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RESUMO

A vivéncia como coordenadora pedagdgica escolar suscitou algumas inquietacdes a respeito
dessa funcdo, de sua formacdo, de sua especificidade enquanto profissdo e da identidade
profissional da coordenacgédo pedagodgica. Diante de tais indagagdes, colocou-se como objetivo
geral da pesquisa: identificar e compreender os principais elementos que constituem os
conceitos e processos de profissionalidade e profissionalizacdo dos coordenadores
pedagogicos escolares a partir dos achados na revisao das produgdes académicas. Com esse
objetivo estabelecido, optou-se pela perspectiva de uma abordagem qualitativa da pesquisa, e,
com percurso metodolégico através de uma revisdo sistematica, o qual possibilita investigar
esses conceitos e seus elementos, e 0s processos de constituicdo, nas pesquisas ja realizadas,
discutidas e reveladas num determinado recorte de tempo. Devido ao aumento de producdes
académicas sobre coordenacdo pedagdgica, esse recorte ficou estabelecido entre os anos de
2000e 2018. A partir do foco proposto, as agdes metodoldgicas se desdobraram na coleta de
dados no Catalogo de Teses e Dissertacbes —CAPES, com 23 pesquisas selecionadas para
compor o corpus analitico. Os capitulos apresentam um esbogo histérico da funcdo e das
atribuicbes da coordenacdo pedagdgica e a historicidade legal da funcdo. Para
afundamentagdo tetrica do estudo e aprofundamento dos conceitos, foram utilizados os
seguintes autores (as): “profissionalidade” (DUBAR, 2005; DAVIS E GORZONI, 2017;
AMBROSETTI E ALMEIDA, 2009; ANDRE E PLACCO, 2007; SACRISTAN, 1995;
ROLDAO 2008; NOVOA, 2017) e para “profissionalizacio” (CONTRERAS, 2002;
TARDIF, 2013; LENGERT, 2011; NOVOA, 2017). Apos a coleta dos dados nas produgdes
académicas, a revisdosistematica das pesquisas foi inspiradaem Romanowski (2006). Quanto
ao conceito dos termos, profissionalidade entende-se como um conjunto de atribui¢fes do
sujeito e sua profissdo e, profissionalizagdo, como movimento coletivo de validagdo e
legitimacdo da formacdo, fazer e saber especifico. Os principais resultados indicam que o
processo de constituicdo da profissionalidade e de profissionalizacdo do coordenador
pedagdgico escolar estdo imbricados, porém possuem caracteristicas proprias, sendo assim,
profissionalidade envolve dois elementos principais organizados em duas categorias: um de
autoconhecimento (dos coordenadores para si) e outro de reconhecimento de sua funcao
formadora (dos coordenadores para 0 outro).E os elementos principais da profissionalizagdo
envolvem condi¢cbes de trabalho e formacdo continuada especifica na qual se propicia
autonomia profissional e se fortalece a coletividade.

Palavras-chave: Coordenacdo Pedagdgica. Profissionalidade.Profissionalizagéo.



ABSTRACT

The experience as a school pedagogical coordinator raised some concerns about this role, her
training, her specificity as a profession and the professional identity of this role. Faced with
such questions, the objective of this research was to identify and understand the main
elements that constitute the concepts and processes of professionalism and professionalization
of school pedagogical coordinators. With this objective established, we opted for the
perspective of a qualitative approach to research, and, with a systematic review
methodological path, which makes it possible to investigate these concepts and their elements,
and the constitution processes, in the research already carried out, discussed and revealed in a
given time cut, due to the increase in academic productions on pedagogical coordination, this
cut was established from the 2000s 2018 onwards. From the proposed focus, the
methodological actions unfolded in the data collection in the Theses and Dissertations Catalog
- CAPES, which had 23 researches selected to compose analytical corpus. The chapters
present a historical outline of the function and attributions of the pedagogical coordination
and the legal historicity of the function, in addition to highlighting the theoretical foundation
for the study and deepening of the terms were about professionality (DUBAR, 2005; DAVIS
E GORZONI, 2017; AMBROSETTI E ALMEIDA, 2009; ANDRE E PLACCO 2007;
SACRISTAN, 1995; ROLDAO 2008; NOVOA, 2017) and for professionalization (TARDIF
2013; LENGERT 2011; NOVOA2017). After collecting data in academic productions, the
systematic review of research was inspired by Romanowski (2006). As for the concept of
terms; professionalism is understood as a set of attributions of the subject and his profession
and as for professionalization as a collective movement of validation and legitimation of
training, doing and specific knowledge. The main results of the elements indicate that the
process of constitution of professionalism and professionalization of the school pedagogical
coordinator are intertwined, however they have their own characteristics, therefore,
professionalism involves two main elements organized into two categories; one of self-
knowledge (from the coordinators for themselves) and the other of recognition of their
formative role (from the coordinators to the other). And the main elements of
professionalization involve working conditions and specific continuing education in which
professional autonomy is provided and the community is strengthened.

Keywords: Pedagogical Coordination.Professionality. Professionalization.
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INTRODUCAO

Com o intuito de escrever sobre minha trajetéria profissional até o momento da
realizacdo desta pesquisa, quero narrar um breve resumo de minha experiéncia enquanto
coordenadora pedagdgica no municipio de VVotorantim, interior do estado de S&o Paulo.

Primeiramente, minha formacédo e minha atuagéo profissional sempre foram na area de
educacdo, estou estudando, me formando e atuando nesse campo desde meus 15 anos de
idade, quando ingressei no saudoso magistério C.E.F.A.M. (Centro Especifico de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério). A partir dessa inser¢do, ndo me afastei em nenhum periodo
da area da educacéo.

Partindo dessa formacdo como professora de educacdo basica I- PEB | (educacdo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental), a sequéncia de formacéo se deu cursando a
graduacdo em Letras, e tornando-me professora de educacdo basica Il - PEB Il (séries finais
do ensino fundamental e médio).

Como professora PEB | lecionei por sete anos nas escolas municipais de Votorantim,
concomitantemente a esse periodo, por vezes, lecionei, também, em caréter de substituicdo
em aulas de Literatura para o Ensino médio estadual e EJA. Atualmente, estou completando
seis anos de trabalho na coordenacdo pedagdgica escolar no municipio de VVotorantim.

Durante esses 13 anos de trabalho no magistério, muitas foram as vezes em que me
peguei pensando o porqué de ndo ter escolhido outra profissdo, ou outro caminho, pensei
como estaria hoje financeiramente e emocionalmente se tivesse explorado outras opcdes, e se
me sentiria mais realizada e se me reconheceria em outro lugar e em outra profissdo. Esses
pensamentos me surgiam, principalmente, por véarias vezes ao trabalhar em dois lugares,
acumulando cargos e,também, ao percebera desvalorizacdo da minha profissdo perante a
sociedade e a falta de autonomia, tanto no municipio quanto no estado.

Essa curta narrativa que trago a seguir trata, justamente, do inicio do meu processo de
reconhecimento, identificacdo e localizagdo funcional como Coordenadora de escola do
ensino fundamental/educagéo infantil no sistema de ensino municipal de VVotorantim-SP.

Contextualizando, iniciei na funcdo da coordenacao pedagogica exatamente na mesma
escola onde eu havia iniciado como professora ha sete anos (em 2009). Uma das maiores
escolas de ensino fundamental do municipio de Votorantim, numa comunidade periférica da

cidade. Nesse momento em que assumo 0 cargo e vou ao exercicio da funcdo, chego a escola
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e constato a realidade de que a escola estava sem Diretor e sem escriturério na secretaria da
unidade (no municipio de Votorantim, a gestdo escolar é formada apenas por Diretor de
Escola e Coordenador Pedagdgico). A principio, o desespero e ansiedade dominaram-me,
porém, passada a adrenalina e controlado o impacto, fui, pouco a pouco, dia a dia,
reconhecendo a comunidade e os afazeres de uma escola tdo complexa quanto aquela.

Para quem ja vivenciou e/ou vivencia a experiéncia de gestdo escolar, testemunha as
demandas diarias desse universo, que vao desde dejetos espalhados na cal¢ada até a matricula
de aluno recebido de outro estado do pais com defasagem de idade/ano, sem documentacao
escolar alguma, com algumas dificuldades de aprendizagem decorrentes de: subnutrigéo,
problemas familiares, desamparo emocional e psicoldgico. Eram essas algumas das demandas
que posso citar resumidamente.

Esse inicio no cargo de coordenadora pedagdgica foi bastante tenso e dificil, o
aprendizado foi enorme, porém dolorido. Entre falta de funcionérios, falta de estrutura fisica,
desencontro de ideias com o outro gestor, demanda excessiva de todos os setores, ao final do
segundo ano de trabalho nesta escola, decidi entdo me remover para outra escola.

Eu, entdo, me removi para uma escola bem menor, onde pensei que, talvez,
conseguisse ser uma coordenadora melhor ou mais satisfeita com o meu trabalho. No entanto,
nédo foi bem o que aconteceu, pois alguns dificultadores persistiam nessa segunda experiéncia
enquanto coordenadora pedagdgica.

Entre eles posso citar a falta de um lugar apropriado para trabalhar (me refiro a lugar
fisico), falta de clareza da direcdo da escola quanto a funcdo do coordenador pedagdgico, essa
falta de clareza perpassa toda a equipe escolar, falta de autonomia (muito mais presente na
segunda escola), a percepcdo de que as demandas chegavam até mim e, no mesmo momento,
eu as absorvia, perdendo de vista que meu objetivo principal seria o de fornecer subsidios
legais, teoricos e praticos para que a equipe tenha condicdes de resolver as situagdes. Ou seja,
trabalhar com o grupo e ndo apenas para 0 grupo.

Esse breve relato é apenas para ilustrar a inquietagdo: Como se constitui a
profissionalidade do coordenador pedagdgico? Como reconhecer 0 processo de
profissionalizacdo dos coordenadores pedagogicos?

Registro aqui a escolha pelo deslocamento temporal da escrita da minha trajetoria
(comecando pelo meio do percurso), porque quero que fiqgue marcado em vocé leitor, a
ilustracdo do momento em que a necessidade de pesquisar e investigar sobre o que se fala de
profissionalidade e profissionalizacdo da coordenacdo pedagoégica alcangou meus

pensamentos.
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Sendo assim, estar nessa funcdo por meio de concurso publico e no fazer diario das
acOes sentir dificuldade de realiza-la, e, também, perceber a auséncia de um entendimento
claro sobre funcdo da coordenacdo pedagogica escolar no dia a dia e, ainda, observando essa
falta clareza também no grupo de funcionarios, de professores e do gestor, levou-me a ideia
de pesquisar o que envolve e como se constitui a profissionalidade e profissionalizacdo da
coordenacdo pedagogica.

Partindo dessas indagacdes, recorro aos conceitos de Dubar (2005), quando o autor
fala sobre o processo de constituicdo da identidade e da identidade profissional, “a identidade
humana ndo é dada, no ato do nascimento constroi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre
ao longo da vida” (DUBAR, 2005, p.25) eo autor aindaacrescenta, sobre a identidade
profissional, que o grupo profissional € portador, verdadeiramente, de uma identidade
coletiva.

Esse apoio tedrico sobre identidade e identidade profissional que trago tem a intencéao
de justificar as escolhas feitas para a pesquisa e para a escrita do texto, como, também, para
refletir sobre identificacdes que fiz e faco até 0 momento sobre a profissdo que escolhi e o
caminho que estou percorrendo. O mesmo autor acima citado traz o conceito de que a
constituicdo da profissionalidade acontece no entrelagcamento entre a subjetividade do sujeito
com a objetividade da profissdo, portanto conhecer-se e conhecer a profissdao sdo premissas
legitimas para a busca da profissionalidade.

Ainda sobre esses movimentos identitarios que integram a constituicdo da
profissionalidade e da profissionalizacdo docente, Novoa (1991) traz contribuicdo a partir da
historia da educacao, ilustrando os nds que se fizeram no decorrer do tempo no que concerne

ao processo de profissionalizacao.

O final do século XVIII mostrou-se fundamental para a historia da educacéo e para a
funcéo docente, uma vez ao influxo da Reforma Pombalina se buscou definir quem
seria 0 bom docente: o leigo ou o religioso? A quem deveria estar subordinado?
Quais formas de acesso a profissdo seriam adequadas? Como deveria ser
remunerado? Assim, se a Reforma Pombalina ndo obteve sucesso na estruturacéo de
um sistema educacional estatal, a0 menos trouxe a tona essas questdes para 0
Estado, para a sociedade e para os grupos de professores, o que do ponto de vista do
processo de profissionalizacdo docente, foi um movimento importante para a

organizagao desses profissionais (NOVOA, 1991, p. 118).

Portanto, quando observo a motivacdo que mobiliza minhas percepcfes, tambem € a

mesma que me coloca em relagdo aos meus pares, a de buscar me reconhecer, me se situar e
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me se identificar com aquilo que n&o sei, com o que sei e com 0 que quero saber, faz com que
eu construa uma identidade individual circunscrita num coletivo de investigagao e pesquisa.
H& momentos nesse percurso em que o conflito interno toma parte do nosso ser por completo.
Digo isso pelos questionamentos que surgem nas leituras, nos mapeamentos sistematicos, nas
discussdes em grupo e é inevitdvel o seguinte pensamento: “como e por que cheguei até
aqui?”. Para responder a questdo acima é imprescindivel voltar alguns passos cronoldgicos.

Neste momento, criar um movimento de olhar retrospectivo sobre minha formacéo
educacional/profissional e de vida, observando todas as pedras e obstaculos que apareceram
no caminho e considera-los como propulsores de energia e motivagdo é facil (ja que agora
fazem parte do passado), é nitido perceber, agora, as fases e os ciclos pelos quais j& passei
para aprendizado, pois é possivel olha-los com outro foco, olhar-se de fora, mas no presente
das acOes e situacdes, com certeza, nao foi tdo simples superar e compreender. As davidas, a
inseguranca, a inser¢do do inicio de carreira e o impacto com a realidade tiveram e ainda tém
forte influéncia em como enxergo o universo educativo do sistema publico de educacéo.

Tomo aqui a pontuacdo sobre a subjetividade de Dubar (2005) para ressaltar um fato
de cunho muito pessoal que me faz reafirmar todos os dias 0 motivo de estar aqui, sou mée de
anjo, meu pequeno bebé ndo esta fisicamente comigo, porém foi com ele que aprendi que as
semanas ndo podem ser apenas contadas nos dias e os dias nas horas, ou seja, 0 tempo para
mim ndo acaba mais em si mesmo. Em sua breve existéncia, ele me deixou um aprendizado
importantissimo: tem de haver algo de muito significativo preenchendo o intervalo de vida,
entre 0 nascer e 0 morrer, sendo do que vale estarmos aqui?

Compreendi, a partir de entdo, que era preciso preencher esse meu espago/tempo com
significacOes pessoais e profissionais e, para isso, precisei refletir e me conhecer melhor. A
partir dessas reflex6es, me permiti explorar as possibilidades dentro da minha profissdo e da
minha formacéo e desafiei-me a situacGes novas no trabalho, nos estudos e nas relacdes.

Um desses desafios foi o concurso para coordenador pedagdgico, essa possibilidade de
alcar o fazer do coordenador pedagogico por meio de concurso publico despertou iniciativas
novas.

Enquanto professora e coordenadora, venho me constituindo nas profissdes assim
como na vida, me colocando em diversas situagdes que geraram em mim impressdes sobre 0
mundo em que Vivo e sobre as pessoas das quais me aproximei ao ensinar e ao aprender.

Conforme Charlot (2000, p. 33.), 0 sujeito € um ser social na mesma

proporcionalidade de que é um ser singular e, por isso, “[...] interpreta 0 mundo, da sentido a
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esse mundo, a posi¢do que ocupa nele” e, obviamente, as atividades que realiza nos espacos
da atividade humana.

Considerando os dificultadores elencados no inicio desse texto, que revelam a
necessidade de se destacar o que ja foi estudado, pesquisado e os resultados encontrados
pelas pesquisas em torno da funcdo da coordenacdo pedagdgica, e a constatagdo de que
ainda ha muito a pesquisar sobre o assunto, definem-se os objetivos da pesquisa.

Dessa forma, proponho uma investigacdo a respeito da profissionalidade dos
coordenadores pedagogicos e a constituicdo da profissionalizacdo da coordenacdo
pedagdgica.

Para tanto, estabeleci como objetivo geral da pesquisa: identificar e compreender 0s
principais elementos que constituem o0s conceitos e processos de profissionalidade e
profissionalizacdo dos coordenadores pedagogicos escolares a partir dos achados na revisao
das producbes académicas, salientando que profissionalidade e profissionalizacdo séo
movimentos imbricados que perpassam individualidade e coletividade e dessa maneira essa
revisao investigara de que forma eles sdo envolvidos e dependentes entre si.

Importante fazer um destaque: referir-se a0 movimento da profissionalidade significa
referir-seas acles interpessoais e intrapessoais que Sd80 necessarias aconstituicdo da
profissionalidade, portanto, todas as vezes que se ler neste texto “movimento de
profissionalidade™ refere-se a essas acdes.Partindo desse foco, as acGes metodoldgicas se
desdobraram em mapear producdes cientificas que focalizaram a profissionalidade e
profissionalizacdo dos coordenadores pedagdgicos e analisar a utilizacdo dos termos e/ou
conceitos no movimentode profissionalidade (tendo em vista as acOes inter e intrapessoais
dessa constituicdo) e profissionalizagédo selecionada para a revisdo proposta por esta pesquisa.

Para situar a problematizacdo da pesquisa, mais uma vez, e justificar a construcédo do
objetivo apresentado, retomo os episddios trazidos no inicio dessa introducdo, pois foi na
praxis e nas reflexdes dela, feitas por mim ao final de cada dia de trabalho, que essa centelha
se acendeu.

Ressaltar qual foi o ambiente de onde se formaram e se construiram minhas
inquietacBes tem o intuito de contribuir na compreensdo de sua importancia, conforme a
autora André (2003, p. 10) que evidencia a importancia do estudo das praticas escolares
cotidianas, porque elas podem revelar as formas particulares com que cada sujeito percebe e
interpreta a realidade, os seus processos de atribuicdo de significado, que se revelam por meio
da linguagem e de outras formas de comunicacdo, tendo em conta o contexto especifico em

que sdo produzidas.
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A partir do mapeamento, as inquietacdes que incitaram a problematizacdo dessa pesquisa
foram confirmadas, evidenciando essa afirmacdo, conforme André (2003):

Investigar as especificidades do cotidiano escolar é tarefa das mais urgentes, para
tentarmos compreender, por exemplo, como o0s atores escolares se apropriam das
normas oficiais, dos regulamentos, das inovagdes; que peso tém as relagBes sociais ha
aceitacdo ou na resisténcia a essas normas; que processos sdo gerados no dia-a-dia
escolar para responder as demandas das politicas educacionais, aos anseios das
familias e aos desafios do ensino na sala de aula. O conhecimento advindo dessas
questdes é fundamental para a definicdo de politicas publicas, para a gestdo dos
sistemas educativos e para a formacao de educadores. (ANDRE, 2003, p. 13).

Dessa forma, observar e investigar as relagfes e os fendmenos que acontecem nesse
espaco microssocial que € uma escola torna-se algo urgente e emergente para a compreensao
da dinamica que ali se desenvolve. E qual é o lugar do coordenador pedagogico? Qual a sua
funcdo? Quais sdo os seus limites? E quais as potencialidades?

Essas indagacOes me vieram antes mesmo de assumir esse cargo/funcdo, e depois de
assumi-loe, ainda hoje com cinco/seis anos de efetivo exercicio nesse lugar, continuo me
guestionando:quem sou eu coordenadora pedagogica? Quais meus limites, quais meus
potenciais? Ainda me questiono, pois ndo basta estar posto e claro somente a mim, é
necessario estar posto e claro a todos que me circundam no ambiente escolar e extraescolar.

Placco (1994), ao pesquisar sobre o coordenador pedagogico, contribuiu trazendo a
percepcdo de que a construcdo da identidade profissional e o fortalecimento de seu
compromisso com o grupo de professores e alunos dependem da consciéncia critica que
professores e coordenadores tém frente a sincronicidade das dimensdes politicas, humano-
relacionais e técnicas de sua acdo. Somente a consciéncia do dinamismo dessas dimensdes
permite o redirecionamento da percepcdo sobre a realidade, sobre n6s mesmos e 0 outro,
sobre nossa pratica, a fim de que reavaliemos os critérios por meio dos quais nos
posicionamos e nos direcionamos para essas realidades. Assumindo 0 pressuposto de que 0
coordenador é um agente de formacdo de professores no interior das escolas, varios autores
dedicam-se a pensar a especificidade de sua tarefa e as competéncias e habilidades necessarias
a essa fungéo.

Com esse movimento e com essas questdes que proponho investigar profissionalidade
e profissionalizacdo da coordenacdo pedagogica escolar, e como estes processos estdo
imbricados, como os estudos abordam o trabalho coordenacdo pedagdgica escolar e quais

tendéncias aparecem nas producfes académicas realizadas.
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Considerando que os termos profissionalidade e profissionalizacdo sao imbricados e se
envolvem, porém sdo constituidos por caracteristicas proprias, a busca para essa revisao
sistematica é justamente revelar, compreender e analisar como foram tratados os termos nas
pesquisas realizadas entre 2000 a 2018.

Dessa maneira, ndo partode uma amostragem de uma determinada localidade, o que
proponho é investigar esses conceitos e processos nas pesquisas ja realizadas, discutidas e
reveladas num determinado recorte de tempo, o periodo escolhido para essa investigacao foi
de 2000 a 2018, determinado ap0Os observacdo de crescente quantidade de pesquisas sobre
coordenacdo pedagogica/coordenador pedagogico nesse espaco de tempo.

Por isso, a metodologia escolhida de estudo se constituiu em uma revisao sistematica,
que oferece essa possibilidade de revelar e ampliar os dados trazidos de diferentes locais e em
diferentes situacdes e possibilitando um entrecruzamento de informacdes, podendo realizar
um panorama geral dos avancos nos estudos ja realizados.

A partir dessas informacdes introdutorias, apresento os capitulos dessa pesquisa que
serdo organizados da seguinte forma: capitulo I, resgate na historia da educacdo sobre o cargo
e a parte legal da criacdo do cargo/funcdo na coordenacdo pedagogica, descricdo das
atribuicBes dos coordenadores pedagdgicos; no capitulo seguinte, abordo os conceitos de
profissionalidade e profissionalizacdo docente como um arcabougo para o estudo e
conceitualizacdo da profissionalidade e profissionalizacdo da coordenacdo pedagdgica
escolar.No capitulo 111, descrevo os passos metodologicos utilizados para 0 mapeamento, a
revisao sistematica, fichamento dos textos e traco um panorama geral dos achados; nos
capitulos seguintes, o quarto e quinto, analiso os dados e conceitos, realizando cruzamento
dos elementos observados e buscando as convergéncias, divergéncias, lacunas para realizar
possiveis inferéncias nos resultados divulgados por seus autores e, por ultimo, as

considerac@es finais sobre todo 0 movimento da pesquisa.
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CAPITULO I. COORDENACAO PEDAGOGICA ESCOLAR

Neste primeiro capitulo, resgataremos alguns pontos histéricos essenciais para a
compreensdo do contexto social e politico em que se criou e se desenvolve a funcdo de
coordenacao pedagdgica dentro do sistema educacional brasileiro, eapresentaremos estudos

dos principais autores que pesquisam o fazer da coordenagdo pedagdgica.

1.1 Um esbocgo histérico sobre a coordenacado pedagogica

Com a finalidade de conhecer a origem do cargo/funcdo do CP, foi necessario um
resgate na historia da educacdo brasileira sobre essa profissdo para melhor compreendé-la,
dessa forma, por meio de artigos cientificos, dissertacdes e teses, foi possivel tracar uma breve
linha do tempo, destacando movimentos politicos, econdmicos e sociais que encaminharam as
organizagOes educacionais até o modelo que temos atualmente.

Iniciando esse tracado histérico em aproximadamente 50 anos ap6s o0 desembarque
dos portugueses no Brasil, os jesuitas, com a tarefa educativa resumida em aculturar e
converter os nativos, praticavam o plano de ensino formulado pelo Pe. Manuel da No6brega e
ja nessa época surgia a figura de um professor que orientava os demais professores e alunos,
uma espécie de supervisor escolar chamado de Prefeito Geral dos Estudos (SILVA, 2013).

Com o decorrer do tempo, essas acOes de exploracdo dos povos nativos e
subserviéncia imposta pelos portugueses geraram uma inevitavel revolta por parte dos
indigenas, como também varios conflitos, e esses passaram a contar com o apoio dos jesuitas,
com isso 0 governo portugués se deparou com a necessidade de desvincular da igreja a tarefa
de ensino junto a populacédo indigena e aos demais, passando entdo o Estado a assumir essa
tarefa, periodo conhecido como da reforma pombalina, criada pelo Marqués de Pombal.

Destaca-se que, enquanto os jesuitas da Companhia de Jesus tinham por objetivo

servir aos interesses da fé, Marqués de Pombal tinha o interesse em organizar a escola para 0s
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interesses do Estado. Nesse periodo, criou-se o cargo de inspetor escolar. Um ponto relevante
a se ressaltar aqui, a partir da educacéo jesuitica, a presenca dos inspetores escolares marcou
(e ainda marca) um periodo de fiscalizacdo e controle, principalmente, da pratica docente.

Conforme as autoras Correa e Ferri (2016) reafirmam em seu artigo:

Desde o periodo da colonizacdo, a educacdo brasileira viu-se cercada pela
necessidade de controlar o processo educativo, as aces desenvolvidas no interior
das escolas e 0s responsaveis por estas acdes. Esse controle era por vezes, por
questdes politicas. As acfes que emergiam desta pratica controladora eram pautadas
na vigilancia e na punicdo (PINTO, 2011) e ganhavam forma através das acdes de
profissionais como os inspetores escolares, que eram treinados e responsabilizados
para tal fungdo. O caréter rigido e autoritério, resultado desta prética controladora,
tinha a finalidade de avaliar o andamento do estabelecimento escolar e manter o
controle das préaticas escolares, desde a atuacdo do professor até o nivel de
desenvolvimento dos alunos. (CORREA E FERRI, 2016, 41).

Caminhando adiante nessa linha do tempo, apés a independéncia do Brasil, mudancas
relevantes ocorreram na educacdo brasileira. Em 1827, é criado o método de Ensino Mdtuo,
quando entdo o inspetor escolar era o responsavel por todo o processo educacional, entre suas
atribuicBes incluia-se realizar exame dos professores e lhes conferir diploma, autorizar a
abertura de escolas particulares, rever livros, corrigi-los ou substitui-los.

Adiantando um pouco mais de um século na histéria da educacdo brasileira, no
periodo entre 1937 e 1945, as escolas e 0s sistemas de ensino sofreram varias intervencdes do
governo por meio da “inspecao escolar” da época, com a finalidade de eliminar qualquer foco
de resisténcia a ideologia getulista. Neste contexto histdrico, o exercicio desse profissional
nos sistemas de ensino era uma forma eficaz e precisa de controlar e instituir uma ideologia
politica getulista nas préaticas educativas.

Avancando algumas décadas no tempo, a partir da Lei n® 5.692/71, que fixava
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, novamente em um governo militar, passou-
se a ter uma regulamentacdo para a organizacdo das atividades docentes e ndo-docentes dentro
da escola, dentre elas a atividade de supervisor pedagdgico, que alcava perfil tecnicista,
racional, desenvolvimentista, produtivista e definido em meio ao autoritarismo militar,
influenciando e controlando as praticas pedagdgicas. Conforme Vasconcellos (2007), a
funcdo de supervisdo escolar era, entdo, predominantemente tecnicista e controladora,
correspondendo a militarizacdo escolar pretendida nagquele contexto.

Com o advento da redemocratizagdo da politica brasileira e a promulgagdo da Nova
Constituicdo o Brasil passa por um processo de reformulacdo politica, com isso reformas

aconteceram em todos os setores com o intuito de “enxugar a maquina publica”, com esse
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processo, a educacao passa por mudangas como descentralizagdo e politicas de regulagdo para
a educacdo publica, gerando desprestigio do servico publico e a desvalorizacao do docente.

