agées do CP
no ambiente escolar exigem um compromisso muito amplo com a comunidade onde
ele esta inserido e, principalmente, consigo mesmo. Trata-se de um compromisso
social e politico que o ajuda no desenvolvimento da praxis pedagdgica e reverbera
na agao do professor, em sala de aula, assumindo e colocando em pratica as
mudancgas almejadas.

As participantes pontuaram que as agodes transformadoras que ocorrem no
ambiente escolar, produzidas através da formagao continuada, além de reflexos na
pratica dos professores, impactam significativamente na qualidade do trabalho com
as criangas e com toda a comunidade escolar. Elas relataram que as acbes de
acompanhamento dos professores, formacdes e reflexdes sobre a pratica estdo
interligadas e todos saem ganhando na melhoria da qualidade do ensino
aprendizagem ofertado pela escola, conforme descrito pela Coordenadora Clara.

Participagcado e orientagdo nos planejamentos e a formagdo estédo
entrelagados. O que percebemos no planejamento e nas
observagdes da turma, precisamos problematizar na formacéao.
Essas acdes impactam na qualidade do trabalho com as criangas.
(Clara).

Quando nos referimos a coordenacao pedagoégica da Educacgao Infantil, que
€ a etapa de atuacado das coordenadoras participantes desta pesquisa, entendemos

que a mesma se constitui em um espaco de formacgao profissional, articulagao,

mediacdo e desenvolvimento de propostas pedagdgicas imprescindiveis para a
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constituicdo da qualidade e da identidade das instituicbes educativas. Para o
alcance dessa qualidade e identidade institucional, esse ambiente deve ser
permeado de reflexdo e dialogo com todos os atores que o compdem. O apoio e a
participacado da familia sdo fatores primordiais para a garantia de algumas propostas

com as criangas, principalmente dessa primeira etapa da educacgao basica.

E considerado um indicador de qualidade da escola o estimulo
que ela oferece para a participacdo dos pais e de toda a
comunidade que a circunda na vida escolar dos alunos. A
importancia dessa participagao é reconhecida tanto pela LDB
em seus varios artigos quanto pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente que, no seu artigo 53, paragrafo unico, define ser
‘direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da definicho das propostas
educacionais. (PORTELA; ATTA, 2001, p. 166).

Diante desse contexto de importancia sobre a participacdo dos pais e da
comunidade na escola, as respostas das coordenadoras confirmam que ocorrem
interacbes positivas, ocasionando resultados significativos e transformadores.
Percebemos que o trabalho do CP colabora nesse elo com a comunidade e os pais,
pois ele atua como o articulador e potencializador das relagbes entre
escola/familia/comunidade. Seis coordenadoras relataram que percebem o reflexo e
impacto do seu trabalho na comunidade escolar, através das avaliagdes, feedbacks

e elogios que recebem, conforme as descricbes a seguir:

A relagdo com a comunidade escolar & constante. Entdo, o retorno
deles sobre o trabalho da escola também €& constante e perceptivel
em suas falas e posi¢des. (Ana)

Sao oito anos de um trabalho arduo! Pois a instituicdo nio recebia as
familias; nado tinha Caixa Escolar; sem professor concursado;
nenhum brinquedo; foco na coépia escrita... estamos avangando
constantemente, apesar das dificuldades enfrentadas! (Angélica).

Percebo que existe confianga e segurancga da equipe de professoras,
demais funcionarios e das familias no meu trabalho. Percebo uma
escola com a proposta pedagdgica alicergada. (Clara).

Diante das situagdes exitosas com os feedbacks e avaliagbes
perceptiveis. (lasmin).

Quando eu cheguei nessa escola nunca tinha tido coordenagao
pedagdgica la. A escola era estéril e sobrava vagas em todas as
turmas. Sete anos se passaram e conseguimos mudar muita coisa.



146

CAPITULO IV

Inclusive construimos em grupo o PPP da escola. Hoje, um dia antes
da matricula os responsaveis pelas crian¢gas dormem na fila para nao
perderem a vaga. Assim que abrimos as matriculas elas duram uma
manha. Gracas a Deus nossos esforcos refletem em uma
comunidade  satisfeita com nosso trabalho. (Professora
Coordenadora).

De forma positiva, pois as maes gostam e elogiam muitas atividades
desenvolvidas na escola. (Querubim).

Compreendemos que um coordenador consciente do seu papel cultiva a
parceria entre pais, criangas, professores e dire¢do, articulando os mesmos em
busca de um bem maior que € a qualidade educacional. Esse profissional, tao
importante, colabora para aproximar e transformar as pessoas envolvidas na
educacao, edificando um ambiente democratico, motivador e repleto de resultados
positivos, constatado nas respostas das participantes acima.

Quando perguntadas sobre quais as atividades realizadas que mais exigem
dedicagao do coordenador pedagdgico, cinco coordenadoras relataram que séo o
acompanhamento do trabalho do professor aliado a formagdo continuada.
Novamente, percebemos que a formacédo continuada € uma das prioridades das
participantes em suas acdes nas escolas de Educacao Infantil no municipio de Feira
de Santana.

Compreendemos que para realizar com competéncia e qualidade o
acompanhamento do trabalho pedagdgico e as formagbes continuadas dos
professores, o CP tem que ir além do conhecimento teorico, pois é preciso atengéo,
percepcao e sensibilidade para conseguir identificar as necessidades dos alunos e
professores, mantendo-se sempre atualizado, procurando fontes de informagdes e
refletindo sobre sua pratica. O CP deve estar sempre vigilante em muitos aspectos,
valorizando os profissionais que compdem a sua equipe e acompanhando os
processos e os resultados. E necessario ressaltar que esse percurso nem sempre é
feito com segurangca e tranquilidade pelo CP, pois os diversos elementos
e responsabilidades que enfretam, o medo, a resisténcia, a inseguranga e os
desafios também fazem parte dessa trajetoria.

Nesse sentido, as participantes da pesquisa apontaram quais os desafios
que as mesmas enfrentam no desenvolvimento da fungdo nas escolas de Educacéao
Infantil no municipio de Feira de Santana. Ao analisar as respostas, percebemos que
a maioria dos desafios apresentados estdo relacionados com questbes
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institucionais, ligadas a SEDUC, as quais dificultam um trabalho mais coeso nas

escolas, conforme os relatos abaixo:

Muitas questdes acabam influenciando no trabalho da coordenagao,
como a dificuldade muito grande em contratacdo e manutengao de
estagiarios, fazendo com que haja uma rotatividade muito grande; a
garantia da reserva de carga horaria dos professores; a falta de
qualificagcao dos funcionarios de apoio; a ndo presenca de uma vice-
direcdo (na minha realidade). Sdo algumas questdes que de certa
forma impedem ou desviam uma atuacao mais eficiente. (Ana).

A SEDUC trabalha com ag¢des muito aquém do século XXI. Nao ha
uma proposta pedagdgico-administrativa que supere a chegada de
pessoas nos cargos politicos e que faga contribuir com boas politicas
publicas. Sem acompanhamento as escolas, sem valorizagdo dos
professores, com cortes de salarios etc., fica dificil a gente conseguir
motivar a equipe. Usam-se os técnicos apenas para a promocao de
programas de governos, muitas vezes através de acgdes
ultrapassadas e sem base cientifica. Os gestores da maioria das
escolas também deixam muito a desejar. Sem conhecimento sobre
educacao, em especial Educacao Infantil e sem compromisso ético,
abandonadas pelo 6rgao central, ndo ha como haver a promoc¢ao da
instituicdo pelas formas democraticas e transparentes de gerenciar.
As escolas se tornam um espaco para troca de votos e
apadrinhamentos daqueles que querem permanecer na fungéo,
causando muito prejuizo a toda a comunidade escolar. (Angélica).

Nao temos um tempo para a formacgao coletiva, para revisdo do PPP.
Fazemos um malabarismo na escola com apoio das estagiarias para
conseguirmos um tempo para formagdo em grupo, mesmo assim €&
muito pouco tempo. Nao somos ouvidas para a tomada de decisdes
da SEDUC. Ha pouca formagdo e nenhum acompanhamento do
nosso trabalho. Seguimos praticamente sozinhas. (Clara).

Organizar o ftrabalho pedagégico em meio a tanta falta de
organizacao e informacado da SEDUC. Motivar professores em meio
a atrasos e cortes de salarios. (lasmin).

Os desafios sao muitos, desde a desvalorizagdo salarial, até a
tentativa de mudanga de mentalidade das familias, que vé a escola
de Educacgao Infantil apenas como um espago para depositar seus
filnhos e ter um sossego deles por 4 horas. (Professora
Coordenadora).

Muito depende dos prazos que a SEDUC nos disponibiliza e ndo
apoia a categoria com recursos imprescindiveis a um trabalho digno.
E com o tempo curto para as formacdes acontecerem dentro da
escola. (Querubim).

