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"Quero cada vez mais aprender a ver como belo aquilo que é 

necessário nas coisas. Amor-fati [amor ao destino]: seja este, 

doravante, o meu amor! Não quero fazer guerra ao que é feio. Não 

quero acusar, não quero nem mesmo acusar os acusadores. Que 

minha única negação seja desviar o olhar! E, tudo somado e em 

suma: quero ser, algum dia, apenas alguém que diz Sim!”  

Friedrich Nietzsche 

https://pensador.uol.com.br/autor/friedrich_nietzsche/
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RESUMO 

SOUZA, Jesus Lopes de. O Conhecimento Didático-Pedagógico para o Coordenador 

Pedagógico. 2017. 105 f. Dissertação (Mestrado Profissional em Educação: Formação de 

Formadores). Programa de Estudos Pós-Graduados em Educação: Formação de Formadores. 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, 2017. 

Esta pesquisa tem como objeto de investigação a atuação do Coordenador Pedagógico (CP) na 

formação de professores, enfatizando, principalmente, o Conhecimento Didático-Pedagógico 

no contexto escolar. O estudo parte do pressuposto de que a Didática e as práticas 

pedagógicas são fatores decisivos para o desenvolvimento da aprendizagem significativa dos 

alunos e do reconhecimento da importância da atuação do Coordenador Pedagógico como 

articulador e formador para práticas pedagógicas que viabilizem essa aprendizagem. Assim, a 

pesquisa propõe como objetivo principal investigar como o Coordenador Pedagógico articula 

as práticas formativas na Escola e qual a contribuição dos Conhecimentos Didático-

Pedagógicos na formação continuada de seus professores. A pesquisa empírica e de base 

qualitativa teve como sujeitos de pesquisa: três (03) Coordenadores Pedagógicos e seis (06) 

professores da Rede Pública Estadual, da Educação Básica, na zona Leste da cidade de São 

Paulo, e apresenta o seguinte problema de pesquisa: como o CP se utiliza do Conhecimento 

Didático-Pedagógico ao realizar o seu trabalho de formador de professores, na perspectiva de 

propiciar uma formação intelectual crítica e reflexiva? Para tanto, a análise se sustenta nas 

linhas teóricas de Libâneo (2013), Candau (2014), Placco, Almeida & Souza (2011), Tardif 

(2012) e Pimenta e Ghedin (2008). Para o desenvolvimento da pesquisa de campo, dois 

instrumentos de coleta de dados foram utilizados: o questionário e a entrevista 

semiestruturada. Esses instrumentos são definidos e recomendados por Lüdke e André (2013) 

por permitir considerar o ponto de vista dos profissionais envolvidos. Como resultados, esta 

pesquisa aponta, claramente, a relevância do Conhecimento Didático-Pedagógico na atuação 

do CP e a desarticulação de diversas ações na escola como consequência de um 

desconhecimento do potencial deste Conhecimento. Essa desarticulação vai desde a 

implementação da proposta pedagógica até o processo de ensinar e aprender e, ainda, nas 

formações realizadas pelos Coordenadores Pedagógicos.  

Palavras-chave: Coordenador Pedagógico. Formação Continuada. Conhecimento Didático-

Pedagógico. 
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ABSTRACT 

SOUZA, Jesus Lopes de. Didactic-pedagogical knowledge for the Pedagogical 

Coordinator. 2017. 105 f. Dissertation (Professional Masters in Education: Formation of 

Trainers). Program of Postgraduate Studies in Education: Formation of Trainers. Pontifical 

Catholic University of São Paulo, 2017. 

This research investigates the role of the Pedagogical Coordinator (CP) in the training process 

of teachers, highlighting, above all, the didactic-pedagogical knowledge in the school context. 

The study assumes that didactics and pedagogical practices are decisive factors for the 

development of a meaningful learning by students, and for the recognition of the importance 

of the Pedagogical Coordinator as an articulator and coach for pedagogical practices that 

make this learning possible. Thus, the research proposes as main goal to investigate how the 

Pedagogical Coordinator articulates the educational practices and what is the contribution of 

his didactic-pedagogical knowledge in the continuing education of teachers. The empirical 

and qualitative research had as subjects of research three (03) Pedagogical Coordinators and 

six (06) teachers of the Public Basic School in the East zone of the city of São Paulo. The 

problem investigated was how the Pedagogical Coordinator uses their didactic-pedagogical 

knowledge when carrying out his work as coach of teachers, in order to provide a critical and 

reflexive intellectual formation. For this, the analysis is based on the theoretical currents of 

Libâneo (2013), Candau (2014), Placco, Almeida & Souza (2011), Tardif (2012), and Pimenta 

and Ghedin (2008). For the development of the field research, we used the questionnaire and 

the semi-structured interview as data-collection tools. Defined by Lüdke and André (2013), 

these tools allow considering the point of view of the professionals. As result, this research 

clearly indicates the relevance of didactic-pedagogical knowledge in the work of the 

Pedagogical Coordinator. Moreover, it points to the disarticulation of several actions at school 

as a consequence of lacking knowledge of the potential of didactic-pedagogical knowledge. 

This disarticulation embraces the setting up of the pedagogical proposal as well the processes 

of teaching and learning, and also the formation carried out by the Pedagogical Coordinators. 

Keywords: Pedagogical Coordinator. Continuing Education. Didactic-Pedagogical 

Knowledge. 
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1. INTRODUÇÃO 

São grandes as exigências para formar um professor e alguns aspectos, apontados por 

Garcia e Vaillant (2013), são importantes para o trabalho formador e merecem um destaque 

inicial em meu estudo por estabelecer uma relação direta com a proposta de pesquisa:  

[...] possuir didática, estar preparado e com grande experiência 

docente, rigorosa formação científica, conhecer as principais linhas de 

aprendizado que as sustentam, estar apto a trabalhar com adultos e, 

finalmente, para ajudar os docentes a realizar as mudanças 

comportamental, conceitual e metodológica hoje exigidas pelo sistema 

educativo. (p. 12). 

Os fundamentos da Didática ou do Conhecimento Didático-Pedagógico podem auxiliar 

o formador e o Coordenador Pedagógico (CP) a formular objetivos necessários diante das 

problemáticas que se estabelecem na rotina escolar e de uma leitura crítica da “cultura global 

da sociedade”, como expõe Saviani (2000). Logo, o educador não pode abdicar da realização 

de um trabalho que esteja fundamentado na Didática ou então o seu trabalho passaria a ser 

realizado com bases apenas na experimentação.  

As implicações do trabalho fundamentado no Conhecimento Didático-Pedagógico é um 

respaldo à Coordenação Pedagógica, em especial para fomentar reflexões e análises dos 

desafios atuais em contexto, de forma a contribuir com a organização do trabalho pedagógico 

da escola e também com a orientação e o acompanhamento junto aos professores.  

Sabemos que o processo de organização, implantação e implementação de um trabalho 

pedagógico na escola não é simples, pelo contrário, é complexo e gera conflitos, pois abrange 

muitas dimensões e demanda por escolhas, por valores voltados à subjetividade e à cultura de 

cada indivíduo.  

Ao CP, no exercício de sua função e a partir da sua compreensão desse Conhecimento 

Didático-Pedagógico, cabe oportunizar – aos professores – as condições para produção de 

conhecimentos e sua articulação na sala de aula, estabelecendo o ato educativo. Nesse 

processo, Coordenação e professores fortalecem suas relações e propiciam um ambiente 

produtivo, formativo, de maneira a garantir uma prática sustentada em um método que norteia 
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o fazer pedagógico, pois esse fazer deve ser colocado em prática para organizar 

procedimentos e intervenções que proporcione – ao aluno – a construção de novos 

conhecimentos.  

Libâneo (2004), a partir da atividade própria do professor – o ato de ensinar, 

complementa que ao CP cabe prestar uma assistência pedagógico-didática direta aos 

professores, por meio de observação das aulas, entrevistas, reuniões de trabalho entre outros 

possíveis meios. Essa assistência também se concretiza na elaboração e no desenvolvimento 

dos planos de ensino, no desenvolvimento de competências em metodologias e procedimentos 

de ensino específicos da matéria (inclusive materiais didáticos), nas práticas de gestão e no 

manejo de situações específicas de sala de aula, bem como no apoio para escolha de 

estratégias de diferenciação pedagógica e realização de projetos. 

As ações mencionadas como competência do Coordenador Pedagógicos manifestam os 

procedimentos didáticos necessários à organização do fazer pedagógico e da sua 

materialização – a prática na sala de aula pelo professor e por alunos. Ao Conhecimento 

Didático-Pedagógico cabe a dinamização dos processos de ensino e de aprendizagem, 

mobilizando, simultaneamente, as contribuições tecnológicas, científicas, políticas, culturais e 

toda a produção social, sobretudo, as de ordem pessoal – o olhar do professor.  

Aplicar os fundamentos deste Conhecimento não é meramente construir planejamentos, 

desenvolver e avaliar, pois estão para além disto: propor espaços de relacionamento para o 

bem-estar coletivo; superar suas funções habituais e já estabelecidas e, assim, construir novas 

relações entre pessoas que trocam, produzem, confiam e aprendem em conjunto.  

A relevância do trabalho da Coordenação Pedagógica se estabelece na identificação da 

escola, dos seus objetivos e pressupostos, na orientação aos professores durante os 

planejamentos. Para isto, o CP precisa se apropriar de Conhecimentos Didático-Pedagógicos 

ou então, não conseguirá estabelecer as relações Didático-Pedagógicas fundamentais para que 

o ensino e a aprendizagem se efetivem na escola e de maneira coerente. 

O objeto da Didática ou do Conhecimento Didático-Pedagógico é a organização do 

ensino e a efetivação da aprendizagem pelos alunos, e o seu foco se concentra: nas funções do 

professor e do aluno, no método/metodologia, nos objetivos, nos conteúdos e na avaliação; e, 

na constituição de um ambiente que propicie a produção do conhecimento e que considere o 

ensinar e aprender como aspectos de um mesmo processo, em que professores e alunos sejam 
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sujeitos da aprendizagem.  

Os sujeitos desse processo devem ter clareza que, ao privilegiarem determinados tipos 

de conteúdos para serem ministrados, ao definirem um método de ensino ou, ainda, uma 

proposta pedagógica, não estarão transmitindo apenas os conhecimentos intelectuais, mas sim 

valores morais, normas de conduta, maneiras de pensar e de enxergar o mundo. Com isso, 

estabelecem, também, uma práxis pedagógica entre o conhecimento a ser apreendido e a 

realidade. Logo, a prática educativa não é neutra, e se faz necessário que todos os envolvidos 

no processo reflitam sobre a realidade social e os interesses individuais e coletivos na 

construção do Conhecimento, para que se possa, então, definir: o que se quer; para que se 

quer; para quando se quer; como fazer e quais resultados foram alcançados.  

Como afirma Vasconcelos (2010, p. 102): “[...] o saber e o saber fazer só podem ser 

entendidos como aspectos da mesma realidade, dado que a forma de abordar a educação e 

suas implicações sociais resulta no como fazer a educação no interior da sala de aula”. Para 

tanto, faz-se necessário que professores e coordenadores dominem os aspectos teóricos que 

possibilitam um entendimento mais amplo sobre a importância da Educação para a vida do 

homem e a maneira que este homem produz conhecimentos. 

Nessa perspectiva é que minha pesquisa vai se delineando, com a pretensão de 

contribuir para a reflexão sobre a pertinência do Conhecimento Didático-Pedagógico no 

desempenho da função do CP nas Escolas. De modo que o ensino e a aprendizagem estejam 

alinhados com a proposta pedagógica e com sentido e significado não só na Instituição 

Escolar, mas para além das relações escolares, que se reverbere na sociedade com todos os 

sujeitos envolvidos, fomentando mudanças e transformações por meio das práticas escolares.  

1.1 – O tema e a contextualização da problemática  

A escolha do tema desta pesquisa e a problemática delineada ao longo do percurso 

acadêmico estão relacionadas com a minha identidade profissional enquanto sujeito que atua 

na Educação e que começou a se constituir antes mesmo do meu ingresso na graduação e no 

Magistério. Minha mãe, sendo professora, me inseria na escola em momentos como atribuição 

de aulas, planejamentos, reuniões pedagógicas, entre outros de uma rotina escolar.  
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A identidade do professor, de acordo com Pimenta (2002, p. 18), “[...] é um processo do 

sujeito historicamente situado. A profissão do professor, emerge em dado contexto e 

momento históricos". A partir dessa compreensão, hoje, considero ter sido de grande valia os 

contatos que estabeleci, ao longo da vida, dentro de uma unidade escolar, mesmo sem ter o 

conhecimento da profissão. A oportunidade de vivenciar, sob outra ótica, as relações entre os 

professores em diferentes momentos e situações, me permitiu aprender e, por consequência, 

despertou o meu interesse em realizar um curso de Licenciatura para ser professor na 

Educação Básica.  

Ingressei no Magistério Público Estadual no ano de 2000, para atuar como professor 

eventual (substituto) e permaneci nessa função até ser aprovado em concurso público, para 

assumir o cargo titular de Professor de Educação Básica II (PEB II), da área de Ciências e 

Biologia. Desde então, busco por respostas e por uma melhor compreensão para as possíveis 

causas do fracasso escolar e da aprendizagem dos alunos.        

Nessa época, ainda apegado às práticas da escola tradicional, "[...] aquelas que supõem 

que só se aprende algo por meio da repetição, da memorização, da cópia reiterada de modelos, 

da mecanização", como define Ferreiro (2008, p. 22), eu acreditava que os alunos pudessem 

aprender dessa forma e não entendia porque alguns alunos não conseguiam avançar em suas 

aprendizagens, mesmo identificando que alguns deles apresentavam maior dificuldade em 

relação aos outros alunos da classe. Ainda em relação ao ensino tradicional, tive a 

oportunidade de trabalhar com diferentes Sistemas de Ensino reforçadores de currículos 

conteudistas, da memorização e do ensino tradicional verticalizado em práticas 

hierarquizadas. 

No meu trabalho como professor, sempre procurei desenvolver aulas práticas com 

variados procedimentos de ensino, especialmente por ter consciência da importância de tais 

procedimentos. Carlini (2004, p. 28), ao definir os procedimentos de ensino como "[...] as 

ações do professor e do aluno, no processo ensino aprendizagem. São os ‘que fazer’ 

pedagógicos, no sentido de provocar, estimular, desencadear a ação do aluno no processo de 

construção do conhecimento", enfatiza essa importância por mim atribuída.  

Também motivado pelo fato de ser biólogo, sempre quis proporcionar não somente uma 

aula baseada em conteúdo teórico e sim uma vivência na construção do conhecimento e até 

mais do que isso, dar à aula um significado mais real e prático, capaz de cativar a atenção dos 
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alunos com a sensibilização do fazer junto, de um aprendizado coletivo. Ao longo desse 

percurso de professor, fui percebendo que, quanto mais conhecimentos pedagógicos em 

minhas práticas, melhor eu conseguia ampliar e diversificar os formatos de minhas aulas e 

isso, sem dúvidas, aumentava a curiosidade dos alunos sobre o tipo de aula que eles teriam 

naquele dia. 