Neste ponto, surge a necessidade de se pensar em um profissional que poderia
vislumbrar o fazer pedagdgico e ndo ser atrelado a outras fungdes dentro da instituicdo
escolar. Um profissional para articular e disponibilizar mecanismos para a formacao
continuada docente e refletir sobre a qualidade de ensino para essa sociedade. E, assim, surge
a funcdo/cargo do Coordenador Pedagogico e, em muitas regifes, estados e municipios,
ainda recebe a antiga denominacéo de supervisor ou orientador pedagdgico (VENAS,2012).

Considerando as mudancas ocorridas no decorrer do tempo, influenciadas pelos
aspectos politicos e econémicos (principalmente), neste Gltimo trecho de recorte temporal,
depois da Constituicdo de 1988 e com as reformas educacionais ocorridas, é possivel
depreender que a supervisdo escolar se torna (naqueles moldes) algo inadequado aos
interesses, agora, pretendidos pelo novo cenario que se revela e com isso, em meados dos
anos 80, o termo e a funcdo de Coordenacdo Pedagdgica comecam a ser pensados e
almejados, mas somente a partir dos anos 90 ela se reafirma com a Lei n® 9394/96.

Um paréntese muito importante é necessario se abrir na contextualizacdo desse

periodo, conforme explica o autor Venas (2012, p.8):

Com a realizagdo da consultoria do Banco Mundial, por meio de seus técnicos, em
diversos momentos orientou no sentido de modificagbes na legislacdo que
permitissem o afrouxamento das regras que definem o trabalho docente e, desse
modo, reorganizassem a forma de estruturar a carreira dos profissionais, tudo isso
baseado no discurso de que a educacdo de baixa qualidade se resolveria com o
aumento dos dias letivos e com a flexibilizacdo da forma de contratagdo dos
profissionais da educagdo. A coordenacdo pedagdgica é uma funcdo da gestdo
educacional que tem o papel de mediacdo e articulacdo coletiva dos projetos e
praticas educativas realizadas nas escolas (WALTRICK, 2008, P. 48). Essa
atividade assume muitas possibilidades de acordo com a politica em vigor, que
altera o papel dos profissionais segundo 0s interesses econémicos, contribuindo para
a fragilidade dos profissionais na carreira. As politicas governamentais passaram a
ser regidas pela ordem do mercado, o que alterou as condi¢es de trabalho e de
profissionalidade docente, impondo indmeros desafios as escolas e aos seus sujeitos,
notadamente ao professor, que é, hoje, posto em xeque, principalmente por sua
condicdo de fragilidade em trabalhar com os desafios de cada época (FERNANDES,
2009, p.2).

A necessidade de se colocar esse paréntese sobre a participacdo do Banco Mundial e
sua consultoria na reformulacéo da legislacdo da educacédo brasileira se d&, justamente, pela
necessidade de evidenciar que tanto a profissionalidade e profissionalizacdo docente quanto a
coordenacdo pedagodgica estdo em risco, pois nos deparamos com o0 peso da mao do mercado

financeiro estabelecendo regras, estipulando metas e criando solu¢bes mirabolantes para
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tentar melhorar a qualidade do ensino e, com isso, fragilizando e destituindo as carreiras de
profissdes docentes, assim como da coordenacgdo pedagdgica. Esta tltima acaba ocupando um
espaco indefinido nessa intervencdo mercadologica na educagdo, pois, com a intencdo de
“enxugar” as maquinas do Estado, atribui a coordenacdo pedagdgica multiplas funcdes,
tornando um desafio imenso cumprir o principal, articular a comunidade escolar para que se
tenha uma escola efetivamente significativa a todos os envolvidos.

Portanto, se ndo forem estudados, discutidos, debatidos e documentados, pode haver a
perda ou enfraquecimento dos movimentos de profissionalizacdo da docéncia e da
coordenacdo pedagdgica, ja que estamos regidos pela ordem do mercado e suas exigéncias,
em quase a totalidade de nossa histéria da educacao brasileira.

1.2 Atribuicoes legais para a Coordenacdo Pedagogica

Como cerne desta, pesquisa temos 0 sujeito coordenador pedagdgico, seu fazer e o seu
saber, e para conhecermos um pouco sobre esse sujeito e sua funcdo (coordenacdo
pedagdgica), para amparo normativo e diretivo, recorremos a L.D.B. — Lei de Diretrizes e
Bases n°® 9394/96 em seu artigo 67, onde encontramos O sSeguinte texto sobre a
regulamentacdo das funcdes do magistério:

Artigo 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico: | - ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos; Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; Il - piso salarial profissional; IV
- progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho; V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na
carga de trabalho; VI - condi¢Bes adequadas de trabalho. § 1° A experiéncia docente
é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras funcbes de
magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino. § 2° Para os efeitos do
disposto no § 5° do Artigo 40 e no § 8° do Artigo 201 da Constituicdo Federal, sdo
consideradas funcGes de magistério as exercidas por professores e especialistas em
educacdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas em
estabelecimento de educacdo béasica em seus diversos niveis e modalidades,
incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de
coordenacdo e assessoramento pedagdgico.

Na mesma Lei n°® 9394/96, no artigo 64, observamos a adequacdo sobre a formacéo

necessaria para o exercicio das func6es na gestéo escolar:

Artigo. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a educagdo basica,
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sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacédo, a base comum nacional.

Ao encontramos, nessa diretriz, os artigos acima citados, que definem os requisitos
necessarios para assumir os cargos de gestdo escolar, como, também, a formacédo necessaria
para esse exercicio, pode-se apontar que a experiéncia na docéncia e a formacgdo pedagogica
sdo requisitos primordiais para a assuncdo dessas fungdes (administrativa, planejamento,
supervisao, inspecao).

Outra legislacao possivel de se recorrer para situar a regulamentacao e orientacao legal
da funcéo coordenacdo pedagogica sao os estatutos do magistério e resolucdes tanto estaduais
quanto municipais que déo as diretrizes e normativas para a realizagéo da fungédo. No estado
de Sdo Paulo, encontramos a Resolugdo SE 75, de 30-12-2014 que dispde sobre a fungéo
gratificada de Professor Coordenador, destacamos abaixo, primeiramente, sobre a justificativa

da funcédo do Professor Coordenador:

O Secretério da Educacdo, a vista do que lhe representaram as Coordenadorias de
Gestdo da Educacdo Basica - CGEB e de Gestdo de Recursos Humanos - CGRH,
relativamente as agdes do Programa Educacdo - Compromisso de S&o Paulo, bem
como a atuacdo dos docentes ocupantes de postos de trabalho de Professor
Coordenador, principais gestores de implementacdo dessa politica, no exercicio da
correspondente fungdo gratificada, e considerando a necessidade de se dispor de um
ato normativo abrangente, que discipline esse exercicio nos diferentes contextos
escolares, em razdo da importancia do que ele representa:

- no fortalecimento das acdes de orientacdo e aperfeicoamento do fazer pedagdgico
em sala de aula, pilar basico da melhoria da qualidade do ensino;

- na amplitude da gestdo pedagdgica dos objetivos, metas e diretrizes estabelecidas
na proposta pedagdgica da unidade escolar, otimizando as praticas docentes, com
méaxima prioridade ao planejamento e a organizacdo de materiais didaticos e
recursos tecnologicos inovadores;

- na conducdo de alternativas de solucdo de situacBes-problema e nas decisfes de
intervencdo imediata na aprendizagem, com atendimento das necessidades dos
alunos, orientando e promovendo a aplicacdo de diferentes mecanismos de apoio
escolar...

A busca pelo fundamento legal do estado de S&o Paulo se justifica por proximidade
desta pesquisadora em atuar e estudar dentro desse estado, e, também, para esclarecer a
escolha do uso do termo Coordenadores Pedagogicos e/ou Coordenacdo Pedagogica, pois
existem outras nomenclaturas para se referir a este cargo/funcéo.

Encontra-se as nomenclaturas Professor coordenador pedagogico, Supervisor
pedagdgico, Supervisor escolar, Assistente técnico pedagogico, Orientador Pedagogico, todos
esses termos se referem ao mesmo cargo/funcédo, apenas mudando conforme a regido do pais.

A resolucdo citada acima traz, em esséncia, a justificativa da funcdo da coordenacéo

pedagdgica escolar para as escolas e para o sistema educacional como um todo. Na sequéncia,
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nesta mesma Resolugdo SE 75, no artigo 5° observamos as atribuicbes designadas aos

coordenadores pedagdgicos:

Artigo 5° - Constituem-se atribuicGes do docente designado para o exercicio da
funcdo gratificada de Professor Coordenador - PC:

| - atuar como gestor pedagdgico, com competéncia para planejar, acompanhar e
avaliar os processos de ensinar e aprender, bem como o desempenho de professores
e alunos;

Il - orientar o trabalho dos demais docentes, nas reunides pedagogicas e no horario
de trabalho coletivo, de modo a apoiar e subsidiar as atividades em sala de aula,
observadas as sequéncias didaticas de cada ano, curso e ciclo;

Il - ter como prioridade o planejamento e a organizagdo dos materiais didaticos,
impressos ou em DVDs, e dos recursos tecnolégicos, disponibilizados na escola;

IV - coordenar as atividades necessdrias a organizacdo, ao planejamento, ao
acompanhamento, a avaliacdo e a analise dos resultados dos estudos de refor¢o e de
recuperacéo;

V - decidir, juntamente com a equipe gestora e com 0s docentes das classes e/ou das
disciplinas, a conveniéncia e oportunidade de se promoverem intervencdes imediatas
na aprendizagem, a fim de sanar as dificuldades dos alunos, mediante a aplicacdo de
mecanismos de apoio escolar, como a inser¢do de professor auxiliar, em tempo real
das respectivas aulas, e a formacdo de classes de recuperagdo continua e/ou
intensiva;

VI - relacionar-se com 0s demais profissionais da escola de forma cordial,
colaborativa e solicita, apresentando dinamismo e espirito de lideranga;

VII - trabalhar em equipe como parceiro;

VIII - orientar os professores quanto as concepg¢des que subsidiam préaticas de gestéo
democrética e participativa, bem como as disposi¢Ges curriculares, pertinentes as
areas e disciplinas que compdem o curriculo dos diferentes niveis e modalidades de
ensino;

IX - coordenar a elaboracdo, o desenvolvimento, o acompanhamento e a avaliacdo
da proposta pedagdgica, juntamente com os professores e demais gestores da
unidade escolar, em consonancia com os principios de uma gestdo democratica
participativa e das disposic¢@es curriculares, bem como dos objetivos e metas a serem
atingidos;

X - tornar as a¢Oes de coordenagdo pedagodgica um espaco dial6gico e colaborativo
de praticas gestoras e docentes...

Com a leitura da Resolugdo SE n° 75 (2014), pode-se destacar como principais
motivacdes da existéncia da coordenacdo pedagdgica escolar para as escolas: planejamento,
organizacdo, articulacdo, e orientacdo dos docentes, da equipe e acdes em torno do objetivo de
que escola e do curriculo que se propde para a comunidade escolar.

A pesquisa recorreu também a Classificacdo Brasileira de Ocupages!, instituida na
base legal da Portaria n°® 397, de 10.10.2002, que tem por finalidade a identificacdo das
ocupacdes no mercado de trabalho, para fins classificatorios junto aos registros
administrativos e domiciliares, e esta disponivel para consulta no sitedoMinistério do
Trabalho. Sendo assim, ao buscar a classificagdo do coordenador pedagdgico encontramos a

seguinte descri¢cdo sumaria:

1Acesso a Classificacao Brasileira de Ocupac0es CBO
pelositehttp://www.mtecbo.gov.br/cbosite/pages/home.jsfdisponivel para consulta.



http://www.mtecbo.gov.br/cbosite/pages/home.jsf

24

Implementam, avaliam, coordenam e planejam o desenvolvimento de projetos
pedagdgicos/instrucionais nas modalidades de ensino presencial e/ou a distancia;
participam da elaboracdo, implementacdo e coordenacdo de projetos de recuperacéo
de aprendizagem, aplicando metodologias e técnicas para facilitar o processo de
ensino e aprendizagem. Atuam em cursos académicos e/ou corporativos em todos 0s
niveis de ensino para atender as necessidades dos alunos, acompanhando e avaliando
0s processos educacionais. Viabilizando o trabalho coletivo, criando e organizando
mecanismos de participacdo em programas e projetos educacionais, facilitando o
processo comunicativo entre a comunidade escolar e as associa¢@es a ela vinculadas.
(BRASIL, 2021).

Assim, ao abarcar as informag6es acima elencadas de fundamentacdo normativa, legal e
classificatdria, mais uma vez é possivel salientar que a esséncia da coordenacdo pedagogica
escolar se firma em articular todos os setores da comunidade escolar, como também
fortalecer em conhecimento o grupo docente com planejamento e organizagao para elaborar e
realizar o projeto de escola. Com isso, partimos para conceitualizacdo tedrica da funcédo da

coordenacao pedagodgica escolar.

1.3 Abordagem tedrica da Coordenacdo Pedagogica

Para fundamentarmos teoricamente o ser/fazer da coordenacdo pedagdgica escolar,
recorremos aos estudos dePlacco, Souza e Almeida (2012), essas pesquisadoras séo
referenciais quando se trata de coordenacdo pedagdgica. Dentre seus varios estudos e
pesquisas sobre essa funcdo, nos reportamos aqui a uma de suas mais importantes referente ao
tema, na qual investigaram, juntoaos coordenadores pedagdgicos, por meio de entrevistas e
questionarios, o fazer desses, suas experiéncias e percep¢des em cinco capitais do Brasil. As
pesquisadoras realizaram as coletas de dados e adicionaram a esse grupo, também, diretores e
funcionarios das escolas para que a percepcdo a ser analisada na pesquisa ndo se limitasse em

sua figura, mas que incluisse também o seu entorno. Conforme as autoras justificam:

A analise dos dados possibilitou compreender o trabalho dos CP de maneira
dindmica, no processo por meio do qual eles assumem seu papel dentro da escola,
junto aos professores, alunos, direcdo e outros CP — considerando as atribuicdes e
expectativas desses parceiros, assim como aquelas previstas em leis e normativas da
rede de ensino a qual pertencem (PLACCO, SOUZA, ALMEIDA, 2012, p.757).

Dessa forma, as autoras contribuem expondo a fragilidade que se encontra nas escolas
e nos sistemas de ensino, estudando os achados da pesquisa, podemos destacar, por exemplo,

que os desafios para promover a melhoria na qualidade do ensino sdo enormes e complexose
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que € latente a necessidade de voltar a atencdo para profissionais que estdo dentro da escolae
que ndo tém recebido investimentos, formacdo e/ou legitimacdo de suas praticas com
fundamentacéo de estudo e pesquisa.

O que se espera € a reflexdo sobre o papel destes gestores na articulacdo e parceria
entre os atores pedagOgicos reverta em um processo pedagogico que melhor atenda as
necessidades dos alunos e fortaleca os docentes mediante conhecimento tedrico, reflexdo e
socializacdo com os pares de experiéncias exitosas e fracassos.

Ainda, as autoras acima citadas indicam a necessidade de a coordenacéo pedagdgica
apropriar-se de sua atribuicdo formadora nas escolas para que haja éxito na implementacéo de

propostas educacionais:

O que temos observado, corroborando achados de muitas outras pesquisas, é que, por
vezes, 0 investimento feito pelo governo para implementar propostas, projetos,
formacGes, etc. ndo resulta em avancos por falta de mediagdo dentro da escola — tarefa
que poderia ser assumida pelo profissional que ocupa a funcdo coordenadora
(PLACCO, SOUZA, ALMEIDA 2012, p. 758).

Ainda refletindo sob os achados dessas autoras, ndo é incomum observar algumas
falas recorrentes dos coordenadores observadas nas entrevistas sobre situaces emergentes do
cotidiano escolar que os impedem de conseguir realizar sua fungéo primeira, a de mediador e
formador dos professores.

Outraautora, Christov (1998) também traz contribuicdes sobre o fazer dos
coordenadores pedagdgicos ao apontar que se pode pensar em trés visGes possiveis para o
coordenador: como representante dos objetivos e principios da rede escolar a que pertence
(seja ela estadual, municipal ou privada); como educador na formacdo dos professores; e,
também, como alguém que tenta fazer valer suas convicgdes para a construcdo de um projeto
pedagdgico.A mesma autoraafirma, posteriormente, que a atribuicéo essencial do coordenador
pedagogico estd, semdivida alguma, associada ao processo de formacdo em servigo dos
professores.

Placco (2008, p. 59) ressalta:

N&o podemos perder de vista que lidar com o planejamento, com o desenvolvimento
profissional e a formacdo do educador, com as relagcdes sociais e interpessoais
existentes na escola é lidar com a complexidade do humano, com a formag&o de um
ser humano que pode ser sujeito da transformacdo de si e da realidade, realizando,
ele mesmo, essa formacao, como resultado de sua intencionalidade.
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Considera-se, dessa maneira, que 0s coordenadores pedagogicos sao aqueles
profissionais que tém atribuido em suas funcgdes as caracteristicas de organizagdo do trabalho
pedagdgico, articulador das praticas docentes, do desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos, da relagéo e participacao de todos da escola como a comunidade.

Um dificultador para a realizacédo efetiva dessa funcao séo as situagdes ndo planejadas,
conforme aponta Almeida (2005). A predominancia das situag0es ndo previstas, existentes no
cotidiano do coordenador pedagogico, aponta as dificuldades em planejar sua rotina de
trabalho. Nos textos dessas pesquisadoras, 0s coordenadores relatam que fazem o
planejamento de tarefas, mas ndo conseguem cumpri-lo, causando uma sensacdo de
incapacidade ou inaptiddo para o exercicio da fungdo e assumem a responsabilidade pelo ndo-
cumprimento de seu planejamento ou pelo desvio das tarefas inerentes a sua funcdo, que séo
deixadas de lado por causa das emergéncias que surgem no cotidiano escolar.

A expressao mais evidente encontrada nesses estudos descreve, sucintamente, algumas
dessas situacdes adversas na qual eles definem como: “ndo tem rotina”, e “descrever um dia
(...) sdo todos diferentes”, “vao surgindo coisas no meu caminho”. As situagdes inesperadas
sdo resolvidas no desenrolar do dia, os caracterizando como “apagadores de incéndio”.

Para Lima e Santos (2007), é nessa tentativa de responder as demandas da escola,
conforme as imagens cunhadas em seu interior, que o coordenador pedagdgico se afasta de
seu referencial atributivo, que ndo as nega, mas, por meio de um trabalho imediatista, acaba se
afastando de seu referencial como coordenador de acdes. Ainda esses autores, ao citarem

Bartman (1998), afirmam que:

Este afastamento instabiliza o profissional, a tal ponto que, [...]Jo coordenador ndo
sabe quem é e que fungdo deve cumprir na escola. N&o sabe que objetivos persegue.
Né&o tem claro quem é o seu grupo de professores e quais as suas necessidades. Nao
tem consciéncia do seu papel de orientador e diretivo. Sabe elogiar, mas ndo tem
coragem de criticar. Ou s6 critica, e ndo instrumentaliza. Ou sé cobra, mas ndo
orienta. (LIMA e SANTOS, 2007, p.81)

Nesse sentido, a autora Almeida (2005, p. 34) ressalta que:

a rotina de trabalho do coordenador pedagégico é permeada pelo didlogo presente
nas relacBes estabelecidas no cotidiano da escola, tanto da comunidade escolar,
quanto da Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE) e Secretaria Municipal de
Educacéo (SME), caracterizados por didlogos “horizontais” e “verticais”. Na escola,
esse profissional se torna o “catalisador” dos problemas e dos conflitos existentes
entre os diferentes segmentos da comunidade escolar, compartilha suas
responsabilidades e atende as demandas da escola. Ele acaba assumindo diferentes
papéis, sentindo-se sobrecarregado com tantas responsabilidades, gerando um
sentimento de solidéo.
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Com foco nas relaces experimentadas pelo coordenador pedagogico em seus varios
setores de atuacdo, a sobrecarga e o sentimento de soliddo s&o sentidos na constituigdo de sua
profissionalidade e no reconhecimento de sua funcéo ao tratar de tantas demandas.

Sob a luz dos excertos acima apresentados em que destacamos as atribuicbes da
coordenacdo pedagdgica em que se catalisa o sentimento de soliddo e excesso de
responsabilidades colocadas a essa funcdo, verificaremos, na sequéncia do estudo, 0S
principais elementos que apontam a constituicdo da profissionalidade e profissionalizacéo
docente, justificando essa fundamentacdo tedrica como estrutura para o estudo da
profissionalidade e profissionalizacdo da coordenacdo pedagdgica, tema ainda escasso de
fundamentacéo propria.

CAPITULO 1. ARCABOUCO PARA PROFISSIONALIDADE E
PROFISSIONALIZACAO

No presente capitulo se inicia o estudo sobre profissionalidade e, na sequéncia, as
mesmas etapas serdo realizadas com o termo profissionalizacdo, buscando, primeiramente,

sua definicdo etimoldgica. Encontramos a seguinte descricao sobre o referido termo:

(pro.fis.si:0.na.li.da.de) substantivo feminino
[F.: profissional + -i- + -dade]

1.Conjunto dos atributos inerentes a pratica de uma profissdo:
A profissionalidade € um processo de desenvolvimento das competéncias
necessarias ao exercicio de uma profisséo..." (Prof.2. Dr? Beténia Leite Ramalho et
alii, "Quando o desafio € mobilizar o pensamento pedagdgico do professor/a: uma
experiéncia centrada na formagéo continuada™). (Dicionario on-line Aulete)?.

Complementando essa defini¢do, buscamos o significado e o uso do sufixo “—dade” no

referido termo e a defini¢do encontrada é a seguinte

-dade
(sufixo latino -itas, -itatis)
Indica qualidade ou condicdo, geralmente para formar nomes abstractos (ex.: di
sponibilidade; irmandade). Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa.

Apbs conhecermos a etimologia do termo, podemos apontar que se trata de um

processo que envolve movimentosinter e intrapessoaispara desenvolver-se em determinada

2 Disponivel em: https://www.aulete.com.br/profissionalidade#:~:text=.da.de)-,1.,...%22%20 Acesso em margo
de 2022.
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area profissional. Porém, faz-se necessario aprofundarmos o conhecimento sobre esse
conceito e seus processos para o enriquecimento desse estudo e para a melhor compreensdo
de seu uso nas producdes encontradas no mapeamento e na revisao sistematica das pesquisas.

A partir da busca em producdes cientificas sobre o conceito de profissionalidade,
encontra-se, como resultado, alguns estudos, dentre eles, o conceito sobre identidade
profissional do autor Dubar (2005) que, sob uma perspectiva socioldgica, falado processo de
constituicdo da identidade e da identidade profissional, movimento esse que se torna essencial
para iniciar as discussdes sobre profissionalidade. O autor afirmaque “a identidade humana
ndo é dada, no ato do nascimento constroi-se na infancia e deve reconstruir-se sempre ao
longo da vida” (DUBAR, 2005, p.25). Acrescenta, ainda,sobre a identidade profissional, que
o0 grupo profissional é portador, verdadeiramente, de uma identidade coletiva.

Em relacdo a constituicdo da profissionalidade e ao grupo profissional, Dubar (2005,

p.213) afirma que:

...existe como um ator social real, criado num sistema de agdo concreta que se
produz e re-produz, permanentemente, de acordo com o0s condicionalismos
histéricos, culturais e diacronicamente determinantes, contribuindo para a
estruturacdo da identidade profissional organizacional e o reforgo do sentimento de
pertenca, esse sentimento de pertenga serd mais reforgado quanto maior for a
identidade coletiva e relacional do individuo, implicando a sua participacdo em
atividades coletivas formais e informais que Ihe permitem obter uma representacdo
social de si mais favoravel, face ao grupo de trabalho de referéncia...

Considerando a justificativa colocada acima, partimos para a fundamentacéo tedrica da
discussdo sobre o que é profissionalidade docente, justificando ser esse o aprofundamento
tedrico que subsidiara a discussao da profissionalidade da coordenacdo pedagogica, tendo em
vista a escassez de estudos tedricos que tratem especificamente da profissionalidade dessa
funcdo. Logo no inicio desse processo de pesquisar a definicdo, o conceito e 0 uso da
terminologia profissionalidade, tanto para docentes quanto para as outras funcfes dentro do
ambito escolar, nesse caso especifico da coordenacdo pedagogica, constatamos
posicionamentos variados dos pesquisadores e estudiosos do assunto, essa variedade ndo
significa divergéncias propriamente ditas, mas complementacgdes de percepgoes.

As pesquisadoras Davis e Gorzoni (2017) realizaram investigacdo bibliografica,
documental sobre o conceito de profissionalidade docente e, com os dados, realizaram um
panorama sobre 0s apontamentos que autores como Ambrosetti e Almeida (2009), André e
Placco (2007), Sacristan (1995), Roldao (2008) trazem sobre esse termo.

Davis e Gorzoni (2017, p. 1396) apontam sobre o resultado de sua pesquisa:



29

Os resultados mostraram que a profissionalidade docente esta associada a diversos
aspectos, tais como: o conhecimento profissional especifico; a expressdo de maneira
prépria de ser e atuar como docente; o desenvolvimento de uma identidade
profissional construida nas acfes do professor e a luz das demandas sociais internas
e externas a escola; a construcdo de competéncias e o desenvolvimento de
habilidades proprias do ato de ensinar conquistadas durante a formag&o inicial e/ou
continuada e também ao longo das experiéncias de trabalho do professor.
Finalmente, observou se a necessidade de se reportar ao termo “profissdo”, cuja
origem é sociologica e polissémica, de dificil definicdo univoca.

Retomando mais uma vez a justificativa de utilizarmos os estudos e discussdes da
profissionalidade docente para falar sobre profissionalidade da coordenacdo pedagdgica, 0
coordenador pedagogico, orientador pedagdgico, supervisor pedagégico e, finalmente, o
professor coordenador pedagdgico (todas essas nomenclaturas podem ser encontradas na
literatura para referir-se a coordenacdo pedagogica escolar) €, a principio, um professor
(docente) que passa da gestdo da sala de aula para a gestdo pedagdgica de uma escola (ou
seja, de todas as salas de aula).

Continuando no aprofundamento tedrico sobre o termo profissionalidade, para
Sacristan (1995), a profissionalidade se d& na relacdo dialética entre os diferentes contextos
praticos e 0s conhecimentos, as habilidades e estd ligada a um tipo de desempenho e de
conhecimento especificos. Para esse autor, a funcdo da profissionalidade é aplicar principios
gerais a situagdes particulares relacionadas a atividade, associando, assim, a definicdo de
profissionalidade a caracterizacdo do pensamento pragmatico capaz de articular ideias,
intencdes e acOes e avaliar as condi¢cGes em que essas foram aplicadas.

Nesse sentido, para Sacristan (1995), a profissionalidade esta baseada nos saberes e no
saber-fazer do professor, traduzidos pela acdo de ensinar, orientar o estudo do aluno
individualmente e/ou em grupo, regular as relagdes em sala de aula, preparar materiais,
avaliar, organizar espacos e atividades. O mesmo autor ressalta que o conceito é passivel de
modificacOes, de acordo com o momento historico e a realidade social a ser legitimada pelo
conhecimento escolar. Sacristdn (1995) se refere também a formacdo relacionada a
profissionalidade docente, para o autor esses dois pilares estdo intimamente articulados,
envolvendo condigdes psicoldgicas e culturais dos professores, e essas condigdes devem ser
consideradas nos programas de formagéo inicial e continuadas. Essa ultima modalidade de
formagéo ndo deve ocupar-se somente da técnica e dos conteudos, mas promover mudancas
pedagogicas e levar ao aperfeicoamento dos professores em direcdo ao desenvolvimento

pessoal e profissional do coletivo.
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Retomando novamente, a fim de estabelecer relacdo entre a profissionalidade docente,
que aponta Sacristan (1995), com a profissionalidade da coordenagdo pedagogica, pode-se
indicar que, para a funcdo da coordenacdo pedagdgica é necessario, também, saberes
especificos e um saber-fazer proprio para a gestdo pedagdgica escolar no sentido de
articulacdo, organizacao, planejamento e formagéo.

Como dito acima,aplicar principios gerais a situagcdes particulares relacionadas a
atividade, associando,a definicdo de profissionalidade a caracterizacdo do pensamento
pragmatico capaz de articular ideias, intencdes e acdes e avaliar as condi¢cdes em que essas
foram aplicadas. Importante observaresse apontamento do autor em que as acdes de avaliar e
articular, por exemplo, em muito serdo influenciadas pela perspectiva subjetiva de cada
sujeito a partir de um conhecimento objetivo de sua area de atuacao.