De acordo com as respostas apresentadas, os desafios sdao diversos e

influenciam na qualidade do trabalho da coordenagao pedagdgica. Observamos que
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questdes como o acompanhamento as escolas, a desvalorizagdo profissional e
salarial, os cortes de salarios, a falta de professores e a auséncia de articulagéo das
acdes com as escolas sao desafios presentes em praticamente seis respostas. A
partir da analise das respostas anteriores, percebe-se que, apesar desses desafios,
os profissionais que atuam nas escolas municipais de Feira de Santana vém
assumindo uma postura revolucionaria e consciente, sendo geradores de mudancga e
transformacao da realidade que |lhe é posta, fazendo o seu melhor dentro das
possibilidades e condicbes que lhe sao oferecidas. A tomada de consciéncia
oportuniza situagdes de inovagoes, reinvengdes e transformacdes. Neste aspecto,
Freire (2002) defende uma educagéao corajosa e reflexiva.

A partir das relagdes do homem com a realidade resultantes de estar
com ela e de estar nela, pelos atos de criagéo, recriagcdo e decisio.
Vai ele dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai
humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o
fazedor. Vai temporalizando os espacos geograficos. Faz cultura. E é
ainda o jogo das relagbes do homem com o mundo e do homem com
os homens, desafiando e respondendo ao desafio, alterando,
criando, que ndo permite a imobilidade. A ndo ser em termos de
relativa preponderancia, nem das sociedades nem das culturas.
(FREIRE, 2002, p.43).

Analisando a relagéo da acgao-reflexdo-acéao referida por Freire (1987) como
primordial no trabalho do CP e do professor, constatamos que um dos desafios que
esta presente nas respostas de seis participantes é o desafio de garantir a formagéao
continuada sem um tempo apropriado e propicio para acontecer, uma vez que a
reserva de carga horaria que esta sendo implementada no municipio de Feira de
Santana ainda é um processo desafiador e desgastante para os professores, que
vem sendo almejada por todos ha algum tempo, porém a sua efetivagao ainda néo
esta totalmente organizada e legitimada pela SEDUC.

A questdo que os CPs mais enfatizam é o tempo para as formagdes
coletivas, que deixou de existir oficialmente com o inicio da implantagcdo da reserva
de carga horaria. Esses momentos eram ricos por promoverem a troca de
experiéncias, revisdo do PPP, construcbes e discussbes coletivas, avaliagao
institucional e outras propostas que surtem mais efeito quando pensadas

coletivamente, com o compartilhamento de ideias, responsabilidades e acdes. As
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coordenadoras expressaram sobre o impacto da reserva de carga horaria da

seguinte forma:

Sim. Garantir a reserva como estava sendo, tendo que seguir dias e
horarios especificos direcionados pela SEDUC, afetou diretamente
nas nossas reunides, formagodes etc. (Ana).

A reserva de carga hordria trouxe algum impacto positivo quando
realmente pudemos usufruir dela no ano de 2019. Foi 0 ano que mais
tivemos reunides de planejamento com as professoras. Ja para as
formagdes, melhor eram os ACs antigos das sextas-feiras, quando
contavamos com o grupo reunido. Tenho varias atas de formacdes
de 2019, quando repetia por até dez vezes a mesma formacéo,
visando atender R1, R2"", estes por grupos etarios e estagiarias em
dois turnos. Coisa de maluco que nao fago mais! Depois que acabou
o contrato das professoras de REDA, nunca mais fomos beneficiadas
com essa lei. Hoje temos trés classes funcionando somente com
estagiarias, e nenhum professor para fazer cumprir a reserva de
carga horaria! Essa forma contraditéria e centralizadora que as horas
de reserva foram organizadas pela SEDUC impossibilita as
formagdes no chdo da escola, como orientam os estudiosos do
assunto, muito valorizadas em redes mais progressistas.
Inadimissivel tanto atraso na forma de pensar a educagdo em Feira
de Santana! (Angélica).

Sim. Dificuldade de reunides coletivas, especialmente para a revisédo
do PPP — estamos com a revisao parada desde 2018. (Clara).

A reserva gerou impactos. Foi um desafio pra o coordenador
estabelecer um encontro com todos os educadores visto que a
reserva ocorre em dias diferenciados. (Anna Maria).

Sim. As reunides de formacao que eram feitas com toda a equipe de
professores reduziram-se a atendimentos individuais, que nao surtem
as mesmas discussbes e aprendizados coletivos. Sem duvida, a
formacéao continuada perdeu muito da sua qualidade. (Cristal).

Consideramos importante e urgente essa discussao de forma coletiva no
municipio de Feira de Santana, envolvendo a SEDUC, o Sindicato de Professores e
os professores para que a Lei Federal 11.738/2008 (Lei do Piso), que estabelece
parametros gerais para a composi¢cao da jornada dos profissionais da educagéo, se
efetive completamente. Essa Lei €& conhecida como Lei do Piso, porque

regulamentou e definiu um piso salarial minimo a ser instituido em todo territério

I Esses termos foram apresentados na Portaria n® 23/2019, que dispde sobre a Atividade
Complementar (AC) dos professores das Unidades de Ensino Municipais e/ou conveniadas. Primeiro
Regente (R1) é o Professor de referéncia que assumira 01 (uma) turma, totalizando 15 (quinze) horas
semanais de interacdo com o educando; e Segundo Regente (R2) é o Professor que assumira 03
(trés) turmas, disponibilizando 05 (cinco) horas na primeira turma, 05 (cinco) horas na segunda turma
e 05 (cinco) horas na terceira turma.
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nacional, que atualmente é R$ 3.845,63 para uma jornada de 40 horas semanais, e
consta também nessa mesma lei a regulamentac¢ao da carga horaria a ser destinada
ao planejamento, formagao e avaliagdo, que passou a ser de no minimo 1/3 (um
terco) da carga horaria.

A referida lei estabelece que os professores com carga horaria de 40 horas
semanais tém direito a 26 horas em sala e 14 horas para Atividade Complementar
(AC), planejamento individual e com seus pares, e para os professores com carga
horaria de 20 horas semanais sao 13 horas em sala de aula e 7 horas para
planejamento e AC.

Devido a interferéncia em questdes financeiras e burocraticas nos
municipios, em que os mesmos teriam que ampliar significativamente o investimento
na educacao através da contratacdo de professores para suprimento dessas horas
de reserva de carga horaria, a implantacdo da Lei do Piso em todo o pais n&o
ocorreu de forma rapida e adequada apds sua promulgacdo. Muitas lutas, agbes
judiciais e greves de professores foram e sdo necessarias para a sua efetivagao,
pois, assim como em Feira de Santana, alguns municipios ainda estdo em processo
de implantagao.

Desse modo, garantir um piso salarial minimo em nivel nacional e
especificar jornada de trabalho destinada ao planejamento, formagao e avaliagéao
representa significativo progresso para os profissionais da educagdo publica
brasileira. No municipio de Feira de Santana, conforme o relato das coordenadoras
participantes da pesquisa, vem ocorrendo algumas dificuldades devido a forma
como foi organizada. A ultima portaria publicada no Diario Oficial do Municipio foi a
de n°® 23/2019, em 17/04/2019, que dispde sobre a atividade complementar (AC) dos
professores das Unidades de Ensino Municipais e/ou conveniadas:

Art. 1° - Regulamentar o horario de Atividade Complementar (AC)
dos professores que lecionam na Educacido Infantil, Ensino
Fundamental Anos Iniciais e Finais e dos professores que realizam
Atendimento Educacional Especializado (AEE), destinado a
planejamento, avaliagdo, estudos, reunides pedagodgicas, reunides
com pais e/ou responsavel legal, se necessario, atualizagao
académica do Sistema Integrado de Educacgao, formagao continuada
do professor e acompanhamento pedagdégico da escola.

Art. 2° - O periodo destinado as Atividades Complementares (AC’s)
dos professores que lecionam na Educacido Infantili e Ensino
Fundamental Anos Iniciais devera ocorrer em horario de nao
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regéncia de classe, sem ferir o direito dos estudantes aos 200
(duzentos) dias letivos e as 800 (oitocentas) horas, obedecendo aos
seguintes critérios:

| - Para os docentes em exercicio no regime de trabalho de 90
(noventa) horas, observando o acordo de implementagdo gradativa
da reserva de carga horaria e a disposi¢do orgamentaria e financeira
do municipio, 05 (cinco) horas semanais, distribuidas do seguinte
modo:

a) 04 (quatro) horas, em dia especifico, respeitando o art. 6°, incisos |
e |l desta portaria, conforme o calendario de Atividade Complementar
disposto no anexo | ou Il, dependendo da etapa de ensino ou do
polo/distrito ao qual pertence.

b) 01 (uma) hora em outro dia da semana, destinada ao
planejamento na Unidade de Ensino e, preferencialmente,
preenchimento do Sistema Integrado de Educagao.

Il - Para os docentes em exercicio no regime de trabalho de 180
(cento e oitenta) horas, observando o acordo de implementacao
gradativa da reserva de carga horaria e a disposicdo orcamentaria e
financeira do municipio, 10 (dez) horas semanais, distribuidas do
seguinte modo:

a) 08 (oito) horas em dia especifico, respeitando o art. 6°, incisos | e
Il desta portaria, conforme o calendario de Atividade Complementar
disposto no anexo | ou Il, dependendo da etapa de ensino ou do
polo/distrito ao qual pertence.

b) 02 (duas) horas em outro dia da semana, sendo 01 (uma) hora
em cada turno de trabalho, destinadas ao planejamento na Unidade
de Ensino e, preferencialmente, preenchimento do Sistema Integrado
de Educacao.