Com salas de aula muito heterogêneas, eu me preocupava em desenvolver a 

aprendizagem integral de meus alunos, assim como descreve Scarpato (2006):  

Na sala de aula, nesse grande universo heterogêneo, para se trabalhar 

um conteúdo e alcançar resultados satisfatórios, nós professores 

precisamos conhecer nossos alunos, a realidade de mundo que estão 

inseridos, seus anseios, medos e sonhos. Precisamos saber respeitar 

suas individualidades para sim propor uma maneira de ensinar e fazer 

cada aluno aprender de modo integral. (p. 20). 

Em 2006, com o intuito de ampliar o meu conhecimento sobre Educação e Práticas de 

Ensino, iniciei o curso de Pedagogia que foi um divisor de águas. A partir dessa nova 

formação e novo momento, tive a percepção de como otimizar minhas práticas objetivando a 

qualidade da aprendizagem dos alunos. Ainda em complementação à minha formação, cursei 

uma especialização em Magistério do Ensino Superior, na Pontifícia Universidade Católica 

em São Paulo, em 2010. A experiência de um curso lato sensu me possibilitou contato com 

professores especialistas em Didática, referências na produção literária sobre o assunto, me 

possibilitando ampliar saberes, práticas e compreensões.     

E foi nesse momento da minha vida que, de acordo com Pimenta (1999), houve a 

ressignificação de minhas práticas e, consequentemente, uma nova fase de construção da 

minha identidade profissional, pois: 

A identidade é construída a partir da significação social da profissão; 

da revisão constante dos significados sociais da profissão; da revisão 

das tradições. Mas também da reafirmação das práticas consagradas 

culturalmente e que permanecem significativas. Práticas que resistem 

a inovações porque prenhes de saberes válidos às necessidades da 

realidade. Do confronto entre as teorias e as práticas, da análise 

sistemática das práticas à luz das teorias existentes, da construção de 

novas teorias. (p. 19). 
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Paralelo à minha atuação em sala de aula, iniciei a trajetória profissional como formador 

de formadores ao exercer, em 2012, a função de Professor Coordenador Pedagógico em uma 

escola de Educação Básica, da Rede Pública Estadual, na Zona Leste de São Paulo. 

Observando o que era desenvolvido (na época) nas Horas de Trabalho Pedagógico Coletivo 

(HTPC), hoje denominadas de Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo (ATPC), eu percebia 

que eram momentos usados somente para transmissão de informações e não para o seu 

propósito maior – a formação dos professores.  

Pensando em alternativas para reverter essa deficiência, ou ao menos minimizá-la, ao 

assumir a função de CP optei por compartilhar com os professores as minhas experiências e 

os procedimentos que eu utilizava em minhas aulas, na tentativa de compartilhar todo o 

conhecimento que tinha adquirido até ali, principalmente por acreditar que era por este 

conhecimento que eu conseguia fazer aulas diferentes, menos tradicionais e mais estimulantes 

para os alunos. Esse foi um passo importante para, juntamente com estes professores, 

desenvolver momentos de estudos que nos possibilitassem vislumbrar mudanças em nossas 

práticas em sala de aula, que se concretizaram, consequentemente, em mudanças na Escola. 

Ainda atuando como Professor Coordenador (PC), em uma escola da Diretoria de 

Ensino Região Leste 3 de SP, fui convidado para participar da formação de professores de 

Ciências, juntamente com os Professores Coordenadores do Núcleo Pedagógico (PCNP), e 

atuar em formações centralizadas na Tutoria on-line, juntamente com a Escola de Formação e 

Aperfeiçoamento de Professores (EFAP). Nesta função, nos anos de 2012 e 2013, tive a 

oportunidade de participar do programa Melhor Gestão Melhor Ensino que apresentava como 

objetivo a formação de professores e de CPs para uma transformação em sala de aula – nos 

procedimentos de ensino e nas práticas – frente à implementação do Currículo de Ensino da 

Secretaria de Educação do Estado de São Paulo (SEE-SP).  

Além da formação centralizada para os professores e da tutoria em Ambiente Virtual de 

Aprendizagem (AVA), planejamos e realizamos encontros para socializar as práticas 

desenvolvidas pelos professores nas escolas. Em 2013, por meio de uma experiência na 

função de Professor Coordenador de Apoio à Gestão Pedagógica, também vivenciei diversas 

situações com a formação de Professores-Coordenadores. Planejei e desenvolvi muitas 

formações para os PCs, sendo muito rica a experiência de conhecer as virtudes e as 

fragilidades compartilhadas por estes profissionais frente às demandas escolares. 
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Essa experiência, mesmo em pouco tempo, ainda tem sido muito importante para a 

construção da minha identidade profissional como formador de formadores, pois me deparei 

com algumas experiências que servem de subsídios para planejar as formações e orientar os 

PCs em um grupo colaborativo de estudo, no qual se estabeleceu um polo de formação para 

estes profissionais.  

Por motivação da minha atuação profissional e da expectativa de pesquisar possíveis 

caminhos na Formação Continuada de professores e CPs, ingressei no Mestrado Profissional 

em Educação: Formação de Formadores (PUC/SP) que, sem dúvidas, foi mais um passo – o 

início de uma carreira acadêmica – para refletir sobre a minha prática e a sua relação direta 

com a minha atividade cotidiana. Nesse sentido, minha trajetória corrobora com a formação 

defendida por Almeida (2012, p. 44) ao fazer a seguinte afirmação: “[...] para que a formação 

seja transformadora em conhecimentos, sentimentos e ações é preciso que a proposta de 

formação tenha referência na atividade cotidiana do professor, que faça sentido para ele”.  

Durante as formações realizadas, por diversas vezes, foi exposto pelo grupo de PCs a 

ausência de aulas diferenciadas e a existência de aulas expositivas como uma prática 

predominante. Esse fato pode ser uma possível causa da desmotivação dos alunos, no 

contexto atual, uma vez que a realidade nos aponta para aulas ainda bastante tradicionais. Ao 

mesmo tempo, essa prática demonstra o desconhecimento por parte destes professores sobre 

diferentes procedimentos e estratégias de ensino e de sequência didática. É justamente, dessa 

necessidade formativa, que trata a pesquisa de Gatti (2010), ao confirmar a baixa porcentagem 

do Conhecimento Didático-Pedagógico nos cursos de licenciatura. 

Tal situação tem sido recorrente nas escolas, pois há pouca variação dos procedimentos 

de ensino e, muitas vezes, a justificativa apontada pelo professor é a falta de tempo para 

planejar as aulas. Além disso, quando os CPs proporcionam, aos professores, um momento 

para a elaboração do planejamento das aulas como parte das atividades a serem realizadas nas 

horas de ATPC, evidencia-se um grande desconhecimento da importância do Conhecimento 

Didático-Pedagógico e de suas contribuições. 

Em recente estudo, Santana (2011, p. 8) explica que a formação continuada e a 

transposição didática estão vinculadas intrinsecamente e que "[...] a formação de educadores é 

um trabalho processual e permite que as discussões se ampliem, portanto é o caminho aberto e 

outros pesquisadores poderão contribuir". 
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O Conhecimento Didático-Pedagógico deveria estar contemplado em disciplinas da 

grade curricular e ser base para qualquer curso de licenciatura. Porém, muitos professores 

reconhecem o quão falha é a formação inicial, especialmente em relação às disciplinas de 

cunho Didático-Pedagógicas. Esse ponto também foi verificado por Gatti (2010) ao constatar 

que no máximo 11% da carga horária total dos cursos de licenciatura é voltada para 

disciplinas dedicadas à prática pedagógica, bem como o número reduzido de disciplinas 

teóricas da área de Educação nos cursos de licenciatura, tais como Didática, Psicologia da 

Educação ou do desenvolvimento Pedagógico, por exemplo. 

Ao Coordenador Pedagógico, como enfatiza Libâneo (2013), cabe promover uma 

formação continuada que auxilie os professores quanto às práticas de ensino, desenvolvendo 

os saberes Didático-Pedagógicos necessários para subsidiar as suas ações em sala de aula. 

 O objeto de estudo da didática é o processo de ensino no seu conjunto, 

isto é, a atividade do professor e dos alunos visando o 

desenvolvimento das capacidades cognoscitivas e operativas destes 

mediante a assimilação consciente e ativa de conhecimentos e 

habilidades. O trabalho docente ocupa-se de instrução, da educação e 

do ensino como elementos do processo pedagógico escolar, efetivando 

a mediação de objetivos, conteúdos e métodos em função da 

aprendizagem dos alunos. (p. 17).  

Candau (2014), ao descrever sua compreensão de Didática, traz uma abordagem da 

multidimensionalidade:  

Parto da afirmação da multidimensionalidade deste processo:  O que 

pretendo dizer? Que o processo de ensino e aprendizagem, para ser 

adequadamente compreendido, precisa ser analisado de tal modo que 

articule consistentemente as dimensões humana, técnica e político-

social. (p. 14). 

Atualmente, exerço a função de Professor Coordenador na Rede Estadual de Ensino e é 

perceptível que grande parte das aulas, em todos os segmentos de Ensino, ocorre de maneira 

tradicional, no sentido que é definido por Machado (2013): 

Por aula tradicional, refiro-me àquelas aulas em que o professor passa 

o tempo todo – ou quase todo – expondo oralmente a matéria, cabendo 

ao aluno um papel passivo na relação entre ensino e aprendizagem e 
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que o professor costuma se basear num determinado livro texto, do 

qual retira o conteúdo por ele transmitido, podendo o aluno recorrer ao 

próprio livro para estudar e esclarecer eventuais dúvidas. (p. 23). 

A crítica ao predomínio de aulas expositivas não significa que é uma modalidade ruim 

ou ultrapassada. Sabemos que a aula expositiva é um ótimo recurso para introduzir um novo 

conceito, iniciar novos conhecimentos e também para encerrar uma sequência didática de um 

conteúdo trabalhado com os alunos. No entanto, hoje, os alunos são muito ativos, interagem 

com muita informação por meio dos recursos tecnológicos e aprendem por diversos estímulos 

– visuais, auditivos, participativo, de experiência, etc. Assim, aos professores, recai a 

necessidade de utilizar recursos adequados ao novo perfil dos estudantes, para tornar as aulas 

mais interessantes e significativas, visto que vivemos num mundo globalizado e dinâmico. 

A atitude passiva na Escola, quanto à aprendizagem e à construção de Conhecimento, é 

uma grande falha. Ao invés de cooperar com o desinteresse dos alunos, muitas vezes até 

indisciplinados por falta de dinamismo, poderíamos fazer uso de Conhecimentos Didático-

Pedagógicos como aliados na inovação das práticas de sala de aula. 

Libâneo (2007, p. 53) nos dá pistas de que é possível, apontando elementos da Didática 

que se fazem presentes na opinião dos alunos: “Há discentes que comentam entre si: gosto 

desse professor porque ele tem didática. [...] com essa professora a gente tem mais facilidade 

de aprender”. Muito provavelmente, estes alunos estão querendo dizer que os professores têm 

um modo eficaz de dar aula, que ensinam bem, que com eles, de fato, conseguem aprender.  

No entanto, sabemos que uma das problemáticas que a Educação nos apresenta, nos dias 

atuais, é justamente a falta de domínio de Conhecimentos Didático-Pedagógicos por parte dos 

professores da Educação Básica, concatenado com os conteúdos e as habilidades que devem 

desenvolver em suas aulas. Isso talvez porque não tiveram a oportunidade de realizar 

atividades práticas e reflexivas durante a realização dos seus cursos de formação inicial, como 

evidencia o estudo de Gatti (2010). 

A questão das práticas exigidas pelas diretrizes curriculares desses 

cursos (pedagogia e licenciatura) mostra-se problemática, pois ora se 

coloca que estão embutidas em diversas disciplinas, sem especificação 

clara, ora aparecem em separado, mas com ementas muito vagas. Na 

maior parte dos ementários analisados não foi observada uma 

articulação entre as disciplinas de formação específicas (conteúdos da 
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área disciplinar) e a formação pedagógica (conteúdos para a 

docência). (p. 1373). 

Sobre a importância do estudo da Didática durante a formação do professor, Contreras 

Domingo (1990, p. 17) explica que é no estudo da Didática que o futuro professor vai 

compreender a sua própria função: "[...] a didática é a disciplina que explicita os processos de 

ensino-aprendizagem para propor sua realização consequente com as finalidades educativas". 

Desse modo, reflito e me questiono sobre: quais são os saberes docentes, os procedimentos de 

ensino, as sequências didáticas e que formação pedagógica inicial e continuada é abordada 

com estes professores? Qual é o significado destes Conhecimentos Didáticos-Pedagógicos 

para sua formação e atuação profissional. 

Para Tardif (2012), o saber docente pode ser definido como “um saber plural”, formado 

pelo amálgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formação profissional e de 

diferentes fontes, tais como: a instituição formadora, o local de trabalho (a escola), as 

experiências pessoais dentro e fora da escola, a vida em família e em grupos de amigos, entre 

outras, pelas quais o professor convive no decorrer de sua vida. Os saberes da formação 

profissional referem-se ao conjunto de saberes a serem desenvolvidos pelas instituições de 

ensino superior. 

O conjunto de conhecimentos da formação profissional provém dos resultados dos 

estudos científicos em Educação, realizados por pesquisadores da área, e que podem – ou não 

– serem incorporados nos cursos de formação inicial de professores. Se os conhecimentos 

dessas pesquisas forem incorporados às práticas docentes dos professores, podem se 

transformar em “prática científica, em tecnologia da aprendizagem”, como enfatiza Tardif 

(2012, p. 37). Assim, o conjunto destes saberes pode ser compreendido como uma prática 

social que constitui as práticas docentes, ou seja: 

[...] os saberes são elementos constitutivos da prática docente. Essa 

dimensão da profissão docente lhe confere o status de prática erudita 

que se articula, simultaneamente, com diferentes saberes: os saberes 

sociais, transformados em saberes escolares através dos saberes 

disciplinares e dos saberes curriculares, os saberes oriundos das 

ciências da educação, os saberes pedagógicos e os saberes 

experienciais. (TARDIF, 2012, p. 39). 

Ao discutir a formação docente e os conhecimentos pedagógicos do professor, Vaillant 
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(2003) traz apontamentos sobre a formação dos formadores:  

Um ponto pouco explorado no campo da pesquisa em formação 

docente é o conhecimento pedagógico e disciplinar dos próprios 

formadores. Instala-se hoje na formação de formadores a mesma 

discussão existente em torno da necessidade de formar docentes que 

conheçam os conteúdos das matérias acadêmicas que ensinam, mas 

que também tenham suficiente conhecimento de pedagogia para 

ensinar os estudantes a aprender. A discussão centra-se em como 

ensinar o docente a utilizar com seus alunos os conhecimentos 

teóricos adquiridos durante sua própria formação. (p. 28). 