Outra autora que se dedica ao assunto, a professora e pesquisadora Roldao
(2008),entende os termos desenvolvimento profissional e profissionalidade como similares.
Para ela, a profissionalidade ¢ um processo progressivo de construcdo profissional que segue
ao longo de toda a vida ativa do professor, eafirma, ainda, que existem quatro descritores de
profissionalidade e todos estdo em permanente reconstrucdo: a especificidade da funcdo; o
saber especifico; o poder de decisdo e o pertencimento a um corpo coletivo. A especificidade
da funcdo docente refere-se a clara identificacdo de sua natureza especifica, sua utilidade e
reconhecimento social.

Para Rolddo (2008), a maior fragilidade encontra-se no saber especifico, o professor,
entendido como aquele que detém um conhecimento dominado exclusivamente por ele ja é
algo ultrapassado, mas concebé-lo como aquele que sabe levar os outros a saber, faz mais
sentido. O docente exerce uma funcéo ativa, mediadora entre o saber e o aluno, pois orienta
seu esforco e tem como resultado a apreensdo do saber e esse é um saber especifico do
docente, a validacdo e reafirmacdo dessa premissa individual e coletivamente legitimam a
profissionalidade docente (DAVIS E GORZONI, 2017).

Roldao (2008), ao indicar quatro descritores de profissionalidade: a especificidade da
funcdo, o saber especifico, 0 poder de decisdo e o pertencimento a um corpo coletivo e, na
mesma indicacdo, afirmar que se trata de um processo que requer movimentos continuos
progressivos de formacdo e constituicdo, fortalece a ideia de que os elementos que constituem
e integram a profissionalidade podem ser elencados como, por exemplo, saberes especificos e
objetivos da fungdo e a identificagdo subjetiva do sujeito com a especificidade da fungéo

exercida.
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A mesma autora também fala sobre a desconstrucdo da ideia do professor detentor do
conhecimento e da verdade, para a constituicdo do professor mediador, orientador. Da mesma
forma que ha a necessidade dessa desconstrucdo, para a coordenacdo pedagdgica se faz ainda
mais necessaria, ou até mais urgente, pois se considera a coordenacdo pedagogica como a
funcdo que facilitara e articulara esse processo no interior das escolas.

Para tanto, a concepcdo de coordenacdo pedagdgica, fiscalizadora, controladora e
reguladora, também precisa ser desconstruida. A partir da mudanca de concepgéo por meio de
movimentos formativos, investigativos sobre a praxis dos coordenadores pedagdgicos,
seinstigard o fortalecimento da coletividade dessa funcg&o.

Continuando no aprofundamento tedrico sobre profissionalidade, para as autoras

Ambrosetti e Almeida (2009, p. 600), o conceito de profissionalidade indica:

A profissionalidade docente esta relacionada aos contextos e processos envolvidos
na constitui¢do do ser professor, com inicio na escolariza¢do basica, atravessando a
formacdo profissional e atingindo a organizacdo escolar na qual o professor exerce
sua profissdo. O conceito de profissionalidade coloca em destaque as praticas
educativas dos professores, a dimensdo pessoal e subjetiva no trabalho docente, bem
como o significado dos processos biogréficos e relacionais na constru¢do da
docéncia. Vivenciar a profissdo e identificar-se com o oficio docente pressupde
considerar o universo social e psicol6gico no qual cada professor esta imerso.

Na citacdo acima, observamos que para as autoras, a profissionalidade docente esta
estreitamente ligada a identidade profissional e aos movimentos identitarios que o sujeito fara
por toda sua vida profissional, iniciando na escolha da profisséo, na sua formagdo e na
construgéo de sua carreira no decorrer da vida. Partindo afirmagdo de Ambrosetti e Almeida
(2009), a profissionalidade docente esta intrinsecamente ligada ao contexto, a experiéncia e a
vivéncia do professor, estabelecendo relacdo com processo biografico do sujeito, seu universo
psicolégico com a identificacdo de sua profissdo, na ponte que se estabelece com a
profissionalidade da coordenacdo pedagdgica. E importante pensar que os coordenadores
pedagdgicos sdo, a principio, professores que ja passaram pelo momento de escolha da
docéncia e estdo num segundo momento de escolha profissional. E possivel indicar que houve
motivos pessoais, profissionais que motivaram o0s sujeitos a optarem por deixar a sala de aula
e ingressarem na coordenacdo pedagoOgica, podendo ser esses a experiéncia com
coordenadores que os inspiraram, 0 desafio que se observa em gerir 0 desenvolvimento
pedagdgico de uma escola, entre outros motivos.

Podemos realizar uma breve reflexdo comparada entre os apontamentos até aqui

citados. Para as autoras Ambrosetti e Almeida (2009), a profissionalidade ganha énfase nas
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relacbes estabelecidas, no significado biogréfico eno universo social e psicolégico do
professor; paraSacristan (1995), a profissionalidade define-se em sua relacdo entre aplicar
principios gerais a situacdes particulares relacionadas a atividade, ou seja, a profissionalidade
estd baseada nos saberes e no pensamento pragmatico, envolvendo condi¢cfes psicoldgicas e
culturais que norteiam suas a¢des diariamente em sua praxis.

Finalizando os apontamentos dos estudos sobre o termo profissionalidade, recorremos
a André e Placco (2007) que reconhecem, na profissionalidade docente, a busca da
especificidade da profissdo docente, sendo assim 0s conhecimentos, comportamentos,
habilidades, atitudes e valores que definem o professor, pressupondo a construcdo de uma
identidade profissional que influencia e é influenciada nos contextos de trabalho. As autoras
pontuam que, se a profissionalidade é desenvolvida, a profissionalizacdo é conquistada.

Segundo as autoras, a atuacdo do professor pode ser analisada em quatro dimensdes
inter-relacionadas: subjetiva, institucional, pedagdgica e sociocultural. A dimensdo subjetiva
abrange a historia de cada educador, seus valores, sentidos, significados, atitudes e modos de
agir. A dimensdo institucional esta vinculada aos processos formativos e as praticas escolares.
A dimensdo pedagdgica relaciona-se as situacGes de ensino e a relacdo que o professor
estabelece com os alunos e com o conhecimento. A dimensdo sociocultural abrange o
contexto sociopolitico e cultural. (ANDRE; PLACCO, 2007)

Portanto, ancorando o conceito de profissionalidade sob as palavras das autoras André
e Placco (2007), a profissionalidade ndo é algo dado, mas sim processo, desenvolvimento de
alguns movimentos identitarios: conhecer-se, formar-se, conhecer as praticas, compreender
quais sdo os saberes especificos de seu fazer, localizar-se no mundo, como também,
compreendé-lo.

Conforme os apontamentos de André e Placco (2007), de que profissionalidade docente
éuma busca da especificidade da profissdo, pode-se estabelecer a necessidade dessa busca
também para a especificidade da coordenacdo pedagdgica, partindo do resultado de estudos
sobre as atribuicdes dos coordenadores pedagdgicas e concluindo a eminente necessidade de
delimitar a especificidade da funcdo. Tanto quanto os conhecimentos, comportamentos,
habilidades, atitudes e valores especificos que definem o professor, contribuindo para a
construcdo de uma identidade profissional, para os coordenadores pedagogicos, da mesma
forma se faz imprescindivel estudo, investigacéo, discussdo, formacao para que se fale e se
divulgue quais sdo seus conhecimentos, comportamentos, habilidades, atitudes e valores
especificos, que deem alicerce para a constituicdo de uma identidade profissional da

coordenacdo pedagogica. Se, para as autoras, a profissionalidade docente ndo é algo dado,
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mas um processo de desenvolvimento de movimentos identitarios, igualmente, a coordenagéo
pedagogica, a profissionalidade ndo sera algo dado, mas sim desenvolvido a partir de
movimentos individuais no interior de uma coletividade a ser firmada.

Como ponte facilitadora para a constituicdo da profissionalidade e dialogicamente
relacionada a profissionalizacdo docente,N6voa (2017) coloca a formacdo como esse
espaco/tempo para que 0s movimentos e 0s elementos constituintes necessarios acontegam,

para que possamos de fato falar em profissionalidade e profissionalizacéo:

A formacéo é fundamental para construir a profissionalidade docente, e ndo s6 para
preparar os professores do ponto de vista técnico, cientifico ou pedagdgico. Com
esta reflexdo, fecho um ciclo, que iniciei no periodo 1987-1992, sempre marcado
pelo reforco matuo entre a formacéo e a profissdo. N&o pode haver boa formacéo de
professores se a profissdo estiver fragilizada, enfraquecida. Mas também ndo pode
haver uma profissao forte se a formacao de professores for desvalorizada e reduzida
apenas ao dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. A

formagio de professores depende da profissio docente. E vice-versa. (NOVOA,
2017, p. 1131).

Ao finalizar essa breve conceitualizacdo de um termo recente e essencial para a
validacdo e legitimacdo dos saberes, técnicas, valores, do fazer docente que pauta, em nosso
estudo, a estrutura para a discussdo da profissionalidade da coordenacdo pedagogica escolar,
nos reportamos as indicacBes do professor Novoa (2017), que nos alerta para a importancia do
espaco/tempo da formacdo continua propiciando que os movimentos Inter e intrapessoais do
processo de constituicdo da profissionalidade acontecam tanto se estivermos falando sobre os
docentes, como se estivermos nos referindo aos coordenadores pedagogicos.

Antes de iniciarmos a conceitualizacdo do termo profissionalizacdo, retomando
novamente os estudos de N6voa (2017) ao falar sobre o saber-fazer do professor ou a arte de
fazer, o autor indica que, mais do que o dominio desse saber, a profissionalidade docente
encontra-se na capacidade de integrar uma experiéncia refletida, que ndo pertence apenas ao
individuo, mas ao coletivo profissional e Ihe atribui um sentido pedagdgico.

Sinteticamente, podemos destacar alguns elementos principais que os autores citados
apontam como integrantes do movimento constitutivo da profissionalidade. Sacristan (1995),
Roldao (2008), André e Placco (2007) convergem em seus apontamentos ao indicar oS
conhecimentos especificos, especificidade da funcdo, habilidades especificas, e o saber
especifico como elementos constituintes desse processo desenvolvimento. As autoras
Ambrosetti e Almeida (2009), Sacristan (1995), André e Placco (2007) concordam entre si ao
apontarem que 0s contextos praticos da funcéo, as condi¢des psicoldgicas e culturais integram

e interferem no processo de constituicdo da profissionalidade. E, ainda, Névoa (2017)
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acrescenta que a formacdo, tanto inicial quanto a continuada, apresenta-se como um

espaco/tempo necessario para que a profissionalidade se desenvolva de maneira proficua.
Iniciamos, a partir deste ponto, os estudos sobre o conceito de profissionalizacao

docente a partir da investigacdo da etimologia da palavra (como feito com o termo

profissionalidade). Ao buscarmos no dicionario encontramos a seguinte definicéo:

pro-fis-si-o-na-li-za-céo

(profissionalizar + -¢éo)

nome feminino

1. Ato ou efeito de profissionalizar ou de se profissionalizar.

2. Multiplicagdo das atividades profissionais nitidamente distintas umas das
outras. (DicionarioPriberam da Lingua Portuguesa)®.

Complementando essa definicao, buscamos o significado e o uso do sufixo “-¢édo” no

referido termo e a defini¢do encontrada é a seguinte:

-¢ao

(sufixo latino -tio, -tionis)

sufixo

Indica accdo ou o seu efeito e forma geralmente nomes femininos a partir de verbos
(ex.: adaptacdo; perseguicdo; vocalizacdo).  (DicionarioPriberam da  Lingua
Portuguesa).

Partindo desse achado, a definicdo etimoldgica do termo, passamos ao
aprofundamento tedrico, ou seja, ao estudo conceitual do que é (conforme a definicdo acima)
a acdo de profissionalizar-se dentro do campo da educacdo, mais especificamente, dos
docentes e coordenadores pedagogicos.

Iniciamos os estudos com o autor e pesquisador Tardif (2013), que se dedicou a
investigar os periodos e as fases pelas quais a profissdo docente ja passou, como também a
situacdo atual desses profissionais, um de seus apontamentos encontra-se na seguinte

passagem:

Situando-se no centro de multiplos desafios econdmicos, sociais e culturais tanto
individuais quanto coletivos, o ensino nas escolas encontra-se em nossos dias
confrontado, por todos os lados, a pressdes significativas, para se transformar e se
adaptar imerso como se encontra num ambiente social que se tornou complexo e
instavel em quase todas suas dimensfes. No entanto, desde os anos de 1980, a
profissionalizagdo constitui certamente a transformacéo mais substancial que se faz
necessaria na educacao. Na verdade, ela domina o discurso reformista internacional
sobre o ensino e a formagdo dos professores do ensino bésico obrigatério. (...) Para

8 Disponivel em:
https://dicionario.priberam.org/profissionaliza%C3%A7%C3%A30#:~:text=profissional%20%2B%20%2Dizar)-
.1.,habilita%C3%A7%C3%A30%20profissional%20para%20determinada%?20actividade%20 Acesso em marco
de 2022.
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as autoridades politicas e os responsaveis pela educacao de inimeros paises, trata-se,
portanto hoje de fazer com que o ensino passe do estatuto de oficio para o de
profissdo de nivel equivalente — intelectual e estatutariamente — ao que ocupam
profissdes as mais bem estabelecidas como a medicina, o direito e a engenharia.
(TARDIF,2013, p.552).

Mais uma vez realcamos,no caminho da afirmacdo de Tardif (2013) que, ao destacar

que o processo de transformacéo substancial mais necessario para a educacédo, desde a década

de 80, é a busca da profissionalizacdo docente, o autor nos permite fazer a ponte para

pensarmos a profissionalizacdo da coordenacdo pedagogica que, assim como 0s professores,

tem urgéncia (também mais latente a partir da década de 80) a constituicdo de sua

profissionalizagéo.

Ainda sob as reflexdes de Tardif (2013) no estudo do processo de profissionalizagéo,

percebe-se a nocdo de profissdo que Martineau (1999)apontou no sentido de reconhecimento

oficial pelas autoridades. Os elementos principais encontrados sao:

Conforme a

e a existéncia de uma base de conhecimentos cientificos que sustenta e
legitima os julgamentos e os atos profissionais; essa base de conhecimento é
adquirida através de uma formacdo universitaria de alto nivel intelectual; que exige
atualizacGes frequentes, a fim de incorporar os resultados das pesquisas mais
recentes; na prética isso significa que formagdo continua e aperfeicoamento séo
considerados como obrigacfes profissionais;

« a presen¢a de uma corporacéo profissional reconhecida pelo Estado (ou
por 6érgédos subordinados ao Estado), reunindo membros devidamente qualificados e
socializados numa corporacdo profissional; essa corporacdo defende os direitos do
publico (e ndo os de seus membros como um sindicato); sendo ela composta
exclusivamente por profissionais, essa corporacdo exerce sua atividade disciplinar
com base no mecanismo do julgamento entre os pares (um médico é avaliado por
outros médicos);

« uma ética profissional orientada para o respeito aos clientes; essa ética nao
se reduz a grandes valores educacionais humanistas, mas concentra-se em atos
profissionais especificos: ela corresponde, portanto, ao que chamamos de codigo
deontolégico;

« a autonomia profissional, ou seja, 0 reconhecimento tanto juridico quanto
social de que o profissional é o melhor indicado para decidir como deve agir;

* finalmente, a responsabilidade profissional decorrente da autonomia: um
profissional pode ser avaliado pela corporagdo, ou até mesmo acusado de erro
profissional, pois ele é responsavel por sua atividade, sobretudo pelas medidas que
toma.

A profissionalizagdo é um movimento politico que visa aumentar a eficécia da
escola e dos professores. Assim, desde os anos de 1980, ndo se pode isolar a
profissionalizagdo das outras grandes politicas e reformas educacionais que foram
iniciadas na maioria das sociedades ocidentais. (MARTINEAU 1999 apudTARDIF,
2013, p. 564).

leitura dos elementos acima citados por Tardif (2013), a

profissionalizacdo de determinada atividade envolve o0s conhecimentos especificos,

reconhecimento por érgdo préprio (composto por seus pares), o codigo de ética, a autonomia,
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assim como a responsabilizacio decorrente da autonomia. E possivel depreender que, para o
movimento de profissionalizacdo, é necessario organizacdo legal, proposicdo de politica
normativa, constituicdo de formacéo especifica, com base de conhecimentos e de pesquisa e
estudo continuos, e, principalmente, da formacdo de uma coletividade entre os pares, ndo
apenas para a constituicdo de um 6rgdo regulador da profissdo, mas essencialmentepara a
validacgdo, legitimacdo das acGes, gerando consisténcia nas escolhas e op¢oes feitas na préatica
pensadas a partir de um saber proprio comum aos profissionais da mesma area.

Outro autor que também se dedica ao estudo da profissionalizacdo docente,Lengert
(2011), realiza resgate histérico ao dissertar sobre os processos pelos quais esses profissionais
ja passaram e ainda tém passado:

No meio do processo de desenvolvimento profissional em condicGes contraditérias,
tanto de modo individual (na construcdo das proprias representacdes sobre o ser
professor), quanto de modo coletivo (na constru¢do de uma imagem de classe
social), os professores vdo em busca do reconhecimento, da reconstrucdo de
representacdes, do prestigio, enfim, da profissionalizagdo. A busca incessante de
autoafirmacdo, de categorizacdo, de pertencimento social ja é uma caracteristica que
a luta do professorado carrega had mais tempo. Nos anos 70, os professores queriam
ser chamados de trabalhadores em educacdo, provavelmente para se igualarem nas
lutas aos trabalhadores de fabricas. Atualmente, querem ser profissionais. E uma das
caracteristicas para serem bons profissionais é a necessidade de competéncia na
realizagdo de sua fungdo social. (LENGERT, 2011, p. 20).

Voltando mais tempo nessa linha histdrica,Lengert (2011) resgata as origens do
exercicio de ensinar, de ser professor, apontando que aconstituicdo de uma identidade
profissional e o reconhecimento da profissionalizacdo dos professores tém andado por

caminhos dificeis. Conforme o autor indica:

Nascida como escrava, enraizada na tradi¢do do servir, desenvolvida no bojo das
congregacdes religiosas, espalhada pelo liberalismo, a profissdo docente procura, na
atualidade, descobrir para o que foi criada, qual a sua importancia para a sociedade e
como pode provocar o reconhecimento que a sua funcéo exige. (LENGERT, 2011,
p. 12).

A afirmacdo trazida por Lengert (2011) sobre as origens do fazer pedagdgico, do ato
de ensinar, permite-nos brevemente estabelecer algumas relagdes com as quais as raizes da
profissdo docente ainda permeiam as lutas para conquistar autonomia, legitimagédo, formacéo
necessaria para a consolidacdo da profissionalizacdo docente. Da mesma maneira observa-se
na profissionalizacdo dos coordenadores pedagdgicos marcas historicamente enraizadas no

fazer dos coordenadores pedagdgicos. E possivel observar, na historia da educacio, o quanto
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o poder religioso, econdmico e, consequentemente, politico, exerce forte ou total influéncia na
organizacéo dos sistemas de ensino, comecando pela formacéo inicial dos professores.

A fragilidade do exercicio das profissdes da area da educacdo pode ser constatada
inclusive no resultado que se observa quando iniciados os movimentos na busca de sua

profissionalizagéo.

O resultado daquelas discussbes bem conhecemos: ocorre um movimento de
estatizagdo e secularizacdo do ensino. Os “estados docentes” comegam a controlar
0s processos educativos com mais rigor. Segundo o autor, N6voa (1999), houve
apenas uma transferéncia de recrutamento, da Igreja para as autoridades estatais, de
professores religiosos para leigos. Da mesma forma, ndo houve mudangas
significativas nas normas e nos valores originais da profissdo docente. Gerados
dentro das congregacdes religiosas, 0 modelo e o perfil de professor construiram-se
e mantiveram-se muito proximos aos de um sacerdécio. (LENGERT, 2011, p. 12).

Com isso, olhando para o passado, na linha do tempo, e observando as discussdes a
respeito dos elementos que constituem a profissionalizacdo de determinada profissao,
podemos estabelecer algumas relacdes entre os movimentos individuais de cada sujeito,
enquanto profissional, e 0s movimentos dos coletivos que devem se constituir junto de seus
pares na busca de pesquisar suas praticas, investigar suas acfes, divulga-las, gerar
consisténcia nos saberes que constroem.

Ao observar 0s apontamentos que esses autores trazem sobre profissionalizacdo, é
importante ressaltar o tanto que o contraponto adesprofissionalizacdo surge fortemente nas
discussfes e até mesmo nos mesmos estudos, pois fica bem claro entender do que se trata a
profissionalizacdo quando se tem bem claro o que néo ¢ profissionalizar-se.

Para corroborar tal Enghert (2002) traz importantes contribuigcdes para os estudos no
que tange a atividade docente, sua desprofissionalizagdo é compreendida como a
degradacdo do estatuto dos professores, com a diminuicdo de rendimentos e da
autonomia de sua atividade. Isso se deve, em grande parte, a separacao entre concepcao e
execucdo, ou seja, quem pensa e organiza os modelos e métodos educativos ndo sd@o 0s
mesmos que o0s excutam. Além disso, ocorre a reducdo dos custos necessarios para a
aquisicdo da forca de trabalho juntamente com a intensificacdo das exigéncias em relacdo a
atividade laboral. Nesse interim, a desprofissionalizacéo é interpretada como sinénimo de
proletarizacdo, ou seja, a categoria sofre transformacdes em suas atividades, aproximando-a
cada vez mais das classes operarias (CONTRERAS, 2002).

O autor evidencia a autonomia como esséncia da profissionalizacdo, da mesma forma

que um dos indicios mais alarmantes da desprofissionalizacdo é a falta de autonomia,
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caracterizando docentes e coordenadores pedagogicos como executores de agdes e ndo 0s
proprios elaboradores.

Ainda nos estudos de Contreras (2002), o autor contribui em relacdo a formacdo de
docentes,ressaltando a importancia da dimenséo tedrica, bem como a necessidade da reflex@o
coletiva, da compreensdo dos contextos institucionais em que se atua e da apreensdo critica da
realidade social mais ampla para que seja possivel fornecer subsidios a esse profissional
quando estiver atuando.

O mesmo autor alerta queos modelos mais difundidos de formacdo de professores
ainda séo aqueles relacionados ao modelo da racionalidade técnica, no qual a ideia basica é
que a pratica profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacéo
de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa
cientifica. O docente ou a coordenacdo pedagdgica é concebido como técnica e sua atividade
profissional como aplicagéo dessas na solucéo de problemas. Desenhando toda uma formagao
construida por acumulacdo (de cursos, de conhecimento ou de técnica)e, consequentemente,
na execucdo das atividades direcionadas por teorias e técnicas adquiridas, ndo envolvendo um
processo reflexivo nessas acoes.

Mais uma vez retomando os estudos de N6voa (2017),indica a necessidade de investir
e pensar-se na formacdo de professores como espaco para a profissionalizacdo docente, ndo
apenas para aquele que estd ingressando, mas, principalmente, para aquele que ja esta no
exercicio da profissdo,criando, de certa forma, uma relacdo dialdgica entre o profissional
experiente com o iniciante, conforme o autor Novoa (2017, p. 1115) “trata-se de edificar um
novo lugar para a formagdo de professores, numa zona de fronteira entre a universidade e as
escolas, preenchendo um vazio que tem impedido de pensar modelos inovadores de formagéo
de professores” e, ainda, 0 autor complementa, “Dito de outro modo: é neste lugar que se
produz a profissdo de professor, ndo s6 no plano da formacgdo, mas também no plano da sua
afirmacéo e reconhecimento publico.”

Com o intuito de estabelecer relagdo entre o apontamento feito por Novoa (2017),
quando se refere a profissionalizacdo docente ao pensarmos na profissionalizacdo da
coordenacgdo pedagogica (foco de estudo da presente pesquisa), € necessario compreender
que, tanto quanto os docentes necessitam do espaco/tempo de formacéo para sua funcédo, os
coordenadores pedagogicos também necessitam do espaco/tempo a ser ofertado, garantido, a
fim de propiciar as discussdes necessarias para o fortalecimento do coletivo, como para a

validag&o dos saberes especificos e partilha dos éxitos e fracassos integrantes de sua funcéo.
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A fim de enlacar os principais elementos que encontramos durante o estudo referente
ao processo de profissionalizacdo da coordenagdo pedagdgica, considerando os estudos
estruturais que possibilitaram essa pesquisa, encontrados na discussdo da profissionalizacdo
docente, destacamos Tardif (2013), que pontua que, para esse movimento,faz-se necessario
uma profissdo com conhecimentos especificos, reconhecimento por érgdo préprio, cddigo
de ética, autonomia e responsabilizacdo de suas a¢cbescomo elementos principais.

Lengert (2011) indica ser necessario ao movimento de profissionalizagdo:
desenvolvimento profissional, buscar autonomia, formacédo especifica, autoafirmacao,
reconhecimento e pertencimento social. E, por ultimo, nessa recapitulacdo dos elementos,
Novoa (2017) afirma a relevante urgéncia em superar a zona de fronteira entre a universidade
e as escolas, ocupando-se esse espaco com formacéo e pesquisa.

Assim, encerramos esse segundo capitulo, no qual direcionamos o olhar para a
conceitualizacdo dos termos profissionalidadee profissionalizagdo docente como arcabouco
para os estudos da profissionalidade e profissionalizacdo da coordenagdo pedagdgica escolar,
considerando os principais elementos revelados e destacados pelos autores e pesquisadores
que dissertam sobre esses processos constitutivos, que demandam formacdo, discussdo e
estudo. Na sequéncia da pesquisa, 0 terceiro capitulo tratard do percurso metodoldgico

tracado para a realizacdo desse estudo.
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CAPITULO IIl. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

O presente capitulo trata do percurso metodoldgico da pesquisa, sob uma abordagem
qualitativa, considerando a escolha desta investigacdo por uma revisdo sistematica, utilizando
a andlise documental como procedimento de coleta de dados,realizandoo levantamento e
mapeamento das producbes académicas para constituicdo do corpus analitico. O
procedimento iniciou-se com 0 acesso ao banco de dados (levantamento bibliografico,
mapeamentos dos dados) e posterior fichamento dos textos para o esbo¢o de uma anélise
sintética final.

Dessa forma, a justificativa pela abordagem qualitativa baseia-se na importancia e
relevancia de se coletar e analisar os dados de maneira descritiva, assim como valorizar 0s
movimentos necessarios para a realizacdo da pesquisa. Conforme Liidke e André (1986), a
pesquisa qualitativaenvolve a obtencdo de dados de maneira descritiva, no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada e na qual se considera mais o processo do que o produto
e preocupa-se em retratar a perspectiva dos participantes.

Considerando os objetivos estabelecidos para esta pesquisa e o plano para o percurso
metodologico tragado, sua problematizacédo, descrevo abaixo 0 passo a passo realizado para a
constituicdo do corpus de andlise da pesquisa.

Ainda sob a perspectiva qualitativa, optou-se como metodologia pelaAnalise
Documental, conforme Liidke e André (1986, p. 38), “... pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando as informacgfes obtidas por

outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.Considere-se aqui
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que, dado o crescente aumento de pesquisas sobre o tema(coordenacdo pedagdgica,
coordenadores pedagdgicos, sua funcdo e atribuicGes), deu-se a escolha pela pesquisa de

revisao sistematica e a analise documental. As autoras também afirmam que

(...) os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracBes do pesquisador.
Representam ainda uma fonte “natural” de informagdes. Nao é apenas uma fonte de
informagdo contextualizada, mas surge num determinado contexto e fornecem
informagdes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

Com isso, ressalto, aqui, que a escolha da metodologia, do procedimento
metodoldgico, do instrumento de coleta de dados se deu pela necessidade de levantar,
descrever, analisar o que ja se havia feito de producdes sobre o tema da pesquisa, justamente
como intuito de realizar um panorama do que ja existe de discusséo e estudo sobre o assunto.

Para tanto, estabeleci como objetivo geral da pesquisa: identificar e compreender 0s
principais elementos que constituem 0s conceitos e processos de profissionalidade e
profissionalizacdo dos coordenadores pedagdgicos escolares a partir dos achados na reviséo
das producbes académicas. E, partindo desse foco, as acbes metodoldgicas se desdobraram em
mapear producdes académicas que focalizaram a profissionalidade e profissionalizacdo dos
coordenadores pedagdgicos e, entdo, analisar a utilizacdo dos termos e/ou conceitos no
movimentointer e intrapessoalde profissionalidade emovimento coletivo da profissionalizagéo
nessas producgdes sobre os coordenadores pedagdgicos.