[..]

Art. 6° - Para a elaboracao do horario da Atividade Complementar, a
cada 90 horas de regéncia do professor da Educacgao Infantil e do
Ensino Fundamental Anos Iniciais, a gestdo escolar devera respeitar
a seguinte disposigao:

| - Professor que leciona na Educacgéao Infantil

a) O professor que leciona na Educacdo Infantil como Primeiro
Regente (R1) dos grupos 03, 04 e 05, realizara 04 (quatro) horas da
Atividade Complementar na segunda-feira ou na terca-feira ou na
quarta-feira, conforme a organizagéo do seu horario na Unidade de
Ensino e seguindo o cronograma do Anexo I;

b) O professor que leciona na Educagdo Infanti como Primeiro
Regente (R1) dos grupos 01, e 02, realizara 04 (quatro) horas da
Atividade Complementar na quinta-feira, seguindo o cronograma do
Anexo [;

c) O professor que leciona na Educacgao Infanti como Segundo
Regente (R2) dos grupos 01 ao 05, realizara 04 (quatro) horas da
Atividade Complementar na quinta-feira ou na sexta-feira, conforme a
organizacao do seu horario na Unidade de Ensino e seguindo o
cronograma do Anexo |;
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§ 1° - Cabe a diregdo escolar organizar o horario de Atividade
Complementar (AC) do R1 e do R2, organizando os professores em
quantidade proporcional entre os dias disponiveis para AC, conforme
dias designados nesta portaria. (FEIRA DE SANTANA, 2019, p. 14-
16).

O anexo mencionado na portaria apresenta o cronograma que deve ser
seguido pelos professores com a divisdo dos dias em que 0s mesmos devem
realizar AC nas unidades de ensino, dias de formagao complementar da SEDUC e
os dias de livre escolha, conforme a Figura VI.
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Figura VI. Cronograma de atividade complementar dos professores da educagéo publica
municipal de Feira de Santana, 2019.

il Diario Oficial Eletronico R —

ANEXD |
CRONODGRAMA Of ATMVIDADE COMPLEMENTAR - 2019
EDUCACAD INFANTIL (R1 « R2|, ENSING FUNDAMENTAL ANCS INNCIALS (POLOS |, I, B, IV, V e DRSTRITOS DE
BONMPIM DE FEIA, MUMRDES, JAGUARA « TIOUARUCU)

ABBIL
o | s | T | Q@ Q| s |3 |

N

MTIMBRC
b | 5 . T . Q Q| s s
?

rOVEMERO
8 s ¥ 9@ 9 5 5

A% A UM DADE DF £7G 140
FORMAGAD COMPLEMENTAR DA S20UC

UOGALDE UVPE ESCOL

LOGCAL DE UV EE ESCOL — ACUMILLD SEMAMAL OE RORAS

Fonte: Feira de Santana (2019).

De acordo com a Figura VI e as normas determinadas pela Portaria n°
23/2019, percebemos as inquietagdes e angustias das coordenadoras por nao

conseguirem realizar as formagdes e encontros coletivos. A forma como a SEDUC-
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FSA organizou o cronograma com dias e horarios especificos fragmenta e fragiliza
as agoes coletivas, conforme justifica a Coordenadora Cristal:

As reunides de formacdo que eram feitas com toda a equipe de
professores reduziram-se a atendimentos individuais, que n&ao surtem
as mesmas discussdes e aprendizados coletivos. Sem duvida, a
formagao continuada perdeu muito da sua qualidade. (Cristal).

E preciso ressaltar que ndo estamos desconsiderando a importancia do
atendimento individual entre o CP e o professor. Os momentos individuais
contribuem para uma reflexdo e aperfeigoamento da pratica pedagdgica, conforme
duas das coordenadoras relataram nas suas respostas:

Melhor organizagcdo para encontros individuais com os professores
para demandas especificas. (lasmin).

Com certeza. Ajuda muito ter um tempo exclusivo com cada
professor e ele também ter mais tempo em casa para planejar.
(Professora Coordenadora).

Ao ter um tempo individual com o professor, o CP pode obter como ponto de
partida para a formacao e a reflexdo a pratica cotidiana que o mesmo exerce em
sala de aula e problematiza-la, identificando os conhecimentos que seriam
necessarios para o professor se instrumentalizar tedrica e praticamente. Dessa
forma, o processo de formacgao continuada contibuira para que ele retorne a sala de
aula com uma compreensao mais organica da pratica pedagogica, transformando-a
qualitativamente em praxis. Entendemos que a formagao continuada auxilia o
professor na reflexdo sobre o seu trabalho, enriquece seus conhecimentos na
percepcdo dos seus acertos e na identificacdo de onde e como pode melhorar,
possibilitando-o, assim, a criar estratégias pedagdgicas para sanar suas dificuldades
e aprimorar seus planejamentos.

Como observamos no decorrer da analise, as CPs possuem objetivos
transformadores da sua realidade, porém alguns fatores sao obstaculos para a
concretizagcdo das mudangas que almejam, visto que uma boa parte dessas
transformacdes ndo depende somente delas, mas principalmente da intervengao dos
6rgéos competentes. E notério que a disponibilidade de tempo para formacéo dos

professores é de responsabilidade da SEDUC; porém, conforme o relato da
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Coordenadora Clara, ela consegue uma forma de fazer acontecer os encontros

coletivos na escola:

Nao temos um tempo para a formacgao coletiva, para revisdo do PPP.
Fazemos um malabarismo na escola com apoio das estagiarias para
conseguirmos um tempo para formagdo em grupo, mesmo assim €&
muito pouco tempo. (Clara).

A praxis da coordenadora esta fundamenta nas reflexbes de Vazquez
(2011), visto que, como ja referido anteriormente, o autor aponta a necessidade da
organizagdo de atividades transformadoras no desenvolvimento de acgdes reais
reflexivas, aspirando a transformagdo da realidade. Além disso, conforme Freire
(2002) — também ja pontuado ao longo deste trabalho — o fazer do homem, através
da sua reflexdo e da sua atividade criadora, o leva a transformar e recriar a sua
realidade e o seu mundo, assim como pudemos perceber através das acbes das
coordenadoras analisadas nesta pesquisa.

Pode-se dizer, portanto, que as coordenadoras participantes desta pesquisa
tém conseguido realizar a praxis nas suas escolas, superando desafios e situagdes

como as que foram colocadas e analisadas ao longo da pesquisa.
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E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do
verbo esperangar; porque tem gente que tem
esperanga do verbo esperar. E esperanga do
verbo esperar ndo é esperanga, € espera.
Esperancar é se levantar, esperancgar € ir atras,
esperangar é construir, esperangar € nao desistir!
Esperancar ¢ levar adiante, esperancar é juntar-se
com outros para fazer de outro modo...

Paulo Freire

Apresentamos, neste momento, as principais conclusdes obtidas na
realizacdo desta pesquisa, ndo com o objetivo de finalizar a reflexdo sobre a praxis
do coordenador pedagdgico na educagao publica municipal em Feira de Santana,
mas no intuito de provocar e construir a esperanca por uma educacao
emancipatéria, inclusiva e que atenda a diversidade. Assim, apresentamos as
reflexdes de Freire (2007), que € um dos autores que fundamentam esta pesquisa,
para ressaltar que é tempo de esperancar! Esperancgar ndo no sentido da esperanca
de quem espera, de quem aguarda passivamente, mas no sentido de quem se
move, de quem busca transformagao.

Nesse sentido, quando declaramos que € tempo de esperancgar, estamos
falando que é tempo de transformar, de buscar novos caminhos e novas
possibilidades. A tematica da esperangca € uma das categorias fundamentais da
epistemologia freiriana e se associa com outros conceitos, como utopia e sonho. Ou
seja, esses termos nos indicam que é possivel romper as barreiras entre a pratica e
a praxis e buscar com esperancga a transformacao da realidade, mudar o presente e
intentar outro futuro com acdes reflexivas e coletivas.

Segundo Freire (2002), o homem & um ser da praxis — ato de agao-reflexdo
—, pois reflete e age para se transformar e transformar a realidade. Assim, a praxis é
a unidade dialética entre a acao e a reflexdo dos seres sobre o mundo. Nesse
contexto, o CP emerge como um dos principais atores no ambiente escolar que
pode desenvolver uma praxis transformadora, critica e consciente. Entendemos,
porém, que nao é uma tarefa facil — como nos apresentaram as participantes da
pesquisa —, porém € possivel se a comunidade escolar estiver engajada e

comprometida.
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Nessa perspectiva, ao adentrar a questado norteadora do presente trabalho,
foi possivel compreender que o CP vem fazendo diferenga no ambiente educacional,
pois as acdes desenvolvidas pelo mesmo, em parceria com os outros atores
(gestores, professores, funcionarios, alunos e pais), estdo colaborando na
construgcdo das mudancas necessarias para a transformacao do contexto escolar, a
partir da qualificacdo das praticas pedagdgicas e da reflexao-agao-reflexao.