Ouvindo os relatos de colegas professores e coordenadores, durante anos de atuação, fui 

percebendo o desconhecimento, ou ainda a ausência, das práticas diferenciadas em sala de 

aula. A mudança a que nos referimos não requer apenas um ‘sair da rotina’, sem qualquer 

significado pedagógico intencionalmente orientado para a aprendizagem, pois assim 

continuaria no caminho de ‘aulas desmotivantes’ para os alunos, tornando o processo de 

ensino e aprendizagem enfadonho no dia-a-dia escolar. 

Fernandes (1998) ressalta que a prática pedagógica deve ser compreendida como:  

[...] uma prática intencional de ensino e aprendizagem, não reduzida à 

didática ou à metodologia do estudo, mas articulada à educação com a 

prática social e ao conhecimento com a produção histórica, datada e 

situada, numa relação dialética entre prática-teoria, conteúdo-forma. 

(p. 98). 

Essa prática acontece não somente na sala de aula com o professor e o aluno, mas 

principalmente leva em consideração o cotidiano do professor e do aluno, desde o 

planejamento até a execução do processo ensino e aprendizagem. 

Na mesma linha, Libâneo (1998) ressalta que a prática pedagógica está relacionada aos 

objetivos da ação educativa, o que implica objetivos sócio-políticos e, consequentemente, 

aspectos éticos, afetivos e metodológicos. Levando em consideração esses aspectos, a 

formação pedagógica do professor deve ser um processo sistemático e contínuo, por meio do 

qual o docente se qualifica para o magistério. Ainda de acordo com o autor, a teoria 

pedagógica orienta a ação educativa escolar mediante objetivos, conteúdos e tarefas de 

formação cultural e científica, tendo em vista as situações sociais concretas. É a atividade 
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prática do professor que realiza a ação educativa, de tal forma que as situações didáticas e 

práticas exigem o ‘como’ da intervenção pedagógica, explicitado pelo autor, no trecho abaixo:  

O processo didático, efetiva a mediação escolar de objetivos, 

conteúdos e métodos das matérias de ensino. Em função disso, a 

Didática descreve e explica nexos, relações e ligações entre ensino e 

aprendizagem; investiga os fatores co-determinantes desses processos; 

indica princípios, condições e meios de direção do ensino, tendo em 

vista a aprendizagem, que são comuns ao ensino das diferentes 

disciplinas de conteúdos específicos. (p. 28). 

Como se não bastasse a pequena quantidade de aulas diferenciadas, é na qualidade da 

formação destes professores que está a maior problemática, uma vez que serão eles que 

atuarão na Educação Básica. Nesse sentido, o estudo de Gatti (2010) nos traz mais um 

apontamento sobre a formação do professor:   

A formação de professores profissionais para a educação básica tem 

que partir de seu campo de prática e agregar a este os conhecimentos 

necessários selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com 

as mediações didáticas necessárias, sobretudo por se tratar de 

formação para o trabalho educacional com crianças e adolescentes. (p. 

1375).  

Sabemos que a aula expositiva e teórica ainda predomina nas Escolas e em centros de 

ensino e estudos, e reconhecemos a sua importância e o seu devido lugar na Didática. Porém, 

a aprendizagem também ocorre com outros procedimentos e estratégias de ensino. Hoje, em 

um período de ensino básico, a média de aulas semanais dos alunos é 30 aulas, das quais 

pouquíssimas, ou quase nenhuma delas, possuem situações de aprendizagem que contemplem 

outros procedimentos como estudo de caso, ensino por pesquisa, debate, painéis integrados, 

dinâmicas de grupo, dramatização, entre outros.  

Não há divergências de que a melhora da qualidade do ensino e da aprendizagem, para a 

Educação Básica, passa pela formação dos professores. Para tanto, estes professores, que 

podem propiciar uma dinâmica diferente da atual e inteiramente ligada à formação integral do 

aprendiz, precisam de uma formação adequada ao contexto escolar que se apresenta na 

sociedade atual.  
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1.2 – As questões e os objetivos desta pesquisa 

Na perspectiva de atuação do CP na Escola, especialmente na formação continuada dos 

professores, alguns questionamentos – gerais – são inevitáveis, tais como: A formação 

continuada que ocorre na Escola, hoje, contempla ações que requerem a compreensão do 

Conhecimento Didático-Pedagógico para o fazer do professor em sala de aula? Ocorre uma 

formação com ações modelares, proporcionando a homologia de processos quanto às práticas 

Didático-Pedagógicas? Os CPs têm conhecimento para realizarem a formação continuada dos 

professores, e aqui nos referimos ao Conhecimento Didático-Pedagógico?  

Tais questões nos levam a buscar respostas que possam direcionar a formação 

continuada de professores para que estes possam proporcionar, aos seus alunos, formatos de 

aulas que melhor se enquadrem ao desenvolvimento de determinado conteúdo, e assim 

contribuindo para uma escola com melhores aulas e condições para viabilizar a aprendizagem. 

Além de evitar, ou ao menos diminuir, os índices do fracasso escolar, uma vez que as práticas 

metodológicas podem propiciar a construção de um processo de ensino e aprendizagem 

significativo, eficiente e eficaz, como afirma Machado (2013): 

A aprendizagem vai além do “estudar para passar”. Parcela dos 

conhecimentos adquiridos permanece na memória dos alunos por 

longo tempo, graças, em boa parte, a processos de associação 

propiciados pelo uso de metáforas, imagens, símbolos, experiências, 

desenhos, degustações e música em sala de aula, o que permite a 

exploração de múltiplas inteligências dos alunos e não apenas das 

inteligências verbal-linguística e lógico-matemático, amplamente 

predominantes nas aulas tradicionais. (p. 27). 

Por meio de aulas diferenciadas e diversificadas, podemos estabelecer uma Escola mais 

dinâmica e atraente quanto às aulas ministradas, considerando cada um dos seus alunos como 

um indivíduo que aprende do seu modo pessoal e único. Dessa forma, podemos considerar 

que o “[...] conhecimento didático do conteúdo aparece como elemento central dos saberes do 

formador. Ele apresenta a combinação adequada entre o conhecimento da matéria a ensinar e 

o conhecimento pedagógico e didático correspondente ao modo de ensiná-la”. (VAILLANT, 

2003, p. 28). Assim, a Didática: 
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[...] ocupa-se da busca por conhecimento necessário para a 

compreensão da prática pedagógica e da elaboração de formas 

adequadas de intervenção, de modo que o processo de ensino-

aprendizagem se realize de maneira que de fato viabilize a 

aprendizagem da maioria da população - estão aí os persistentes e 

alarmantes índices de evasão e repetência nos anos do Ensino 

Fundamental. (CANDAU, 2014, p. 17). 

As práticas formativas devem permitir a interação com os professores, com a 

intencionalidade de mudança na prática e direcionada para o desenvolvimento profissional, 

como afirma Imbernóm (2011, p.47): "A formação será legítima quando contribuir para o 

desenvolvimento profissional do professor no âmbito de trabalho e de melhoria das 

aprendizagens profissionais". Mantendo, assim, como lócus de estudos e análise, o contexto 

de atuação docente, para estabelecer métodos, objetivos e avaliações relevantes para uma 

reflexão coletiva da ação. E, com isso, direcionar o professor para sua autoformação, de forma 

a desenvolver a consciência crítica e reflexiva da/na sua prática para promover, juntamente 

com sua equipe e seus pares, a aprendizagem significativa aos alunos.  

A importância de se estruturar o pensamento e as ações pedagógicas do professor, 

alinhadas à necessidade de integrar teoria e prática, é um dos sentidos e direcionamento da 

formação. Os conhecimentos prático e teórico devem ser integrados ao Currículo e à proposta 

pedagógica e, para isso, propor a observação e a caracterização de situações da realidade 

escolar e, no coletivo, estabelecer valores, princípios, missões e objetivos da unidade de 

ensino. Pois, para desenvolver uma autonomia pedagógica competente é pertinente viabilizar, 

aos professores, uma flexibilidade em suas práticas e o hábito da reflexão para que criem 

sequências didáticas e estratégias de ensino adequadas aos objetivos do Currículo, do ensino e 

das aulas.  

Para tanto, os momentos formativos devem conter como objetivos de práticas, os 

momentos de indagação, afim de sensibilizar os professores para uma mudança e, com clareza 

suficiente para ousar novas práticas e ideias, de modo que as atitudes possam vislumbrar a 

iminente melhora dos resultados na aprendizagem dos alunos, como explica Calderhead 

(1991, apud GARCIA, 2013, p. 41): “[...] a prática reflexiva, formação de formadores 

orientada para a indagação reflexão-na-ação, o professor como investigador, o professor como 

sujeito que toma decisões, professor como profissional, o professor como sujeito que resolve 

problemas”. 
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O uso de diversas tecnologias, roteiros sistematizados de aulas diferenciadas e, até 

mesmo, os procedimentos de ensino e sequências didáticas podem nortear pedagogicamente a 

prática docente para o desenvolvimento de uma aprendizagem integral dos alunos. São 

comuns, nas falas dos CPs, o uso de práticas formativas como a tematização da prática, a 

problematização e as ações modelares, a dupla conceitualização, a construção em registros, 

entre outras formas, mas, na prática, será possível reconhecer a mudança nos professores para 

uma didática crítica e reflexiva? 

Tendo em vista que a formação Didático-Pedagógica do Professor Coordenador e do 

Professor da sala de aula é um fator decisivo para uma aprendizagem significativa, esta 

pesquisa, de natureza empírica, parte das seguintes questões norteadoras: De que maneira o 

CP realiza e acompanha a formação e o desenvolvimento do Conhecimento Didático-

Pedagógico em seu grupo de professores? Quais são as práticas de formação continuada 

proporcionadas por este CP e que influenciam ou impactam na prática dos professores, ainda 

no que se refere ao Conhecimento Didático-Pedagógicos construído?  

Como objetivo geral proponho investigar como o Coordenador Pedagógico articula as 

práticas formativas na Escola e qual a contribuição dos Conhecimentos Didático-Pedagógicos 

na formação continuada de seus professores. 

Nessa perspectiva, o objetivo geral se desdobra em quatro objetivos específicos: 

✓ Identificar quais são os procedimentos Didático-Pedagógicos que os CPs 

desenvolvem junto aos professores para a melhora da qualidade das aulas.  

✓ Conhecer a opinião dos professores sobre a formação vivenciada na Escola e, em que 

medida, essa formação tem contribuído para uma prática refletida criticamente. 

✓ Levantar possíveis necessidades formativas dos Coordenadores Pedagógicos diante 

da função que lhes cabe na Escola. 

✓ Definir, junto com os formadores, quais são os Conhecimentos Didático-Pedagógicos 

necessários para a atuação na Escola. 
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2. A PESQUISA A PARTIR DA VIVÊNCIA 

Descrevo aqui uma experiência como Coordenador Pedagógico, em uma Escola da 

Rede Estadual, bastante significativa em minha formação e marcante para a Escola. Essa 

experiência, intitulada de “A Formação de Formadores diante dos desafios atuais: práticas e 

utopias”, foi compartilhada no decorrer do Mestrado, durante o II Seminário do Mestrado 

Profissional em Educação: Formação de Formadores, no eixo: Desenvolvimento Profissional 

do formador e práticas educativas. 

Com um olhar atento e crítico e principalmente voltado à Escola, é possível notar 

dificuldades, problemáticas e fatos que podem direcionar a ação formativa do CP e, desse 

modo, é possível desenvolver momentos de formação de caráter modelar, problematizando as 

práticas pedagógicas vivenciadas na escola e construindo novos caminhos.  

Atuando na função de Coordenador Pedagógico pude observar, nas aulas ministradas 

pelos professores, um excesso de aulas expositivas. Ao realizar o Conselho de Classe, estive 

mais próximo dos professores e dos trabalhos realizados e ouvi professores relatando que os 

alunos não sabiam realizar os trabalhos de pesquisa escolar, tampouco sabiam se comportar 

em aulas diferenciadas, como debates, seminários e trabalhos em grupo. Foi nesse diálogo que 

percebi a dificuldade destes professores para desenvolver novas práticas, pois demonstravam 

dificuldade de realizar a transposição didática, além da falta de conhecimento da dimensão 

técnica da Didática.  

É preciso reconhecer, no trabalho do CP, a importância de formações modelares para 

ampliar o repertório dos docentes. Diante disso, os caminhos percorridos tiveram por objetivo 

apresentar o relato de um trabalho formativo desenvolvido com professores do Ensino 

Fundamental e Médio, de uma Escola da Rede Estadual, a partir de questões trazidas pelos 

docentes nos momentos coletivos. Elaborei um plano de ação formativo para apresentar novas 

estratégias de ensino.  

Nos encontros de ATPCs, eu pude apresentar diferentes procedimentos de ensino, a fim 

de que os professores os vivenciassem como alunos, para que servisse como homologia de 

processos, viabilizando o desdobramento das práticas em sala de aula. Após a apresentação, 

todos analisavam, problematizavam e refletiam – criticamente – sobre o procedimento de 

ensino estudado, procurando compreender como foi e como poderia ser realizado com os 
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alunos. Após discussões e esclarecimentos, os professores recebiam como sugestão a 

aplicação de tais estudos em sala.  

Encerrando a formação, mas ainda durante o ATPC, eram disponibilizadas algumas 

fontes de estudo teórico: livros, textos, sites e autores, para que os professores pudessem 

pesquisar, aprofundar-se e planejar novas práticas. Como resultado, foi possível vislumbrar o 

fazer pedagógico aliado às mudanças na didática das aulas pela apropriação dos saberes. 

Além de serem observadas mudanças nas aulas a que eu pude assistir, ouvi relatos do que os 

professores realizaram em outras aulas. Os professores também me entregaram trabalhos e 

fotos nos encontros de ATPCs.  

Ficou evidente que houve uma significativa mudança na prática destes professores – na 

postura e no despertar do interesse em possibilitar a aprendizagem com diversas formas de 

ensino. Acredito ter oportunizado, ao grupo de professores, uma formação legítima, que 

objetivou: "[...] contribui para o desenvolvimento profissional do professor no âmbito de 

trabalho e de melhoria das aprendizagens profissionais", como enfatiza Imbernón (2013, 

p.47), e numa perspectiva alinhada  ao que Ponte (1998 p. 3) recomenda: "[...] professores 

mais aptos a conduzir um ensino adaptado às necessidades e interesses de cada aluno e a 

contribuir para a melhoria das instituições educativas, realizando-se pessoal e 

profissionalmente". A relevância dessa experiência suscitou no desenvolvimento desta 

pesquisa. 