Conforme Vosgerau e Romanowski (2014) afirmam, acercada relevancia das

pesquisas de revisdo para evolugéo da ciéncia:

A necessidade de realizar analises sobre os conhecimentos resultantes de pesquisa ja
havia sido indicada desde o seminario “A Didatica em questdo”, na década de 1980.
Para Soares e Maciel (2000, p. 4) esses estudos s@o necessarios “no processo de
evolucdo da ciéncia, a fim de que se ordene periodicamente o conjunto de
informagdes e resultados ja4 obtidos”, favorecendo a organizagdo que mostre a
integracdo e a configuragdo emergentes, as diferentes perspectivas investigadas, o0s
estudos recorrentes, as lacunas e as contradi¢des. (VOSGERAU e ROMANOWSKI,

2014, p. 168).

Dessa maneira e ainda sob inspiracdo de Romanowski (2002, p.15-16), 0s passos
dados no percurso metodoldgico sdo listados a seguir:

- definicdo dos descritores para direcionar as buscas a serem realizadas;

- localizacdo dos bancos de pesquisas, teses e dissertagdes, catalogos e acervos de
bibliotecas, biblioteca eletrénica que possam proporcionar acesso as produgdes académicas,

assim como aos textos completos das teses e dissertagoes;
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- estabelecimento de critérios para a selecdo do material que compde o corpus da

revisdo sistematica;- levantamento de teses e dissertacGes catalogadas;

- coleta do material de pesquisa, selecionado e organizado para a leitura e
sistematizacdo dos dados.

- leitura das publica¢fes com elaboracdo de sintese preliminar, considerando o tema,
0s objetivos, as problematicas, metodologias, conclusdes, e a relacdo entre o pesquisador e a
area;

- organizacdo do relatério do estudo compondo a sistematizacdo das sinteses,
identificando as tendéncias dos temas abordados e as relagbes indicadas nas teses e
dissertagoes;

- analise e elaboracdo das conclusdes preliminares.

- organizacao e sintese dos dados em quadros;

- leitura analitica das informac@es contidas nos quadros;

- sintese geral;

- inferéncias, consideracdes.

Sendo assim, os primeiros passos foram dados com a intencdo de inventariar as
informagdes, como, por exemplo, os temas, objetivos, problematicas, metodologias,
conclusdes e resultados, na sequéncia descrevé-los e, por altimo, analisa-los com inferéncias
baseadas no aprofundamento tedrico realizado durante a pesquisa.

Considerando, portanto, a necessidade de descrever as caracteristicas e os dados das
producdes académicas, o primeiro passo a ser dado foi o levantamento das produgoes
académicas no repositorio de Catalogo de Teses e Dissertacdes — CAPES e, 0 passo seguinte,
0 mapeamento dessas producdes, que se caracteriza pelo aspecto fisico das producdes,

conforme indica Fiorentini (2006):

O termo mapeamento da pesquisa diferencia-se do estado da arte da pesquisa, pois o
primeiro faz referéncia a identificacdo, a localizacdo e a descricdo das pesquisas
realizadas num determinado tempo, espaco e campo de conhecimento. Essas
informacdes dizem respeito aos aspectos fisicos dessa producdo (descrevendo onde,
quando e quantos estudos foram produzidos ao longo do periodo e quem foram os
autores e participantes dessa producdo), bem como aos seus aspectos tedrico-
metodoldgicos e tematicos. (FIORENTINI, 2006, p.18).

O banco de textos académicos escolhido para realizar o levantamentodas producGes
académicas foi o da CAPES, por entender ser o mais completo pela obrigatoriedade da
submissdo dos trabalhos em sua plataforma.A principio, o levantamento seria mais amplo,

considerando também artigos cientificos, porém, ao iniciar-se o levantamento no banco do
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repositério CAPES Periddicos com os descritores “profissionalidade” and “coordenador
pedag6gico”, “profissionalidade” and “coordena¢do pedagogica” ndo houve nenhum
retorno, na sequéncia, a mesma tentativa agora com os descritores “profissionaliza¢io” and
“coordenador pedagégico”, “profissionalizacao” and “coordenacio pedagégica”, 0
resultado foi 0 mesmo ndo retornou nenhum trabalho nessa busca. A partir da negativa nas
buscas pelos periddicos, o passo seguinte foi a busca pelas dissertagdes e teses sobre o tema
definido desta pesquisa.

Dessa forma, a primeira busca se deu com o0s descritores “profissionalidade” and
“coordenador pedagégico” no repositorio Capes utilizando-se os filtros, ANO — 2000 a
2018, Grande Area Conhecimento — Ciéncias Humanas e Area Conhecimento — Educagio,
com esses critérios, o banco retornou 8 resultados,todos sao dissertacdes de mestrado. Com
esse retorno, foi possivel filtrar quais producdes poderiam compor o corpus da pesquisa para a
andlise dos termos indicados, sendo que 1 trabalho foi excluido por falta de acesso ao texto, 2
trabalhos foram excluidos, primeiramente, pelos titulos que ja indicavam um desvio no que
concerne ao foco desta pesquisa e, na sequéncia, a confirmacdo dessas exclusdes na busca
dentro dos textos pelo uso dos termos profissionalidade e profissionalizacdo, quando constato
que ndo contribuicdo para o estudo nessas 2 producBes. Temos até aqui 5 trabalhos
académicos selecionados.

A busca subsequente se deu da mesma maneira com os mesmos filtros, ANO — 2000 a
2018, Grande Area Conhecimento — Ciéncias Humanas e Area Conhecimento — Educacéo, e
agora com os descritores “profissionalidade” and “coordenacgio pedagégica”, retornando
mais 8 resultados de dissertacdes de mestrado, inclusive 2 producfes recorrentes da primeira
busca.

Dessas oito dissertacfes, 1 trabalho foi excluido por falta de acesso (0 mesmo da
busca anterior), 3 producdes foram excluidas por nao trazerem contribui¢es do uso do termo
em seus textos e 1 das producdes é recorrente da busca anterior, totalizando, portanto, 3
producgdes académicas para a constituicdo do corpus da pesquisa, somando aos 5 trabalhos
anteriores o total, até aqui, de8 producgdes académicas, todas dissertacdes de mestrado.

Continuando o levantamento, agora com o0s descritores “profissionalizacdo” and
“coordenador pedagogico” na busca, utilizando os filtros ANO — 2000 a 2018, Grande Area
Conhecimento — Ciéncias Humanas e Area Conhecimento — Educagdo, o banco retornou 12
resultados entre teses e dissertacGes, dentre eles um dos trabalhos foi excluido por falta de
acesso ao texto, dos outros 11 que sobraram, 6 foram excluidos pela leitura do titulo,

indicando tratar de outro assunto que ndo o do foco desta pesquisa e as exclusdes se
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confirmaram ao buscar em seus textos os termos profissionalizagdo/profissionalidade e ndo
retornarem contribuicbes para a andlise, restando, portanto, 5 producdes nessa parte do
levantamento.

O ultimo passo do levantamento, mais uma vez com os filtros ANO — 2000 a 2018,
Grande Area Conhecimento — Ciéncias Humanas e Area Conhecimento — Educagio, e agora
com o0s descritores “profissionalizagdo” and “coordenacdo pedagégica” retornou 21
producdes académicas,sendo que9 dessas 21 producdes foram excluidas, primeiramente, pelos
seus titulos e confirmadas suas exclusdes ao buscar nos textos o uso dos termos
profissionalizagdo/profissionalidade e ndo retornar contribuicbes para a analise desta
pesquisa.Uma dessas producdes foi excluida por falta de acesso ao texto,restando 12
producdes, das quais uma € recorrente no levantamento com o descritor “profissionalidade”
and “coordenaciio pedagogica”, e outra recorrente do descritor “profissionaliza¢do” and
“coordenador pedagégico”, sendo assim, totaliza-se 15producfes académicas com esses
descritores.

Ao final do levantamento, com as exclusdes e producdes que apareceram em mais de
um descritor, totalizou-se 23 producbes académicas entre dissertacbes e teses para a
composicao do corpus desta pesquisa.

Apo6s o corpus de andlise constituido pelas produgdes académicas levantadas, 0 passo
seguinte foi o0 mapeamento das informacdes dos trabalhos, tais como local, ano, Instituicdo de
Ensino, metodologia, instrumento de coleta de dados, tipo de pesquisa, procedimentos
metodoldgicos. Esse mapeamento, num primeiro momento, foi organizado em quadro para
facilitar a visualizacdo das informacGes.

Na sequéncia desse mapeamento dos dados mais “fisicos” das pesquisas, 0 proximo
passo foi dedicado a mapear e organizar os dados mais conceituais e tedricos que as pesquisas
trazem e, para isso, também utilizo um quadro para melhor visualizacdo das
informacdescontando com objetivos da pesquisa, foco da pesquisa, palavras-chaves, autores
citados, resultados revelados, conceito utilizado para profissionalidade/profissionalizagéo,
fundamentacéo tedrica dos termos.

Por altimo, o passo de organizacdo das informacGes e fichamento dos textos, ou seja,
apos a leitura dos textos, a organizacdo em um quadro dos principais trechos das producdes
que oferecem material para a analise dos dados disponiveis nos trabalhos, dessa forma
percorro os textos dos trabalhos e retiro trechos mais relevantes e que sejam foco da discussao

da profissionalidade/profissionalizacdo da coordenacgdo pedagogica.
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Concluido o percurso de levantamento, mapeamento, fichamento, passo a organizacdo
das informagbes com o intuito de desenhar um panorama sobre os achados.Para tanto,
construo alguns quadros com objetivos especificos que possibilitem a analise de informac6es
como: o uso do termo profissionalidade/profissionalizacdo nas pesquisas, fundamentagéo
tedrica deste uso, objetivo e foco da pesquisa, e resultados apresentados nos resumos e nas
considerag0es finais das produgoes.

Com a intencédo de identificar e compreender os principais elementos constituintes do
processo de profissionalidade e profissionalizagdo dos coordenadores pedagogicos
escolares, fez-se imprescindivel, num segundo momento da investigacdo, a construcao de um
panorama geral que representasse as categorias observadas nesse processo de revisdo das
pesquisas, observando as diferencas e semelhancas e, em um terceiro momento, a realizacao

das inferéncias sobre os achados dos resultados.

3.1 Producbes académicas que envolvam profissionalidade

Para dar inicio a0 movimento descritivo e de identificacdo dos dados das pesquisas,
retoma-se, mais uma vez, a definicdo de Fiorentini (2006, p. 18) sobre o mapeamento das

pesquisas:

O termo mapeamento da pesquisa diferencia-se do estado da arte da pesquisa, pois 0
primeiro faz referéncia a identificacdo, a localizacdo e a descricdo das pesquisas
realizadas num determinado tempo, espaco e campo de conhecimento. Essas
informacdes dizem respeito aos aspectos fisicos dessa produgdo (descrevendo onde,
quando e quantos estudos foram produzidos ao longo do periodo e quem foram os
autores e participantes dessa producdo), bem como aos seus aspectos teorico-
metodolégicos e tematicos.

Dessa forma, como indica o autor, iniciou-se o levantamento bibliografico,
primeiramente com o termo profissionalidade e, na sequéncia, 0S mesmos passos € processos
com o termo profissionalizacdo.O primeiro a passo dado foi a busca no repositério com o
seguinte descritor profissionalidadeand coordenador pedagdgico e
profissionalidadeandcoordenacdo pedagdgica, inicialmente, no repositorio Portal de
Periodicos — (CAPES), que, infelizmente, ndo retornou nenhum resultado. Em continuidade a
pesquisa, 0s mesmos descritores foram inseridos no Catélogo de Teses e Dissertacfes da

Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — (CAPES), retornando 12
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dissertacfes de mestrado.Reunidas essas producdes, foi necessario estabelecer alguns critérios
para a definicdo do corpus do trabalho.

Sendo assim, o primeiro critério estabelecido foi a relacdo do titulo do trabalho com o
foco do meu objetivo desta pesquisa, com isso, mediante uma leitura atenta e cuidadosa dos
titulos dos trabalhos,foi possivel listar produgdes a serem excluidas do corpus por se tratarem
de produgdes que fogem do foco da pesquisa ou que apenas tangenciam o assunto. Dessa
forma, cinco dos trabalhos foram excluidos do corpus, uma dissertacéo foi excluida pela falta
de acesso ao texto.Na sequéncia, foi realizada a leitura dos resumos das dissertacdes na qual
se confirmou exclusdo das quatro producdes, portanto oito trabalhosconstituiram o
corpusanaliticorepresentado no quadro das pesquisas sobre o termo profissionalidade.

Com esse quadro definido, o0 mapeamento das informacg6es foiapresentado na seguinte

ordem: titulo, autor, ano, descritor utilizado.

Quadro 1. Producoes selecionadas no Catalogo de Teses e Dissertagdes CAPES — Profissionalidade

TITULO AUTOR ANO DESCRITOR

Ser professor coordenador | Samara  Carla  Lopes | 2007 profissionalidade and
pedagdgico: sobre o trabalho | Guerra de Araujo coordenador pedagdgico
docente e sua autonomia.

Cristiane de Sousa Moura | 2009 profissionalidade and
De supervisor a coordenador | Teixeira coordenador pedagogico/
pedagdgico: o movimento de profissionalidade
constituicdo da identidade andcoordenacéo pedagogica
profissional.

Rodnei Pereira 2010 profissionalidade and
A autoandlise de coordenadores coordenador pedagdgico
pedagdgicos sobre sua atuacgdo
como formadores de professores.

Viviani Aparecida | 2010 profissionalidade and
O coordenador pedagégico e o | AmabileZumpano coordenador pedagdgico
seu papel na formacgdo continuada
em servico do professor de
educacdo infantil (creche).

Selma Veiga Francisco | 2011 profissionalidade and
As representacBes sociais de | Gomes coordenador pedagdgico
coordenadores pedagdgicos sobre
seu proprio trabalho.
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Jorgiana Ricardo Pereira 2014 profissionalidade and
A coordenacdo pedagogica na coordenacdo pedagogica
educacdo infantil: o trabalho
observado e as perspectivas da
coordenadora e das professoras de
uma creche municipal.
A contribuicdlo da formacgdo | Sandra Regina Brito de | 2014 profissionalizacdo
continuada para a atuacdo dos | Macedo andcoordenacéao pedagégica/
Coordenadores Pedagégicos da profissionalidade
educacdo infantil de Sao Bernardo andcoordenacdo pedagogica
do Campo

Danyela Martins Medeiros | 2017 profissionalidade
Coordenacéo pedagogica: andcoordenacdo pedagogica
elementos instituintes e instituidos
na construgdo da

profissionalidade docente no DF.

Fonte: Elaboragdo propria.

Diante do quadro apresentado, duas observacfes se fazem necessarias: a primeira
sobre a concentracdo das pesquisas na regido sudeste, especificamente no estado de S&o Paulo
e na instituicdo de ensino superior PUC-SP; e a segunda observacdo pertinente € sobre o
significativo aumento das producdes sobre o tema a partir de 2010. Como explicitado
anteriormente, todas as producdes se tratam de dissertacdes de mestrado académico.

Com relagdo a concepc¢do tedrica metodoldgica, em 7 dissertacbes 0s autores se
definem sob a perspectiva qualitativa, sdo eles: Aradjo (2007), Pereira (2010), Zumpano
(2010), Gomes (2011), Pereira (2014), Macedo (2014).Em uma das dissertacbes, Teixeira
(2009) se anuncia numa abordagem qualitativa fundamentada no materialismo historico
dialético; em uma das dissertacdes, Medeiros (2007) se fundamenta na abordagem histérico-
dialética.

Sobre os instrumentos de coleta de dados utilizados:trés pesquisas utilizaram
entrevista semiestruturada - Zumpano (2010), Aradjo (2007), Pereira (2014);quatro pesquisas
utilizaram entrevista aberta - Pereira (2010), Gomes (2011), Medeiros (2017), Macedo
(2014);duas pesquisas utilizaram questionario com questdes abertas e fechadas - Teixeira
(2009), Macedo (2014);uma pesquisa utilizou-se de narrativas - Teixeira (2009);umapesquisa
utilizou grupo focal - Medeiros (2017); e, em 3 pesquisas, utilizou-se se¢des de observacao -
Araujo (2007), Medeiros (2017), Pereira (2014).

Esses sdo dados fisicos destacados nesse momento, gerados a partir do mapeamento
das produgdes que, no avancar do percurso metodolégico,tornam-se informacdes essenciais

para 0 momento seguinte de analise e possiveis inferéncias sobre os resultados das pesquisas.
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3.2 Produc0es académicas que envolvam profissionalizagéo

Neste momento,foram repetidos os mesmos passos realizados anteriormente de busca
para o0 levantamento bibliografico, porém agora os descritores utilizados foram
profissionalizagdo and coordenador pedagégico e profissionalizacdo andcoordenacéo
pedago6gica.Num primeiro momento, no repositério Portal de Periddicos — (CAPES),
infelizmente, também ndo houve nenhum resultado. Em continuidade das etapas da pesquisa,
0s mesmos descritores foram inseridos no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacgédo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — (CAPES), retornando 33 producdes,
dentre elas, 28 dissertacdes de mestrado e 5 teses de doutorado.Reunidas essas producdes, foi
necessario estabelecer alguns critérios para a definicdo do corpus do trabalho.

A partir desse resultado da busca, o primeiro critério estabelecido para a excluséo de
producdes que ndo focam propriamente o termo profissionalizacdo da coordenacdo
pedagogica, foi a relagcdo do titulo do trabalho com o foco do meu objetivo desta pesquisa,
com isso, mediante uma leitura atenta e cuidadosa dos titulos dos trabalhos,foi possivel listar
producdes a serem excluidas do corpus por ndo enfocarem ou apenas tangenciarem o assunto
pertinente a problematica desta pesquisa. Dessa forma, quatorze dissertacdes e trés teses
foram excluidas do corpus.Na sequéncia,foi realizada a leitura dos resumos das dissertacdes
na qual confirmou-se a exclusdo dessas dezessete produgfes, portanto o quadro das
pesquisas sobre o termo profissionalizacdo constituiu o corpus analitico com
dezesseistrabalhos (ressaltando que uma das dissertacdes € recorrente em ambos 0s
levantamentos e, portanto, na totalizagé@o geral foi contabilizada apenas uma vez).

Com o quadro definido, 0 mapeamento das informacdes sera apresentado na seguinte

ordem: titulo, autor, ano, descritor utilizado.

Quadro 2. Producoes selecionadas no Catalogo de Teses e Dissertagdes CAPES — Profissionalizacdo

TITULO AUTOR ANO DESCRITOR
Pés — Graduagdo Lato Sensu | José Paulino Peixoto Filho 2004 profissionalizagdo
como formacdo continuada: um andcoordenacédo pedagdégica
estudo da experiéncia do curso na
UFPE
Coordenacdo  pedagdgica na | Nancy Nonato de Lima | 2007 profissionalizagéo and
educacdo infantil: trabalho e | Alves coordenacgdo pedagogica
identidade profissional na rede
municipal de ensino de Goiénia
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Gestédo do trabalho pedagdgico na | Tania Maria  Rodrigues | 2009 profissionalizacédo and
escola: andlise das repercussdes | Lopes coordenador pedagdgico

do pré-gestdo na formacdo

docente

Hora de trabalho pedagdgico | Lenarde Nascimento dos | 2011 profissionalizacéo

(HTP): espago/tempo de formar e | Santos Mendes andcoordenacédo pedagégica
ser formado?

Formacéo inicial de professores: o | Marina Cyrino 2012 profissionaliza¢éo
compromisso  do  professor- andcoordenacédo pedagégica
colaborador e da instituicio

escolar no processo de estagio

supervisionado.

Coordenacdo Pedagdgica: uma | Simone do  Nascimento | 2013 profissionalizacédo and
identidade em construcédo Nogueira coordenador pedagdgico

) Assistente Técnico- | Shirlei de Souza Correa 2013 profissionalizagéo and
Pedagogico: atribuicdes legais e coordenador pedagdgico
prética profissional

O trabalho e os desafios do | Thais Helena Jorddo | 2013 profissionalizagdo

Professor Coordenador na rede | Bartiromo Ferri andcoordenacdo pedagdgica
municipal de Rio Claro

A formacdo continuada de | Ana Paula de Albuquerque | 2014 profissionalizagdo and
professores da rede municipal de | Martins coordenador pedagogico

Sd0 Luis e a organizagdo do

ensino em ciclos: uma unidade de

educacdo basica em foco

A contribuicdlo da formacgdo | Sandra Regina Brito de | 2014 profissionalizagéo

continuada para a atuacdo dos | Macedo andcoordenacéo pedagégica/
Coordenadores Pedagdgicos da profissionalidade

educacdo infantil de Sdo Bernardo andcoordenacédo pedagdégica
do Campo

Identidade, saberes e | José Firmino Correa Junior 2014 profissionalizagdo
questionamentos do professor- andcoordenacdo pedagbgica
colaborador no acompanhamento

do estdgio supervisionado em

educacdo fisica

Supervisdo escolar na rede | Ana Regina Ferreira de | 2014 profissionalizacéo and
municipal de ensino  de | Barcelos coordenacdo pedagbgica
Floriandpolis: ascensdo, declinio

e ressignificacdo de uma funcdo

(1987- 2010)

Da dimensdo humana a literatura | Rebeca Possobom Arnosti 2015 profissionalizagéo and
de autoajuda: reflexdes sobre a coordenacdo pedagogica
formacéo e o trabalho docente

A formagdo do coordenador | Elisabete Pereira de Freitas 2016 profissionalizagéo and
pedagégico de EJA/Educacao coordenador pedagdgico
Profissional de Sdo Bernardo do

campo: analise a partir dos

referenciais elaborados de 2010 a

2014

Coordenacéo pedagdgica e os anos finais | Adenir Carvalho Rodrigues 2016 profissionalizagdo and coordenador
do ensino fundamental: contribuicbes e pedagégico

desafios para a formacdo continuada de

professores na rede municipal de Bonito/

BA

Formacédo continuada de professores no | Maria do Rosério Guedes Monteiro | 2017 profissionalizagdo ~ andcoordenacédo

Brasil: um estado da arte (2013-2016)

pedagégica

Fonte: Elaboragao propria.
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Diante do quadro apresentado, duas observacGes se fazem necessérias, a primeira
sobre a concentracdo das pesquisas na regido sudeste, especificamente no estado de Sdo Paulo
nas instituicdes de ensino superior PUC-SP, UNESP Rio Claro, Universidade Catolica de
Santos; a segunda observacédo pertinente € sobre o significativo aumento das produgdes sobre
0 tema a entre 2013 a 2016. Dessas producdes, duas sdo teses de doutorado, Alves (2007) e
Barcelos (2014), as outras treze producdes sao dissertacdes.

Com relacdo a concepcdo tedrica metodologica, em treze dissertacdes e em uma tese
0s autores se definem sob a perspectiva qualitativa, séo eles: Nogueira (2013), Correa (2013),
Freitas (2016), Martins (2014), Lopes (2009), Macedo (2014), Ferri (2013), Junior (2014),
Mendes (2011) , Barcelos (2014), Cyrino (2012), Arnosti (2015), Monteiro (2017) e Filho
(2004).Em uma das dissertacBes - Rodrigues (2016) -,0 autor se anuncia numa perspectiva
qualitativa com abordagem fenomenoldgica e, na tese de Alves (2007), a autora se
fundamenta no materialismo historico dialético.

Sobre os instrumentos de coleta de dados utilizados: 7pesquisas utilizaram entrevista
semiestruturada- Nogueira (2013), Cdrrea (2013), Martins (2014), Lopes (2009), Ferri(2013),
Filho (2004), Cyrino ( 2012); 6 das pesquisas utilizaram entrevista aberta - Rodrigues (2016),
Macedo (2014), Alves (2007), Janior (2014), Mendes (2011), Barcelos (2014); 8 pesquisas
utilizaram questionario com questBes abertas - Nogueira (2013), Alves (2007), Rodrigues
(2016), Macedo (2014), Junior (2014), Mendes (2011), Barcelos (2014), Arnosti (2015); 3
pesquisas utilizaram grupo focal - Coérrea (2013), Mendes (2011), Arnosti (2015);em 6
pesquisas, utilizou-se se¢Bes de observacdo - Rodrigues (2016), Ferri (2013), Janior (2014),
Lopes (2009), Cyrino (2012);em 1pesquisa, o pesquisador utilizou depoimentos - Nogueira
(2013); 2 pesquisas utilizaram fonte documental - Cyrino (2012) e Monteiro (2017); e
Monteiro (2017) realizou um estudo do tipo estado da arte.

Seguindo os mesmos passos realizados com o termo profissionalidade, os dados
fisicos destacados nesse momento, gerados a partir do mapeamento das producdes com a
utilizacdo do termo profissionalizacdo, permitirdo, também, com o avangar do percurso
metodoldgico, a analise dos dados e possiveis inferéncias sobre os resultados das pesquisas e
realizacdo da revisao sistematica dos achados.

Abaixo, segue quadro completo com as producdes levantadas com os descritores
profissionalidadeand coordenador pedagdgico e profissionalidadeandcoordenacéo
pedagogicae, também, profissionalizacgdo and coordenador pedagégico e

profissionalizacdo andcoordenacao pedagogica,depois deutilizados os referidos critérios de
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selecdo no que concerne ao interesse desta pesquisa sobre o uso dos termos profissionalidade

e profissionalizacdo dos coordenadores pedagogicos escolares.

Quadro 3. Corpus selecionado para a revisdo sistematica proposta

TITULO AUTOR ANO | IES LOCAL
Pés — Graduacdo Lato Sensu | José Paulino Peixoto | 2004 | Universidade Recife - PE
como formagéo continuada: um | Filho Federal de
estudo da experiéncia do curso Pernambuco
na UFPE
Ser  professor  coordenador | Samara Carla Lopes | 2007 | Universidade Belo Horizonte -
pedagdgico: sobre o trabalho | Guerra de Araujo Federal de | MG
docente e sua autonomia. Minas Gerais
Coordenagdo pedagdgica na | Nancy Nonato de Lima | 2007 | Universidade Goiania - GO
educacdo infantil: trabalho e | Alves Federal de
identidade profissional na rede Goias
municipal de ensino de Goiania
Cristiane de Sousa | 2009 | Universidade Teresina - Pl
De supervisor a coordenador | Moura Federal do Piaui
pedagdgico: o movimento de
constituicho  da  identidade
profissional.
Gestdo do trabalho pedagdgico | Tania Maria Rodrigues | 2009 | Universidade Fortaleza - CE
na  escola: analise  das | Lopes Federal do
repercussdes do prd-gestdo na Ceard
formacdo docente
Rodnei Pereira 2010 | Pontificia Sdo Paulo- SP
A autoanalise de coordenadores Universidade
pedagogicos sobre sua atuacao Catélica
como formadores de
professores.
Viviani Aparecida | 2010 | Pontificia S&o Paulo-SP
O coordenador pedagégico e o | AmabileZumpano Universidade
seu papel na formacdo Catélica
continuada em servico do
professor de educacdo infantil
(creche).
Selma Veiga Francisco | 2011 | Universidade Séo Paulo- SP
As representacfes sociais de | Gomes Metodista  de
coordenadores pedagdgicos Séo Paulo
sobre seu prdprio trabalho.
Hora de trabalho pedagogico | Lenarde  Nascimento | 2011 | Universidade Santos - SP
(HTP): espaco/tempo de formar | dos Santos Mendes Catolica de
e ser formado? Santos
Formacdo inicial de professores: | Marina Cyrino 2012 | Universidade Rio Claro - SP

0 compromisso do professor-
colaborador e da instituicdo
escolar no processo de estagio
supervisionado.