Com base nessa questdo de pesquisa, propomos como objetivo geral do
presente estudo analisar a praxis do CP como o profissional que propicia mudancgas
na escola e na comunidade, a partir dos determinantes politicos e pedagodgicos na
educacao publica municipal de Feira de Santana em escolas de Educacao Infantil. A
praxis discutida neste trabalho foi baseada nos pressupostos do materialismo
histérico e dialético, a partir de Vazquez (2011), Freire (1987, 2002) e Marx (2000,
2007). Entendemos que a atividade pratica consiste em uma a¢gdo do homem no
mundo natural, muitas vezes mecanica e sem reflexdo, enquanto que a praxis
transcede a acdo, indo ao nivel da reflexdo. A praxis, portanto, seria a unido da
teoria com a pratica voltada para o agir transformador da realidade, com base em
uma consciéncia critica da mesma.

Ao analisar a atividade do CP, inferimos que a praxis € essencial, porque
quando a atividade desse profissional é atenta e reflexiva, permeada de
intencionalidades, traz em seu interior a unidade teoria-pratica e reflexdo-acao. Essa
unidade contribuiu para a construcdo de conhecimentos e a transformacao critica de
uma realidade, ocasionando assim uma praxis revolucionaria, como pudemos
constatar através das respostas das participantes da pesquisa no Capitulo IV.

Esta pesquisa desenvolveu-se numa abordagem de cunho qualitativo, a qual
propde um processo de reflexdo e analise da realidade através da utilizacdo de
métodos e técnicas para a compreensao detalhada do objeto de estudo e por
acreditarmos que, nessa abordagem, todos os participantes da pesquisa contribuem
com a elaboracao do conhecimento.

A matriz epistemolodgica critico-dialética fundamentou esta pesquisa, pois as
teorias criticas trazem a luz uma reflexdo e uma leitura critica e dialética das
desigualdades sociais e do contexto politico subjacente, revelando o
comprometimento do pesquisador com a transformacido da realidade circundante.

Nesse sentido, com base nesses ideiais do método critico-dialético, elencamos as
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categorias mediagdo, hegemonia, contradicdo e praxis para o desenvolvimento e
analise da realidade.

Ao analisar a categoria hegemonia, constatamos que o CP, por atuar nos
ambitos politico e social da escola, sendo um lider do seu grupo, pode colaborar
tanto na consolidagdo da hegemonia como na formulacdo da contra-hegemonia.
Através da categoria contradicdo percebemos que o movimento social e de
aprendizagem é constante no ambiente escolar, ocasionando conflitos de ideias,
opinides e pensamentos, no qual o CP pode colaborar na superacdo dessas
contradigbes através de consenso e dialogo. A categoria mediagao foi de suma
importancia por compreender que o CP exerce essa acdo de mediar o saber e as
relagcdes sociais entre os atores escolares. Mediante a categoria praxis, que perpasa
todo o trabalho, inferimos que o coordenador, ao pensar e agir com intencionalidade
em suas acdes no ambiente escolar e com os atores que nele atuam, reflete
constantemente sobre os seus atos e colabora para a transformacdo da sua
realidade.

Nesta pesquisa, a analise bibliografico-documental ofereceu elementos
importantes para configurar o contexto politico de criagdo da fungédo do CP no Brasil,
no estado da Bahia (legislagdo especifica para a rede estadual da Bahia) e,
especificamente, em Feira de Santana. Com base na analise documental realizada
previamente, a pesquisa limitou-se ao periodo de quando foram encontradas as
primeiras informacgdes oficiais sobre a fungdo de CP no municipio — de 2005 a 2021
—, quando, entéo, iniciou-se a coleta de dados. A pesquisa bibliografica foi realizada
através das diversas literaturas que tratam sobre a tematica do CP, o que
possibilitou o levantamento de informagdes historicas, politicas e pedagdgicas sobre
a origem e a constituicdo da coordenagdo pedagdgica em nivel nacional e local,
como também fundamentou teoricamente o estudo sobre a praxis.

Desse modo, a pesquisa documental sucedeu a partir de fontes histéricas,
normativas, legislagcbes e documentos oficiais e institucionais que versam sobre o
CP nos diversos ambitos, em nivel nacional, estadual e local, como os listados no
Quadro V. Além desses documentos, foram enviados oficios a SEDUC-FSA,
presencialmente e através de e-mails, com a solicitagdo de dados oficiais sobre a
constituicdo e regulamentagdo da fungdo, numero de coordenadores atuantes,

quantidade e nome de escolas que contavam com a presenca desse profissional e
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outras informacgdes relevantes para a pesquisa, mesmo quando nao publicados
oficialmente.

O acesso as diversas fontes que foram encontradas para a pesquisa se deu
por meios digitais, de forma on-line, nos sites oficiais da prefeitura de Feira de
Santana, na SEDUC-FSA e nos arquivos pessoais de alguns técnicos da mesma, de
especialistas em educacado e de professores, que colaboraram e fizeram parte do
momento histérico da constituicdo e implementacdo da funcdo de CP na educacéao
publica municipal de Feira de Santana. Os mesmos foram analisados levando-se em
consideragao o contexto historico-educacional-politico em que foram construidos.

Vale ressaltar que a busca por esses documentos foi um processo
desafiador, pois foi constatada a auséncia de registros historicos desse processo em
arquivos proprios da SEDUC-FSA. Foi necessaria a elaboragédo de estratégias de
mediagdo como contato com os sujeitos que colaboraram com esse processo para a
obtencdo dos dados e dos percursos que foram trilhados. Trés colaboradoras da
pesquisa continham materiais préprios da época em que foi instituida a fungao, os
quais foram de suma importancia para o resgate de todo o processo histoérico.

Percebemos, no processo de investigacdo desta pesquisa, que o descaso
com a documentacio publica € uma realidade em nosso municipio: na transicdo de
uma gestao para outra ndo existe preocupagdo com a preservagao da memoria, do
registro de acdes eficazes e significativas. Quando se perde um fato do passado,
perde-se também um registro histérico, por mais restrito que seja. E importante a
revisdo do passado para poder compreender o presente e o futuro.

Um outro desafio que enfrentamos durante o decorrer da pesquisa foi o
contexto excepcional de pandemia, ja relatado no Capitulo |, no qual os CPs
passaram a exercer as suas funcbes de forma remota, sendo necessario buscar
novas estratégias para a produgao de dados com os participantes. Dessa forma, o
contato e a comunicacao durante a pesquisa ocorreram através de e-mails com
oficios, formularios Google Forms e WhatsApp, gerando significativos materiais de
anadlise para o estudo. Conforme explicitado, esse processo foi baseado nas
orientagcdes da CONEP para procedimentos em pesquisas com a utilizacdo de
ambiente virtual.

Os dados coletados e a analise dos mesmos foram fundamentais para
identificar a praxis do CP nas escolas publicas municipais de Educacgao Infantil em

Feira de Santana; além dos autores supracitados, esses dados foram discutidos a
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luz de outros autores como Alarc&o (2008), Almeida, Placco e Souza (2011), Aranha
(1996), Saviani (2010), Vasconcellos (2006), Horta (2007), Oliveira (2009) e Orsolon
(2001).

No que diz respeito aos objetivos especificos, apresentamos cada um com
as analises e resultados que alcangamos. Desse modo, ao analisar a trajetoria
histdrica, politica, pedagogica e legal da constituicdo do CP em ambito nacional e
local, expomos como resultado que o percurso historico de sua constituicdo foi
marcado por avangos e retrocessos concomitantes com a propria histéria da
educacéo brasileira. Como foi apontado no Capitulo Il, a coordenagédo pedagadgica,
como atualmente € mais conhecida e denominada, originou-se na inspecédo e
posteriormente na supervisdo educacional. A medida que a escola foi se
transformando em um espago organizado e com maior atuagdo na sociedade,
comegaram a existir agentes ligados aos 6rgaos centrais, os quais tinham a tarefa
de inspecionar e fazer cumprir as normas que eram instituidas por um projeto
desenvolvimentista de Estado. Assim, na sua origem, a coordenagao do trabalho
pedagogico surge com a intengdo de supervisionar, 0 que gerava uma Visao
negativa, pois se relacionava a acbes controladoras e fiscalizadoras, voltadas a
aspectos mais politicos e administrativos.

No estado da Bahia, o histérico da supervisdo nao foi muito diferente do
restante do pais e sofreu intensa influéncia norte-americana impregnada na
tendéncia tecnicista, que privilegiava os aspectos técnico-praticos em lugar dos
tedrico-praticos, apoiando a sua acdo em aspectos instrumentais. Desse modo, os
supervisores, a partir dos anos 80, foram se assumindo como planejadores e
avaliadores da pratica executada pelos docentes. A compreensdo que chegamos
neste estudo é a de que, com o advento da supervisdo, ocorreu um esvaziamento
da autoridade do professor e de seus saberes, ganhando forca as decisdes dos
orgaos centrais de educagdao. Nos anos 90 mudou-se o perfil profissional e os
mesmos passaram a se configurar como coordenadores pedagogicos, dos quais se
esperava comprometimento politico e técnico na organizagcdo do trabalho
pedagadgico.