2.1 – As pesquisas correlacionadas 

Na perspectiva do que se propõe o meu estudo, que é abordar a importância do 

Conhecimento Didático-Pedagógico na formação continuada dos Coordenadores Pedagógicos 

e dos professores, foi propositivo realizar a busca de pesquisas desenvolvidas em torno dessa 

temática. Foram elencadas diversas relações de palavras-chave, tais como: Coordenador 

Pedagógico, Formação Continuada, Formação Docente, Formação Didática, Formação 

Didático-Pedagógica, entre outras possibilidades.   

Iniciei as buscas no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 

(BDTD) e em seguida utilizei o site da Biblioteca da Pontifícia Universidade Católica de São 
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Paulo (PUC-SP). Também fiz busca na Scientific Electronic Library Online (SciELO) e, por 

último, recorri ao site da Fundação Carlos Chagas (FCC). 

O quantitativo de trabalho encontrados foi bastante reduzido, especialmente quando 

relacionados com Didática ou Didático-Pedagógico com Coordenador Pedagógico ou 

Formação Continuada. As pesquisas foram realizadas em diferentes formas de refinamento e 

em busca avançada, no entanto, não houve êxito com as palavras usadas e relacionadas.  

Nesse levantamento, não foram encontradas pesquisas voltadas à formação Didática ou 

Didático-Pedagógica para os professores, sendo proporcionada em momentos formativos com 

o Coordenador Pedagógico, caracterizando a formação continuada dos professores na Escola. 

Não identificamos, também, pesquisas realizadas quanto aos Saberes Didáticos ou Didático-

Pedagógicos necessários aos CPs para o desenvolvimento das formações na Escola. 

Assim, este tópico contempla as contribuições de: um artigo científico, quatro 

dissertações e três teses, sendo a maior parte relacionada com os Saberes da Didática na 

formação inicial e com a Prática Pedagógica do CP, mas não relacionada com os Saberes e a 

Formação Didática ou Didático-Pedagógica dos professores e dos coordenadores.   

Duas pesquisas, embora direcionadas à formação inicial de professores e à atuação dos 

docentes universitários com a disciplina de Didática, merecem destaque: o estudo de Cruz e 

Marcel (2014), no qual discutem o papel da Didática na formação de professores para a escola 

contemporânea; e a pesquisa de Rodrigues (2014) que analisa a formação inicial do docente 

para o trabalho com os anos iniciais da escolarização, tendo seu foco no ensino da Didática no 

curso de Pedagogia.  

A dissertação de Bizarro (2005), que busca compreender o significado da Didática, 

apresentou como premissa a percepção dos professores formadores do ensino superior. O 

estudo de Oliveira (2009) delineou como objetivo de pesquisa compreender a concepção de 

“Bom Professor”, por meio da investigação de aspectos da formação Pedagógica-Didática dos 

professores formadores do curso de Pedagogia, de uma Instituição de Ensino Superior 

privada, de Goiânia. Entretanto, Silva (2009) buscou, em sua pesquisa, discutir a Didática na 

perspectiva fenomenológica, procurando compreender a relevância dos aspectos humanos no 

processo de ensino e aprendizagem, como também a importância das relações humanas na 

prática educativa escolar.  

Contudo, a formação inicial e em especial os saberes didáticos dos docentes 
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universitários e dos futuros professores ficam em evidência. E com exceção do artigo 

produzido Cruz e Marcel (2014), todas as outras pesquisas foram qualitativas e, em sua 

maioria, contou com a observação em sala de aula e com entrevistas semiestruturadas. Houve 

grande similaridade na perspectiva de estudos quanto à Didática e à Prática Pedagógica dos 

professores. 

Estas pesquisas foram de grande valia para o meu trabalho, pois a relevância atribuída à 

Didática e à formação foi enfática nos estudos que encontrei, que se utilizaram de uma base 

bibliográfica que direcionou também o meu referencial teórico.  

A Formação Continuada e as Práticas Pedagógicas também foram contempladas nos 

resultados, na pesquisa de Casselete (2007) que estudou a atuação do professor CP na 

formação continuada docente, com o intuito de apreender as concepções, as práticas e as 

dificuldades do objeto pesquisado, utilizando como fonte de dados documentos técnicos 

(literatura especializada) e documentos oficiais (legislações e programas). Para ilustrar a 

atuação do professor CP, a autora utilizou os dados de uma pesquisa realizada com uma 

professora CP, de uma Escola Estadual, do interior do Estado de São Paulo. 

A pesquisa qualitativa foi um estudo de caso e teve como instrumentos de coleta de 

dados observações e entrevistas com a Coordenadora, da Rede Estadual de Ensino. A autora 

utilizou-se do referencial teórico sobre a atuação do professor CP e constatou que ele tem uma 

função importante na formação continuada docente e no desenvolvimento de constantes 

estudos e reflexões no âmbito escolar. A análise da pesquisa permitiu a aproximação e a 

reflexão sobre a formação continuada docente desenvolvida e a importância do trabalho 

coletivo desenvolvido nas HTPC como espaço de formação continuada docente. Casselete 

(2007) apresenta, ainda, uma sequência de resoluções sobre a função gratificada de professor 

coordenador, destacando a trajetória deste profissional. 

Domingues (2009), por meio de uma pesquisa empírica de base qualitativa, buscou 

investigar o papel do CP como gestor dos tempos/espaços de formação contínua do docente 

na escola, organiza e implementa a formação contínua desenvolvida no horário coletivo, 

considerando a relativa autonomia da escola e seus próprios saberes sobre a articulação da 

formação no espaço escolar, na Rede Municipal do Estado de São Paulo.  

A coleta de dados envolveu quatro coordenadoras pedagógicas de duas escolas e, 

também, dois grupos de professores durante o cumprimento da Jornada Especial Integral de 
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Formação (JEIF). Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com as coordenadoras 

pedagógicas e o grupo dialogal, que organizado por meio de uma ‘bricolagem’ metodológica, 

procurou ouvir os professores participantes desse processo formativo.  

Os resultados da pesquisa de Domingues (2009) reforçaram que o trabalho do 

Coordenador Pedagógico, de acordo com o foco proposto, é um ‘saber-fazer’ 

multideterminado, decorrente de fatores como o desenvolvimento pessoal, a organização 

institucional e as políticas públicas. O desenvolvimento do estudo é apresentado passo a passo 

e de forma bem descritiva, trazendo uma análise das práticas formativas destas Coordenadoras 

que se consideraram responsáveis pela formação dos professores naquela Escola, assumindo o 

discurso desse espaço como lócus de sua ação.  

Giovani (2013), por meio de uma pesquisa documental, realizou a coleta de dados com 

a realização de entrevistas e a aplicação de questionários, procurando investigar a importância 

da formação do CP, na Rede Pública de Ensino, no município de Santo André (SP). Para a 

coleta de dados foram encaminhados 12 questionários para Coordenadores com experiência 

de cinco anos de exercício no cargo, e a entrevista semiestruturada foi realizada com a 

Diretora de Educação do município, a fim de esclarecer aspectos levantados nos 

questionários. Enfatizou-se, a partir da entrevista, um resgate histórico de formação dos 

Coordenadores Pedagógicos. Dos 12 questionários aplicados, somente um não foi 

considerado válido para a análise, de acordo com os critérios estabelecidos na pesquisa. 

A autora concluiu, a partir das análises dos dados levantados, que a formação 

continuada é essencial para o Desenvolvimento Profissional do Coordenador Pedagógico que 

atua na função como formador dos professores. A pesquisa aponta características que a 

formação dos coordenadores pode apresentar e contribuir com sua função, juntamente com os 

conteúdos necessários para esse trabalho em formação, como: as estratégias formativas dos 

coordenadores, a garantia da aplicação na prática dos conteúdos para uma reflexão posterior, a 

troca entre os parceiros, homologia de processos, entre outros elementos que favorecem a 

formação em serviço deste CP.   

A pesquisa Giovani (2013) contribui para entender o conhecimento dos coordenadores 

quanto ao conhecimento do saber-fazer, frente à Didática e suas estratégias formativas 

utilizadas com os professores nas formações.  

Por meio das pesquisas acima apresentadas, compreende-se mais do fazer pedagógico 
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do CP na Escola. Para tanto, retomamos pontos importantes destes estudos: Cassalete (2007) 

se propõe a estudar as práticas dos coordenadores na formação e de maneira implícita a 

didática do formador se revela, o que considero ser muito relevante para esta pesquisa; as 

pesquisas de Giovani (2013) e Domingues (2009) se assemelham muito, uma vez que ambas 

propõem uma reflexão quanto à formação do CP e frente às dificuldades que encontram na 

formação continuada que promovem na Escola.  

As metodologias das pesquisas citadas se apresentam em maior parte com a 

metodologia direcionadas para entrevistas, somente uma utilizou a observação como 

instrumento de coleta de dados.  Tal constatação provocou-me o desejo de pesquisar a atuação 

do Coordenador Pedagógico no contexto da formação Didático-Pedagógica e a importância 

do seu papel como articulador das práticas de recuperação da aprendizagem pois, segundo 

Geglio (2012, p. 115), “[...] o coordenador pedagógico exerce um relevante papel na formação 

continuada do professor em serviço, e esta importância se deve à própria especificidade de sua 

função, que é planejar e acompanhar a execução de todo o processo didático-pedagógico da 

instituição”.   

Entenda-se que Coordenador Pedagógico engloba também o Professor Coordenador 

(PC), nomenclatura atribuída pela Secretaria de Educação do Estado de São Paulo, e atribuída 

em vários outros Estados do país. Doravante, neste trabalho, denominado Coordenador 

Pedagógico (CP). Assim, para pesquisar a atuação do CP no contexto da formação Didático-

Pedagógica, na Escola, houve a necessidade de fazer uma breve revisão da literatura voltada a 

esse tema, para a qual discutimos as concepções apresentadas principalmente por Almeida 

(2013), Fernandes (2012) e Placco, Souza e Almeida (2011, 2012). 

Almeida (2013) apresenta um panorama sobre a Coordenação Pedagógica na Rede 

Pública Estadual de São Paulo, ao longo de 50 anos, no período de 1960 a 2010. Traz 

depoimentos de profissionais que trabalharam como coordenadores em diferentes momentos 

de vigência de políticas públicas, e sempre atuando em Unidades escolares. A pesquisa mostra 

que, bem antes da Legislação incluir o profissional responsável pela Coordenação Pedagógica 

nas Escolas Estaduais, pelo Decreto 7.709/1976, este profissional já tivera um seu 

desempenho muito satisfatório na Rede de Ensino do Estado. Assim, a autora investigou a 

importância da atuação do coordenador na escola para exercer as funções de articulação, 

formação e transformação, sendo que tais funções têm relação com o meu tema de pesquisa. 
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Outro referencial importante é Fernandes (2012) por trazer em sua discussão a expansão 

da função de professor CP que, a partir da Resolução 28/96, passou a estar presente em todas 

as Unidades escolares que tinham, na época, mais de 10 classes em funcionamento, em acordo 

com o artigo nº 21 da Lei no 444/85 (SÃO PAULO, 1985). Para tanto, foi realizada uma 

análise das principais Resoluções publicadas entre 1996 e 2010, bem como as implicações na 

organização escolar, apresentando as mudanças do ponto de vista legal e que alteraram as 

atividades realizadas e a natureza da função. Na concepção da autora, a dimensão empresarial 

do trabalho docente foi, ao longo desse período, sendo aprimorada. 

O estudo de Fernandes (2012) apresenta as teorias de Dias-da-Silva e Lourencetti 

(2002), Clementi (2001), Mate (1998), Christov (2001) e Fernandes (2008) que, a partir de 

resultados de pesquisas empíricas realizadas, direta ou indiretamente com professores CP, 

indicaram que a função apresentava identidade frágil e o espaço de atuação escolar pouco 

definido, ou seja, a função carecia, no cotidiano, de um território de atuação marcadamente 

pedagógico. 

Placco, Souza e Almeida (2012) também discutem a função do Coordenador 

Pedagógico na perspectiva da melhoria da qualidade do ensino. Tomam como subsídio as 

pesquisas sobre a atividade deste profissional, propondo-se a identificar quem é ele e a 

analisar como o seu trabalho é realizado em Escolas de diferentes regiões brasileiras, 

buscando indicar as possibilidades e as limitações enfrentadas por quem ocupa o cargo de CP. 

Nesse estudo, as autoras enfatizam o papel fundamental que o Coordenador Pedagógico tem 

na gestão dos processos escolares, sobretudo na formação dos professores. Como pano de 

fundo, apresentam as condições de trabalho deste profissional, com destaque à formação e às 

atribuições.  

Nessa perspectiva, o trabalho contribui para a formulação de políticas públicas que 

possam viabilizar a presença de Coordenadores Pedagógicos nas escolas de todo o país, 

exercendo uma função articuladora, formadora e transformadora, algo que já está previsto – 

em lei – em muitos dos Estados e municípios brasileiros. Placco, Souza e Almeida (2012) 

apresentam uma visão desta função considerando a realidade de sua atuação em diferentes 

regiões brasileiras. Além disso, as autoras trazem a importância do papel do Coordenador na 

gestão dos processos escolares, principalmente na formação de professores, o que demonstra 

ser de suma importância.       



31 

 

 

Com o objetivo principal de identificar e analisar os processos de Coordenação 

Pedagógica em curso, em escolas de diferentes regiões brasileiras, Placco, Souza e Almeida 

(2011), em estudo anterior, apresentam os resultados da segunda fase de uma pesquisa, 

realizada pela Fundação Carlos Chagas (FCC) e sob encomenda da Fundação Victor Civita 

(FVC), ampliando o conhecimento sobre o CP ou função semelhante, também com acesso de 

especificidades relativas aos diferentes contextos da Educação Escolar no Brasil.   

As autoras consideram que compete ao CP, “[...] em seu papel formador, oferecer 

condições ao professor para que aprofunde sua área específica e trabalhe bem com ela, ou 

seja, transforme seu conhecimento específico em ensino”. (PLACCO, SOUZA e ALMEIDA, 

2001, p. 230). E destacam ainda, dois dos principais compromissos do CP: com uma 

formação que represente o projeto escolar e com a promoção do desenvolvimento dos 

professores; e que nesse papel de formador estão imbricados os papéis de articulador e 

transformador. 

A pesquisa foi realizada nas cinco regiões do país, nas seguintes cidades: São Paulo 

(SP), Curitiba (PR), Rio Branco (AC), Goiânia (GO) e Natal (RN). Em cada uma das cidades, 

foram selecionadas quatro escolas (duas da rede municipal e duas da rede estadual), um 

coordenador, um diretor e dois professores de cada escola, perfazendo o total de 16 

informantes da pesquisa por região e 80 no total. As autoras sustentam suas análises nas ideias 

de Dubar (2009), sociólogo francês que tem aprofundado estudos sobre o processo de 

constituição da identidade no trabalho. 