Estadual
Paulista
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Coordenacdo Pedagdgica: uma | Simone do Nascimento | 2013 | Universidade Santos - SP
identidade em construcédo Nogueira Catélica de
Santos
O Assistente Técnico- | Shirlei de Souza Correa | 2013 | Universidade do | Itajai - SC
Pedagdgico: atribuicbes legais e Vale do Itajai
prética profissional
O trabalho e os desafios do | Thais Helena Jorddo | 2013 | Universidade Rio Claro - SP
Professor Coordenador na rede | Bartiromo Ferri Estadual
municipal de Rio Claro Paulista Julio de
Mesquita Filho
A formagdo continuada de | Ana Paula de | 2014 | Universidade Séao Luis - MA
professores da rede municipal | Albuguerque Martins Federal do
de Sédo Luis e a organizacdo do Maranh@o
ensino em ciclos: uma unidade
de educacdo bésica em foco
Jorgiana Ricardo | 2014 | Universidade Fortaleza-CE
A coordenacdo pedagogica na | Pereira Federal do
educacdo infantil: o trabalho Ceara
observado e as perspectivas da
coordenadora e das professoras
de uma creche municipal.
A contribuicdo da formacéo | Sandra Regina Brito de | 2014 | Universidade de | S&o Paulo - SP
continuada para a atuacdo dos | Macedo Séo Paulo
Coordenadores Pedagdgicos da
educacdo infantii de Séo
Bernardo do Campo
Identidade, saberes e | José Firmino Correa | 2014 | Universidade Rio Claro - SP
questionamentos do professor- | Junior Estadual
colaborador no Paulista Julio de
acompanhamento do estagio Mesquita Filho
supervisionado em educacdo
fisica
Supervisdo escolar na rede | Ana Regina Ferreira de | 2014 | Universidade Floriandpolis - SC
municipal de ensino de | Barcelos Federal de Santa
Florianépolis: ascensdo, Catarina
declinio e ressignificacdo de
uma funcdo (1987- 2010)
Da dimensdo humana a | Rebeca Possobom | 2015 | Universidade Rio Claro - SP
literatura de autoajuda: | Arnosti Estadual
reflexBes sobre a formagdo e o Paulista
trabalho docente
A formacdo do coordenador | Elisabete Pereira de | 2016 | Pontificia Séo Paulo - SP
pedagégico de EJA/Educacdo | Freitas Universidade
Profissional de S&o Bernardo do Catolica
campo: analise a partir dos
referenciais elaborados de 2010
a2014
Coordenacdo pedagdgica e os | AdenirCarvalho 2016 | Universidade do | Salvador - BA

anos  finais do ensino
fundamental: contribuicdes e
desafios para a formacdo

continuada de professores na
rede municipal de Bonito/ BA

Rodrigues

Estado da Bahia
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Formacéo continuada de | Maria do Rosario | 2017 | Universidade Rio Branco - AC
professores no Brasil: um estado | Guedes Monteiro Federal do Acre
da arte (2013-2016)

Danyela Martins | 2017 | Universidade de | Brasilia- DF
Coordenagéo pedagogica: | Medeiros Brasilia
elementos instituintes e
instituidos na construgdo da
profissionalidade docente no
DF.

Fonte: Elaboragéo propria.

Na sequéncia, para a realizacdo da revisdo sistematica das pesquisas, o capitulo
subsequente trata da andlise dos achados do termo profissionalidade, posteriormente, a analise
dos achados do termo profissionalizacdo dos coordenadores pedagdgicos escolarese, para
isso, a construcdo de um panorama foi necessaria para observacao e analise das semelhancas e

diferencas encontradas.

CAPITULO IV: PROFISSIONALIDADE DOS COORDENADORES PEDAGOGICOS
NAS PESQUISAS ACADEMICAS BRASILEIRAS

Nesta etapa, foi retomado o apontamento de VVosgerau e Romanowski (2014) sobre os

estudos de revisao das pesquisas

Os estudos de revisdo consistem em organizar, esclarecer e resumir as principais
obras existentes, bem como fornecer citacbes completas abrangendo o espectro de
literatura relevante em uma area. As revisdes de literatura podem apresentar uma
revisdo para fornecer um panorama histérico sobre um tema ou assunto
considerando as publicacbes em um campo. Muitas vezes uma andlise das
publicacdes pode contribuir na reformulacdo histérica do didlogo académico por
apresentar uma nova direcdo, configuracdo e encaminhamentos. (VOSGERAU e
ROMANOWSKI, 2014, p.167).

Embasado nessa indicagdo, destacamos quais foram os principais elementos entre

diferencas e convergéncias observadas nas producGes a partir do uso do termo
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profissionalidade para os coordenadores pedagdgicos escolares nas pesquisas selecionadas.
Para isso, fagco um panorama da conceitualizacdo usada sobre profissionalidade pelos

autores das producdes académicas selecionadas e organizadas em um quadro que segue:

Quadro 4. Uso do termo profissionalidade nas dissertacdes

Autor/ano

Uso do termo profissionalidade na dissertacéo

Fundamentacdo
Tedrica

Aratjo (2007)

A profissionalidade significa, portanto, ndo somente o
desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressa
valores e pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver
nessa profissdo. O autor apresenta trés dimensdes da
profissionalidade: a obrigacdo moral, 0 compromisso com
a comunidade e a competéncia profissional. (p. 87).

Contreras (2002)

Pereira (2014)

..ressalta que o conjunto de competéncias pedagdgicas
desse profissional se articula em torno desses trés elementos.
A compreensdo de cada um destes elementos é assim
especificada: A) Organizacdo do servico, B) Projeto
educacional, C) Competéncias profissionais dos
educadores. (p.89).

Saitta (1998)

Teixeira (2009)

“[...] as qualidades da pratica profissional dos professores [e
dos supervisores] em funcdo do que requer o trabalho
educativo” (CONTRERAS, 2002, p. 74). Ao tratarmos de
profissionalidade nesta perspectiva, estamos
considerando que ela ndo se resume ao desempenho do
supervisor escolar, mas implica também em
manifestagdo dos valores, desejos que se pretende
alcangar e projetos a serem concretizados nesta
profissdo. Compreender a formacdo inicial dos
supervisores, nesta perspectiva, é romper com a
racionalidade técnica que insiste em modelo de formacéo
que ndo privilegia a pessoa, o profissional e o seu saber
construido, mas perpetua pratica de formagdo que ocorre
em circunstancias especificas e que ndo contempla o espago
escolar, mas privilegia a concepgdo produtiva da pratica
pedagdgica (p.58).

Contreras (2002)
Candau (2003)

Gomes (2011)

Coloco a necessidade de o coordenador pedagdgico realizar
0 exercicio que Novoa (2005) propde aos professores: ao
sugerir um novo conceito, disposi¢éo, pretendo romper com
um debate sobre as competéncias que me parece saturado.
Adoto um conceito mais “liquido” e menos “sélido”, que
pretende olhar preferencialmente para a ligagdo entre as
dimensBGes pessoais e profissionais na producdo
identitaria dos professores. Coloco, assim, a tbnica numa
(pré) disposicdo que ndo é natural, mas construida, na
definig¢do publica de uma posicdo com forte sentido cultural,
numa profissionalidade docente que ndo pode deixar de se
construir no interior de uma pessoalidade do professor.

(p-34).

No6voa (2005)

Zumpano (2010)

Ao buscarmos uma definicdo sobre o conceito de
profissionalidade encontramos em Ramalho, Nufies e
Gauthier (2004), bem como em Rolddo (2005), algumas
pistas. Para os trés primeiros autores a profissionalidade é

Ramalho, Nuries
Gauthier (2004)
Rold&o (2005)

e
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definida como um processo interno que consiste na
apropriacdo de conhecimentos especificos que sao
mobilizados na pratica docente. Rolddo (2005) define a
profissionalidade““como aquele conjunto de atributos,
socialmente constituidos, que permitem distinguir uma
profissdo de outros muitos tipos de atividade, igualmente
relevantes e valiosas.” p. 108.

Se olhassemos estas definicbes por meio das lentes de
Wallon poderiamos considerar que a profissionalidadeé um
processo que se da externa e internamente, pois cada
profissdo tem seus atributos construidos socialmente e
por sua vez sdo apropriados pelo individuo
(profissional). (p.133)

Medeiros (2017) Os eixos de analise do nosso objeto de estudo foram: o | Cruz (2017)
trabalho docente considerando sua historicidade, o0s
elementos que o constituem e como é observado na
realidade investigada; as politicas publicas, tendo em vista
as leis regulamentadas e materializadas sobre jornada de
trabalho e a valorizagdo e formacdo docente e a
profissionalidade docente como formas de ser e estar na
profissdo construidas na objetividade e subjetividade do
trabalho (CRUZ; 2017). A profissionalidade se expressa na
atividade realizada no exercicio profissional, o que se
propde é entendé-la na dindmica de interagcdo entre 0s
elementos de regulacdo social da profissdo e as formas
subjetivas do sujeito. (p.17).

Fonte: Elaboragéo propria.

Ao observarmos o quadro 4, as convergéncias a serem apontadas séo, primeiramente,
em relacdo ao entendimento de que, para a constituicdo da profissionalidade, os saberes
especificos da profissdo ou competéncia profissional sdo elementos constitutivos essenciais
para que essa se desenvolva.

Uma diferenca a ser observada é sobre a compreensdo da inferéncia da subjetividade
do sujeito no fazer da profissdo, divergéncia essa observada nos trechos da producdo de
Pereira (2014) que, ao apoiar-se em Saitta (1998), aponta objetivamente quais as dimensdes
profissionais necessarias a uma constituicdo de profissionalidade, mas nédo relaciona com a
subjetividade dos sujeitos executores das profissdes. Enquanto que, em Araudjo (2007),
Teixeira (2009), Gomes (2011), Zumpano (2010), Medeiros (2017), os autores utilizaram
referenciais teoricos e citacbes que compreendem a dimensao subjetiva ou as inferéncias do
sujeito no exercicio da profissao.

E possivel, tomando a fundamentagio tedrica do termo profissionalidade, estudado
nessa pesquisa, considerando os estudos de referéncia sobre profissionalidade docente, com o
objetivo de estabelecer um arcabouco tedrico para reconhecer a especificidade do fazer/saber

da coordenacdo pedagogica,pensar a profissionalidade da coordenagdo pedagogica, buscando
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investigar e discutir sua constituicdo identitaria e sua formacao especifica para o exercicio

de sua funcédo. Como o observado nos trechos das pesquisas, em Araujo (2007 p. 87,88)

E sob essa Otica que Contreras (2002, p.73) propde que se evite 0 uso do termo
profissionalismo, o qual remeteria a uma descricdo ideol6gica do status e dos
privilégios sociais e trabalhistas. O autor faz a op¢do pelo termo profissionalidade,
com o intuito de resgatar o que de positivo tem a ideia de profissional no contexto
das fungdes inerentes ao trabalho da docéncia. Assim, conceitualmente,
profissionalidade refere-se as qualidades da pratica profissional dos professores em
funcdo do que requer o trabalho educativo (CONTRERAS, 2002, p. 74). A
profissionalidade significa, portanto, ndo somente o desempenho do trabalho de
ensinar, mas também expressa valores e pretensdes que se deseja alcancar e
desenvolver nessa profissdo. O autor apresenta trés dimens@es da profissionalidade:
a obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia profissional.

A primeira dimenséo da profissionalidade docente, a obrigaco moral, aborda o
compromisso do professor, acima das conquistas académicas, com todos 0s seus
alunos em desenvolvimento como pessoas. Ela estd relacionada & dimenséo
emocional presente na relacdo educativa: o cuidado e a preocupacdo com o bem-
estar dos alunos. Esta consciéncia moral dos valores educativos do seu trabalho traz
ao professor a autonomia como valor profissional.

A segunda dimensdo da profissionalidade docente deriva da relagdo com a
comunidade social em que o professor realiza a sua pratica profissional. As préaticas
profissionais constituem-se como praticas compartilhadas e envolvem a comunidade
na participacdo nas decisdes sobre o0 ensino; ndo se trata de um problema da vida
privada do professor ou uma prética isolada.

A terceira dimensdo da profissionalidade docente, da qual decorrem as duas
anteriores, diz respeito & competéncia profissional, que combina habilidades,
principios e consciéncia do sentido e das consequéncias das préaticas pedagdgicas.
Isto implica em um conhecimento que, em parte, E individual, produto das relagées
sucessivas dos docentes a partir de sua experiéncia, em parte, compartilhado, por
obra dos intercAmbios entre professores e dos processos comuns de socializagéo, e,
em parte, diversificado, produto de diferentes tradicGes pedagodgicas. Refere-se
também aos recursos intelectuais que tornam possivel a andlise e a reflexdo sobre a
pratica profissional realizada. Tal dimensdo, portanto, é necessaria como elemento
béasico para a profissionalidade docente.

O profissional a assumir a funcdo de coordenacdo pedagdgica escolar necessita ser
docente e ter experiéncia na docéncia, conforme observado nas legislacdes que estabelecem
pré-requisito para assumir o cargo de coordenador pedagdgico, mas isso ndo significa que,
para exercer essa funcdo, serdo requisitados 0s mesmos saberes, é possivel apontar que serao
necessarios os saberes da docéncia e mais alguns conhecimentos especificos, como, por
exemplo, o de ser o articulador das agdes na escola, o de facilitador e mediador da formacao
continuada dos docentes, considerando que as praticas pedagogicas escolares a todo momento
recebem normativas, projetos, programas institucionais. Sao justamente eles, coordenadores
pedagdgicos, que tém a funcdo de implementar, adequar essas a¢Ges no curriculo escolar.
Conforme revelado na pesquisa de Pereira (2014, p.89), ao citar Saitta (1998), que aponta 0s

saberes especificos da coordenagéo pedagogica:
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Saitta (1998) ressalta que o conjunto de competéncias pedagogicas desse
profissional se articula em torno desses trés elementos. A compreensdo de cada um
destes elementos € assim especificada: A) Organizacdo do servico compreendida
como: - espacos (articulagdes e estruturacdo dos ambientes em funcdo do projeto
pedagdgico e das necessidades das criangas); - atividades (em relagdo aos projetos e
planos de trabalho de secéo); - materiais e brinquedos (escolha dos materiais ludicos
e didaticos); - pessoal (analise dos tempos, horéarios, subdivises das tarefas, etc.); -
grupos de criancas (formacdo de turmas, grupos homogéneos de criangcas ou grupos
heterogéneos de acordo com a idade etc.). B) Projeto educacional realizado através
de: - identificacdo e programacdo dos objetivos gerais e dos objetivos especificos; -
analise dos momentos de rotina; - necessidades das criancas e utilizacdo dos
espacos; -aspectos comunicativos, expressivos e cognitivos na dimensao
corpo/ambiente/simbolo. C) Competéncias profissionais dos educadores referentes
a: - conhecimentos psicopedagégicos sobre a primeira infancia; - capacidade de
construir um projeto educacional; - anélise das tematicas inerentes a infancia na
cultura contemporénea; - estruturagdo da relacdo entre adultos e criancas; -
confronto entre pais e educadores. (SAITTA, 1998, p. 115).

A coordenacio pedagdgica compete, também, a articulacio da construcdo do Projeto
Politico Pedagdgico da escola, em outras palavras, € o coordenador pedagdgico com suas
acbes que propiciara ao grupo de funcionarios (professores, funcionarios de apoio,
funcionarios terceirizados, gestdo) o momento de se pensar, discutir, planejar e construir o
curriculo escolar, o objetivo da escola.

Dessa forma, pode-se indicar que com um planejamento formativo pensado para 0s
coordenadores (coletivo/institucional/individual), que inclua os espagos/tempos, ofertando
momentos de discussdo, estudo e partilha de conhecimento, propicia-se 0 momento de
formar-se e de ser formador, apontamento esse afirmado na pesquisa de Teixeira (2009, p.
91):

(...) a experiéncia que tenho atualmente foi fruto da troca de experiéncia entre os
docentes, alunos e demais profissionais da educacdo (Supervisora 65); Diante desses
relatos fica evidente que a troca de experiéncia e a partilha de saberes entre
supervisores e 0s outros com quem se relaciona revelam a dimensdo formativa das
relagBes interpessoais, ou seja, nesta perspectiva cada supervisor, professor, aluno
entre outros tém a oportunidade de ser, a0 mesmo tempo, formador e formando
(NOVOA, 1995).

Outros destaques relevantes sobre os principais elementos que constituem a

profissionalidade foram encontrados na pesquisa de Medeiros (2017, p. 46, 47)

Paganini da Silva (2006) que a profissionalidade constitui-se a partir de uma
dindmica de interacdo entre trés niveis ou contextos distintos, o pedagégico, o
profissional e o sociocultural destacamos que em cada um deles se apresentam os
elementos constituidores de diferentes projetos em disputas para o trabalho docente
no contexto do capital. Quando a autora menciona que no contexto pedagogico, no
qual sdo definidas praticas e fungBes que dizem respeito aos professores
evidenciamos o quanto essas praticas e funges sofreram mudangas ao longo dos
anos inclusive com perspectivas minimalistas do que seria essencial para o trabalho
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docente. As politicas de formacao de professores no Brasil, por exemplo, oscilaram
e ainda oscilam, por referendar contelidos minimos para a formagéo de um professor
e 0 que deveria ser exigido para a sua pratica pedagogica. O contexto pedagdgico
esta estritamente ligado ao contexto apontado por Paganini-da-Silva (2006) por ser
nele onde se estabelecem-se os saberes técnicos que legitimam essas praticas e
novamente as politicas pablicas e o préprio reconhecimento social da profisséo entre
0s pares e 0 publico em geral trouxeram no contexto do capital perspectivas ora mais
reducionistas ora emancipatdrias. No contexto sociocultural no qual os valores e
contelidos entendidos como importantes sdo selecionados para constituir a
profissionalidade os elementos anteriormente mencionados sdo sedimentados e
reproduzidos como tentativa de consolidar o status social da profissdo docente. Em
sintese, a profissionalidade docente é entendida neste trabalho como uma dimensao
interna da profissionalizacéo que se articula dialeticamente com o profissionalismo,
onde o profissional professor adquire e vai adquirindo conhecimentos que séo
concretizados na atividade docente (CRUZ, 2012).

Ao compreender a constituicdo da profissionalidade na interacdo entre trés niveis o
pedagogico, o profissional e o sociocultural € possivel destacar a necessidade da relacdo entre
eles para a compreensdo do que é o saber especifico docente.

Outro trecho encontra-se em Pereira (2014, p. 79) diz:

Segundo Katz (1993 apud OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 43), a
profissionalidade “[...] diz respeito ao crescimento em especificidade, racionalidade
e eficacia dos conhecimentos, competéncias, sentimentos e disposi¢des para
aprender ligados ao exercicio profissional dos educadores de infancia.” Para
Oliveira-Formosinho (2002), conceitualmente, a profissionalidade docente se refere
a acdo profissional integral que a educadora da infancia realiza junto as criancas e
familias, tendo como referéncia seus conhecimentos, competéncias e sentimentos,
assumindo a dimens&o moral da profisséo.

Ainda sob a perspectiva de destacar convergéncias e divergéncias quanto ao uso do
termo profissionalidade, apresentamos a seguir quadro organizado com o0s objetivos
explicitados nas pesquisas.

Quadro 5. Objetivos indicados nas pesquisas Profissionalidade

TITULO/ AUTOR/ANO OBJETIVO DA PESQUISA FOCO
A autoanalise de coordenadores pedagdgicos | Analisar como 0s professores
sobre sua atuagdo como formadores de | coordenadores pedagdgicos da rede x
x Formagéo
professores. estadual de S&o Paulo compreendem e continuada

PEREIRA, R. (2010)

descrevem sua atuacéo
formadores de professores.

como

As representacBes sociais de coordenadores
pedagdgicos sobre seu préprio trabalho.
GOMES, S.V.F. (2011)

Qual a imagem e quais as expectativas
do coordenador pedag6gico de uma
instituicdo de ensino a respeito de sua
carreira docente? Como ele pensa e
como relata o cotidiano do coordenador
pedagdgico?

Profissionalidade/
pessoalidade

O coordenador pedagdgico e o seu papel na
formacéo continuada em servico do professor
de educacdo infantil (creche).

Investigar o papel do coordenador
pedagogico no processo de formacao
continuada em servico do professor da de

Formagéo
continuada
Servico

em
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ZUMPANO, V.A.A. (2010) educacao infantil que atua em creche.

De supervisor a coordenador pedagégico: o | Objetivo compreender o processo de
movimento de constituicdo da identidade | constituicdo da identidade profissional
profissional. dos supervisores escolares e as | ldentidade
TEIXEIRA, C.S.M. (2009) possibilidades  dessa identidade se | profissional
caracterizar pela autonomia.

Ser professor coordenador pedagégico: sobre | Objetivo analisar a emergéncia do
o trabalho docente e sua autonomia. Professor Coordenador Pedagbgico em
ARAUJO, S.C.L.G. (2007) contraposicdo a funcdo de especialistas
da educacdo e como condicdo docente
para se obter mais espacos de
independéncia em suas decisGes e
autonomia profissional, investigando as
transformacgdes ocorridas na gestdo e na
organizacdo escolar nas Gltimas décadas,
bem como suas consequéncias para a
identidade e profissdo docente.

Profissionalidade/
autonomia

Coordenagéo pedagogica: elementos | Compreender os elementos instituidos e
instituintes e instituidos na construcdo da | instituintesdo espa¢o-tempo remunerado
profissionalidade docente no DF. | para planejamento, formacéo e
MEDEIROS, D.M. (2017) construcéo da profissionalidade
docente.

Profissionalidade
docente

A coordenacdo pedagdgica na educagdo | Objetivo central investigar o trabalho da
infantil: o trabalho observado e as | coordenacdo pedagdgica e apreender a
perspectivas da coordenadora e das | sua relagdo com as praticas pedagdgicas | Pratica

professoras de uma creche municipal. docentes, apreendendo as perspectivas das | pedagégica
PEREIRA, J. R. (2014) professoras e da coordenadora
pedagogica.

Fonte: Elaboragdo propria.

Vale a pena ressaltar que, para a construcdo da coluna Foco do quadro acima, utilizou-
se como critério as palavras-chave oferecidas pelos autores, ou seja, dentre as palavras-chave
utilizada pelos autores, separou-se a palavra mais pertinente ao estudo proposto sobre o termo
profissionalidade.

Neste momento, € possivel apontar diferencas no que concerne ao uso do termo
profissionalidade e ao identificar em algumas produgfes académicas que seu objetivo visa
investigar a profissionalidade, porém ndo do proprio coordenador pedagégico, mas sim do
grupo de professores com o qual este atua. A necessidade de apontardivergéncias relativas ao
termo, leva-memais uma vez a conceitualizacdo usada pelos autoresDubar (2005), Davis e
Gorzoni (2017), Ambrosetti e Almeida (2009), André e Placco (2007), Sacristan (1995),
Rolddo (2008),N6voa(2017), que fundamentam a constituicdo da profissionalidade como um
movimento necessario ao proprio sujeito.

Partindo para uma descricdo mais analitica dos dados encontrados ao olharmos para a
justificativa dos autores das dissertacdes, constatamos que das 8 producgdes pesquisadas, 6 dos

autores eram/sdo coordenadores pedagdgicos e, em apenas uma das pesquisas, a autora nunca
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havia exercido a coordenacdo pedagdgica.Na pesquisa cujo acesso foi apenas ao resumo, néo
foi possivel observar essa informagdo, esse dado nos parece essencial partindo do pressuposto
teorico de que a profissionalidade esta estreitamente ligada com a subjetividade do sujeito que
a constitui, num processo que exige movimentos individuais de formacdo, conhecimento,
autoconhecimento, como também propicia e fortalece os processos de desenvolvimento entre
0 coletivo dos pares que se encontram na mesma funcao.

Retomamos 0 conceito anteriormente exposto pelas autoras Ambrosetti e Almeida
(2009), em que a profissionalidade esta intrinsecamente ligada ao contexto, a experiéncia e a
vivéncia, estabelecendo relacdo com processo biografico do sujeito, seu universo psicoldgico
com a identificacdo de sua profissdo. Ainda sob ética de que a profissionalidade estabelece
relacBes primordiais entre a objetividade da profissdo e a subjetividade do sujeito, nos
remetemos,novamente, ao quadro 4 com os objetivos explicitados nas pesquisas.

Ao analisarmos os objetivos estabelecidos pelos autores das dissertaces,retomamosa
conceitualizacdo do termo profissionalidade por Sacristan (1995), baseada nos saberes, no
saber-fazer e na formacdo, dois pilares que, conforme o autor, estdo intimamente
articulados.O mesmo pesquisador declara que o desenvolvimento de uma profissionalidade
também envolve as condigdes psicoldgicas e culturais, e essas condicdes devem ser
consideradas nos programas de formacao inicial e continuada.

Retomando os dados sobre a identificacdo dos pesquisadores com a problematica da
pesquisa, que citamos anteriormente, das 8 dissertacdes mapeadas e estudadas, 6 foram
realizadas por profissionais que estiveram/estdo na coordenacdo pedagdgica.Resgatamos,
novamente, as indicacfes teoricas sobre profissionalidade, agora com 0 apoio das autoras
André e Placco (2007), quando afirmam que a constituicdo daprofissionalidade se remete a
busca da especificidade da profissdo, seus conhecimentos, comportamentos, habilidades,
atitudes e valores proprios que definem o profissional, pressupondo uma constru¢do de uma
identidade profissional que influencia e é influenciada nos contextos de trabalho, ao mesmo
tempo que se reconhece que a fungdo principal da coordenacdo pedagogica é a de articulagédo
e facilitadora da formacdo continuada docente em servigo. Portanto, se reconhece também a
escassez de estudo e reflexdo sobre a necessidade de formacgdo para esses formadores de
professores, como tambeém a caréncia de estudos que reflitam sobre o processo de constituicao
da profissionalidade do préprio coordenador pedagdgico.

Tal apontamento esta baseado na quantidade de pesquisas retornadas na busca com 0s
descritores mencionados, como também na anélise dos dados encontrados, das 8 dissertaces

estudadas, apenas 3 colocaram a coordenacdo pedagdgica para olhar para si mesma, essa
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constatacdo nos chama atencdo e nos sugere a reflexdo: como a coordenacgdo
pedagogica/coordenadores pedagoOgicos irdo articular, mediar, facilitar o processo de
constituicdo de profissionalidade docente, ao passo que sobre seus proprios movimentos
identitarios e formativos ainda estdo em um espacgo/tempo néo definidos e/ou explorados.

Ao se propor essa afirmacdo nos baseamos nos achados dos resultados das pesquisas
analisadas como, por exemplo, em Pereira (2010):

Percebeu-se que os PCPs vivenciam muitos conflitos que decorrem da falta de
clareza a respeito de como devem agir, o que possibilita ou impossibilita a
formulacéo de um conjunto de intervencdes. Historicamente, delegou-se ao PCP um
conjunto de atribui¢Bes que baseadas numa logica de controle do Estado sobre suas
acoes, contribuiram para a indefinicdo e o descumprimento do seu papel pedagdgico
e que dificultam a construgéo da sua autonomia. (PEREIRA, 2010, p.81).

Outro exemplo que podemos citar para reafirmar tal apontamento encontra-se em
Teixeira (2009):

De acordo com os supervisores, a formagéo, tanto inicial quanto continuada, tem
contribuido para o desenvolvimento da profissionalidade. Ou seja, para eles a
formacdo ndo se restringe a da academia ou aos varios cursos que fazem, mas
envolve troca de experiéncias com o0s outros, que podem ser: os professores, 0s
colegas de curso, outros supervisores; envolve as experiéncias vividas anteriormente
como professor ou no cotidiano da acdo supervisora. Além desses aspectos, a
formacdo ainda contribui para garantir ao supervisor o dominio de um repertdrio
tedrico, de atitudes e procedimentos necessarios para 0 exercicio da profissdo. A
mediacdo que a formacgdo realiza, evidencia a dimensdo social e politica da
constituicdo da identidade profissional do supervisor escolar, pois pressupde assumir
determinadas atitudes e procedimentos ja estabelecidos pelos outros, mas ao
reconhecerem que as experiéncias vividas e as trocas de experiéncias como processo
formativo, os supervisores indicam que é possivel construir uma identidade politica,
e por meio desta, a possibilidade de autonomia profissional, tendo em vista que
continuamente novos saberes e novas préaticas estdo em construcdo.(TEIXEIRA,
2009, p. 127).

E necessario pensar em politicas publicas que possibilitem e criem espagos formativos
para estudo, discussdo e partilha de conhecimento, de experiéncias entre os profissionais que
atuam nas escolas, em nosso caso de estudo defendemos essa necessidade para a coordenagao
pedagogica escolar que, historicamente, vem passando por importantes mudangas na
concepcao da funcéo.