Verificamos que um importante marco legal para o CP no estado da Bahia
ocorreu através do Decreto n° 6.212, de 14 de fevereiro de 1997, no qual as
denominacdes e atribuicbes dos supervisores e orientadores escolares foram

definidas. Porém, no mesmo ano, em 1997, ocorreu uma nova mudangca na
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legislagdo, com a publicagdo do Decreto-Lei n® 7.023/97, no qual a fungédo de
coordenador pedagogico surge oficialmente na Bahia, abarcando as demandas da
supervisao escolar e da orientacao educacional. Apesar de todos esses “avangos”, o
objetivo primordial dessas propostas de jungdo dos cargos era de cunho mais
financeiro do que pedagogico, ou seja, almejava-se a reducéo de gastos do governo
com a educacao.

Dessa forma, as atividades que anteriormente eram desenvolvidas por dois
profissionais da educacdo — Orientador Educacional e Supervisor Escolar —
passaram a ser realizadas pelo CP. Entendemos que quando essas agdes sao
realizadas em unidades escolares de pequeno porte, € possivel que se consiga um
minimo de qualidade; porém, em unidades maiores, de médio e grande porte, 0
trabalho pedagdgico pode ficar comprometido, tendo em vista que o CP nao dara
conta de atender todas as agdes com a mesma qualidade.

De acordo com as atribuicdes do CP, citadas na Lei n°® 8.261, de 29 de maio
de 2002, que dispbe sobre o Estatuto do Magistério Publico do Ensino Fundamental
e Médio do Estado da Bahia (ver Capitulo 1), percebemos que o coordenador possui
uma variedade de fungdes e agdes dentro do ambiente escolar, tendo em vista que
parte das atribuicbes citadas ainda estdo voltadas para fungdes técnicas e
burocraticas, ficando perceptivel o seu papel de “supervisionar’ e “acompanhar” o
professor e o processo educativo. E necessario que se revele e ressalte o papel
articulador, formador e transformador que constitui o CP para que o mesmo venha a
contribuir significativamente na melhoria da qualidade do processo educacional.

No ambito local — Feira de Santana —, constatamos que a historia da
constituicdo da fungdo de CP é recente e esta em formagédo. Nesse sentido, s6 a
partir da criacdo do Sistema Municipal de Ensino, nos anos de 1990, que Feira de
Santana passou a levar em consideracdo a necessidade de um profissional que
atuasse nos diversos setores do sistema educacional controlando, supervisionando
e organizando o ensino.

Assim, no ano de 1994, o cargo de especialista em educagdo surgiu em
Feira de Santana, em decorréncia dos ideais de centralizacdo e controle social do
processo educacional nas escolas, baseado na educacdo tecnicista que ainda
persistia nessa época, na qual se acreditava que no processo educacional deveria
existir a separagédo entre os que pensam (especialistas) e os que executam (os

professores), ou seja, uma fragmentagdo do pensar e do fazer. Assim, nesse
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periodo inicial dos anos 90, os especialistas em educagdo eram considerados os
intelectuais, os pensadores, os curriculistas, que exerciam a funcdo de coordenacao
nas escolas e nos sistemas educacionais.

Dessa forma, através da Lei Complementar n° 1/94, o cargo de Especialista
em Educagao passou a existir no municipio de Feira de Santana e a referida lei
apresentava quem poderia assumir esse cargo e as respectivas atribui¢des. Porém,
ao analisa-la, inferimos que as atribuicdes citadas estdo pautadas no controle das
acdes da escola, com a atuagdo do especialista em educacdo vinculada a
fiscalizacao e a burocratizacdo do ensino. Isso fica claro ao se avaliar as expressoes
que emanam da referida lei, como planejar, avaliar, reformular, tragar metas,
estabelecer, orientar e inspecionar o cumprimento de normas.

Diante dessas constatagdes, percebemos que o municipio de Feira de
Santana nao propds que os especialistas, na funcado de CP, exercessem uma praxis
reflexiva, mas reafirmava e induzia uma pratica mecanica e controladora.
Vasconcellos afirma que “a equipe de coordenacao escolar tem por funcéo articular
todo o trabalho em torno da proposta geral da escola e nao ser elemento de
fiscalizagao, de controle formal e burocratico” (VASCONCELLOS, 2007, p. 160,
grifo do autor).

O municipio de Feira de Santana elaborou, entre 2004 e 2005, o Plano
Estratégico da Secretaria Municipal de Educagéo, tendo como uma das metas
previstas, no ano de 2004, a implantacdo do acompanhamento pedagdgico nas
unidades escolares da rede. Essa meta foi colocada em pratica através da criagao
de um Projeto Piloto de Coordenagado Pedagdgica, o qual selecionou, no inicio de
2005, 35 coordenadores para atuarem inicialmente em 24 escolas, conforme
podemos observar na Figura V desta pesquisa.

Ficou evidente através deste estudo que, a partir do ano de 2005, ampliou-
se a compreensao de que o coordenador pedagdgico € um profissional estratégico e
que poderia colaborar para a melhoria da qualidade da educagdo e para a
transformacao dos processos de ensino-aprendizagem em Feira de Santana. Assim,
apos as constantes reivindicagdes e solicitagdes dos gestores escolares e também
pela constatagédo da SEDUC-FSA da urgente necessidade de CPs nas escolas, no
final do ano de 2005, ja com a presengca de 35 coordenadores participando do
Projeto Piloto de Coordenacdo Pedagogica em 24 escolas, a Lei Complementar n°

1/94 foi acrescida pela nova Lei Complementar n° 26, de 14 de dezembro de 2005.
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Esta lei trouxe, na sua redacdo, a possibilidade de que o professor concursado da
rede que atendesse as determinacbes citadas na mesma pudesse assumir
temporariamente a fungédo de coordenador pedagdgico.

Também mencionamos neste estudo a criagdo, em 2005, do Nucleo de
Coordenacédo Pedagodgica. Uma das atribuigbes deste Nucleo era desenvolver a
selecao para CPs com o objetivo de assegurar um maior nimero de escolas com
coordenadores. A SEDUC-FSA comecou a realizar processos seletivos a partir do
ano de 2006 para que professores pudessem atuar na referida funcéo, com critérios
especificos que deveriam ser seguidos. Nos trés primeiros anos a selegao ocorreu
anualmente; depois, passaram a acontecer de quatro em quatro anos.

Averiguamos através dos documentos oficiais apresentados nesta pesquisa
que, em Feira de Santana, a fungdo de CP pode ser exercida pelo especialista em
educacdo ou pelo professor concursado, com graduagdo em Pedagogia e/ou um
licenciado com especializagcdo em gestdo e coordenagcédo pedagogica. Nao ha
diferenca na carreira, na carga horaria de trabalho e no saladio do professor que
assume a funcdo. O coordenador pode, a qualquer momento, retomar as suas
fungdes iniciais de regéncia de classe se assim desejar.

Com relagcdo ao segundo objetivo desta pesquisa, verificamos que, com a
oficializacdo e chegada dos especialistas em educacdo no Sistema Municipal de
Educacdo, comegaram a acontecer algumas formagdes mais especificas para os
profissionais que trabalhavam na gestdo escolar (diretores e vice-diretores), para
que os mesmos atuassem como multiplicadores das formacdes nas escolas.

Porém, constatamos que nao acontecia a transposig¢ao didatica, ou seja, o
saber produzido no ambito cientifico, durante as formagdes, n&o era transposto para
0 conhecimento construido em sala de aula. As agbes e o fazer dos professores no
seu dia a dia continuavam as mesmas, nao possibilitando a praxis.

Inferimos que quando o CP desenvolve suas agbes de maneira simplista,
espontanea, sem consisténcia tedrica e sem o objetivo de transformar a realidade
concreta, isso significa que ele age com uma consciéncia comum. Essa consciéncia
comum consiste na separagao da teoria e da pratica; com isso, a atividade pratica é
vista como um mero fazer que nao precisa de explicacdo e de teoria, respondendo
somente as imposi¢des praticas da vida cotidiana, ndo tendo a praxis como o seu
objeto. Levando em consideragdes esses aspectos, constatamos que 75% das

coordenadoras pedagdgicas entrevistadas conseguem entender que a teoria por si
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s se torna improdutiva, mas através da articulagdo dialética com a pratica ganha
um novo sentido, o que reverbera em uma pratica reflexiva e consciente.

O nosso terceiro e ultimo objetivo foi refletir sobre o conceito de praxis
relacionando-o com as ag¢des do coordenador pedagdgico. Por meio da composigao
do quadro tedrico e da analise dos dados, compreendemos que a praxis transcede a
acao, indo ao nivel da reflexao, o que difere do conceito de pratica que consiste em
uma ac¢ao do homem no mundo natural, muitas vezes sem intencionalidade e sem
consciéncia critica dos seus atos.