No Relatório da Pesquisa, as autoras ampliam a possibilidade de investigação a partir 

dos resultados da pesquisa, uma vez que apresentam – articulação, transformação e formação 

– três eixos que caracterizam as ações do Coordenador Pedagógico (que estão em coerência 

com a minha pesquisa), já que cabe a ele como articulador das ações Didático-Pedagógicas, 

formar o professor para que haja transformação em suas práticas e avanço nas aprendizagens 

dos alunos.  

Desse modo, a partir dos resultados apontados pelas pesquisas, fica evidente que são 

muitos trabalhos produzidos que se relacionam com o tema que tenho interesse em pesquisar, 

e que são voltadas ao papel do Coordenador Pedagógico como um agente articulador da 

formação de professores, e não com o Conhecimento Didático-Pedagógico para este CP atuar 

no cotidiano escolar e desenvolver a formação, especialmente na perspectiva apontada por 
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Imbernón (2009):  

Convém gerar um amplo questionamento da atual situação e 

influenciar novas propostas de formação permanente do professorado, 

nas quais adquiram importância novos elementos que, embora 

disseminados na literatura, no vocabulário pedagógico, ainda 

distanciam muito de serem postos em prática nas políticas e nas 

práticas de formação. (p. 39). 

Desse modo, após a revisão da literatura, entendo que minha pesquisa é de relevância 

social, uma vez que a temática em foco ainda é pouco investigada como objeto de estudo e, 

acredito que, se houver um acompanhamento adequado das práticas da formação Didático-

Pedagógica no cotidiano escolar, evitar-se-á que muitos alunos sejam excluídos de uma 

aprendizagem integral na Escola, como bem enfatiza Almeida (2012, p. 45): “É preciso cuidar 

da proposição dos objetivos, para evitar que o incluído no sistema escolar não se torne um 

excluído na escola”.  

Além disso, a Resolução SE Nº 75/2014, de 31/12/2014, alterada pela Resolução SE 3, 

de 12-1-2015, que dispõe sobre a função gratificada de Professor Coordenador, apresenta em 

seu Artigo 5º as atribuições do docente designado para o exercício dessa função, e entre elas, 

nos incisos I, III e IV, é bem clara a responsabilidade do desenvolvimento da formação 

Didático-Pedagógica e o acompanhamento da aprendizagem por este profissional. 

I - atuar como gestor pedagógico, com competência para planejar, 

acompanhar e avaliar os processos de ensinar e aprender, bem como o 

desempenho de professores e alunos; 

Ill - coordenar as atividades necessárias à organização, ao 

planejamento, ao acompanhamento, preferencialmente docente com 

formação em Pedagogia, para responder pelo trabalho pedagógico de 

toda a escola. 

V - decidir, juntamente com a equipe gestora e com os docentes das 

classes e/ou das disciplinas, a conveniência e oportunidade de se 

promoverem intervenções imediatas na aprendizagem, a fim de sanar 

as dificuldades dos alunos, mediante a aplicação de mecanismos de 

apoio escolar, como a inserção de professor auxiliar, em tempo real 

das respectivas aulas, e a formação de classes de recuperação contínua 

e/ou intensiva. 

A legislação acima mencionada reforça a necessidade de mais investigações sobre como 



33 

 

 

o Coordenador Pedagógico articula estas formações para o desenvolvimento de práticas que 

viabilizem a aprendizagem integral e significativa no cotidiano da escola, ponto esse crucial 

da presente pesquisa.     

As pesquisas se relacionam indiretamente com a formação didática do professor e são 

pouco voltadas ao papel do CP como articulador da formação de professores, especialmente 

em relação aos Conhecimentos Didático-Pedagógicos e às Práticas Pedagógicas. O CP é o 

responsável direto em nortear essas práticas para a aprendizagem integral em contexto 

escolar.  

Assim, os estudos apresentados trazem contribuições e subsídios para a minha pesquisa, 

contemplando aspectos sobre o Coordenador Pedagógico que ainda não tinha conhecimento. 

Porém, vejo a necessidade de uma ampla revisão literária sobre o tema, para nortear, com 

mais elementos, a minha pesquisa.  
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3. A FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

3.1 – Da Didática ao Conhecimento Didático-Pedagógico 

Com o intuito de compreender e estudar a relevância da Didática ou do Conhecimento 

Didático-Pedagógico, ambos abordados nesta pesquisa e com uma compreensão de 

sinônimos, é que nos propomos a entender o contexto em que os professores, também futuros 

Coordenadores Pedagógicos, se formaram ao longo dos anos nas universidades por meio dos 

cursos de Licenciatura.  

Se faz necessário reconhecer, como afirma Cunha (1992, p. 27), que "é impossível 

desconhecer que sem professor não se faz escola e, consequentemente, é fundamental 

aprofundar estudos sobre ele”. Para isso, nos propomos a aborda os olhares sobre a Didática, a 

construção e a transformação de seu conceito, buscando compreender o panorama geral, de 

modo que nos possibilite entendê-la nos dias atuais.    

O estudo de Bizarro (2005, p. 29) apresenta “A área de Didática, no Brasil, como campo 

de conhecimento sobre ensino, remonta a uma trajetória com movimentos, onde houve (e há) 

avanços e recuos, a fim de conseguir seu verdadeiro espaço não só na área educacional como 

nas demais áreas”. Na Pedagogia, a Didática tem seu lugar reservado, pois está concatenada 

com a prática educacional, oportunizando diversos estudos sobre as ações e em meio ao 

contexto e ao modo de desenvolver o Ensino.  

Ginemo (1978 apud PIMENTA, 2002, p. 65), entendendo o Ensino sendo objeto da 

Didática, explicita que “esta busca construir uma nova realidade, pois não nos encontramos 

diante de um objeto (o ensino) definitivamente criado. Por isso, é importante tomá-lo como 

prática social”. O Ensino como prática social é notável quando se "evidência a 

intencionalidade no processo de ensino, acentua que não é suficiente proceder-se à 

interpretação dos processos de ensino existentes, senão que é preciso formular os novos que 

se deseja”, como complementa Pimenta (2002, p. 65). 

Dessa forma, a pertinência de interpretarmos e refletirmos com o olhar na 

intencionalidade do Ensino, nos permite construir outras propostas na Educação, e o atual 

olhar da Didática nos direciona para os processos que apresentam as questões problemáticas 
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do ensino e da aprendizagem. Ao aceitar o Ensino como prática social, é possível a 

aproximação das dimensões que constituem a Didática, na formação de professores e na 

sociedade. E é nessa linha de investigação que esta pesquisa procura compreender o 

significado da Didática na formação docente, a partir do Professor Coordenador, no contexto 

escolar, de forma a desenvolver uma formação continuada na escola, objetivando o ensino e a 

aprendizagem.  

É pertinente situar que a formação docente não ocorre somente ou mediante a sala de 

aula e as formações na Escola, pois o desenvolvimento profissional se dá em diversas formas 

de interação na sociedade, entre elas podemos destacar congressos, palestras, cursos e tantas 

outras formas de estudar e aprender que os professores podem se valer para o próprio 

crescimento cognitivo.  

[...] prática educacional que não se restringe à didática da sala de aula 

nos espaços escolares, mas está presente nas ações educativas da 

sociedade em geral –, possibilita que as instituições e os profissionais 

cuja atividade está permeada de ações pedagógicas se apropriem 

criticamente da cultura pedagógica para compreender e alargar a sua 

visão das situações concretas nas quais realizam seu trabalho, para 

nelas imprimir direção de sentido, a orientação sociopolítica que 

valorizam, a fim de transformar a realidade. (PIMENTA e 

ANASTASIOU, 2002, p. 66).  

O trecho acima relaciona a Didática com a Prática Pedagógica, clarificando a 

abrangência da área e que reverbera na sociedade como um todo. Assim, a Didática é descrita 

como um conhecimento meio, em que se direciona o fazer pedagógico, tendo por objetivo a 

transformação da realidade de acordo com o entendimento e a valorização dada a posição 

sociopolítica. Para tal compreensão, é de suma importância situarmos a Didática ao longo da 

história, mesmo que em uma análise sucinta, que se inicia com Comenius e se estende aos 

nossos dias, de maneira que a formação de professores seja discutida e esteja imbricada de 

concepção, sentidos e significados da Didática para o profissional da Educação, e na 

perspectiva de uma reflexão crítica das ações e das práticas educacionais.  

Na busca de conceitos referentes à Didática, Masetto (1997, p. 13) afirma que “a 

Didática é uma reflexão sistemática que acontece na escola e na aula. É o estudo do processo 

de ensino-aprendizagem em sala de aula e de seus resultados”. Em complemento, Libâneo 

(1994, p. 28) considera que a “Didática pode constituir-se em uma teoria do ensino”, e por 
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isso, esclarece ainda que a Didática “aparece quando os adultos começam a intervir na 

atividade de aprendizagem das crianças e jovens através da direção deliberada e planejada do 

ensino, ao contrário das formas de intervenção mais ou menos espontâneas de antes”. 

(LIBÂNEO, 1994, p. 58). 

Bizario (2005) descreve sobre a história da Didática:  

A trajetória da Didática, enquanto percurso específico e autônomo, 

remonta desde o século XVII, a partir de Comenius. O aspecto 

revolucionário de Comenius encontra-se explícito na sua obra 

Didática Magna – tratado da arte universal de ensinar tudo a todos, 

uma vez que sua pretensão era que pudesse existir um método único 

de forma a ensinar tudo a todos. (p. 31). 

Comenius deu início a história da Didática e por consequência a universalizou, sendo 

lembrado sempre quando se analisa a raiz das práticas e do ensino, deixando suas marcas 

pedagógicas juntamente com a intencionalidade que demonstrava, e assim ficou caracterizado 

numa perspectiva do realismo. "Ao invés de ensinar palavras, ‘sombra das coisas’, dizia 

Comênio, a escola deve ensinar o conhecimento das coisas.” (GADOTTI, 1997, p. 78). 

Neste sentido, a Didática é entendida como “[...] um conjunto de regras e normas 

prescritivas visando a orientação técnica e do estudo [...] um conjunto de normas 

metodológicas referentes à aula, seja na ordem das questões, no ritmo do desenvolvimento e 

seja, ainda, no próprio processo de ensino”, explica Veiga (2000, pp. 41-42). 

Em Bizarro (2005, p. 38) a ideia defendida, até então, do técnico e do metodológico 

começa "a ser discutida diante da consideração da realidade e da necessidade da Didática ser 

contextualizada a partir da prática social global, salientando sua intencionalidade”. Nesse 

sentido, Veiga (2004) colabora dizendo que: 

[...] a didática crítica busca superar o intelectualismo formal do 

enfoque tradicional, evitar os efeitos do espontaneísmo escolanovista, 

combater a orientação desmobilizadora do tecnicismo e recuperar as 

tarefas especificamente pedagógicas, desprestigiadas pelo discurso 

reprodutivista. Procura, ainda, compreender e analisar a realidade 

social onde está inserida a escola. (p. 44).  

Candau (1985) aponta os aspectos da "Didática Fundamental" como relevantes para a 
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sua compreensão e na construção de sua trajetória. 

A perspectiva fundamental da didática assume a 

multidimensionalidade do processo de ensino-aprendizagem e coloca 

a articulação das três dimensões: técnica, humana e política, no centro 

configurador de sua temática. Procura partir da análise da prática 

pedagógica concreta e de seus determinantes. Contextualiza a prática 

pedagógica e procura repensar as dimensões técnica e humana, sempre 

“situando-as”. Analisa as diferentes metodologias explicitando seus 

pressupostos, o contexto em que foram geradas: a visão de homem, de 

sociedade, de conhecimento e de educação que veiculam. Elabora a 

reflexão didática a partir da análise e reflexão sobre experiências 

concretas, procurando trabalhar continuamente a relação teoria-

prática. Nesta perspectiva, a reflexão didática parte do compromisso 

com a transformação social, com a busca de práticas pedagógicas que 

tornem o ensino eficiente (não se deve ter medo da palavra) para a 

maioria da população. Ensaia. Analisa. Experimenta. Rompe com uma 

prática profissional individualista. Promove o trabalho em comum de 

professores e especialistas. [...] Discute a questão do currículo em sua 

interação com uma população concreta e suas exigências, etc. (p. 21). 

A autora Veiga (2004) reflete sobre a Pedagogia Crítica e destaca: 

[...] o enfoque da Didática, de acordo com os fundamentos da 

Pedagogia Crítica, deverá trabalhar no sentido de ir além dos métodos 

e técnicas, procurando associar escola-sociedade, teoria-prática, bem 

como desenvolver uma alternativa que supere a relação dicotômica 

entre a pedagogia e a política, dotadas de especificidade própria, 

porém inseparáveis por se constituírem em modalidades específicas de 

uma prática, a prática social. (p. 44). 

A autora sintetiza, na citação acima, as relações abordadas no enfoque didático, 

fundamentado na Pedagogia Crítica, e ainda contextualiza a abordagem crítica na dimensão 

da formação de professores: “[...] a Didática deve contribuir para ampliar a visão do professor 

quanto às perspectivas didático-pedagógicas mais coerentes com nossa realidade educacional, 

ao analisar as contradições entre o que é, realmente, o cotidiano da sala de aula e o ideário 

pedagógico.” (VEIGA, 2004, p. 45). 

A preocupação de natureza epistemológica e política da Didática crítica chega aos anos 

2000 acumulada em expressiva produção acadêmica, elencando diversos pressupostos, os 

quais "completa-se pela concepção de ensino como prática social concreta, constituindo-se 
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como objeto de estudo da didática". (ROPÉ, 1997 apud VEIGA, 2004, p. 48). Tais produções 

acadêmicas a indicam na perspectiva "contextualizada e multidimensional do processo 

pedagógico", como situa Candau (2000, p. 154), sendo considerado um ensino fenômeno 

complexo e multirreferencial entre professores e pesquisadores. 

Pimenta (1999) descreve em sua análise apresentada no Relatório do GT Didática: 

O entendimento do ensino, objeto de estudo da didática, como 

fenômeno social, concreto, complexo e multirreferencial e 

conseqüentemente, a realização de pesquisas sobre professores e sobre 

os contextos escolares considerados em suas múltiplas (e novas) 

determinações, como a profissionalidade docente (ser e estar na 

profissão), o cotidiano atravessado por múltiplas culturas e problemas 

sociais e da contemporaneidade (violência, afetividade), as questões 

sobre o imaginário, estão assumindo novas configurações, ou seja, 

para avanços teóricos no tratamento do (sempre) objeto de estudo da 

didática o ensino como prática social concreta.  

Cabe ressaltar que a Didática, na concepção defendida por Libâneo (1997, p. 117), 

"engloba um conjunto de conhecimentos que entrelaçam contribuições de diferentes esferas 

científicas (teoria da educação, teoria do conhecimento, psicologia, sociologia etc), junto com 

requisitos de operacionalização". 