Apontamentos esses que sdo legitimados com as indicagOes trazidas pelos autores nas
dissertagdes como, por exemplo, nos excertos abaixo listados no quadro. O referido quadrofoi
construido com o intuito de destacar os resultados que os autores conseguiram trazer para a

comunidade académica no que concerne ao tema profissionalidade.
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Dessa maneira, a primeira coluna refere-se ao destaque retirado dos resumos das

produgdes analisadas e, na coluna ao lado,aparece o destaque retirado dos resultados das

pesquisas.Observamosque, para esses autores, 0 objetivo principal de suas investigacdes nao

foio estudo do conceito ou do termo profissionalidade e suaconstituicdo, porém, durante o

percurso a que se propuseram realizar nas pesquisas, trouxeram relevantes consideracfes para

a discusséo da constituicao de profissionalidade.

Conforme anunciado segue quadro com os destaques selecionados:

Quadro 6.Resultados apresentadosnos resumos eresultados apresentados nas consideracoes finais das
dissertacdes - Profissionalidade

Autor/ ano

Resultados encontrados nos resumos das
dissertacoes

Resultados encontrados nas consideracées
finais das pesquisas

PEREIRA,
2010

...0s resultados indicaram que o trabalho dos
professores  coordenadores  pedagdgicos
guarda tracos de burocratizacdo e
fiscalizacdo do trabalho docente, que
historicamente marcaram a historia de sua
profissionalidade. Os esforcos daqueles
participantes em desenvolver a formagéo
continuada dos professores sdo fruto de
conquistas empreendidas isoladamente e
marcadas por interpretacfes subjetivas a
respeito desta tarefa, que encontram
justificativa nas distor¢Ges existentes entre a
formulagdo das politicas de formacdo e as
condicBes objetivas que compdem o trabalho
daqueles profissionais.

Percebeu-se que os PCPs vivenciam muitos
conflitos que decorrem da falta de clareza a
respeito de como devem agir, 0 que
possibilita ou impossibilita a formulacdo de
um conjunto de intervencoes.
Historicamente, delegou-se ao PCP um
conjunto de atribui¢fes que baseadas numa
légica de controle do Estado sobre suas
acles, contribuiram para a indefini¢do e o
descumprimento do seu papel pedagégico
e que dificultam a construcdo da sua
autonomia. (PEREIRA, 2010, p.81).

GOMES, 2011

Os resultados revelaram novas relacbes e
novas formas de entendimento da
realidade do trabalho do coordenador
pedagdgico, do seu papel profissional das
dificuldades enfrentadas no cotidiano, de
forma a oferece algumas reflexdes sobre as
politicas e praticas relacionadas ao seu
papel na organizacdo do trabalho da e na
escola.

Nessa etapa de construgdo da representacédo
do papel dos coordenadores pedagdgicos,
posso dizer que os coordenadores se
encontram em pleno processo de
descoberta e construgdo da profissdo. A
defini¢do que os coordenadores atribuem ao
seu papel dentro da escola, demonstra a
tentativa de lidar com as novas funcdes que
lhe sdo dadas. Na verdade, existe um tempo
para “aprender a ser coordenador
pedagdgico”. E preciso se introjetar nas
questbes diarias de uma escola e se
envolver com cada segmento de forma
integral para poder entender a sua
relagdo com o todo. Esta constituicdo leva
tempo e disponibilidade. (GOMES, 2011, p.
70).

ZUMPANO,
2010

As participantes coordenadoras trouxeram
também algumas necessidades pessoais
formativas; buscar uma formacao na area
de linguistica para melhorara qualidade da
comunicagcdo com pais, professores e
demais profissionais que atuam na creche;
buscar formacdo  especifica para o

O acompanhamento dos professores, o olhar
atento sobre seu trabalho, a escuta ativa, a
apreensdo deste profissional completo,
considerando seus saberes, sua
afetividade e cognicéo, refletem a vontade
do coordenador pedagégico de compreender
0s professores que acompanha ajudando-os
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coordenador pedagdgico voltada a reflexdo
para melhor direcionar o processo reflexivo
do professor bem como desenvolver a
habilidade de resolver os conflitos que
surgem no cotidiano da creche e se
aperfeicoar teoricamente. As respostas das
participantes indicam que as mesmas se
sentem responsaveis e comprometidas com a
formacdo das educadoras que acompanham,
procurando resolver os desafios que aparecem
neste processo, buscando novas alternativas
de atuacdo que afetem o educador,
verificando a maneira pela qual este
profissional se apropria da formacéo
continuada em servico.

a dar sentido ao que ainda ndo pode ser
observado. Por intermédio do coordenador
pedagdgico é possivel construir um grupo de
professores que se desenvolva utilizando o
estudo, a reflexdo e a producéo coletiva do
conhecimento, conhecimento este que tera
um significado muito especial, pois néo foi
construido por um, mas por todos aqueles
que fazem parte do meio creche.
(ZUMPANO, 2010, p. 147).

TEIXEIRA,
2009

Os resultados nos permitiram compreender
que o perfil social e profissional dos
supervisores escolares é mediado pela
estrutura social mais ampla e que esta ndo
tem oferecido as condi¢es necessarias para a
constituicdo da identidade profissional
autébnoma. (...) A formacéo é concebida pelos
supervisores mediante varios  processos
formativos, os quais contribuem para o
desenvolvimento da profissionalidade. A
andlise sobre os sentimentos vivenciados
pelos supervisores evidenciou que estes ndo
estdo dissociados das condigBes sdcio-
historicas em que a profissdo se insere e ao
sentido que cada um confere a estas
condigdes. Por meio da histéria de vida de
duas supervisoras, foi possiveldesvelar o
movimento de constituicdo da identidade
profissional que segue da supervisdo em
dire¢do a coordenacgdo pedagdgica, 0 que nos
leva a inferir que existe possibilidade
transformar as determinacdes exteriores em
autodeterminacao e, assim nos tornarmos no
outro que estd contido em nés como
possibilidade.

Destacamos que, ao relacionar os fatores
que interferem na escolha pela profissdo, 0s
supervisores  pesquisados  evidenciaram
como compreendem a sua atividade o
que, por sua vez, implica na forma como
atuam.

De acordo com os supervisores, a formacao,
tanto inicial quanto continuada, tem
contribuido para o desenvolvimento da
profissionalidade. Ou seja, para eles a
formacdo néo se restringe a da academia
ou aos varios cursos que fazem, mas
envolve troca de experiéncias com o0s
outros, que podem ser: os professores, 0S
colegas de curso, outros supervisores;
envolve as experiéncias vividas
anteriormente como professor ou no
cotidiano da agdo supervisora. Além desses
aspectos, a formacgdo ainda contribui para
garantir ao supervisor o dominio de um
repertdrio  tedrico, de  atitudes e
procedimentos necessarios para 0 exercicio
da profissdo. A mediacdo que a formacéo
realiza, evidencia a dimensdo social e
politica da constituicdo da identidade
profissional do supervisor escolar, pois
pressupbe assumir determinadas atitudes e
procedimentos ja estabelecidos pelos outros,
mas ao reconhecerem que as experiéncias
vividas e as trocas de experiéncias como
processo formativo, os supervisores indicam
que é possivel construir uma identidade
politica, e por meio desta, a possibilidade de
autonomia profissional, tendo em vista que
continuamente novos saberes e novas
praticas estdo em construcao.

(TEIXEIRA, 2009, p. 127)

ARAUJO, 2007

As reformas educacionais dos anos de 1990
determinaram transformac6es na
organizacdo escolar que foram orientadas
por uma énfase no trabalho coletivo e na
participacdo da comunidade na gestdo
escolar.

A funcdo do PCP, a partir da definicdo do
proposito de sua agdo e das condicOes de
sua atuacdo, pode vir a significar a
possibilidade do exercicio democratico e
de participacao dos proprios professores na
gestdo e na politica da escola. Desde que a
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compreensdo de sua importancia nao se
reduza a sua escolha no inicio do ano letivo
e, assim, constitua um fim em si mesmo.
Outro ponto a se esclarecer, se refere a
autonomia dos professores, que ndo pode ser
considerada como exigéncia do
corporativismo  profissional ou  como
isolamento e abandono deles frente as
tarefas a serem realizadas. Mas, sim, em
uma perspectiva politica, deve significar a
possibilidade de um compromisso maior
com a pratica educativa bem como para a
prépria definicdo da identidade profissional
docente. A relacdo entre autonomia e
profissionalidade precisa ser
compreendida no contexto trabalhista,
institucional e social da pratica docente e
como uma possibilidade de construgéo
coletiva da escola.

(ARAUJO, 2007, p 174).

MEDEIROQOS,

2017

Os resultados demonstram que é no espaco-
tempo da Coordenacdo Pedagdgica - no
horéario remunerado da jornada de trabalho do
professor - que se constroem as
aprendizagens profissionais com as trocas
de conhecimentos entre os professores mais
experientes e 0s em inicio de carreira que
realizam atividades de organizagcdo do
trabalho pedagégico, planejamento, avaliacdo
e formacdo continuada no espaco escolar.

O sentido do trabalho coletivo vai se
desenhando a partir das relacOes
instituidas e instituintes em cada escola e
as expectativas sdo de encaminhamento para
um trabalho coletivo colaborativo que
indique e retome a centralidade da fungéo de
ensinar ao enriquecimento e emancipacdo do
género humano. Conhecer essa realidade
nos permite tracar direcionamentos de
estratégias que possam contribuir para
gue o0 espago-tempo da coordenagéo
pedagdgica tenha lugar na construgdo da
profissionalidade docente associada a
valorizacdo dos professores. Outros estudos
sobre a jornada de trabalho docente e sobre
0s outros elementos decisivos para a
valorizagdo como a formacéo, carreira e
condi¢cBes de trabalho precisam ganhar
destaque no debate sobre o trabalho docente
e para que a valorizagcdo seja realmente
concretizada em nosso pais. (MEDEIROS,
2017 p. 149).

PEREIRA,
R. 2014

J.

Dessa forma, considerando a relevancia do
trabalho da coordenacdo pedagdgica para a
construcdo da qualidade da educacdo de
bebés, criancas bem pequenas e criangas
pequenas em ambientes coletivos, conclui-se
que é urgente a necessidade de conferir
maior atencao e apoio técnico e pedagdgico
ao profissional que assume a coordenacdo
pedag6gica na Educagdo Infantil, com
vistas a ampliar a qualidade do trabalho que
desenvolve na primeira etapa da Educacdo
Basica.

As percepgdes dessas profissionais sobre a
relacdo do trabalho da coordenadora da
creche pesquisada com o trabalho das
professoras também sdo divergentes.
Embora a coordenadora mencione uma
relacdo de parceria entre a coordenadora
pedag6gica e as professoras, estas
percebem a fragilidade da relagdo entre o
trabalho da coordenagdo pedagdgica e
aquele desenvolvido por elas (coincidindo
com o que foi observado) e apenas uma
professora relata que o trabalho da
coordenadora pedagodgica tem importante
relacio com o seu. Assim, segundo a
percepcdo das docentes, a repercussdo do
trabalho da coordenadora pedagdgica
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naquele que é desenvolvido por elas é
marcado pela falta de relacBes que lhes
possibilitem se sentirem acolhidas e
valorizadas na creche, pela falta de atengdo
e valorizacdo pessoal e profissional e por
poucas contribuicOes as suas praticas. Dessa
forma, tal repercussdo ocorre na contramao
do que é aspirado e esperado pelas
professoras, 0 que, conforme pronunciam se
reflete de forma negativa no trabalho que
realizam, pois as  desmotiva. A
coordenadora, no entanto, considera 6bvio
que seu trabalho tenha repercussdo no das
professoras, particularmente porque ela
realiza o encontro de planejamento coletivo
da creche, quando ¢é “repassado” para as
docentes o que elas devem trabalhar com as
criangas durante cada més. (PEREIRA,
2014, p. 228).

Fonte: Elaboragao propria.

Observando os trechos destacados acima no quadro do comparativo entre o apresentado
no resumo das dissertacdes e os resultados revelados nas considerac@es finais dos trabalhos, é
possivel entreveralguns elementos essenciais a constituicdo da profissionalidade, como por
exemplo, em Teixeira (2009, p.127), ao falar sobre a perspectiva que os coordenadores
pedagogicos de sua pesquisa revelaram “como compreendem a sua atividade o que, por sua
vez, implica na forma como atuam”.Aqui identificamos um dos elementos que concerne ao
reconhecimento da funcéo e autoconhecimento do sujeito que esta implicado nessa acdo sobre
ele mesmo. Outro elemento em Zumpano (2010, p.147) “O acompanhamento dos professores,
o olhar atento sobre seu trabalho, a escuta ativa, a apreensdo deste profissional completo,
considerando seus saberes, sua afetividade e cognicdo, refletem a vontade do coordenador
pedagdgico de compreender os professores que acompanha...”. Este trecho selecionado refere-
se a um elemento da profissionalidade imbricado na relagdo com o outro, nesse caso, o olhar
atento, a escuta ativa e 0 acompanhamento dos docentes marcam um saber-fazer especifico da
funcdo da coordenacdo pedagdgica em relacdo ao grupo com o qual trabalha.Com essa
andlise,possibilitou-se a criagdo de duas categorias para a compreensdao dos elementos
constituintes da profissionalidade da coordenacdo pedagogica escolar, e a partir dos dados
inventariados até aqui se encaminha a categorizacdo dos dados coletados.Conseguimos
esbocar duas categorias possiveis para a visualizacdo de um panorama simples sobre a
perspectiva subjetiva que os autores imprimiram em suas dissertacoes.

As categorias indicadas em um movimentoanalitico se remetem ao objetivo estabelecido

pelo pesquisador em sua investigacdo, sendo assim, alguns autores investigaram a partir da
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perspectiva do proprio coordenador pedagdgico, sua identidade, sua funcéo, seus fazeres, seus
saberes.Outros autores investigaram o coordenador pedagdgico exercendo sua funcdo para o
outro, ou seja, os coordenadores pedagogicos em funcdo da constituicdo da profissionalidade
do docente, a formacéo para o docente e ndo sobre a sua prépria profissionalidade e formacéo.
As categorias pensadas seriam: dos coordenadores pedagdgicos para sie, a outra,dos
coordenadores pedagdgicos para o outro.

Para fundamentar a concep¢do das duas categorias sugeridas, retomamos Dubar
(2005) ao conceituar profissionalidade num entrelagamento entre a subjetividade do sujeito e
a objetividade da profissdo, como também o mesmo autor ao conceituar o processo de
constituicdo de identidade profissional, destacando o movimento identitario profissional que
acontece numa dualidade entre o que o sujeito diz/pensa sobre si mesmo e entre 0 que 0 outro
diz/pensa sobre ele, sendo a relacdo intrapessoal e interpessoal imprescindiveis nesse
processo.Tomando esses conceitos como fundamentacdo, seguem as categorias esbocadas,
considerando os resultados encontrados nas produgdes.

Dos coordenadores pedagdgicos para si

Nessa categoria, agrupamos as pesquisas que revelaram como resultado a necessidade
dos coordenadores pedagdgicos voltarem o olhar para si mesmo enquanto profissionais com a
responsabilidade de um fazer pedagogico especifico, que difere dos outros fazeres
pedagdgicos de uma escola, com necessidades formativas proprias, 0 que requer um
movimento de autoconhecimento e reconhecimento de sua fungdo, as implicacGes, as
potencialidades e fragilidades. Seguem trechos destacadosdas producdes de Pereira (2010) e

Gomes (2011), que corroboram a ideia apresentada aqui:

Os esforcos daqueles participantes em desenvolver a formacdo continuada dos
professores sdo fruto de conquistas empreendidas isoladamente e marcadas por
interpretacBes subjetivas a respeito desta tarefa, que encontram justificativa nas
distorcdes existentes entre a formulagdo das politicas de formacédo e as condicfes
objetivas que compfem o trabalho daqueles profissionais... (PEREIRA, 2010,
resumo)

Coloco a necessidade de o coordenador pedag6gico realizar o exercicio que N6voa
(2005) propde aos professores: ao sugerir um novo conceito, disposi¢do, pretendo
romper com um debate sobre as competéncias que me parece saturado. Adoto um
conceito mais “liquido” e menos “solido”, que pretende olhar preferencialmente para
a ligacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais na producdo identitaria.
(GOMES, 2011, p.34)
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Nessa mesma direcdo podemos destacar Teixeira (2009, p. 58), compreendendo
profissionalidade como “[...] as qualidades da pratica profissional dos professores [e dos
supervisores] em funcdo do que requer o trabalho educativo (CONTRERAS, 2002, p. 74).”
Ainda na dissertacdo de Teixeira (2009), a autora amplia o conceito de profissionalidade no

trecho a seguir

Ao tratarmos de profissionalidade nesta perspectiva, estamos considerando que ela
ndo se resume ao desempenho do supervisor escolar, mas implica também em
manifestacdo dos valores, desejos que se pretende alcancar e projetos a serem
concretizados nesta profissdo. Compreender a formacdo inicial dos supervisores,
nesta perspectiva, é romper com a racionalidade técnica que insiste em modelo de
formacdo que ndo privilegia a pessoa, o profissional e o seu saber construido, mas
perpetua pratica de formacdo que ocorre em circunstancias especificas e que nédo
contempla o espago escolar, mas privilegia a concepgdo produtiva da pratica
pedagogica (CANDAU, 2003). Isto significa que os saberes produzidos pelo
coletivo dos profissionais, adquirem objetividade, isto é, “[...] as certezas subjetivas
devem ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma
resposta a seus problemas”. (TEIXEIRA, 2009, p. 59).

Ao propor essa categoria, estamos pensando nos elementos constituintes ligados a
profissionalidade nos quais se observa a implicacdo das dimensdes subjetivas e pessoais do
sujeito que esta na coordenacdo pedagdgica, ou seja, 0s motivos de sua escolha para estar na
profissdo, como se reconhece nessa fungédo, seu autoconhecimento pessoal/profissional, suas
necessidades formativas, suas experiéncias e sua perspectiva de realizar um trabalho

significativo coordenando pedagogicamente uma escola.

Dos coordenadores pedagogicos para o outro

Nessa segunda categoria,agrupamos as pesquisas que revelaram como resultado a
importancia dos coordenadores pedagogicos enquanto formadores dos docentes, ou seja, de
sua imprescindivel atuacdo como facilitador do movimento continuo de atualizacdo do grupo
docente, bem como da construcdo do projeto politico pedagdgico das escolas. Adiante, nos
aprofundaremos na andlise dos trechos selecionados das produgdes que evidenciam a

perspectiva dos coordenadores pedagogicos em busca da sua profissionalidade com o outro:
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As participantes coordenadoras trouxeram também algumas necessidades pessoais
formativas; buscar uma formacao na area de linguistica para melhorara qualidade da
comunicacdo com pais, professores e demais profissionais que atuam na creche;
buscar formacéo especifica para o coordenador pedagdgico voltada a reflexdo para
melhor direcionar o processo reflexivo do professor bem como desenvolver a
habilidade de resolver os conflitos que surgem no cotidiano da creche e se
aperfeicoar teoricamente. As respostas das participantes indicam que as mesmas se
sentem responsaveis e comprometidas com a formacdo das educadoras que
acompanham, procurando resolver os desafios que aparecem neste processo,
buscando novas alternativas de atuacdo que afetem o educador, verificando a
maneira pela qual este profissional se apropria da formacdo continuada em servico.
(ZUMPANO, 2010, resumo)

Nessa perspectiva, 0 autoconhecimento do docente torna-se um fator fundamental
no desenvolvimento da autonomia, pois supde a compreensdo e sensibilizacdo da
propria posicao e disposi¢do pessoal, assim como a maneira de compreender e de se
relacionar com o outro: A autonomia profissional significa, por ultimo, um processo
dindmico de definicéo e constituicdo pessoal de quem somos como profissionais, e a
consciéncia e realidade de que esta definicdo e constituicdo ndo pode ser realizada
sendo no seio da propria realidade profissional, que é o encontro com outras pessoas,
seja em nosso compromisso de influir em seu processo de formacdo pessoal, seja na
necessidade de definir ou contrastar com outras pessoas e outros setores 0 que essa
formacéo deva ser (ARAUJO, 2007, p. 214).

Nesta categoria, os elementos da profissionalidade ligados a relacdo com o outro
implicamnossaberes necessarios para que se estabeleca uma relacdo positiva com o outro, em
que se compreenda as funcdes, as necessidades, as condi¢bes de cada sujeito e que isso
aconteca de maneira positiva para todos os envolvidos, compreendendo a importancia de cada
sujeito nas relacdes estabelecidas no ambiente escolar.

O movimento inventariante possibilitou a analise e inferéncias realizadas de forma a
observar que, nas producbes, € possivel encontrar elementos constitutivos da
profissionalidade que se remetem a um movimento para si e um movimento para o outro.

Tendo em vista o capitulo a seguir no qual os mesmos passos metodoldgicos foram
dados para a analise do termo profissionalizacdo nas producdes selecionadas, enfatiza-se a
partir dessa perspectiva que se compreende que os dois termos profissionalidade e
profissionalizacdo estdo imbricados no mesmo processo de constituicdo profissional.O
intuito, neste momento, € investigar de que forma isso ocorre, conforme o revelado pelas

pesquisas.
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CAPITULO V.PROFISSIONALIZACAO DOS COORDENADORESPEDAGOGICOS
NAS PESQUISAS ACADEMICAS BRASILEIRAS

Neste capitulo,retomam-se as etapas de analise realizadas anteriormente no capitulo
I11, dessa maneira,o texto analitico a seguir foca no termo profissionalizacdo e como ele foi
compreendido e discutido nas producdes académicas levantadas.

Com esse norteador, buscou-se, nas dissertacfes e teses, possiveis divergéncias sobre
o referido termo, como também convergéncias que reforcem e legitimem seus elementos
constitutivos. Para isso fago, novamente, um panorama do conceito usado para
profissionalizacdo, como também a fundamentacdo tedrica que embasa as discussdes
realizadas pelos autores das produgdes académicas selecionadas e organizadas no quadro que

segue:

Quadro 7. Uso do termo profissionalizacéo nas dissertacdes e teses

Autor/ano Uso do termo profissionalizacdo na dissertacao Fundamentacdo
Tedrica

Filho (2004) Conforme Macedo (2000, p. 13), nesses Gltimos anos [...] Os estudos | Sacristan (1995)
sobre a formacédo e a profissionalizagdo do professor vém passando | Névoa (1995)
por um processo de discussdo em nivel nacional e internacional, | Veiga (2002)
relacionando a uma realidade sécio-historica. No que diz respeito a | Macedo (2000)
profissdo, destaca-se seu carater processual e social, aponta-se os
atributos, entre eles: a aquisicdo de conhecimentos: um
comportamento que tenha por base um codigo de ética: a execucao de
um trabalho que deve ser compensado a partir de uma politica
salarial, que interrelacionados de maneira légica, ultrapassam o mundo
da dimenséo ocupacional. (p. 48).

Alves (2007) Nesse contexto, em que pesem as defini¢Bes legais e a proclamacdo da | Brzezinski (2002)
importancia da formacdo dos profissionais para atuarem na Educacéo
Infantil, 0 que se observa é a desresponsabilizacdo do Estado em
assegurar as condi¢des de profissionalizacéo(...), assegurando-lhes
aperfeicoamento profissional continuado,inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim; e periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga
horaria de trabalho. Impera, de fato, a Idgica privatista e
individualista que delega a cada profissional em particular a
responsabilidade por sua prépria formagdo, desvinculando-a de um
projeto mais amplo de construcdo da profissionalidade do
magistério, tarefa eminentemente coletiva. Dessa maneira, as
professoras da Educagdo Infantil, historicamente submetidas a
desqualificagdo de seu trabalho como fungdo voluntaria e natural de
mulheres para a qual ndo se requer formacdo e qualificacdo
profissionais, véem negada a possibilidade de efetivacdo de um direito
de cidadania: a dignidade e o reconhecimento social por realizarem um
trabalho altamente complexo e de fundamental importancia. (p.69).
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Lopes (2009)

A profissionalizacdo do professorado constituiu-se um percurso
atravessado por lutas e conflitos, avancos e recuos. Compreender
esse processo implica um olhar atento aos conflitos e tensbes que
permeiam as politicas de valorizagdo dos docentes, seja do ponto de
vista da formacdo, seja da remuneracdo adequada ou da
“valorizacao dos espagos da pratica e da reflexdo sobre a pratica”
(ZEICHNER, 1993; HAMELINE, 1991). (p. 81).

Zeichner (1993)
Hameline (1991)
Candau (1999)
Libaneo (2001)

Zumpano
(2010)

Para nos ficou claro que a profissionalizacdo do educador infantil nao
se encontra ligada simplesmente & formacéo, mas ocorre também com
a experiéncia, com a aprendizagem cotidiana, com as interacdes
construidas junto a diferentes atores e que conduzem a formas de
intervencdo em situacdes especificas. Nao é um caminho a ser
trilhado individualmente, mas um processo grupal de
aperfeicoamento que continua por todo o periodo de atuacdo
profissional. (p.148).

Kishimoto (1999)

Cyrino (2012)

No ambito dessa complexidade, outro fator que deve ser incluido diz
respeito a prépria profissionalizacdo do estudante/estagiéario, bem como
a aquisicdo de competéncias especificas para a pratica
docente,buscando-se evitar a sua instrumentalizacdo, pois é o
momento em que o estudante universitario passa do papel de aluno
para o de professor: “O nosso estagiario ¢ ainda um aluno que durante
um intervalo de tempo estara na fungdo de professor, mas que nao
deixa de ser aluno; é na expressdo da palavra, um aluno-mestre”
(CARVALHO, 1985, p. 6). (p.29).

Noévoa
1995, 1992)

(1999,

Nogueira
(2013)

(...) tentativas de reestruturacdo do trabalho docente promovidas
pela Secretaria Estadual de Educacdo de Sdo Paulo, que
consubstanciava-se entre a precarizacdo e a flexibilizagdo deste
trabalho, o que culminou na desprofissionalizacdo e na
proletarizacdo do trabalho docente, conforme nos fala Almeida
(2000): A ameaca de proletarizacdo, caracterizada pela perda de
controle do trabalhador (professor) do seu processo de trabalho,
contrapunha-se a profissionalizagdo como condi¢do de preservagdo e
garantia de um estatuto profissional que levasse em conta a auto-
regulacdo, a competéncia especifica, rendimentos, licenga para
atuacdo, vantagens e beneficios proprios, independéncia etc.
(ALMEIDA, 2000, p. 07). (p.16).

Libaneo
2008)
Sacristan (2000)
Silva (1996)
Contreras (2011)
Tardif (2009,
2012)

(2007,

Correa (2013)

Nesta busca continua por profissionalizar suas agdes, o Assistente
Técnico-pedagdgico passa a ser [...] um sujeito historico, inserido
num tempo e num espacgo e como tal determinado pelo momento
histérico, mas é, ao mesmo tempo, um sujeito ativo, dotado de
razdo e de vontade e como tal ator e produtor desse momento
historico. (ANDRE, 2011, p. 13). (p.75).

Tardif
2002)

(2000,

Ferri (2013)

A profissionalizagdo implica, nessa Optica, uma competéncia
resultante de uma formagéo especializada de nivel superior, uma
vocagao de servigo que legitima a necessidade de controlo do acesso
a profissao e uma relativa autonomia no exercicio da mesma [...] O
resultado desse processo, de que decorre também um acrescido
prestigio social, é a consideracdo do professor como um especialista —
um “expert”- na area da educacdo e ndo apenas como o artesdo do
oficio de ensinar. (PINTASSILGO, 1999 p. 87). (p.109).

Fernandes (2004)
Pintassilgo (1999)

Martins
(2014)

As propostas de formacgdo com vistas a uma profissionalizacdo
competente devem assegurar o respeito a individualidade e ao
coletivo, j4 que as condigdes para a realizagdo de um trabalho
competente podem ser encontradas, por um lado, no proprio

Freitas (2007)
Libaneo (1998)
Fusari e Rios
(1995)
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educador, nas caracteristicas que o qualificam, e por outro, no
contexto no qual ele exerce sua pratica, nos sujeitos com os quais
interage, nas possibilidades e nos limites que apresentam para a acdo
coletiva. (Fusari e Rios, 1995). (p.42).

Alarcdo (1998)
Contreras (2002)

Macedo
(2014)

(...) momento historico, amplos debates foram realizados sobre
profissionalizacdo docente advindos das organizagdes como
sindicatos, e assessorias de pesquisadores, mas a mudanga nas
politicas teve como conseqiiéncia o delineamento de planos e o
governo “passou a normatizar exaustivamente a formacao inicial
de professores e a financiar amplos programas de formacéao
continua” (Pimenta, 2002, p.34). (p.56).