Ao analisar algumas agdes que as CPs entrevistadas desenvolvem no seu
cotidiano, inferimos que elas, apesar de algumas dificuldades e desafios que
encontram, estdo conseguindo superar, em algumas ag¢des, o nivel da pratica e
avancar para a efetivagdo de uma praxis significativa, uma reflexdo-agéo
transformadora na instituicdo em que se encontram alocadas.

Uma dessas questdes analisadas diz respeito a elaboragdo do plano de
acao, no qual procuramos identificar como as participantes elaboram e estabelecem
a sua rotina de trabalho. Através das respostas obtidas, ficou claro que 100%
elaboram os planos de agcdo e compreendem a necessidade de estar repensando e
reavaliando o mesmo anualmente e/ou periodicamente, de acordo com as
demandas que vao surgindo a cada ano letivo.

As participantes da pesquisa relataram nas suas respostas a preocupacao
em adequar os seus planos de a¢des de acordo com a realidade das escolas onde
atuam. Concordamos que os mesmos devem ser pensados em funcio da realidade
existente, das possibilidades reais e das aspiracbes possiveis. A esse respeito,
inferimos que, ao planejar as suas ag¢des, o CP atribui sentido a sua pratica, reflete
sobre o contexto no qual esta inserido, organiza seus conceitos, elabora objetivos,
constréi caminhos e estabelece prioridades para a sua atuacdo. Ao citarem como
organizam o plano de agao e estabelecem a rotina de trabalho, as participantes da
pesquisa elencaram que os principais aspectos que o0s compdem sao:
acompanhamento e orientagdo dos planejamentos, formagdo e estudo com as
professoras, atendimento as familias e reunides de alinhamento com a direcéo
escolar. Concluimos entdo que o CP compartilha saberes, anseios e ideias com os
seus pares, o que possibilita maior aproximacao e interacido, além de adquirir um

maior conhecimento da pratica cotidiana desses profissionais.
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Um ponto importante a destacar € que trés coordenadoras registraram que
compartiiham os seus planos com a direcdo e com os professores, para o
aperfeicoamento dos mesmos com as sugestdes e demandas apresentadas.
Consideramos esse compartilhamento das agdes importante por estimular o trabalho
em equipe e o comprometimento de todos com as agdes que visam a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem.

Em relagédo ao alcance dos objetivos propostos e sobre a efetivagdo do
trabalho com e na comunidade escolar, verificamos que, apesar dos desafios
enfrentados, 100% das coordenadoras acreditam que tém conseguido realizar um
trabalho de qualidade, alcangando os objetivos propostos. Ao analisar as respostas
das coordenadoras, consideramos que as mesmas estao conseguindo sair do nivel
da pratica para a praxis nas escolas onde atuam, uma vez que tém buscado exercer
acdes que estao propiciando transformagdes na escola e na comunidade.

Ao afirmarem que alcangam os objetivos que sdo propostos para o seu
trabalho, as CPs deixaram claros os reflexos e impactos que as suas acdes
promovem em varios atores da comunidade escolar, como os professores, as
criangas e a comunidade.

Em relagdo aos professores, 100% das coordenadoras destacaram que
percebem transformagdes em varios aspectos, mas principalmente nas propostas
inovadoras, questionadoras e reflexivas que passaram a compor o planejamento das
aulas. As participantes acrescentaram nas suas respostas que, através da formagao
continuada, as professoras ampliam os conhecimentos em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem e ao desenvolvimento das criangas, e discutem e constroem
juntas os projetos, as sequéncias didaticas e outras propostas ludicas, desejando
um desenvolvimento significativo das criangas.

Ficou notério o carater articulador e transformador das atividades
desenvolvidas pelas coordenadoras, principalmente quando estdo vinculadas a
acdes formativas direcionadas para a reflexdo da pratica pedagogica do professor,
bem como para a melhoria da aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

As acgdes transformadoras que ocorrem no ambiente escolar, produzidas
através da formacgao continuada, além de refletirem na pratica dos professores,
impactam significativamente também na qualidade do trabalho com as criangas e
com toda a comunidade escolar. As CPs relataram que as acgdes de

acompanhamento dos professores, formacdes e reflexdes sobre a pratica estdo
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interligadas e todos saem ganhando na melhoria da qualidade do ensino
aprendizagem ofertado pela escola. Compreendemos, nesse sentido, que um
coordenador consciente do seu papel cultiva a parceria entre pais, criangas,
professores e direg¢ao, articulando os mesmos em busca de um bem maior que € a
qualidade educacional.

Através desta investigagdo, consideramos que esse profissional colabora
para aproximar e transformar as pessoas envolvidas na educacgao, edificando um
ambiente democratico, motivador e repleto de resultados positivos, o que ficou
constatado através das respostas das participantes expressas no Capitulo IV.

Porém, a pesquisa evidenciou também que no dia a dia da escola vao
ocorrendo situagdes que, algumas vezes, mudam o caminho previsto pelo CP,
como, por exemplo, pais que surgem para conversar sem agendamento, problemas
em sala em que é preciso dar auxilio, enfim, fatos inesperados que interferem no
planejamento ja elaborado e desviam o foco das suas agdes. Em vista disso, as
participantes da pesquisa apontaram os principais desafios enfrentados; analisando
suas respostas, percebemos que a maioria dos desafios apresentados estao
relacionados com questdes institucionais, ligadas a SEDUC, tais como o
acompanhamento as escolas, as normativas que dificultam algumas acbes, a
desvalorizagao profissional e salarial, os cortes de salarios, a falta de professores e
a auséncia de articulagao das ag¢des da SEDUC com as escolas.

Constatamos que um dos desafios que esta presente nas respostas de seis
participantes € o desafio de garantir a formagdo continuada sem um tempo
apropriado e propicio para acontecer, uma vez que a reserva de carga horaria que
esta sendo implementada no municipio de Feira de Santana ainda é um processo
desafiador e desgastante para os professores, cuja efetivagdo ainda nao esta
totalmente organizada e legitimada pela SEDUC.

O maior entrave esta no tempo para as formagdes coletivas, no chdo da
escola, que deixou de existir “oficialmente” com o inicio da implantacdo da reserva
de carga horaria. As participantes relataram que esses momentos eram ricos por
promoverem a troca de experiéncias, revisdo do PPP, construcdes e discussdes
coletivas, avaliacao institucional e outras propostas que surtem mais efeito quando
pensadas coletivamente, com o compartilhamento de ideias, responsabilidades e
agdes. As que ainda conseguem realizar esse momento coletivo buscam estratégias

extraoficiais para a sua concretizagao.
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Consideramos importante e urgente essa discussdo de forma coletiva no
municipio de Feira de Santana, envolvendo a SEDUC, o Sindicato de Professores e
os professores, para que a Lei Federal 11.738/2008 (Lei do Piso), que estabelece
parametros gerais para a composi¢cado da jornada dos profissionais da educagéo, se
efetive completamente. Nessa perspectiva, a garantia da reserva de carga horaria
remunerada para o professor desenvolver suas atividades extraclasses é de extrema
importancia para a melhoria da qualidade educacional nas escolas publicas. No
municipio de Feira de Santana, conforme o relato das coordenadoras participantes
da pesquisa, vem ocorrendo algumas dificuldades devido a forma como tal reserva
organizada, o que acaba fragilizando e fragmentando as agdes coletivas.
Percebemos, através desta investigacdo, as inquietagcbes e angustias das
coordenadoras por ndo conseguirem realizar as formagdes e os encontros coletivos.

E preciso destacar que ndo estamos desconsiderando a importancia do
atendimento individual entre o CP e o professor. Os momentos individuais
contribuem para uma reflexdo e aperfeicoamento da pratica pedagdgica, porém é
preciso equilibrio para que sejam contempladas tanto a esfera coletiva quanto a
individual, visando assim a reflexdo-acdo e a transformacido concreta da sua
realidade, bem como o crescimento de todos de forma integral e integrada.

Nessa perspectiva, os achados da investigacao revelaram que a politica do
municipio de Feria de Santana em relagdo a questdo da reserva de carga horaria
precisa ser melhor discutida, planejada e organizada. Depreendemos que € preciso
potencializar o didlogo mais constante entre os CPs inseridos na escola com a
SEDUC para identificacdo de demandas, potencialidades, solugdes,
encaminhamentos e registros dos processos desenvolvidos no chdo da escola.

Finalizamos esta investigagdo sem, no entanto, dar como encerrados os
estudos sobre a tematica, retomando as palavras de Paulo Freire presentes no inicio
destas consideragdes finais, pois acreditamos que os coordenadores pedagdgicos
devem ter imbuidos em si o legado da esperancga, da capacidade de sonhar com um
mundo melhor, com uma escola melhor. Coordenadores que sonham com uma
escola menos injusta, menos opressora e mais alegre, cuja especificidade
conhecem e pela qual lutam. Afinal, ha “o sonho de mudar a cara da escola. O
sonho de democratiza-la, de superar o seu elitismo autoritario, 0 que s6 pode ser
feito democraticamente” (FREIRE, 1991, p. 74). Nesse sentido, concluo

agradecendo a cada participante desta pesquisa por ESPERANCAR, por assumir
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uma postura revolucionaria e consciente, sendo geradora de mudanga e
transformacdo na escola e na comunidade, fazendo o seu melhor dentro das
possibilidades e condicbes postas, exercendo a sua praxis em escolas publicas de

Educacéo Infantil com sabedoria, equilibrio e dinamismo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

%

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Prezado(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a)!