Ressaltamos que as pesquisas sobre Didática, realizadas por Veiga (2004, p. 51), 

apontam um "avanço do teórico na problematização, na compreensão e na sistematização de 

conhecimento de seu objeto de estudo: o ensino como prática social e possibilitando a prática 

pedagógica como práxis". E colabora na mesma perspectiva Libâneo, (2011, p.133), neste 

trecho: 

A didática tem como objetivo de estudo o processo de ensino na sua 

globalidade, isto é, suas finalidades sociopedagógicas, princípios, 

condições e meios de direção e organização do ensino e da 

aprendizagem, pelos quais se assegura a mediação docente de 

objetivos, conteúdos, métodos, em vista da assimilação consciente de 

conhecimentos. Nesse sentido, define-se como direção dos processos 

de ensinar, no qual estão envolvidos, particularmente, fins imediatos 

(instrutivos) e imediatos (formativos) e procedimentos adequados ao 

ensino e à aprendizagem. Ou seja, atividade teórica e a atividade 

prática que se unificam na práxis de quem ensina.  
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Nesse sentido, Pimenta (2011, pp. 67-68 e 81) descreve:  

E aí o limite do pensar didático: ele é a ação educativa. A ação 

educativa implica conhecimento, reflexão e engajamento (práxis), ou 

seja, a pedagogia. [...] por isso não substituem o ensino e a pesquisa, 

ao contrário, exercitam o docente a refletir sobre a situação didática na 

qual está imerso. [...]. A didática, como área da pedagogia, estuda o 

fenômeno do ensino. As recentes modificações nos sistemas escolares, 

e especialmente na área de formação de professores, configuram uma 

"explosão didática". Sua ressignificação aponta para um balanço de 

ensino como prática social, das pesquisas e das transformações que 

têm provocado na prática social de ensinar. 

Analisando tais ressignificações da Didática, Libâneo (2011) explica que   

No Brasil têm sido frequentes as tentativas de estudiosos da didática 

em atribuir-lhe adjetivos: didática fundamental, didática histórico-

social, didática crítico-social, didática prática... São esforços feitos 

para explicitar uma contraposição à didática corrente, tradicional ou 

instrumental. Para a didática crítico-social, o didático constitui-se no 

processo de assimilação ativa da experiência cultural acumulada, de 

modo a possibilitar aos alunos, a partir de suas próprias forças 

intelectuais, o domínio de conhecimentos de suas ações capacidades 

cognoscitivas e operatórias e, junto com isso, a leitura crítica da 

realidade (consciência crítica). Conforme esse entendimento, o ensino 

crítico é engendrado no processo de ensino em que se torna possível 

aplicar tarefas cognitivas de observação, análise, síntese, abstração, 

generalização, que propiciam o exercício da reflexão e da capacidade 

crítica e daí para a aplicação criadora. Em outras palavras, o processo 

de ensino implica níveis que vão do conhecimento crítico (científico) 

ao exercício do pensamento crítico, no decurso da própria experiência 

docente e nas situações docentes concretas. (p. 135).    

Muitas foram as propostas de didáticas descritas, mas outro passo é compreender a 

Didática para o formador de professores ou para o Coordenador Pedagógico, assim Bizarro 

(2005) complementa que: 

[...] necessitamos realizar uma breve reflexão, também, a outros 

pontos, como, por exemplo, o conhecimento didático que o formador 

e o formando precisam ter. Este deve se referir, também, ao estudo 

dos processos de comunicação do saber e no próprio saber. Este 

conhecimento é visto como um conteúdo privilegiado e relevante na 

formação dos profissionais de educação, uma vez que trata de 
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conhecimento imprescindível para ensinar, isto é, de conhecimento 

imprescindível para fazer aprender. (p. 49). 

Nessa perspectiva, o entendimento que se apresenta em relação à relevância da Didática 

para o formador se relaciona com os mecanismos didáticos que o formador utiliza, tais como 

estratégias e sequências práticas ou metodológicas, favorecendo, ao formando, o aporte 

teórico, além de pressupor a constituição de um professor intelectual crítico e reflexivo, 

possibilitando o seu desenvolvimento de maneira consciente, especialmente quanto ao seu 

saber didático para resolução de situações sociais problemáticas da Escola. 

É muito comum ouvir professores falando na formação de alunos autônomos reflexivos, 

formados para serem um cidadão crítico e emancipado, e esse discurso percorre tanto as 

Escolas, quanto os cursos e concursos. É um discurso que ecoa. Porém, quais seriam as 

estratégicas didáticas que estes professores fazem uso? Que formação recebem? A formação 

que recebem deve se articular com a proposta das escolas, que invariavelmente tem a mesma 

perspectiva – formar alunos autônomos críticos e reflexivos, visto que seus formadores 

percorrem uma trajetória na busca de práticas pedagógicas como uma premissa à reflexão 

crítica.  

3.2 – A formação de professores 

O campo da formação de professores tem passado por intensas e constantes revisões em 

diversos segmentos: por empresas privadas, no Terceiro Setor e até mesmo nas Redes 

Públicas de Ensino. Na busca da melhoria da qualidade, tem-se como foco a formação e a 

formulação de políticas curriculares, e muitos são os autores que utilizaram o termo Didático-

Pedagógico para discutir o tema. Dentre os autores, destacamos Gatti (2010), Veiga (2004), 

Vaillant (2003) e Imbernón (2011), pois decorrentes destes estudos temos uma ampla 

explanação de conceitos e abordagens.  

Entretanto, no percurso de desenvolvimento desta pesquisa, foram encontrados artigos, 

documentos de universidades e Redes de Ensino com explicita mudança, utilizando no lugar 

de Didática uma disciplina ou uma abordagem diferente, como por exemplo: o Conhecimento 

Didático-Pedagógico. Tradicionalmente, a Didática tem sido notada como disciplina que 
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caracteriza a formação do professor. Contudo, as discussões no campo da formação têm 

buscado novos rumos para a disciplina, procurando superar a posição de um saber prescritivo, 

numa compreensão do didático que se inclinava ao metodológico. 

Segundo Mello e Frangella (2009) 

As discussões e embates sobre o que caracterizaria o pedagógico se 

dão entre a docência e os saberes pedagógicos ampliados, ou ainda, a 

disputa entre docência e a concepção de Ciência da Educação. Isso se 

traduz numa visão da Didática como uma área de estudos que se 

dedica às questões de ensino-aprendizagem e a ideia de uma ciência 

em que os saberes da docência, desenvolvidos principalmente no 

campo da Didática, não totalizam os saberes pedagógicos, são parte 

deles. (p. 123). 

Com esses saberes, tangenciados por outras questões que buscam reconfigurar a 

Didática, como explica Candau (2009), é possível perceber que o deslizamento de sentido da 

Didática ao Conhecimento Didático-Pedagógico coloca a Didática com o vínculo na Prática, 

na disciplina Práticas Pedagógicas, a seu papel central, dando nova dimensão, ou melhor, 

direcionando ao sentido que se espera, a ênfase nos saberes pedagógicos, entendendo que 

esses abarcam, mas não se limitam à questão metodológica. 

Contudo, o Conhecimento Didático-Pedagógico tem um papel significativo no processo 

de formação dos professores, pois possibilita uma visão ampliada das questões presentes no 

cotidiano escolar, oferecendo um referencial que subsidia uma prática a partir da ação-

reflexão-ação e, no que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem, abrindo espaço 

para a problematização e para o diálogo em busca da reconstrução do trabalho pedagógico.  

Outra discussão teórica que fundamenta esta pesquisa é sobre o papel do formador em 

relação à aprendizagem do aluno adulto, de como ele aprende e, principalmente, no que se 

refere ao adulto professor. Garcia (2013) afirma que: 

A Formação de Professores é a área de conhecimento, investigação e 

de propostas teóricas e práticas que, no âmbito da Didática e da 

Organização Escolar, estuda os processos através dos quais os 

professores – em formação ou em exercício – se implicam 

individualmente ou em equipa, em experiências de aprendizagem 

através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, 

competências e disposições, e que lhes permite intervir 

profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do currículo e 
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da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educação dos 

alunos que recebem. (p. 26). 

Nesse sentido, Garcia (2013) tece considerações sobre o conceito de “formação” como 

uma função social de transmissão de saberes, de saber-fazer, ou, ainda, do saber-ser. O autor 

compreende também a formação como um processo de desenvolvimento e estruturação da 

pessoa e que se realiza com o duplo efeito de uma maturação interna e de possibilidades de 

aprendizagem e experiências dos sujeitos.  

Assim, o conceito de formação pode ter múltiplas perspectivas, entendendo que a 

formação de professores não é um treino, já que os adultos também contribuem com a sua 

formação a partir das suas vivências. Nessa mesma linha, Placco e Souza (2006, p.17) 

afirmam que “A aprendizagem do adulto resulta da interação entre adultos, quando 

experiências são interpretadas, habilidades e conhecimentos são adquiridos e ações são 

desencadeadas”.  

Outro apontamento importante de Garcia (2013, pp. 22-23) é que a formação de 

professores representa um encontro com intenção de mudança, em que há desejo de atingir 

um objetivo e que, a partir das intervenções realizadas pelo formador, ocorre a mudança. 

Sobre esse aspecto, o autor diz que “a formação de professores representa um dos elementos 

fundamentais através dos quais a Didática intervém e contribui para a melhoria da qualidade 

do ensino”, que tem como objetivo maior - desenvolver no docente um estilo próprio de 

ensino, de modo a promover nos alunos uma aprendizagem significativa. 

Tardif (2010, p. 31) esclarece que, antes de tudo, um professor é “[...] alguém que sabe 

alguma coisa e cuja função consiste em transmitir esse saber a outro”, considerando que o 

saber docente é um saber plural, amalgamado pelos saberes sociais, pedagógicos e 

experienciais. Para melhor esclarecer esse saber plural, o autor define como tipos de saberes 

presentes da prática docente: os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes 

experienciais. Tardif (2010) explica, ainda, que estes saberes são elementos que constituem a 

prática docente e que, ao dominá-los, integrá-los e mobilizá-los, os professores têm condições 

para desenvolver a sua prática docente: “[...] o professor ideal é alguém que deve conhecer 

sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos às 

ciências da educação e à pedagogia e desenvolver um saber prático baseado em sua 

experiência cotidiana com os alunos”. (p. 39). 
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Sobre a temática dos saberes como parte das questões contemporâneas, André e Vieira 

(2012, p. 11) esclarecem que “foi somente nos últimos vinte anos que essa temática ganhou 

visibilidade no cenário educacional, com a produção de estudos e pesquisas sobre os saberes 

docentes”. As autoras apresentam uma análise a partir do artigo de Tardif, Lessard e Lahaye 

(1991 apud TARDIF, 2010) que estimulou as pesquisas sobre a questão dos saberes docentes 

e ampliou a discussão dos saberes aos demais educadores responsáveis pelos processos 

educativos. Nesse sentido, as autoras relacionam os Saberes ‘do professor’ com a prática do 

Coordenador Pedagógico, como evidencia o trecho a seguir:  

Embora o autor se refira ao saber dos docentes, suas reflexões e 

ponderações podem ser perfeitamente adaptadas ao contexto de 

trabalho do coordenador pedagógico, que também é um docente e 

desenvolve suas atividades junto com os professores, como propósito 

bem claro de favorecer o processo de ensino e promover a 

aprendizagem no espaço escolar. (ANDRÉ e VIEIRA, 2012, p.14). 

Ao ampliarem a discussão proposta por Tardif (2010) a respeito dos Saberes Docentes, 

André e Vieira (2012, p. 16) apresentam alguns fios condutores, ressaltando a questão dos 

saberes com a formação de professores e levando-as a concluir que “são linhas de orientação 

muito pertinentes para a leitura da prática cotidiana do coordenador pedagógico”.   

A partir dos resultados da segunda fase de uma pesquisa, realizada pela Fundação 

Carlos Chagas (FCC), sob encomenda da Fundação Victor Civita (FVC) e desenvolvida por 

Placco, Souza e Almeida (2011, p. 228), as autoras entendem que o Coordenador Pedagógico 

tem “[...] na escola, uma função articuladora, formadora e transformadora e, portanto, é o 

profissional mediador entre currículo e professores e, por excelência, o formador dos 

professores”. E complementa, ao proporem reflexões relevantes sobre o papel do CP, 

enfatizando que este profissional é o “articulador dos processos educativos” para que, a partir 

de um trabalho coletivo, sejam superadas as dificuldades cotidianas e que compete a ele, 

como formador de docentes, “oferecer condições ao professor para que aprofunde sua área 

específica e trabalhe bem com ela, ou seja, transforme seu conhecimento específico em 

ensino”. (PLACCO, SOUZA e ALMEIDA, 2011, p. 230).  

E ao apresentarem uma análise dos textos que tratam do papel ou das funções do 

Coordenador Pedagógico sob a visão de vários autores como: Mate (1998), Almeida (2000), 

Placco e Souza (2008; 2010), André e Vieira (2006), Cunha e Prado (2008), Canário (1998) e 
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Bruno (1998), as autores concluem que todos eles defendem a formação continuada dos 

professores como principal função do Coordenador Pedagógico. Assim, para Placco, Souza e 

Almeida (2011, p. 235), “O que é recorrente nos textos analisados é a defesa de que a função 

principal do CP é a formação continuada dos professores, seja na própria escola, em horários 

de trabalho pedagógico coletivo ou atendimento individual [...].” 

É também desse sentido que Shön (1983) defende a sua proposta de formação, uma 

formação que está baseada na epistemologia da prática, ou seja, na valorização da prática 

profissional como um momento de construção de conhecimento, por meio da reflexão, da 

análise e da problematização dessa prática, bem como pelo reconhecimento do Conhecimento 

Tático, presente nas soluções que os profissionais encontram em ato. Ao estudar as 

concepções de Donald Shön, Pimenta e Ghedin (2008) propõe ainda um movimento que 

denomina a reflexão sobre a reflexão na ação, abrindo perspectivas para a valorização da 

pesquisa na ação dos profissionais direcionando as bases para o professor pesquisador de sua 

prática. 

Entendemos, desse modo, que é primordial que a Didática do formador, bem como sua 

prática durante a formação dos professores, propicie o desenvolvimento da capacidade de 

refletir criticamente sobre as condições e as possibilidades do trabalho na Escola. 

Corroborando com essa discussão, Libâneo (2008) aponta três capacidades a serem 

desenvolvidas:  

Uma concepção crítica de reflexividade que se proponha a ajudar 

professores no fazer-pensar cotidiano ultrapassaria a ideia de os 

sujeitos de formação inicial e formação contínua apenas submeterem à 

reflexão os problemas da prática docente mais imediatos. 

Desenvolveriam três capacidades: a apropriação teórico-crítica, 

apropriação de metodologias de ação e de resolução de problemas. (p. 

70). 