Kishimoto (2002)
Pimenta (2002)
Brzezinski (2006)
Altet (2003)

Junior (2014)

Dessa forma, a escola “é tanto produtora quanto produto da
sociedade como um todo” (FARIA FILHO, 2002), bem como um
local “suis-generis” no qual a disciplina Educacéo Fisica escolar tem
uma organizacdo prépria. Se a escola com a sua cultura pode
fornecer subsidios para a profissionalizacdo h& necessidade de se
valorizar a articulacdo entre a formagéo e o trabalho docente na
instituicdo escolar e a reflexdo que se faz sobre a pratica
profissional. (p.13).

Faria Filho (2002)
Tardif (2001)
Novoa (1992)

Barcelos
(2014)

Contreras (2002) alerta para o fato de que, apesar das supostas
benesses da profissionalizagéo, ela também pode se constituir em
um mecanismo de assimilacéo interna das reformas definidas pelo
Estado, as quais nem sempre vao ao encontro do que desejam 0s
profissionais da educacéo. (p.58).

No6voa (1995)
Tardif (2002,
2010)

Valle (2003)

Arnosti (2015)

Os dados demonstram valores e concepg¢des contraditorias que
envolvem a docéncia: regulacdo e autonomia; profissionalizacéo e
precarizacdo; valorizacdo da dimensdo humana e negacdo da
dimensdo afetivaetc.(Resumo).

Em meio a esses impasses frequentemente transita a contradigdo entre
0 que eu desejo ser e 0 papel que eu verdadeiramente assumo, pois a
proletarizacdo do trabalho tende a gerar situagbes adversas ao
trabalhador: A profissionalizagdo ¢ um processo através do qual o0s
trabalhadores melhoram seu estatuto, elevam seus rendimentos
financeiros e aumentam seu poder/autonomia. (GINSBURG, 1990,
p. 335). (p.14).

André (2010)
Ginsburg (1990)
Tardif (2013)
Contreras (2002)
Novoa (1992)

Freitas (2016)

(...) oferecer uma formacao direcionada a profissionalizacdo faz
com que se volte ao ciclo tecnicista, que apresentou resultados
indesejados na historia da educagao.

Por isso, colocamos como proposta, a construcdo de projetos
formativos para coordenadores com olhares que vao além do que se
percebe dentro de uma rede, escola, ou de uma situacdo de
escolarizacdo, que nos possibilitem visualizarmos onde estamos nos
processos dos campos, histérico — econdmico — social-cultural, a fim
de compreendermos as determinacBes que estdo em jogo e, dessa
forma, caminharmos para tomada de decisdes considerando
critérios que implicam a ética, moral e consciéncia. (p.98).

Hall (2005)
Pinto (2011)

Rodrigues
(2016)

Segundo Libaneo (2013), a profissionalizacdo é o processo que
garante o exercicio profissional de qualidade. Para que isso ocorra, a
formacdo inicial e continuada é importante para que o professor
aprenda e desenvolva as competéncias, habilidades e atitudes
profissionais. Para isso se faz necessario remuneracdo compativel
com a hatureza e exigéncias da profissdo; condic¢des de trabalho com
recursos materiais, fisicos, ambiente de trabalho adequado, prética

Sacristan (1999)
Libaneo (2013)
Fusari (2000)
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de organizacéo e gestao. (p.60).
Monteiro As condicdes de trabalho para o exercicio pedagdgico na escola | Contreras (2002)
(2017) demandam investimentos massivos, elevados na profissionalizacdo, | Gatti (2008)
formacdo continuada e infraestrutura adequada a producdo de | André (2002)
conhecimento e formacao cientifica consoante com as demandas da
ciéncia, técnica cultura e trabalho contemporaneos. As politicas de
formagdo tém perspectivas fragmentadas e diferenciadas de
profissionalizac@o e aprimoramento com as licenciaturas e formagéo de
professores ndo priorizados nos investimentos orcamentarios. (p.58).
Medeiros A profissionalizacdo é assumida aqui como processo individual e | Curado Silva
(2017) também coletivo, como um processo de aprendizagem e de | (2011)
socializacdo profissionais, tanto da aquisicdo de saberes como de | Ndvoa (2001)
interiorizacdo de valores e atitudes através da qual o candidato ao | Contreras (2012)
exercicio profissional aprende toda uma cultura e postura | Cruz (2012)
profissionais, a partir de um contexto coletivo. (p.42).

Fonte: Elaboragao propria.

Os primeiros apontamentos a serem destacados sdo as convergéncias, fortemente
marcadas na recorrente citacdo da formacao continuada como elemento essencial e primordial
para o desenvolvimento da profissionalizacdo, encontrados em Alves (2007), Zumpano
(2010), Cyrino (2012), Martins (2014), Macedo (2014), Freitas (2016), Rodrigues (2016) e
Monteiro (2017).

Alguns trechos destacados sobre essa constatacdo podem ser encontrados em Filho
(2004, p. 44):

Em sintese, acreditamos que a formagdo é um dos critérios indispensaveis para o
processo de profissionalizacdo docente, que consideramos, também, como acdo
inconclusa, avida de constantes procuras e descobertas, no ato de pensar e repensar,
criar e recriara prépria vida, como nos coloca Freire (1988).

Outro trecho relevante corrobora com a afirmacéo, em Barcelos (2014, p. 269):

Um dado relevante refere-se ao investimento em uma politica de formacgdo
continuada. 1sso se traduziu numa conquista importante no campo da socializagéo e
profissionalizacdo de uma categoria profissional, porém ndo foi necessariamente
acompanhado de uma organicidade e continuidade de proposi¢cdes, uma vez que
foram e sdo diversos os modelos de formag&o seguidos.

Também reafirmamos o mesmo neste trecho de Junior (2014, p.39):

Nesta dire¢do, o entendimento de que a formacdo inicial ndo pode ser a Unica
responsavel pelos conhecimentos necessarios a pratica profissional ao longo de uma
vida e que partes consideraveis dos conhecimentos sdo conquistadas dentro do
contexto da pratica profissional levou Névoa (1995) a afirmar que o contexto
especifico do trabalho é um espaco privilegiado de producdo de saberes e ndo apenas
um local de aplicacdo de teorias e técnicas.
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Mais um excerto importante para a legitimagdo dessa constatagdo encontra-se em
Rodrigues (2016, p. 48):

Como percebemos, a formacdo continuada é entendida como uma dimensdo ampla
do processo de aprender do professor, indo muito além do aprender os aspectos
praticos da tarefa de ensinar. Ela lida com elementos da profissionalizacdo do
professor que compreende aspectos técnicos, metodoldgicos, axiolégicos e politico
da profissdo, os quais vao se constituindo ao longo da profissdo. Nesse sentido,
Mello (2004, p. 113) considera que “os sujeitos constroem tantos conhecimentos
acerca de diferentes objetos quanto representacdes, conceitos e valores sobre o papel
da escola, do professor e da relacdo ensino-aprendizagem”. Nesses aspectos a
formacdo se da num processo dialético entre o ser do professor e o seu fazer, no qual
ao longo do tempo vai tomando consciéncia dos processos que envolvem a sua
profissdo, a partir do processo continuo de formagdo e, portanto, de
profissionalizag8o da profisséo.

A questdo é qual tipo de formacdo continuada esta sendo apontada como elemento
constitutivo essencial para 0 movimento de profissionalizacdo?E aqui conseguimos expandir
0 panorama e iralém das condi¢es trabalhistas, o elemento principal se trata da autonomia.

E possivel, indicar que a formacdo continuada pode favorecer e fortalecer o
movimento de profissionalizacdo, tanto dos docentes quanto dos coordenadores pedagdgicos,
partindo do pressuposto de que esta formacdo continua fomente reflexdo, fortaleca
teoricamente, legitime a protagonizacao de seus profissionais, observando a responsabilizacédo
das acdes e das escolhas feitas de maneira tanto individual quanto coletiva.

Diante disso, 0 que se observa nas producfes é o apontamento de que, por diversas
vezes, em nossa linha histérica, essa proposi¢cdo de formacdo continuada foi usada como
ferramenta de desprofissionalizacdo e proletarizacdo do magistério como um todo. Esse
indicativo é observado nos excertos das producGes (ALVES, 2007; LOPES, 2009;
MEDEIROS, 2017; MARTINS, 2014) nos quais destacamos o uso das politicas publicas
educacionais pensadas e direcionadas a instrumentalizacdo ou ao simples cumprimento de
determinados  “projetos”, “metodologias” e, com isso, a desvalorizagdo e a
desprofissionalizacdo se efetivam num espaco/tempo que deveria ser dedicado ao
fortalecimento da autonomia e desenvolvimento profissional.

Com o intuito de trazer essas contribui¢cdes das producgdes, 0s excertos a seguir com 0s
devidos destaques apontam tal afirmacdo sobre as politicas publicas relacionadas aformacao

continuada,como em Alves (2007, p. 77):

Restam, ainda, muitas lutas diante dos tantos (des) compromissos e ambigliidades
que perpassam as politicas de Educacdo Infantil no Brasil, sob os auspicios do
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Banco Mundial, as quais em ultima instancia, tém resultado no rebaixamento da
qualidade; provocam e reafirmam a descaracterizagdo do trabalho dos educadores,
impedindo sua profissionalizag&o e sua valoriza¢do social.

No destaque a seguir, que estd em Lopes (2009, p.88), a indicagdo trazida pela autora
enfatiza a necessidade de olhar-se para a realidade do contexto e a supera¢do de modismos a
fim de desenvolver e oferecer uma politica publica educacional voltada a formacéo
continuada realmente significativa e para a emancipacdo de seus profissionais, valorizacéo e

constituicdo da profissionalizacéo:

Se h& intencdo de superar o quadro cadtico que permeia os resultados da educacéo
publica brasileira,a profissionalizacdo e o desenvolvimento dos professores deve
estar na ordem das prioridades. E preciso repensar os modismos, adequar as
necessidades ao contexto e, sobretudo, eliminar o sucesso de outras experiéncias que
ndo se articulam a realidade imediata. Urge, nesse contexto, discutir novas bases
para o trabalho, o reconhecimento e a valoriza¢do, como assinala Candau (1999, p.
87): E necessario também estarmos conscientes dos seus limites e siléncios. Temos
de estar conscientes da necessidade de articular dialeticamente as diferentes
dimensdes da profissdo docente: 0s aspectos psicopedagdgicos, técnicos, cientificos,
politicosociais, ideolégicos, éticos e culturais que envolve estes processos.

Finalizando a andlise dessas evidéncias, o trecho de Medeiros (2017, p. 42) baseia-se
em NoOvoa (1991), e afirma queas politicas publicas de formacéo continuada sejam inspiradas
pelo objetivo de desenvolver a autonomia dos docentes. E como reflexdo critica indica as

influéncias politicas implicadas nesse processo de constituicdo da profissionalidade.

De acordo com N6voa (1991) existe uma tensdo entre a autonomia do professor e o
controle sofrido pelas politicas de Estado e nela estdo imbricados os fatos histdricos
e a prépria historia de vida do professor como processo de socializagéo profissional.
Nessas relagcbes o professor vai construindo a profissionalidade docente sob a
influéncia de modelos de ser professor, muitas vezes apontados pelo Estado,
modelos que caracterizam a atividade profissional que, construidos historicamente,
refletem demandas sociais.

Recorremos ao ultimo destaque, encontrado em Martins (2014, p. 46), no qual a autora

também destaca, baseando-se em Alarcdo, a necessidade de uma formacdo significativa:

E impossivel desassociar a formagdo dos educadores das condi¢des concretas de
trabalho, mas é necessario superar o0 sentido pragmatico de dar respostas aos
problemas e necessidades imediatas, permitindo, assim, que o educador se perceba e
posicione-se, dentro de uma totalidade, como parte do processo enquanto individuo
e enquanto grupo. Para que isso aconteca é preciso combater a idéia do professor
como mero executor das politicas educacionais e das propostas oficiais,
considerando-o autor de seu fazer e de sua identidade profissional [...] assim, essa
autora apresenta como contraposi¢do as praticas formadoras que reforcam a idéia de
funcionarizacdo, a construcdo de um projeto de autonomia profissional. Para que a
formacdo continuada possa ser instrumento de profissionalizacdo, as praticas de
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formacdo que contrariam o projeto de autonomia da classe docente devem ser
questionadas e negadas. (Alarcdo, 1998).

Assim, reafirmando os apontamentos levantados, no qual se constata a formagéo
continuada como um dos elementos constitutivos da profissionalizacéo,tratando-se de uma
formacdo continuada pensada e praticada com o intuito primeiro de desenvolver a
autonomia dos docentes e, no caso especifico deste estudo, dos coordenadores pedagogicos,
buscando subsidiar teoricamente, reflexivamentena e para as praticas e, entdo,
responsabilizar-se pelas proposi¢cGes pedagogicas pensadas e executadas nos contextos no
qual estdo inseridos.

Outros elementos encontrados que serdo destacados a seguir referem-se ao ato de
profissionalizar alguma atividade (tomando como base o estudo etimoldgico do termo), pois
trata-se de elementos que oferecem condigdes concretas para a realizacdo de determinada
atividade a ser executada por uma pessoa especializada com seus devidos requisitos e
beneficios para tanto.

Em Monteiro (2017), a autora traz a indicagdo daAnfope - Associacdo Nacional pela
Formac&o dos Profissionais da Educacdo sobre a politica de valorizacdo dos educadores:

A Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo (Anfope) vem
se posicionando historicamente em favor de uma “politica de valorizacdo e
profissionalizacdo dos educadores, de base emancipatéria com prioridade &
formacéo inicial e continuada, as condicfes de trabalho e a carreira e remuneracdo
dos profissionais em educacdo”, definindo caminhos para fortalecer a construgao da
identidade profissional dos docentes da educagdo basica e o aprimoramento da
qualidade social da escola publica [...]”. (MONTEIRO 2017, p. 62).

Sobre as condicGes concretas a serem oferecidas para a profissionalizagdo de docentes
e coordenadores pedagdgicos,Rodrigues (2016), tomando como base os estudos de Libaneo,
ressalta, dentre alguns elementos, a remuneracdo compativel a responsabilidade da
profissdo, recursos materiais e fisicos, ambiente de trabalho e préatica de organizacgéo e
gestao.

Segundo Libéaneo (2013), a profissionalizagdo é o processo que garante o exercicio
profissional de qualidade. Para que isso ocorra, a formag&o inicial e continuada é
importante para que o professor aprenda e desenvolva as competéncias, habilidades
e atitudes profissionais. Para isso se faz necessario remuneracdo compativel com a
natureza e exigéncias da profissdo; condicGes de trabalho com recursos materiais,
fisicos, ambiente de trabalho adequado, pratica de organizacdo e gestéo.

(RODRIGUES 20186, p. 60).
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Encontram-se indicativos que corroboram o excerto acima também em Monteiro
(2017), que acrescenta a necessidade de investimentos massivos e previsdo orcamentéria para

que de fato o processo de profissionalizacéo ocorra efetivamente.

As condicdes de trabalho para o exercicio pedagégico na escola demandam
investimentos massivos, elevados na profissionalizagdo, formagdo continuada e
infraestrutura adequada a producdo de conhecimento e formagdo cientifica
consoante com as demandas da ciéncia, técnica cultura e trabalho contemporaneos.
As politicas de formacdo tém perspectivas fragmentadas e diferenciadas de
profissionalizacéo e aprimoramento com as licenciaturas e formag&o de professores
ndo priorizadas nos investimentos orcamentéarios.(MONTEIRO 2017, p. 58).

E latente, nos apontamentos encontrados, que sejamofertadas e previstas condicdes de
estudo, planejamento, pesquisa e para os docentes e que sejam remunerados devidamente

como efetivo exercicio da funcdo. Alves (2007, p 69)recorre a legislacdo para alertar sobre a

auséncia ou a distorcdo dessa acdo na pratica.

[...]o que se observa é a desresponsabilizacdo do Estado em assegurar as condigdes
de profissionalizagdo destes, tal como previsto na LDB/1996, art. 67, 1l e V: 0s
sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim; e periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga horaria de trabalho. Impera, de fato, a
I6gica privatista e individualista que delega a cada profissional em particular a
responsabilidade por sua prépria formagdo, desvinculando-a de um projeto mais
amplo de construcdo da profissionalidade do magistério, tarefa eminentemente
coletiva.(ALVES 2007, p 69).

A mesma autora, Alves (2007), mais adiante em seu texto, traz ainda mais um indicio
da auséncia de um plano de carreira e de uma remuneracdo compativel ao relatar, em seus
resultados, a necessidade de coordenadoras pedagogicas trabalharem em turnos dobrados,
dificultando e/ou impossibilitando os momentos de estudo, planejamento, troca com 0s pares,
situacdo essa vivida, justamente, pela falta de uma remuneracdo condizente com a

responsabilidade do cargo.

Em nossa pesquisa, identificamos que a maioria das coordenadoras trabalha em dois
turnos...A dupla jornada é apontada entre os fatores que interferem no desempenho
profissional e na qualidade do ensino, dificultando a construcéo do trabalho coletivo
e da identidade da instituicdo educacional que conta com trabalhadores sem
condicBes de participagdo em outras atividades além das “aulas”, tais como
formacéo, estudos, planejamento e reflexdo coletiva. (ALVES 2007, p.201).

Assim, com o0s elementos principais que constituem a profissionalizagdo da

coordenacgdo pedagogica escolar, destacados nos excertos acima, é possivel pensar que se
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profissionalidade refere-se, primordialmente, ao sujeito e a seu relacionamento inter e
intrapessoal com a profissdo que exerce, a profissionalizacdo diz respeito as condicdes
concretas do exercicio, referindo-se ao ambiente, ao conhecimento, a formacdo, a carga
horéria, aos beneficios, ao prestigio social, a organizacao legal dos pares, aocodigo de ética da
profisséo reforgados e validados no coletivo.

A seguir, com o intuito de observar e analisar a intenc¢do e ou proposta dos autores em
suas pesquisas,apresentamos quadro organizado com a sintese dos objetivos e focos
explicitados nas pesquisas, justificando que a elaboracdo ou critério para a construcdo da
coluna Foco estd nas palavras-chave usadas pelos autores, ou seja, dentre as palavras-chave
utilizadaspelos autores, separou-se a palavra mais pertinente ao estudo proposto sobre o termo

profissionalizacao.

Quadro 8. Objetivos indicados nas pesquisas Profissionaliza¢ao

TITULO/ AUTOR/ANO OBJETIVO DA PESQUISA FOCO
Pds — Graduagdo Lato Sensu como | Objetivo analisar o0s pressupostos tedrico-
formacdo continuada: um estudo da | metodoldgicos que embasam a proposta do
experiéncia do curso na UFPE. curso de Especializagdo em Administracdo | Formacédo
Filho, J.P.P. (2004) Escolar e Coordenacéo Pedagdgica, | continuada para
considerando as influéncias do contexto | professores
universitario e societario.
Coordenagdo pedagogica na | Objetivo de compreender o trabalho e a
educacdo infantil:  trabalho e | constituicdo de identidades profissionais de
identidade profissional na rede | coordenadoras  pedagdgicas em  Centros Trabglhoe
. . o o by . identidade
municipal de ensino de Goiania. Municipais de Educacdo Infantil (CMEIs) de fissional
Alves, N.N.L. (2007) Goiania. proti
Gestdo do trabalho pedagdgico na | Analisar as praticas de formagdo docente,
escola: analise das repercussdes do | desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos x
! ~ ~ - Formacgao
pré-gestdo na formacgédo docente. egressos do Programa, nas escolas de Ensino docente em
Lopes, T.M.R. (2009) Fundamental e Médio da rede estadual do .
L ; - servico
municipio de Juazeiro do Norte — Ceara.
Investigar o papel do coordenador pedagdgico
O coordenador pedagdgico e o seu | no processo de formacao continuada em servigo
papel na formacdo continuada em | do professor da de educacdo infantil que atua em | Formagdo
servico do professor de educacdo | creche. continuada em
infantil (creche). Servico
Zumpano, V.A.A. (2010)
Formacédo inicial de professores: o | Objetivos: a) identificar qual é a concepgdo de
compromisso do professor- | estagio que cada segmento da instituicéo escolar
colaborador e da instituicdo escolar | (gestor,  professor-coordenador,  professor
no processo de estagio | colaborador) se utiliza para receber estagiarios; b)
supervisionado. examinar as condicGes dos professores e das | Formacdo de
Cyrino, M. (2012) escolas para assumir o compromisso pela | professores
supervisdo dos estagios, conforme o0s normativos
da legislacdo; c) analisar o compromisso da
instituicdo escolar na formacdo inicial de
professores em situacdo de estagio e; d) propor
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alternativas na auséncia de uma proposta do
acompanhamento da escola.

Coordenagdo  Pedagégica:  uma

identidade em construcéo.

Compreender como os  coordenadores
pedagdgicos que atuam na rede de ensino publica

Identidade/

Nogueira, S.N. (2013) do municipio de Cubatdo, constroem sua .
: . L trabalho coletivo
identidade profissional.
O Assistente Técnico-Pedagdgico: | Objetivo  estabelecer  relagbes entre as

atribuicGes
profissional.
Correa, S.S. (2013)

legais e  prética

atribuices legais e as praticadas pelo Assistente
Técnico Pedagbgico.

Pratica
profissional

O trabalho e os desafios do Professor
Coordenador na rede municipal de
Rio Claro.

Objetivos: (a) identificar as concepc¢des do
Professor Coordenador sobre sua funcdo junto
aos professores; (b) analisar os desafios do

Formacéo de

Ferri, T.H.J.B. (2013) Professor Coordenador na sua rotina e | professores
encaminhamentos nos HTPCs.

A  formacdo  continuada  de | Objetivo foi investigar a repercussdo da

professores da rede municipal de Sdo | formacéo continuada existente na escola para o

Luis e a organizacdo do ensino em | desenvolvimento da pratica pedag6gica dos | Formacéao

ciclos: uma unidade de educacdo | professores no ensino organizado em ciclos. continuada

bésica em foco.

Martins, A.P.A. (2014)

A contribuicio da  formagdo | O objetivo que se coloca € investigar se e em que

continuada para a atuacdo dos | medida a formacdo continuada ali realizada nos

Coordenadores  Pedagdgicos  da | anos de 2011 e 2012, com encontros especificos | Formagao

educacdo infantil de S&o Bernardo do | entre os coordenadores contribuiu para a | Continuada

Campo. atuacéo cotidiana desses profissionais.

Macedo, S.R.B. (2014)

Identidade, saberes e | Objetivo compreender 0s elementos que

questionamentos  do  professor- | constituem a identidade do professor-

colaborador no acompanhamento do | colaborador e os saberes mobilizados por ele no Identidade

estagio supervisionado em educacdo | estagio supervisionado. q

g ocente

fisica.

Junior, J.F.C. (2014)

Supervisdo escolar na rede municipal | Objetivo geral desta tese analisar o processo de

de ensino de Florianopolis: ascensdo, | implantacdo e desenvolvimento do servico de

declinio e ressignificagdo de uma | supervisao escolar na Rede Publica Municipal de Pratica

fungdo (1987- 2010).
Barcelos, A.R.F. (2014)

Ensino de Floriandpolis e verificar se esta funcao
atravessou momentos de ascensdo, declinio e
ressignificacao no periodo de 1987 a 2010.

pedagogica

Da dimensdo humana a literatura de
autoajuda:  reflexdes sobre a
formacao e o trabalho docente.
Arnosti, R.P. (2015)

Objetivamos: (a) investigar como a literatura de
autoajuda vem sendo tratada na pesquisa cientifica;
(b) identificar os motivos pelos quais a literatura de
autoajuda vem sendo consumida pelos professores
da Educacdo Baésica — ciclo I; (c) apresentar a
relacdo que os professores estabelecem entre a

Formacéo de

literatura de autoajuda e o seu trabalho docente; (d) professores
averiguar se o0s professores se sentem
amparados pela escola frente a dimenséo
humana e a sua formacao.
A formacdo do  coordenador | Objetivo investigar nos referenciais construidos
pedagdgico de EJA/Educacdo | pela rede de ensino de Sdo Bernardo do Campo, as x
2 x - s . Formacéao
Profissional de S3o Bernardo do | possibilidades de contribui¢do para o curriculo integral
campo: andlise a partir dos | das propostas formativas dos coordenadores de

referenciais elaborados de 2010 a

EJA/ Educacdo Profissional.
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2014.
Freitas, E.P. (2016)

Coordenagdo pedagodgica € 0S anos
finais do ensino fundamental:

Objetivo geral: analisar como a coordenacdo
pedagdgica por meio da formagdo continuada

L . PP -~ | Formagdo
contribuicbes e desafios para a | dos professores das séries finais pode contribuir continuada de
formagdo continuada de professores | para melhoria das praticas pedagdgicas dos fessores
na rede municipal de Bonito/ BA. docentes de Portugués e Matemética. protesso
Rodrigues, A.C. (2016)

Formacgdo continuada de professores | A analisar o que revelam as pesquisas sobre

no Brasil: um estado da arte (2013- | formacéo continuada no Brasil, nas producdes

2016). cientificas dos principais programas de poés- | Formacédo

Monteiro, M.R.G. (2017) graduacdo em educacdo de universidades | continuada de
brasileiras, distribuidas por regides do Brasil, no | professores

periodo de 2013 a 2016.

instituidos e
remunerado para
construcdo da

Compreender o0s elementos
instituintesdo espaco-tempo
planejamento, formacdo e
profissionalidade docente.

Coordenagdo pedagbgica: elementos
instituintes e  instituidos  na
construgdo  da  profissionalidade
docente no DF.

Medeiros, D.M. (2017)

Profissionalidade
docente

Fonte: Elaboragéo propria.

Ao destacar 0s objetivos das pesquisas e organizé-los no quadro acima, é possivel
observar em quais producdes o pesquisador debrugou-se para investigarformacéo continuada,
profissionalizacdo, identidade profissional da perspectiva dos coordenadores para 0s proprios
coordenadorese em qual o pesquisador dedicou-se da perspectiva dos coordenadores
pedagogicos para os professores.

Pode-se apontar que, em Lopes (2009), Zumpano (2010), Cyrino (2012), Ferri (2013),
Martins (2014), Arnosti (2015), Rodrigues (2016), Monteiro (2017) e Medeiros (2017), o
objetivo colocado pelos pesquisadores foca na formagdo continuada e processo de
profissionalizacdo voltados aos professores, a coordenacdo pedagdgica, propiciando esse
desenvolvimento.

E, em Filho (2004), Alves (2007), Nogueira (2013), Correa (2013), Macedo (2014),
Junior (2014), Barcelos (2014) e Freitas (2016), os autores definiram em seus objetivos focar
na perspectiva dos coordenadores pedagogicos sobre sua propria funcdo e sobre sua
constituicdo identitaria profissional e sua profissionalizag&o.

Tanto os objetivos que se pautam pela perspectivade coordenacgdo para coordenagao
quanto a de coordenacéo para professores definem como norte das pesquisas investigar como
estd sendo oferecida a formacgdo continuada e como se constituem os elementos da
profissionaliza¢do de docentes e coordenadores pedagogicos.

Na sequéncia, observaremos (como feito, anteriormente, no capitulo 1V) quadro com

excertos das producbes académicas, em que, emuma das colunas, o destaque é sobre o0s
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resumos das producdes, ou seja, qual o principal resultado que o proprio autor anuncia trazer
e, na coluna ao lado, o destaque dos achados nos resultados das pesquisas, ao observar que,
para 0s autores das pesquisas analisadas, o objetivo principal de suas investigacdes ndo foio
movimento de profissionalizacédoe suaconstitui¢do,durante o percurso a que Se propuseram
resultados o estudo do movimento de

em suas pesquisas trouxeram relevantes

profissionalizag&o.

Quadro 9. Resultados apresentados nos resumos e resultados apresentados nas consideracdes finais

das dissertacdes — Profissionalizacédo

Autor/ ano Resultados encontrados nos resumos das | Resultados encontrados nas consideracées
dissertacoes finais das pesquisas

Filho (2004) Os resultados da pesquisa revelam que, | E nesse sentido que o0s cursos de

apesar da expressiva demanda a | especializacdo se  apresentam  como

especializacdo lato sensu ocorre no | importante instrumento para atender a

interior da universidade de forma | essa crescente demanda que, por falta de

fragmentada, sem vinculo orgénico com
0s sistemas de ensino, mesmo que 0O
debate critico e a legislacdo vigente ja
apontem para sua realizacdo de forma mais
articulada.

um projeto politico mais organico e
sistémico entre as redes em que trabalham
e as instituicdes formadoras, tornam-se
demandas espontaneas, alheias a qualquer
instrumento de avaliacdo e de controle por
parte de quem 0s promove, e, por conta, disso
gerando controvérsias no que diz respeito a
sua qualidade.