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa: A Praxis do
Coordenador Pedagégico na rede municipal de ensino de Feira de
Santana, desenvolvida por Patricia Amorim Bispo dos Santos, discente do
Mestrado em Educacdo da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS), sob orientagédo da Professora Dra. Solange Mary Moreira Santos.

Esta pesquisa buscara analisar a praxis do coordenador pedagdgico na
rede municipal de ensino de Feira de Santana, especificamente do
coordenador pedagdgico da Educagao Infantil. O instrumento utilizado nesta
investigacdo sera um questionario, preenchido através do formulario Google
Forms, gerando material de analise para estudo e compreensdo do objeto
desta pesquisa. A utilizacdo desse procedimento de forma vitual se da em
decorréncia da situacdo de pandemia que estamos vivenciando, conforme as
orientacdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) para
procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual,
publicadas em 24 de fevereiro de 2021. As medidas publicadas pelo CONEP
visam preservar a protecdo, a seguranga e os direitos dos participantes de
pesquisa que envolva o contato com participantes e/ou coleta de dados em
qualquer etapa da pesquisa em ambiente virtual.

O convite a sua participacédo se deve ao fato de vocé estar atuando como
coordenador(a) pedagogico(a) de Educagdo Infantil na rede municipal de
ensino de Feira de Santana. Sua participagdo n&o é obrigatdria e vocé tem
plena autonomia para decidir se quer ou nao participar, bem como desistir da
colaboragédo neste estudo no momento em que desejar, sem necessidade de
qualquer explicacdo e sem nenhuma forma de penalizagdo. Vocé nao sera
penalizado(a) de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacao
ou desistir da mesma. Contudo, ela € muito importante para a execugao da
pesquisa. Vocé ndo tera nenhum custo, ndo recebera remuneragao e nenhum
tipo de recompensa nesta pesquisa, sendo sua participagao voluntaria; porém,
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ressalto que vocé tera a
indenizagao atraveés de

garantia de ressarcimento e/ou

*— —
BSITIENTIBUS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

depdsito bancario realizado pelo pesquisador caso venha a ocorrer alguma
despesa ou dano causados por esta pesquisa e/ou dela decorrentes.

Serao garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por
vocé prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo(a) sera omitido na
divulgacdo dos resultados da pesquisa e o material sera armazenado em local
seguro. A qualquer momento, durante a pesquisa ou posteriormente, vocé
podera solicitar ao pesquisador informagdes sobre sua participacdo e/ou sobre
a pesquisa, o que podera ser feito através dos meios de contato explicitados
neste Termo. Caso deseje que seu nome ou de sua instituicdo conste no
trabalho final, Ihe é assegurado esse direito.

De acordo com a Resolugdo CNS 466/2012, toda pesquisa oferece a
possibilidade de riscos e danos a dimenséo fisica, psiquica, moral, intelectual,
social, cultural ou espiritual do ser humano. Por isso, esta pesquisa pode
oferecer os seguintes riscos aos seus participantes:

1. Medo ou vergonha em apontar as dificuldades ou fragilidades do

sistema educacional no qual a pesquisa sera desenvolvida;

2. Desconforto em compartilhar informacbes acerca da praxis da
coordenagao pedagdgica e suas agoes;

3. Constrangimento em expressar suas opinides no questionario.

A fim de minimizar tais riscos, a pesquisadora compromete-se em tomar
as seguintes precaugoes:

« Em relagdao ao risco 1: a pesquisadora deixara a Secretaria de
Educacgao a par de todos os tramites da pesquisa. A partir das documentacdes
exigidas pelo Comité de Etica, apresentarei & Secretaria de Educacdo a
pesquisa, seus objetivos, metodologia e apontarei a contribuicdo cientifica que
este estudo trara ao sistema municipal de ensino. A pesquisadora ressaltara a
importancia desta pesquisa e informara que o estudo s6 contribuira para a
melhoria da qualidade educacional do municipio;

* Em relagao ao risco 2: a pesquisadora deixara os entrevistados cientes
de todo o processo de legitimacdo deste projeto, caracterizando, assim, a
seriedade e a responsabilidade da pesquisa. Sera informado aos participantes
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que seus nomes serdo mantidos em sigilo, que somente a pesquisadora tera
acesso aos dados da &é&ses pesquisa.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

* Em relagao ao risco 3: a pesquisadora explicara ao participantes como
sera 0 acesso para responder ao questionario e o seu sigilo, assim como o
porqué da escolha desta técnica para a coleta de dados. Sera explicado que o
sujeito ndo precisara responder a qualquer pergunta ou prestar qualquer
declaracao, se em algum momento se sentir desconfortavel.

Caso ocorra algum dos riscos acima citados, a pesquisadora
compromete-se em encaminhar os seguintes procedimentos: apoiar o
participante, explicando a quem for e sempre que necessario, todos os
procedimentos da pesquisa; e responder junto a Secretaria de Educagao do
municipio de Feira de Santana por toda e qualquer responsabilidade advinda
da pesquisa.

Minimizados os riscos, vocé fica ciente que, ao participar deste estudo, ira
desfrutar dos seguintes beneficios: fortalecer a identidade profissional do
coordenador pedagoégico no municipio de Feira de Santana; contribuir com a
discussdo dessa tematica pouco pesquisada no municipio, apontando os
desafios que os coordenadores pedagdgicos enfrentam para desenvolver a
praxis no sentido de transformacio, saindo do nivel da pratica para a praxis;
contribuir efetivamente na proposicéo de diretrizes para a legitimagao do cargo
de coordenador pedagogico no municipio de Feira de Santana.

Apos o aceite em participar da pesquisa, através da marcagao de
consentimento neste termo e devolugdo do mesmo, vocé recebera em seu e-
mail uma via do termo, apés a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP/UEFS), e um questionario para ser respondido em um prazo de cinco
dias, cujo objetivo € coletar os dados e analisar a praxis do coordenador
pedagdgico na rede municipal de ensino de Feira de Santana.

Como forma de devolugao dos resultados da pesquisa aos participantes,
além da disponibilidade publica da dissertacdo e divulgagdo em eventos
educacionais, a pesquisadora compromete-se em promover um encontro de
conversa com os coordenadores pedagogicos que foram sujeitos da pesquisa
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com objetivo de socializar os resultados obtidos, bem como
levar um retorno social também & &s & para a Secretaria de Educacéo de
Feira de Santana.

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Um relatério final sera depositado no PPGE — Programa de Pos-
Graduacao em Educacao da UEFS.

Em caso de duvidas ou esclarecimentos do ponto de vista ético, vocé
pode entrar em contato com o CEP/UEFS pelo telefone (75) 3161-8124 ou
através do e-mail cep@uefs.br, em horario comercial. O CEP/UEFS esta
localizado no modulo 1, MA 17, na UEFS, e trabalha junto a Plataforma Brasil
contribuindo para a protecao dos sujeitos de pesquisa, ou seja, toda pesquisa
que, “individual ou coletivamente, tenha como participante o ser humano, em
sua totalidade ou partes dele, e o envolva de forma direta ou indireta, incluindo
0 manejo de seus dados, informag¢des ou materiais bioldgicos” (Res. 466/12,
11.14).

Aceitagcdo do termo: Vocé aceita participar da pesquisa: “O
COORDENADOR PEDAGOGICO NA EDUCACAO PUBLICA MUNICIPAL DE
FEIRA DE SANTANA-BA: implicacbes do desenvolvimento da praxis em
escolas de Educacao Infantil (2005 — 2021)"?

Sim( ) Nao( )

Nome Completo:

Feira de Santana, / /

Patricia Amorim Bispo dos Santos
Pesquisadora Responsavel
Tel: (75) 99190-9055
E-mail: patricia.santos@seduc.feiradesantana.ba.gov.br

Professora Dra. Solange Mary Moreira Santos
(Orientadora)
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Apéndice B — Questionario para identificacao e caracterizagao
do coordenador pedagodgico
(Google Forms)

Informo que esses dados pessoais solicitados sdo para controle restrito da
pesquisadora e nao serao divulgados. As informagdes ficardo guardadas em
arquivos de acesso exclusivo da pesquisadora.

Vocé aceita participar da pesquisa: ““O COORDENADOR PEDAGOGICO NA
EDUCACAO PUBLICA MUNICIPAL DE FEIRA DE SANTANA-BA: implicagbes
do desenvolvimento da praxis em escolas de Educagéo Infantil (2005 — 2021)"?
Sim( ) ( )Nao

1- Dados Pessoais:
Nome:

Sexo: () Masc. () Fem.

Data de nascimento: [

Email Telefone:

Celular:

Escola que atua como coordenadora pedagdgica:

Apos o aceite em participar da pesquisa, vocé recebera um e-mail especifico
com um questionario para ser respondido em um prazo de cinco dias com o
objetivo de analisar a praxis do coordenador pedagogico na rede municipal de
ensino de Feira de Santana.