Contudo, penso que as formações bem-sucedidas são aquelas que se construíram no 

percurso não somente de professor reflexivo, mas também com a teoria e o apoio da Didática, 

das estratégias e dos meios pelos quais se viabilizam o desenvolvimento de capacidades e 

competências do pensar (raciocínio, análise, problematização, julgamentos...), de modo que 

propicie a formação de professores intelectuais críticos e reflexivos, como propõem Pimenta e 

Ghedin (2008). Outra referência importante é de Alarcão (2011a, p. 210), ao definir qual é a 



45 

 

 

contribuição da Didática na formação do professor: "saber didáctica é, pois ter desenvolvido 

uma teoria prática, uma inteligência pedagógica, saberes que permitem agir em situação. É 

esse o contributo da didáctica para a formação de professores".  

As discussões conceituais apresentadas reforçam a nossa busca por compreender, com o 

desenvolvimento desta pesquisa, o significado da Didática na formação do profissional 

docente, que também enfatiza, nesse contexto, a aprendizagem do adulto professor e os 

saberes e a construção de um profissional intelectual crítico e reflexivo.   
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4. A METODOLOGIA DA PESQUISA  

4.1 – Os procedimentos metodológicos e os instrumentos de coleta de dados 

Considerando o tema desta pesquisa e a busca de respostas para os questionamentos 

propostos, optou-se pela realização de uma pesquisa de cunho qualitativo, adotando como 

instrumentos de coleta de dados: o questionário e a entrevista semiestruturada. Essa 

combinação considerou a explicação de Lüdke & André (2013, pp. 39-40) ao apontarem que 

os instrumentos se complementam. “As entrevistas permitem o aprofundamento do 

questionário e uma interpretação mais aprofundada das particularidades, atitudes e 

comportamentos dos sujeitos envolvidos, e que as tornam eficazes na obtenção das 

informações desejadas.   

As atividades da pesquisa se dividiram se em três etapas: a primeira que contemplou os 

contatos iniciais com a Direção da Escola; a segunda que foi para aplicação dos questionários 

de caracterização e de identificação dos sujeitos da pesquisa; e a última etapa que foi para 

realizar as entrevistas. Para a realização da entrevista, foi utilizado gravador afim de garantir 

e/ou assegurar uma transcrição integral da fala dos entrevistados, mantendo, assim, a 

fidedignidade das respostas concedidas, bem como o anonimato dos colaboradores. 

Todos os sujeitos da pesquisa foram consultados sobre a utilização dos materiais para 

análise e interpretação, que foram a observação inicial, o questionário e a gravação de áudio 

da entrevista, tornando os dados coletados complementares para a pesquisa. 

Vale ressaltar que a primeira etapa foi de suma importância para o desenvolvimento da 

pesquisa pois, além de adquirir a autorização para do desenvolvimento da pesquisa, 

conseguimos uma aproximação com os sujeitos envolvidos, o que possibilitou uma explicação 

e sensibilização para participar, além de nos ajudar no entendimento do contexto escolar em 

que estão inseridos. Essa observação inicial e direta possibilitou o acesso a informações sobre 

o cotidiano da Escola, identificar se havia mesmo uma formação continuada e o 

acompanhamento docente pelo Coordenador Pedagógico no desenvolvimento de sua prática 

formadora.  

A segunda etapa foi para a aplicação do questionário, com questões abertas e fechadas, 
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e com a finalidade de levantar informações escritas dos sujeitos pesquisados, de forma que 

pudessem auxiliar na caracterização do perfil do grupo de professores e de CPs em cada 

Escola. As questões propostas procuraram seguir as recomendações de Severino (2007), ao 

contemplar questões claras, específicas e pertinentes ao objeto. 

As questões devem ser objetivas, de modo a suscitar respostas 

igualmente objetivas, evitando provocar dúvidas, ambiguidades e 

respostas lacônicas. Podem ser questões fechadas e abertas. No 

primeiro caso, as respostas serão escolhidas dentre as opções 

predefinidas pelo pesquisador. (p. 125). 

O questionário foi construído com questões objetivas para o levantamento de um perfil 

do grupo: idade, tempo e modalidade de atuação na docência, tempo como coordenadora e 

formação, sendo que todos os sujeitos receberam o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE) para conhecer as orientações e condições para participação desta 

pesquisa. O questionário foi aplicado como procedimento anterior à realização da entrevista. 

A última etapa da pesquisa ocorreu com a realização das entrevistas, individualmente, 

e com duração média de 25 minutos. No decorrer da entrevista, com roteiro semiestruturado, 

algumas intervenções foram sendo realizadas, acrescentando novas perguntas, com o intuito 

de esclarecer aspectos relevantes quanto à formação e ao Conhecimento Didático-Pedagógico, 

sendo que estas foram surgindo como desdobramentos das respostas dos entrevistados.  

4.2 – Onde se caracteriza a pesquisa? 

A pesquisa foi aplicada em três (03) Escolas, ambas pertencentes ao Sistema de 

Educação do Estado de São Paulo, e que estão sob o acompanhamento e a formação da 

Diretoria de Ensino Região Leste 3. De acordo com informações obtidas na coleta de dados, 

na Diretoria são desenvolvidas tanto a formação dos Coordenadores Pedagógicos quanto a 

formação dos professores. As formações específicas para os CPs ocorrem durante o todo o 

ano, na própria Diretoria, e com periodicidade mensal – em formações centralizadas.  

O Núcleo Pedagógico da Diretoria é que tem a função de desenvolver a formação 

continuada, e esta segue um plano de ação que se desdobra em outras reuniões de formação 
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continuada, denominadas descentralizadas, que caracterizam por grupos polos, com escolas 

próximas de determinadas regiões. 

No ano de 2015, o plano de formação desenvolvido na Diretoria, teve como eixo 

temático “Currículo e Práticas Pedagógicas: ampliando saberes por meio de competências e 

habilidades, tendo como premissa a reflexão crítica”. Em 2016, o eixo temático foi abordou 

“A Reflexão Crítica como premissa no cuidar das práticas docentes: ampliando saberes por 

meio do desenvolvimento de competências e habilidades profissionais do Professor 

Coordenador”.         

As Escolas escolhidas para o desenvolvimento da pesquisa foram selecionadas de 

acordo com o apontamento dos Professores que atuam como Coordenadores de Núcleo 

Pedagógico (PCNPs), e que têm o seu trabalho reconhecido como profissionais com práticas 

exitosas quanto à formação Didático-Pedagógica. Essas Escolas pertencem ao mesmo grupo 

polo de formação continuada e são atendidas pelos mesmos PCNPs, no acompanhamento das 

ações na Escola e na formação em ATPCs.   

Inicialmente, utilizou-se como critério de seleção a indicação, por parte da Diretoria, 

dos PCNPs que desenvolvem e acompanhavam as formações dos CPs nas Escolas. O segundo 

critério foi selecionar por meio da formação posterior ao curso de licenciatura e/ou outra 

graduação direcionada à Educação, podendo ser Pedagogia ou especialização em Didática, 

Gestão Pedagógica ou, ainda, formação equivalente.    

4.3 – A caracterização dos sujeitos da pesquisa 

A pesquisa investigou Coordenadores Pedagógicos e professores da Rede Pública 

Estadual de Educação Básica, que atuam em Escola da zona Leste, da cidade de São Paulo, 

sendo três (03) Coordenadores Pedagógicos e seis (06) professores, que concordaram em 

socializar as informações coletadas durante o processo, sendo a identidade destes 

profissionais mantida em sigilo.  

O motivo de se escolher professores juntamente com o seu CP, foi o de revelar o olhar 

de dois profissionais que estão em diferentes posições quanto ao desenvolvimento de sua 

função em um mesmo contexto escolar e que atuam em conjunto durante a formação contínua 
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e na perspectiva de construção do Conhecimento Didático-Pedagógico.    

A seguir apresentamos as Escolas e os respectivos sujeitos da pesquisa, com as 

identificações utilizadas no capítulo de análise. 

Escola Eterno Retorno 

Coordenador Pedagógico: Atua no segmento de Ensino Fundamenta II e Médio, tem dois 

(02) de exercício profissional na função e cinco (05) anos na Rede Estadual. Como formação 

acadêmica fez graduação em Letras e Pedagogia e especialização em Estudos Linguísticos. 

Professor 1: Leciona no segmento do Ensino Fundamental II e Médio a 23 anos na Rede 

Estadual e sua formação acadêmica contempla graduação em Ciências e Biologia e curso de 

especialização em Pedagogia e Supervisão. 

Professor 2: Leciona no segmento do Ensino Médio por dois (02) anos na Escola em questão, 

e tem 18 anos de experiência na Rede Estadual. A sua formação inicial contempla graduação 

em História e Filosofia, seguidas de especialização e curso de Mestrado em Filosofia.  

Escola dos Sonhos 

Coordenador Pedagógico: Atua no segmento do Ensino Médio com cinco (05) anos na 

função de CP e por 15 anos na Rede Estadual. Formação inicial em Filosofia, com pós-

graduação em Didática e Ensino da Religião. 

Professor 1: Atua no segmento do Ensino Fundamental e Médio, lecionando conteúdos de 

História e Geografia, já completando 25 anos na Rede Estadual. A sua formação acadêmica é 

em Estudos Sociais, com especialização em História do Trabalho. Iniciou curso de mestrado e 

não concluiu. 

Professor 2: Atua no segmento do Ensino Médio, lecionando disciplinas de História, por 16 

anos, na Rede Estadual. É graduado em História e Pedagogia. 

Escola do Amor Fati 

Coordenador Pedagógico: Atua no segmento do Ensino Médio por 15 anos, com 23 anos de 

atuação na Rede Estadual. A sua formação inicial é em Artes plásticas, com cursos de 

especialização em Direção e Supervisão e Gestão do Currículo para o Coordenador 

Pedagógico.    

Professor 1: Leciona para o Ensino Fundamental e Médio, contemplando Biologia e 
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Ciências, por quatro (04) anos e, também, na Rede Estadual. Em sua formação acadêmica 

contempla dois cursos de Bacharelado: em Fisioterapia e em Biologia. 

Professor 2: Leciona para o segmento do Ensino Médio, na disciplina de Matemática, já 

completando 15 anos de atuação na Rede Estadual. É graduado em Matemática e Pedagogia, 

seguido de pós-graduação em Estatística. Tem experiência profissional como CP. 

Em relação à formação inicial, considera-se a análise do olhar dos professores e 

coordenadores pedagógicos com a diversidade em formação epistemológica, como ilustra o 

gráfico 1: 

 

A grande maioria dos sujeitos da pesquisa apresenta cursos de formação continuada, o 

que demonstra que a formação tem certa relevância para eles. O gráfico 2 exemplifica essa 

questão:  
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Em relação ao tempo de atuação na Rede, os sujeitos da pesquisa, em sua maioria, 

possuem mais de 10 anos de atuação na rede, o que podemos inferir que possuem vivência 

suficiente para colaborar com esta pesquisa. Observa-se esta informação no gráfico 3: 
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5. A ANÁLISE  

5.1 – A discussão dos resultados 

A reflexão sobre os olhares de diferentes Coordenadores Pedagógicos e professores, 

quanto à formação, foi fundamental para a análise das informações obtidas com a aplicação 

dos questionários e com a realização das entrevistas. 

As categorias foram construídas em decorrência das falas e das questões que se 

apresentaram com maior pertinência e relevância e, é claro, que contemplaram os objetivos 

desta pesquisa. Vale salientar que a ausência de repertório pedagógico e de concepções na 

Educação, por parte dos sujeitos, em certa medida foi um fator que dificultou o procedimento 

da análise, mas também nos revelou aspectos importantes desde o início do desenvolvimento 

desta pesquisa. 

A análise nos direcionou para três eixos, ambos com subdivisões: Eixo 1 – a atuação 

do Coordenador Pedagógico em contexto escolar, com desdobramento para a atuação do CP 

quanto à proposta pedagógica; o Eixo 2 – a formação desenvolvida com os Coordenadores 

Pedagógicos, com desdobramento na formação da Unidade Escolar (ATPCs); e o Eixo 3 – o 

Conhecimento Didático-Pedagógico abordando, como desdobramento, a reflexão crítica das 

práticas em formação. 

5.2 – A atuação do Coordenador Pedagógico em contexto escolar 

Tendo a pesquisa de Placco, Souza e Almeida (2011) como referência, na qual o 

principal objetivo foi identificar e analisar os processos da Coordenação Pedagógica em curso 

e considera que compete, ao CP, os seguintes papeis: articulação, transformação e formação – 

três eixos caracterizam as ações do Coordenador Pedagógico e contemplam a proposta desta 

pesquisa, já que cabe a este profissional a função de articulador das ações didático-

pedagógicas na Escola, e formar o professor para que haja transformação em suas práticas e 

significativo avanço na aprendizagem dos alunos.  

No entanto, os papeis que lhe são atribuídos dificilmente são cumpridos, e podemos 
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perceber, com relativa clareza, quais são os fatores que dificultam a formação dos CP com os 

docentes. 

Ultimamente, na minha visão, o que mais dificulta é a questão de eles 

estarem cansados, tudo para eles é muito[...] no sentido assim: não 

tem estímulos[...] "ninguém ajuda"[...] ninguém é o sistema, o sistema 

não ajuda. E o que facilita é que eu tenho um grupo bom, eles são 

parceiros. [...]. A indisciplina, como lidar com a indisciplina? O fazer 

para motivar o aluno que não quer aprender? [...]. Eu preciso de teoria, 

eu preciso de autores que embasem, para adaptar de acordo com a 

nossa realidade. (CP Escola Eterno Retorno). 

Nesse sentido, Pimenta (2002) aponta que o Saber Docente é formado de práticas e de 

teorias da Educação e que a transformação da prática deve se dar numa perspectiva crítica, 

trabalhando informações no sentido de transformá-las. 

É recorrente nas falas dos CPs a falta de teoria e de aprofundamento dos conhecimentos 

Didático-Pedagógicos, tanto para eles quanto para os professores. Aliado a isso, são as 

condições do Sistema de Ensino da Rede e as possibilidades da Escola, que dificultam o 

desenvolvimento de construção destes Conhecimentos em processos de formação continuada, 

principalmente quando se trata dos saberes necessários para subsidiar os professores quanto à 

indisciplina e à motivação dos alunos nas aulas.    

Então... a observação do professor... eu me baseio na fala do 

professor, também na aula do professor, e você consegue em ATPC 

perceber aquele professor que ele nunca participa em nada, nunca tem 

uma ideia, ele está sempre de lado, aí tem um projeto na escola e ele 

nunca se envolve, não participa. Então você percebe que é um 

professor que precisa de um aprofundamento didático pedagógico. E a 

partir daí, pelas condições da escola (tempo e tamanho) não dá para 

fazer um acompanhamento individual, mas aí... aproveito para levar 

isso no ATPC. [...]. O desafio está em atingir o aluno que demonstra o 

desinteresse, é um desafio para mim e o desafio pra eles também[...] 

Por que como é que você faz isso, a eu vou pensar no que a filosofia 

quer dizer[...] não se ensina quem não quer aprender. Então existe 

muita coisa ai por trás que a gente precisa trabalhar. (CP Escola dos 

Sonhos). 