Alves (2007)

Apreendendo a contradicdo do real ¢
possivel afirmar que o/as coordenador/as
pedagégico/as desempenham importante
papel na gestdo do Cmei, com
potencialidade de contribuir para uma
gestdo democratica e compartilhada na
Educacdo Infantil, nos limites histdricos da
materialidade social.

Desse modo, afirmamos a complexidade do
trabalho de coordenacdo, repleto de
desafios, ambiglidades e contradigdes. Neste,
muitas vezes, ofas coordenador/as se véem
impelido/as a realizar diversas atividades
para atender necessidades e imprevistos do
cotidiano, bem como prescricBes oficiais,
caracteristicas da instituicdo e dos grupos de
educadores, familiares e criangas com os quais
atuam.

Lopes (2009)

0 pré-gestdo foi bom em seu todo, no
entanto a  formacéo especifica
direcionada ao trabalho pedagdgico foi
inconsistente em decorréncia da escassez
de estudos, analises de situacBes concretas
de trabalho e, especialmente,
descontinuidade  da  formacdo; 0
encantamento do discurso das mudancas se
esvaziou no contexto da realidade, assim
como a desvalorizacdo das ciéncias da
educacdo por parte das politicas publicas
em educacdo, que procuraram encontrar no
pré-gestdio uma forma de legitimar a
atuacdo de profissionais de outras areas na
gestdo do trabalho pedagdgico.

Pelo que foi exposto, os professores vivem
tempos dificeis em relagdo aos proprios
procedimentos e as relacfes com os diversos
segmentos no ambiente de trabalho. O
trabalho docente é permeado por muitas
criticas e desconfiancas, seja em relagdo ao
dominio teérico da funcdo porque a
formacdo inicial ndo deu conta das
exigéncias ocupacionais ou, em relagdo as
competéncias e habilidades profissionais.

Zumpano
(2010)

Os principais desafios revelados pelas
participantes foram: fazer com que a
educadora de creche se perceba como

Para n6s ficou claro que a profissionalizacao
do educador infantil ndo se encontra ligada
simplesmente & formacdo, mas ocorre
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professora; possibilitar que as professoras
levem para a pratica os conteldos
trabalhados em formacédo, incentivar a
superacdo da visdo  assistencialista
existente no fazer do professor de creche.

também com a experiéncia, com a
aprendizagem cotidiana, coma as interacfes
construidas junto a diferentes atores e que
conduzem a formas de interven¢do em
situagBes especificas. Ndo é um caminho a ser
trilhado individualmente, mas um processo
grupal de aperfeicoamento que continua por
todo o periodo de atuagdo profissional.

Cyrino (2012)

Com as consideragdes apresentamos ao
final da pesquisa algumas sugestdes que
podem de alguma maneira amenizar 0s
problemas que o estagio de licenciatura
vem enfrentando no contexto da formacéo,
como por exemplo, a Interventoria,
proposta de estagio que visa a interacdo e
intervencdo por parte dos envolvidos no
processo de estagio, através de uma
dindmica em que todos possam
colaborar com a formacdo do outro,
tendo a Interagente como figura
mediadora.

Cabe ressaltar também se os professores e a
escola possuem condicBes para assumir a
formacdo dos futuros professores. Vimos
que a grande dificuldade torna-se o tempo
para se dedicar a esta funcdo, e
especificamente para a escola, o impasse fica
por conta da falta de espacos adequados. No
entanto, os participantes destacam que 0s
estagiarios auxiliam os professores nas
escolas, possibilitando o desenvolvimento dos
projetos maiores que demandam uma
dedicagdo de tempo, a qual os estagirios,
muitas vezes dispem. Incluimos, neste
contexto, a energia de um jovem, de uma
pessoa que esta se tornando um profissional
possui para desenvolver trabalhos
diferenciados.

Nogueira
(2013)

Como resultado desta investigacdo
constatou-se que a constitui¢do identitaria
do coordenador pedagdgico em questdo
esta acontecendo no enfrentamento
cotidiano das dificuldades apontadas
pelos sujeitos e que constituiram as
categorias desta pesquisa, a saber:
resisténcia, acumulo e solid&o. Estas, por
sua vez, do ponto de vista defendido nesta
pesquisa, representam dificuldades a serem
superadas nos ambitos pessoal, coletivo e
institucional para que este profissional
possa se perceber pedagogo escolar,
alicergado nos saberes da pedagogia.

ao assumirem
responsabilidades e atribuicdes extras,
declaram que o fazem tanto por
insuficiéncia de recursos humanos, por
vezes também materiais, nas respectivas
unidades escolares, como também pelo
compromisso e senso ético que possuem de
gue, para que 0 ambito pedagdgico se
desenvolva e caminhe de forma adequada, 0s
demais precisam ser atendidos.

Ocorre que,

Correa (2013)

A lista de atribuicBes, documento oficial
que orienta a pratica deste profissional, é
apresentada por vinte questdes. Muitos
profissionais ndo tém clareza de suas
acles, tornando-se  reféns  deste
documento. Existe total relacdo entre as
acOes cotidianas dos Assistentes Técnico-
pedagbgico e as atribuicdes expostas em
documento. Entretanto, muitos
profissionais ndo percebem tal relacdo. E
necessario investimento em encontros de
formacdo continuada e organizacdo de
grupos de estudo que possam contribuir
com alternativas eficazes a uma préatica
transformadora do Assistente Técnico-
pedagdgico.

Todavia, é possivel perceber que muitas
caracteristicas atribuidas a este profissional,
através de estudos recentes, propdem a
formulagdo de sua identidade. Atitudes de
articulacdo pedagdgica, trabalho coletivo e
a pratica da formacgdo continuada de
professores sdo atribuidos ao coordenador
pedagdgico atuante nas escolas. Nestes
moldes, a funcdo de coordenagdo pedagdgica
se organiza e se converte a partir de
pressupostos tedricos voltados, sobretudo, a
articulacdo do trabalho coletivo, com foco na
atuacdo dos professores, bem como no
processo ensino-aprendizagem.

Ferri (2013)

A pesquisa centrou-se no papel desse

Primeiramente podemos constatar que 0s
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Professor Coordenador, que emerge do
cenario da escola como peca chave na
articulacdo e mediacdo das relacGes e
principalmente do processo de formagéo
continuada (em servico) de professores no
contexto escolar. Compreendemos que ele
tem uma funcdo importante para a
instituicdo escolar e que seu trabalho na
formacéo continuada dos professores pode
resultar em um impacto positivo na
aprendizagem dos alunos e no melhor
desenvolvimento profissional dos
professores.

participantes  do estudo apresentam
concepcgdes parecidas acerca de sua funcéo.
Eles compreendem que a sua funcdo na
escola é muito importante, apesar de ndo
demonstrarem clareza em relagdo ao seu
papel de formador e reconhecem que o labor
deles esta vinculado ao trabalho dos
professores que eles tém que orientar e ajudar,
além de articular a equipe docente. E apesar
de quase todos (trés) ndo conceberem a escola
como espaco de formacdo continuada,
valorizam os momentos de formacdo que
acontecem no decorrer do trabalho docente
coletivo (HTPCs). Um espaco em que
prevalecem como formagc&o a leitura de textos
e a socializacdo de experiéncias entre 0s
professores.

Martins Conclui-se, a partir do estudo, que a | No entanto, é preciso compreender as
(2014) formagdo continuada no pais tem se | amarras sociais do sistema econémico e
caracterizado por uma concepg¢do | societdrio em que vivemos, o capitalismo,
imediatista e compensatoria, | marcado pela desigualdade e pela exclusdo
materializada em acOes e cursos | para que ndo criemos ilusGes em torno de
aligeirados e superficiais, muitas vezes, na | solugdes faceis para os problemas da educacéo
modalidade a distancia, carecendo de uma | e formacéo de professores.
discussdo mais aprofundada sobre a
formagéo continuada como instrumento de
profissionalizacio e a escola como local
privilegiado para o seu desenvolvimento.
Macedo Tem-se  discutido  amplamente  a | Assim, identificamos também  alguns
(2014) importancia da formacao continuada de | problemas na formacéo oferecida, ainda que

professores para aprimoramento de sua
pratica pedagdgica e, para a compreensao
dos diferentes aspectos que compde a
profissdo docentes sendo essa, junto a
elaboracdo do projeto politico
pedagodgico das unidades escolares,
atribui¢des concernentes a coordenagao
pedagdgica.

reconhecendo que ela ocorreu em forma de
encontros pontuais e espagados no tempo
cronoldgico, sendo essa questdo inclusive
apontada pelos coordenadores pedagégicos
que, mesmo avaliando bem a formagéo
indicaram que a quantidade de encontros
foi insuficiente para a necessidade que se
colocava.

Junior (2014)

Os dados indicaram que os saberes dos
professores-colaboradores provém de
varias  fontes, sendo por eles
ressignificados tanto na docéncia quanto
na orientacdo de estagios. A identidade dos
professorescolaboradores  teve  como
elementos constitutivos a socializagéo
primaria, a socializagdo secundaria e a
socializacdo  profissional com  o0s
professores supervisores e estagiarios.

0s saberes experiéncias que emergem do
trabalho docente, e sdo por ele referendado,
se constituem como um saber pratico baseado
em sua experiéncia cotidiana com os alunos
ou com os estagidrios. Portanto, a
aprendizagem que acontece nos estagios
influencia diretamente os estagiarios, mas
também propicia a reflexdo e a aprendizagem
dos professores-colaboradores a ponto deles
reconhecerem que aprenderam o trabalho
de colaboracdo na prética, ou seja
trabalhando. O que ndo significa que nédo
haja necessidade de dar cursos especificos
para esta atuacdo ou mesmo de
profissionalizacdo dessa atividade e ou ainda o
reconhecimento do importante papel que
exercem. Mas o trabalho de supervisdo, assim
como o trabalho de ensinar é algo que se
aprende trabalhando.
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Barcelos
(2014)

Os dados nos levam a inferir que a
inspecdo escolar, a supervisao escolar e
a coordenacdo  pedagdgica  sdo
modulagdes do trabalho pedagdgico que
se pautam em diferentes projetos
educacionais, que, ao longo dos anos,
surgem em resposta a demandas
politicas, econdmicas e historicas do
mundo social.

De forma efetiva, observamos os processos
de ascensdo, declinio e ressignificacdo da
fungéo supervisora, sobretudo na
documentacdo produzida pela RME ao longo
das diferentes gestdes, mas estas também sédo
a expressdo em certa medida, do movimento
ocorrido na esfera nacional. A inspe¢do
escolar parece estar mais vinculada a uma
escola tradicional e ¢ substituida pela
supervisdo escolar que ascende como uma
resposta as demandas politicas e educacionais
das décadas que se sucederam, ela parece se
aproximar do ideario escola novista, ou ainda
de uma perspectiva tecnicista como alguns a
definem.

Arnosti (2015)

Os dados demonstram valores e
concepgdes contraditdrias que envolvem
a docéncia: regulacdo e autonomia;
profissionalizacdo e  precarizacéo;
valorizagdo da dimensdo humana e
negacédo da dimenséo afetiva etc.

A figura do professor coordenador emergiu
como central para que a formagdo na escola se
desenvolva adequadamente, sendo que elas
entendem que ele precisa ter formacédo na
area pedagédgica para assumir tal funcéo,
ter uma concepgéo clara com relacdo ao seu
papel, ter condicOes para desempenhar as suas
funcbes em vez de apenas “correr” para sanar
as urgéncias que emergem no cotidiano
escolar. Dessa forma, o0s participantes
demonstraram valorizar a escola como espaco
de aprendizagem da docéncia, considerando a
importancia dos saberes profissionais nesse
contexto, embora reconhecam que essa
condigdo ainda ndo se estabeleca em muitas
institui¢des de ensino.

Freitas (2016)

Os estudos mostraram que, na area da
educacdo, permanece a dualidade do
formar para o saber fazer, proposta
prevista na formacdo para o desempenho
profissional, pretendido o saber ser,
entendida como formacéo da pessoa que
realizard a acdo profissional, considerando
as reflexdes para além da prética, da teoria,
identificando direitos fundamentais e tendo
foco a transformagdo da propria agéo.

. ao analisar os documentos, as primeiras
impressdes foram de que ndo se trata s6 de
transpor conteldos pertencentes a um
determinado curriculo pensado linearmente.
Estamos falando de sujeitos, que fazem
parte e constituem histéria, de maneira
complexa, e que sdo participantes da vida e
do mundo do trabalho, com direito a atuar
neste sem  serem  subjugados  pelo
desconhecido, ou pela ignorancia do
desenvolvimento fundamental do homem que
é 0 de natureza social.

Rodrigues
(2016)

Apesar de termos um processo articulado
de formacgdo continuada em termos de
estrutura e organizacdo da equipe
técnica, dos Planos de Formagdes e suas
concepgOes, acreditamos que 0 municipio
precisa instituir de forma dialogada com
a participacdo de todos os professores e
professoras de todos os niveis, com a
equipe técnica pedagégica, com o
Conselho Municipal de Educacdo e com o
Sindicato da categoria, uma politica de
formacdo continuada em forma de
documento que traga em suas concepgoes
0s desejos e anseios de todos o0s

Mostramos no decorrer deste trabalho que as
transformac6es por que passa a sociedade e
consequentemente a escola sdo frutos de
longo processo histérico marcados por
tensdes e interesses. Essa evolucdo faz surgir
a cada dia novas concepg¢des e paradigmas
educacionais. Os novos tempos sdo
responsaveis por alterar a visdo e o valor que
se d& aos agentes centrais do processo
educativo, que sdo eles: a escola, 0s
professores, 0s saberes e o0s alunos.
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envolvidos.
Monteiro Observa-se que praticamente inexiste | As necessidades crescentes com relacdo ao
(2017) nesses estudos temas como pesquisa em | trabalho docente, em funcéo das reformas e
colaboracéo, interdisciplinaridade e | politicas educacionais nos altimos 20 anos,
transdisciplinaridade, saberes da | com exigéncias diversificadas, atribuicdes,
experiéncia, condicBes de trabalho | responsabilizacBes, avaliagdo e regulacéo
docente, valorizacéo profissional, | trabalho do professor cada vez mais
abordagens autobiograficas e do ciclo de | intensificadas, a desvalorizagdo social e a
desenvolvimento profissional da carreira | falta de condicGes sdo partes de uma
do professor. problematica que ndo se esgota, estando
sempre sujeitas a novas proposicdes e desafios
imersos nas diferentes realidades que
constituem a trajetéria do trabalho docente, a
vida das escolas e os desafios da realidade
emergente.
Medeiros Os resultados demonstram que € no | O espago-tempo da Coordenacdo Pedagdgica,
(2017) espago-tempo da Coordenacédo | espaco remunerado dentro da jornada de

Pedagdgica - no horério remunerado da
jornada de trabalho do professor - que
se constroem as  aprendizagens
profissionais com as trocas de
conhecimentos entre os professores mais
experientes e 0s em inicio de carreira que
realizam atividades de organizacdo do
trabalho pedagogico, planejamento,
avaliaco e formacdo continuada no
espaco escolar.

trabalho é um tempo de contribuicGes para
o trabalho docente, mas, que apresentam
em contradicio desafios e dificuldades, tais
como a falta ou a precariedade de
materiais, como internet, computadores e
impressoras, espacos fisicos inadequados
para o trabalho intelectual devido ao
barulho peculiar das escolas e recursos
humanos; assuntos administrativo-
burocraticos que, por vezes, sobrepdem os
pedagdgicos; projetos da SEEDF em
desacordo com os da escola; o excesso de
eventos e atividades na escola sobreple as
questBes de aprendizagem e a funcdo de
ensinar.

Fonte: Elaboragao propria.

Apos a observacéo e analise dos trechos selecionados no quadro 9e mediante a sintese

realizada do uso do termo profissionalizagdo e os objetivos das producdes, foi possivel

apontar que, por vezes, as legislacdes e os sistemas de ensino oferecem algum tipo subsidio e,

dessa maneira, € como se estivessem propiciando o desenvolvimento do processo de

profissionalizagéo.

Porém, a reflexdo trazida pelos autores alerta para o tipo de formagdo que esta

acontecendo, projetos que sdo comprados, assim como materiais didaticos, no qual se observa

0 cerceamento da autonomia profissional, tornando docentes e coordenadores pedagdgicos

apenas executores de acoes.

Contreras (2002, p. 67) aponta a linha ténue entre profissionalizacdo e proletarizagdo

por meio de formacéo continuada:

... 0 tema proletarizacdo docente a uma perspectiva de que o trabalho docente vem
perdendo significativamente uma série de qualidades, sendo a principal delas: a
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autonomia. Se em outras épocas, 0 professor tinha grande autonomia na construcao
de seu planejamento didatico, podendo inovar constantemente sua pratica didria,
hoje ele ¢ um mero reprodutor de curriculos pedagdgicos, os chamados “pacotes
curriculares”, totalmente desconectados da realidade e que, ndo obstante, sdo
elaborados por individuos que desconhecem completamente o cotidiano em sala de
aula.

O referido autor traz a luz, justamente, a necessidade de respeitar o elemento principal
do processo de profissionalizacdo, a autonomia profissional, ou seja, liberdade de planejar e
pensar reflexivamente sobre a pratica e a realidade vivenciada no cotidiano escolar.Ainda
sobre o excerto destacado € preciso refletiracerca da necessidadede fortalecer a coletividade
dos profissionais desde a formacéo inicial até a continuada, dos estudos teodricos a pratica
reflexiva.

Assim, concluindo esse percurso, que ainda possui muito a ser investigado e discutido,
seguimos com algumas consideracdes finais a respeito desse processo complexo e necessario
qgue envolvem profissionalidade e profissionalizacdo dos coordenadores pedagdgicos

escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao finalizar esse percurso € possivel destacar que esta pesquisa teve como objetivo
identificar e compreender os principais elementos que constituem o0s conceitos e processos de
profissionalidade e profissionalizagdo dos coordenadores pedagdgicos escolares e, diante
desse objetivo, definiu-se como legitimo que essa investigacdo se desse a partir do que ja
havia sido pesquisado sobre o tema, portanto originando uma pesquisa documental de reviséo
sistematica.

A partir dessa definicdo, foi preciso tracar um cronograma e um planejamento a fim de
nortear as acdes metodoldgicas de busca e levantamento das produgdes e, em seguida, da
organizacao dos dados, e, por fim, de sua analise.

Ocorpus de analise se constituiu em 23 producbes académicas entre dissertacdes e
teses, algumas das producbes referem-se a coordenacdo pedagdgica utilizando outra
nomenclatura, como, por exemplo, assistente técnico-pedagdgico, supervisor escolar,
orientador pedagogico, mas essas nomenclaturas tratam do mesmo profissional, variando
conforme a definicdo do estatuto do magistério de cada localidade.

Foi possivel constatar que existe um volume de investigacdes, pesquisas e estudos que
se dedicam a coordenacdo pedagdgica escolar, porém, no que concerne a sua
profissionalidade e profissionalizagdo, o que se observar € escassez de estudos e discussdes.
Diante disso, a fundamentacgdo tedrica que embasa esta pesquisa buscou nos estudos o que se
fala sobre profissionalidade e profissionalizagéo, e o retorno foi bem grande quando se pensa

nesses processos de constituicdo e de movimento coletivo para os docentes.
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Quanto ao uso do termo profissionalidade, faz-se presente e latente arelacéo sujeito
esua subjetividade com a objetividade da profissdo, e quanto a profissionalizacdo o
movimento coletivo a fim de consolidar a especificidade da profissdo, formacao inicial e
continuada, condicdes de trabalho e desenvolvimento da autonomia profissional.

Podemos destacarnesses achados acima destacados alguns elementos pontuais, tais
como, para constituicdo da profissionalidade se fazimprescindivel as acBes de
autoconhecimento, reconhecimento, identificacio e reflexdo. E importante ressaltar que os
movimentosde interpessoalidade e intrapessoalidade necessariosa constituicdo da

profissionalidade e ao grupo profissional, Dubar (2005, p.213) afirma que:

...existe como um ator social real, criado num sistema de acdo concreta que se
produz e reproduz, permanentemente, de acordo com o0s condicionalismos
histéricos, culturais e diacronicamente determinantes, contribuindo para a
estruturacdo da identidade profissional organizacional e o refor¢o do sentimento de
pertenca, esse sentimento de pertenga serd mais reforgado quanto maior for a
identidade coletiva e relacional do individuo, implicando a sua participagdo em
atividades coletivas formais e informais que Ihe permitem obter uma representacéo
social de si mais favoravel, face ao grupo de trabalho de referéncia...

Sob a perspectiva do autor Dubar (2005), a constituicdo das identidades, dentre elas a
profissional, podendo ser interpretadas a partir de modos de articulagdo entre a transacéao
objetiva e a transacao subjetiva (DUBAR, 2005, p. 206). A transacdo objetiva € a relacdo que
0 individuo estabelece com seu espaco de trabalho e com a retribuicdo concreta da
contribuicdo que da com seu trabalho para o ambiente social. A transagdo subjetiva se refere a
relacdo temporal do individuo com a profissdo, projecdes realizadas para si e a identidade
construida ao longo de sua vida.

Com isso ao apontar os principais resultados,vale destacar que o processo de
constituicdo da profissionalidade e de profissionalizacdo do coordenador pedagdgico escolar
estdo imbricados, porém que possuem caracteristicas préprias, sendo assim, profissionalidade
envolve dois elementos principais organizados em duas categorias; um de autoconhecimento
(dos coordenadores para si) e outro de reconhecimento de sua fungdo formadora (dos
coordenadores para o outro). E os elementos principais da profissionalizagdo envolvem
condi¢des de trabalho e formacdo continuada especifica na qual se propicia autonomia
profissional e se fortalece a coletividade.

Se ao direcionar os estudos para o termo profissionalidade, o0 que se encontra é um
processo que envolve elementos e movimentos de relagdo interpessoal e intrapessoal, de

identidade profissional, autoconhecimento e reconhecimento, tanto do individuo
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subjetivo quanto da profissdo objetiva, ao direcionarmos o foco para 0 termo
profissionalizagdo, o que se encontra sdo elementos que, também, giram em torno de um
movimento coletivo e de uma identidade profissional, porém de uma maneiraa validar e
legitimar os saberes e fazeres especificos de determinada profisséo.

Ao investigar os elementos que constituem o processo de profissionaliza¢do,destaca-se
seu carater processual e social, a aquisicdo de conhecimentos, comportamento que tenha
por base um codigo de ética, politica salarial, considerando como dever do Estado
assegurar as condicdes de profissionalizacdo, de aperfeicoamento profissional continuado
com licenciamento periodico remunerado para esse fim, periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacéo, incluido na carga horaria de trabalho.

E importante salientar que a formacdo é um dos critérios indispensaveis para o
processo de profissionalizacdo, para isso se faz necessario investimento em uma politica de
formacdo continuadade base emancipatoria,com o foco em garantir a autonomia
profissional, a provisdo de condigcdes de trabalho, de plano de carreira e remuneragao
condizente a responsabilidade da funcéo.

Ao analisar o uso do termo profissionalizacdo nas producdes académicas, foi possivel
constatar alguns equivocos no sentido de tratar profissionalidade e profissionalizagdo como
tendo as mesmas caracteristicas, porém ndo € o que constatamos apds 0s estudos de
fundamentacdo tedrica. Reforgcamos queos processos de profissionalidade e
profissionaliza¢dosao imbricados e se envolvem na constituicdo da identidade profissional.

Considerandoos principais elementos subjetivos presentes no processo de constituicao
da profissionalidade e os elementos objetivos e coletivos encontrados no processo de
profissionalizacdo, é possivel perceber que estes dois processos e encontram no momento da
constituicdo da identidade, na importancia da formacédo e, principalmente, na necessidade da
legitimacdo do fazer/saber especifico da profissdo escolhida.

Neste momento,faz-se necessario marcar através do que os processos da constituicdo
da profissionalidade e profissionalizacdo estdo imbricados, que é justamente pelo elemento da
identidade profissional. A identificacdo subjetiva, objetiva e coletiva dos profissionais é um
dos elementos principais e imprescindiveis para os dois processos de constituicdo, tanto da
profissionalidade quanto da profissionalizacéo.

Dessa maneira, ao concluir essa investigacdo, posso apontar que todo o processo da
pesquisa me permitiu olhar para minha profisséo e para o0 meu fazer de coordenadora
pedagogica sob outra 6tica, com mais seguranca e propriedade do meu saber e fazer, enquanto

formadora dos docentes e da minha prépria formacao.
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Para os sistemas de educacgdo, ou redes de ensino, ainda persistem 0s resquicios de
controle e regulagcdo sobre o corpo docente por meio da coordenacdo pedagdgica, e essa
concepcao é tdo antiga quanto o proprio fazer docente. Ou seja, se existe professor existe
alguém que o controle sobre o0 que ensinar, como ensinar e 0 porqué.

Contudo, com o passar dos anos, mudancas sociologicas de todos os setores
tornaramnecessario repensar a escola, o professor, e repensar a coordenacdo de uma
escola.Algumas legislacbes mudaram, as pesquisas revelam crescente aumento de interesse
pelo assunto, porém, no fim da ponta, na escola, ainda ndo se observa tal mudanca.

Essa auséncia se deve muito ao fato de que algo crucial ndo sai do papel ou das
discussdes teoricas para a pratica, com essa afirmacdo me refiro a autonomia profissional.
Nota-se,as vezes, que, por falta de investimento, ou por justificar um investimento, por medo,
pela culpabilizacdo,eé mais facil manter o controle e poder sobre as agdes dos profissionais do
que desenvolver-se a autonomia profissional.

Se, por um lado, € necessario que o Estado assegure o direito a autonomia, condi¢des
de trabalho e formacdo emancipatdria, por outro, € imprescindivel que os profissionais da
educacdo se apropriem dessa autonomia e a tornem parte de suas carreiras profissionais.

Na pretensdo de apontar as Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo ac¢des que
se fazem urgentes para nossas escolas, cito, dentre elas, a elaboracdo efetiva de Projeto
Politico Pedagdgico, ndo como apenas um documento muito extenso escrito e reescrito todos
0S anos com prazo de entrega no primeiro bimestre e vazio de sentido, mas sim um projeto
pensado por todos da comunidade escolar.

Essa indicacdo remete-se a outras situacdes tais como escolha de livro didatico,
elaboracdo de projetos, participagdo emformacdes.Essas situagdes mencionadasacontecem,
sim, todos os anos,até mais de uma vez ao ano.Chamo a aten¢édo aqui para que elas acontecam
a partir da necessidade de cada escola, da decisdo de cada colegiado escolar, conforme suas
necessidades, e ndo apenas para comprar formagdes, comprar projetos, comprar materiais.

Na perspectiva de cidada e de profissional, toda vez que vejo uma verba ou
investimento da educacdo sendo destinado para algo que ndo escolhemos ou que ndo nos
atende,o sentimento vivido ¢ de frustracdo, falha e desanimo.

Um projeto de escola com planejamento com coletividade do grupo, que expresse a
identidade da comunidade escolar que representa, deve ser pensado por alguns anos para que
se tenha continuidade e que seja significativo.

A partir dos estudos aqui realizados por meio da revisdo das produgdes académicas,

que focalizaram  profissionalidade/profissionalizacdo e coordenacdo pedagdgica,
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compreendemos e reconhecemos que a Coordenacdo Pedagogica ocupa o lugar de legitimacao
do fazer/saber docente, assim como, o de desenvolver e fortalecer seu coletivo na perspectiva
de formacao: de si e do outro.

Concluo minhas consideracGes olhando para o inicio desse trajeto, com 0 coragao
aquecido e as ideias borbulhando, e percebo que me sinto mais enriquecida, me reconhecendo
nas escolhas que fiz e o porqué as fiz.Meu desejo, no inicio da carreira docente, era de mudar
0 mundo, hoje noto que ndo é preciso mudar o mundo, mas sim contempla-lo e contribuir de
varias maneiras para que a profissdo escolhida nos permita avancar de alguma forma (mesmo

que localmente no constructo da sociedade.
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