Desde ja, agradegco a sua colaboragdo em responder o questionario e
enriquecer a minha pesquisa.

Patricia Amorim Bispo dos Santos
Coordenadora Pedagdgica da rede municipal de ensino de Feira de Santana



185

APENDICES

Apéndice C — Questionario para analise da praxis do

coordenador pedagégico
(Google Forms)

1 - FORMAGAO ACADEMICA:
Ensino Médio:
( ) Magistério ( ) Outros:

Curso de Graduacao:
Habilitacao:

Ano/lInicio e Término:
Instituicao:

Cidade: Estado:

Especializagao:

Ano de conclusao: Instituicao:

Mestrado:

Ano de conclusao: Instituicdo:

Doutorado:

Ano de conclusao: Instituicao:

Que nome vocé escolheria para aparecer na pesquisa?

2 - EXPERIENCIA PROFISSIONAL E ATUAGAO:

1- Ha quantos anos vocé trabalha na area da Educagao como professor(a)?

2 - Vocé esta na funcao de coordenador(a) ha quanto tempo?

3 - Vocé esta na fungao de coordenador(a) da Educacéao Infantil ha quanto

tempo?

4 - Vocé esta na fungéo de coordenador(a) da Educacao Infantil na atual escola

ha quanto tempo?

5 - Turno em que trabalha nessa escola: () Matutino () Vespertino ( ) Noturno

6 - Qual é a sua jornada de trabalho semanal?

7 - Vocé tem outro vinculo empregaticio? () sim; Qual? Onde? () nao

8 - Fez alguma formacao especifica para atuagao na fungao de coordenadora

pedagoégica? () sim; Qual? () nao
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9 - Como foi 0 processo para se tornar coordenador pedagdgico na rede
municipal de ensino de Feira de Santana?

10 - Sua escola possui quantos professores?

11 - Sua escola possui quantos alunos?

12 - Quantos turnos e turmas sao atendidos na escola?
13 - Como é composta a equipe gestora da sua escola?

3. ATUAGAO E PRAXIS:
1 - Por qual motivo vocé escolheu ser coordenador(a) pedagdgico(a)?

2 - Em sua opinido, o que significa ser coordenador(a) pedagdgico(a)?

3- Vocé acha que todo coordenador pedagdgico deve ter experiéncia como
professor? Por qué?

4 - Como vocé desempenha o papel de coordenador(a) pedagdgico(a)?

5 - Que conhecimentos vocé considera importantes para o desenvolvimento do
seu trabalho?

6 - Como elabora o seu plano de agao e estabelece sua rotina de trabalho?

7 - O que vocé espera alcancgar/atingir com o seu trabalho? Vocé acha que tem
conseguido alcangar esses objetivos? Por qué?

8 - Vocé tem autonomia para desenvolver o seu trabalho?
9 - Qual o reflexo ou impacto do seu trabalho na pratica das professoras?

10 - Quais as caracteristicas que vocé possui que considera indispensavel para
realizar um bom trabalho?

11 - Quais os desafios que vocé considera para desenvolver a fungao de
coordenador pedagogico no municipio de Feira de Santana?

12 - Das atividades realizadas pela coordenagao pedagdgica, no seu ponto de
vista, quais exigem mais dedicagao do coordenador pedagdgico? Por qué?

13 - Que agdes vocé desenvolve que refletem diretamente na qualidade de
ensino oferecida as criangas?

14 - Como s&o organizados os horarios de planejamento e reunides?
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15 - Vocé utiliza algum instrumento de acompanhamento do trabalho do
professor? Se sim, fale a respeito deste instrumento.

16 - Como vocé estabelece a relagao teoria e pratica em seu trabalho cotidiano
na coordenagao pedagodgica?

17 - Como € possivel oferecer aos profissionais subsidios teéricos e praticos
que contribuam no aprimoramento e enriquecimento em seu trabalho
cotidiano?

18 - Quais mecanismos vocé utiliza para refletir e reorientar sua pratica
pedagdgica e a dos professores?

4. ATRIBUIGOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO E 0OS
DOCUMENTOS OFICIAIS

1 - Vocé conhece alguma legislagéo, teoria ou algo similar que possa orientar e
embasar o seu trabalho na coordenagao pedagdgica?

2 - Vocé conhece as Orientacdes da Secretaria Municipal de Educacao sobre
as fungdes do coordenador pedagogico?

3 - Essas orientagcdes s&o seguidas por vocé e por sua escola? Justifique sua
resposta.

4 - Pensando no seu trabalho, vocé considera que tem conseguido assumir
todas as fungdes que estao postas nos documentos oficiais da Secretaria de
Educacao? Quais as que vocé considera que realiza mais? E quais as que
vocé considera mais importantes?

5 - O que vocé considera que nao deveria ser sua fungao?

6 - Vocé concorda com a forma atual de escolha do sujeito para assumir este
cargo? Por qué?

7 - Tem mais alguma coisa que vocé gostaria de falar sobre as suas a¢des na
coordenacgao pedagdgica?

Agradeco a sua colaboragdo em responder o questionario e enriquecer a minha
pesquisa.
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ANEXO A
TERMO DE COMPROMISSO DO COORDENADOR PEDAGOGICO _

@~ r\A -
FEIRA DE SANTANA Mediacao Educacao

Pelo presente termo, eu, Yoy N N Les < :
, matricula R® Q70 2445 7 S/0 0S4 0_{p{gofr:zssor(a) lotado(a) na
o Cnilnia Mumicepal A CAuscacas - Caceka Vigiwine Jonvy . em Feira de

Santana, comprometo-me a desenvolver as atividades da Coordena§éo Pedagodgica,
cumprindo as determinagbes que constam na Portaria de n° 08/2014 que trata das
atribuigbes do Coordenador Pedagégico, bem como as normas estabelecidas no Projeto
Politico Pedagogico da Escola.

E de competéncia do(a) Professor(a)/Coordenador(a) Pedagogico:

| — Coordenar o planejamento e a execugao das agdes pedagdgicas nas escolas.

Il — Articular a elaboragao, execugdao e monitoramento participativo do Projeto Pedagdgico
da Escola.

Il — Acompanhar o processo de implantagdo das Diretrizes da Secretaria relativas a
avaliagdo da aprendizagem e dos curriculos, orientando e intervindo junto aos professores
e estudantes quando solicitado e/ou necessario.

IV — Avaliar os resultados obtidos na operacionalizagao das agdes pedagdgicas, visando a
reorientagao.

V — Coordenar e acompanhar as atividades dos horarios de Atividade Complementar e
demais horarios de estudos e planejamento com os profissionais do magistério nas
escolas, viabilizando a atualizagao pedagdgica em servigo.

VI — Estimular, articular e participar da elaboragdo de projetos e programa de carater
pedagdgico junto &4 comunidade escolar.

VIl — Elaborar estudos, levantamento qualitativos e quantitativos indispensaveis ao
desenvolvimento da escola.

VIl — Colaborar com a diregdo na elaboragao de planos, programas e projetos voltados
para o desenvolvimento da escola em relagéo aos aspectos pedagdgicos, administrativos,
financeiros, de pessoal e de recursos materiais.

IX — Promover agées que otimizem as relagbes interpessoais na comunidade escolar.

X — Responsabilizar-se em divulgar e analisar, junto a comunidade escolar, documentos e
projetos do Orgdo Central, buscando implementa-los nas escolas, atendendo as
peculiaridades.

X| — Analisar os resultados de desempenho dos estudantes, visando a reorganizagéo do
planejamento pedagogico.
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XIl — Propor e planejar agbes de atualizagao e aperfeigoamento de professores e técnicos,
visando a melhoria do desempenho profissional.

Xl — Conceber, estimular e implantar inovagdes pedagdgicas e divulgar as experiéncias de
sucesso, promovendo o intercdmbio entre as escolas.

XIV — Identificar, orientar e encaminhar para servicos especializados, estudantes gque
apresentam necessidade de atendimento especializado.

XV — Promover e incentivar a realizagao de palestras, encontros e similares, com grupos de
estudantes e professores sobre temas relevantes para educagéo preventiva, integral e para
cidadania.

XVI — Propor a implantagao e implementagao de medidas e acdes que contribuam para
promover a melhoria da qualidade de ensino e sucesso escolar dos estudantes.

XVII — Organizar e coordenar a implantagao do Conselho de Classe numa perspectiva
inovadora de instancia avaliativa do desempenho dos estudantes.

XVIII — Promover reunides e encontros com os pais, visando a integragéo escola-familia
para a promog&o do sucesso escolar dos estudantes.

XIX — Estimular e apoiar a criagdo de Conselhos e Assembleias Escolares e outros
dispositivos que contribuam para o desenvolvimento e qualidade da educagao.

XX — Exercer outras atribuigdes correlatas e afins.

Feira de Santana, 23 de julho de 2014.

A - - f"j " !

4 / \

\
Professor(a) Coordenador(a) Jayana Ba)stos Miranda Ribeiro
Secretaria Municipal de Educagao