As falas apresentam a observação e o acompanhamento dos professores pelo CP, como 

sendo as principais formas de diagnóstico e indicador e as que validam, para o CP, as 
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necessidades formativas dos professores, sendo este o principal momento para estabelecer o 

que deve ser desenvolvido no ATPC, quanto à formação.  

Então... no dia a dia, acompanhando o processo do próprio professor... 

você observa, passa na sala de aula, você vê as falas do professor em 

atpc, então ali você já conhece. E como eu já trabalho a muito tempo, 

eu sei das dificuldades que eles têm assim e tal. [...]. [...] não querem 

realizar as atividades... estão totalmente alheias às propostas 

pedagógicas... e aí... tento apoiar... tento conversar com a sala... tento 

conscientizar a importância disso... e muitas vezes acontece isso... e 

sobre a indisciplina... que acho que está no Sistema do Estado de São 

Paulo inteiro. (CP Escola do Amor Fati). 

Para os professores, a atuação dos CPs em formar e acompanhar o trabalho pedagógico 

realizado na Escola se estabelece com algumas dificuldades, que são decorrentes de diversos 

fatores, como explicitam as falas dos professores 1 e 2, da Escola Eterno Retorno. 

Bom, eu vejo o coordenador como aquele que está no meio de todo 

mundo, no meio da direção, do professor, no meio do aluno, no meio 

dos pais, mas o coordenador, eu sei que é difícil, mas ele tem que ter 

um jogo de cintura , ele tem que trazer os professores pro lado dele 

tem que apoiar o professor tem que ajudar aquele que tem mais 

dificuldade, por que ele não sabe tudo e nós também não, então o 

coordenador o papel dele é de orientar mesmo, chamar o professor e 

olha professor você errou nisso, faz de novo, e não só chegar e falar 

olha professora não tá legal o que você fez aqui, mas explicar então 

aonde eu estou errando, por que mesmo com tanto tempo que eu 

leciono, tem coisas que a gente tem dificuldade, o expressar, o 

escrever, colocar todos os seus objetivos eu acho difícil, então pra 

mim o coordenador é o orientador ele está nesse papel. (Prof. 1 

Escola Eterno Retorno). 

Eu vejo, que os professores se sentem desmotivados, não tem mais 

aquele pique, aquela motivação de quando você se formou, parece que 

se desmotiva muito fácil, não se... por conta da indisciplina, a questão 

de não ter apoio para desenvolver alguma coisa... Quanto ao 

coordenadora, aí eu vejo um diferencial, por ela observar uma 

desmotivação todinha então, por isso, ela tenta fazer com que sejamos 

uma equipe e um grupo. (Prof. 2 Escola Eterno Retorno). 

A atuação do CP, na visão dos professores da Escola Eterno Retorno, está pautada no 

estabelecimento da construção de um grupo ou uma equipe colaborativa que poderia se 

sustentar frente às dificuldades encontradas, uma vez que o CP está entre os diversos atores na 
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Escola e que, para eles, tem o papel de mediar as tensões e as dificuldades, sendo o sujeito 

que concilia e orienta os professores com maiores dificuldades. Os professores 1 e 2 da Escola 

dos Sonhos pontuam essa questão com bastante ênfase, nos trechos a seguir:    

O coordenador está enfiado em tanta porcaria de burocracia, que não 

consegue acompanhar o trabalho da gente, vou falar pra você que o 

CP entra na sala e acompanha, não consegue, se o CP acompanhasse, 

ele é show de bola como coordenador, mas não dá para ele entrar na 

sala, e se ele entrar, ele fica na dele, analisa, observa, anota depois 

chega com o professor e faz igual você está fazendo aqui, conversa 

com o professor e fala ó Zé se puder fazer assim naquele argumento, 

você não podia melhorar nisso, olha aquilo que você fez foi fabuloso, 

mas o CP precisa ter tempo para acompanhar a gente, dar um apoio 

[...]. (Prof. 1 Escola dos Sonhos). 

[...] o coordenador pedagógico não tem como função principal de 

cuidar de indisciplina, seria em tese um trabalho da direção, mas como 

a direção no estado está tão afogada nas coisas que dificulta muito, 

porque o coordenador tem que fazer tanta coisa que não é atribuição 

dele e o coordenador pedagógico, o pedagógico mesmo, ele tem que 

se sacrificar para poder dar conta, então ele acompanha como pode, 

porque o coordenador aqui a tarde, toda hora está entrando um na sala 

dele, são 22, 23 salas, toda hora está entrando um incêndio para ele 

pode resolver. Então o pouco tempo que ele tem, ele faz muito, ele 

dirige o trabalho que a gente faz, mas assim entre um trabalho e outro 

que a gente faz, aparece uma bomba para ele resolver. [...]. No estado 

é a questão disciplinar mesmo, alguns alunos atrapalham muito o 

desenvolvimento. E também orientação quanto aos trabalhos e 

projetos, para nos direcionar. Mas a maior parte do tempo é a 

indisciplina [...]. Esse trabalho de coordenador no estado é um 

trabalho que sobrecarrega. Primeiro que deveria ser um cargo, e que 

não é, é uma função, o que já desqualifica. Por que a qualquer 

momento que o diretor não quiser e que o conselho não quiser manda 

embora e seria interessante que fosse um cargo e que fosse valorizado, 

e que tivesse mais coordenadores dependendo do número de aluno que 

tem a escola, porque eles fazem um trabalho bom, mas são muito 

poucos, um coordenador para 23 salas a noite, fica difícil. (Prof. 2 

Escola dos Sonhos). 

Na visão dos professores da Escola dos Sonhos, os CPs estão envolvidos em diversos 

trabalhos burocráticos ou disciplinares, fato que claramente se caracteriza como desvio de 

função. Mas os professores reconhecem a importância da sua atuação e do papel que 

desempenham na Escola. E por que há tantos desvios de função por parte do CP? A fala do 

professor 2, da Escola dos Sonhos, nos dá indícios de que os desvios ocorrem com 
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designações por parte do Diretor, e que também podem ser desligados por decisão do 

Conselho de Escola. 

Outro aspecto relevante ainda nesse sentido é o fato de que a SEE-SP estabelece a 

atuação deste profissional como uma função e não como um cargo, o que pode ser tratado 

como uma forma de desqualificar a sua atuação.   

O coordenador quase não ajuda a como trabalhar com esses meninos, 

porque é difícil, você tem que trabalhar em três turnos, então o 

coordenador vai estar aqui no máximo em dois turnos e cheio de 

afazeres para ele fazer, então o que ele faz, ele delega atividades, 

manda isso para o professor que é o mediador e para o pessoal do 

grêmio. O grêmio está envolvido em um monte de ações e com 

certeza não vai conseguir fazer só essa bem feita e você tem sua 

matéria para passar e você também não vai conseguir fazer isso 

perfeitamente do jeito que você acreditava ser o melhor. Tudo fica um 

pouco desalinhado, é como chover no molhado. [...]. No caso da CP, 

até que ela faz um certo plano, só que a gente não pode contar com o 

plano, às vezes ela fica doente, ela falta, um monte de professor falta 

no dia, então sai precarizado, aí volta de novo na mesma discussão de 

aluno com problema. [...]. No caso dela sim, mas é aquilo lá, entra no 

mesmo esquema. Quando ela está passando alguma coisa a gente 

também se torna aluno, e não tem como ser um bom mestre se você 

não tem bons alunos, mas ela faz a parte dela, sempre que você 

precisa, tem lá a documentação em ordem, não falta este tipo de 

documento. Se você chega e fala: Ah quero tal coisa, ela te arruma, ela 

corre atrás para fazer, pena que é só uma. (Prof. 1 Escola do Amor 

Fati).  

Sim o plano existe, muitas vezes ela não consegue cumprir como 

gostaria, a gente percebe até pelas próprias conversas que nós temos 

assim no dia-a-dia, você vê que conforme a demanda vem vindo vai 

atropelando as ações, as expectativas traçadas. [...]. Olha, muitas vezes 

o coordenador acaba sendo aí “um inspetor de luxo”, porque acaba 

segurando os B.Os, as coisas tudo nas costas dele. Indisciplina 

acontece muito que é uma coisa que acaba prejudicando o trabalho 

dele, temos muitos assim. (Prof. 2 Escola do Amor Fati). 

Podemos compreender que os professores verbalizaram, nos trechos acima, diferentes 

aspectos que dificultam a formação continuada do Coordenador Pedagógico, fato que 

identifico como muito frequente nas Escolas, uma vez que há um excesso de trabalho 

burocrático, juntamente com os desvios de função, como já denunciado por alguns 

professores.  
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Miziara (2008) fez um levantamento junto aos professores para verificar se é aceitável a 

Coordenação Pedagógica desviar a sua função em detrimento de outras atividades. Os 

professores, sujeitos pesquisa, foram unânimes em afirmar que tais desvios não se justificam, 

pois o trabalho dos coordenadores deixa, nesse caso, muito a desejar, uma vez que estes não 

conseguem acompanhar as atividades desenvolvidas pelos professores. Portanto, ficam 

alheios ao que ocorre acerca das atividades desenvolvidas na sala de aula. 

E mesmo com tantas dificuldades, os professores afirmam que há um plano de formação 

docente, mas que por conta de diversos aspectos essa formação não é desenvolvida. Dentre as 

demandas que inviabilizam a formação, podemos destacar: digitações de notas, informações e 

organização para o funcionamento da Unidade escolar. 

Lima e Santos (2007) apontam as multitarefas do CP e as metáforas que são 

estabelecidas em sua relação com o trabalho que desempenha no cotidiano escolar: 

[...] “bom-bril” (mil e uma utilidades), a de “bombeiro” (o responsável 

por apagar o fogo dos conflitos docentes e discentes), a de “salvador 

da escola” (o profissional que tem de responder pelo desempenho de 

professores na prática cotidiana e do aproveitamento dos alunos). 

Além destas metáforas, outras aparecem definindo-o como 

profissional que assume uma função de gerenciamento na escola, que 

atende pais, alunos, professores e também se responsabiliza pela 

maioria das “emergências” que lá ocorrem, isto é, como um 

personagem “resolve tudo” e que deve responder unidirecionalmente 

pela vida acadêmica da escola. (p. 79). 

Considero pertinente descrever, também, que não me parece um problema proveniente 

de formação quanto ao planejamento, à gestão do tempo ou de rotina escolar, mas sim, um 

excesso de trabalho, de informação e demandas que extrapolam qualquer planejamento e 

organização para o desenvolvimento pedagógico. Digo isso face à diminuição da quantidade 

de Coordenadores Pedagógicos que ocorreu nas Resoluções expedidas pela Secretaria do 

Estado de São Paulo e pela escassez de recursos humanos (agentes de organização)  e 

materiais (computadores e etc).  

O impacto das mudanças e das contradições do governo, estabelecidas em políticas 

públicas de formação docente, é apresentado por Gentil e Costa (2011): 

[...] as continuidades podem ser vistas nas exigências do campo da 
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economia determinando as políticas educacionais, incluindo a 

formação de professores desde há muito tempo no Brasil. As 

descontinuidades podem ser percebidas em relação aos resultados das 

políticas educacionais. Se, por um lado, se apresenta de forma 

crescente o número de professores devidamente “habilitados”, o 

número de cursos de formação de professores, o número de 

capacitações em serviço, o número de requalificações, por outro, os 

índices que indicariam a qualidade (ainda que questionáveis em seu 

fundamento: qual qualidade?) são pouco significativos: ENEM, 

ENADE, IDEB, dentre outros. (p. 283). 

5.2.1 – A atuação do Coordenador Pedagógico quanto à proposta pedagógica 

O planejamento dos professores e o plano de formação dos coordenadores têm o 

objetivo de orientar as ações pedagógicas, a fim de alcançar as metas da Escola. Para isso, 

ambos – professores e coordenadores – precisam conhecer muito bem o Projeto Político 

Pedagógico e o Regimento Escolar de Unidade escolar que atuam, de modo que esses 

documentos viabilizem o entendimento dos percursos que a Escola se propõe a caminhar, com 

o intuito de favorecer a aprendizagem integral dos alunos.      

Quanto ao Projeto Político Pedagógico, Vasconcelos (2002) estabelece que:  

[...] um processo de planejamento participativo, que se aperfeiçoa e se 

concretiza na caminhada, que define claramente o tipo de ação 

educativa que se quer realizar. É um importante caminho para a 

construção da identidade da instituição. É um instrumento teórico-

metodológico para a intervenção e mudança da realidade. É um 

elemento de organização e integração da atividade prática da 

instituição neste processo de transformação. (p.169). 

Considerando a investigação e os seus aspectos, objetivou-se em analisar de que 

maneira e quando as formações continuadas ocorriam quanto às metas, aos objetivos e às 

finalidades da proposta pedagógica elaborada para subsidiar as Práticas de Ensino na Unidade 

escolar. Sobre essa questão, obtivemos diferentes posicionamentos por parte dos 

Coordenadores Pedagógicos, como destacamos nas falas de dois CPs: 

Sobre a proposta pedagógica, geralmente no planejamento e 

replanejamento, agora quanto as práticas de ensino sempre que 

possível a gente vai falando nas próprias ATPCs. [...]. Não são com 
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todos os professores, mas as vezes a gente consegue fazer uma 

observação e intervir. E existi uma mudança de prática pedagógica, 

mas ainda temos muito que melhorar [...]. (CP Escola Eterno 

Retorno). 

Entre os atos de atribuição e os atos/sentimentos de pertença, existe uma tensão 

permanente que caracteriza o processo de construção e, ainda, de desconstrução da identidade 

deste profissional, configurada: nas/pelas identificações/não identificações e nas/pelas 

relações sociais, como aborda Dubar (2009). A construção da proposta pedagógica não se 

caracteriza com coletividade e não há um sentido de pertencimento, como podemos observar 

na fala a seguir: 

No planejamento e replanejamento a gente toca nesses pontos sempre 

[...]. A proposta pedagógica da escola, ela deveria ser nosso livro de 

cabeceira, se você me perguntar onde é que está, eu vou lá perguntar 

pra diretora, e ela vai achar lá em algum lugar lá entendeu?  Você vê 

que é uma coisa que a gente não visita, se eu não participei pra que eu 

quero saber daquilo. Tem esse problema ai... vamos colocar as pessoas 

para participar que aí pode ser que aí ela se interesse mais. Isso é uma 

coisa de um ano pra cá vem me incomodando muito[...], você olhar 

para escola e perceber que ela não tem uma identidade, ela não 

conseguiu formar uma identidade. (CP Escola dos Sonhos). 

E de acordo com (GARCÍA, 2009 p. 112) "o desenvolvimento da identidade acontece 

no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um processo evolutivo, um processo de 

interpretação de si mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto". Para Pimenta e 

Anastasiou (2002), o trabalho docente está impregnado de intencionalidade e isso deve-se ao 

fato de visar uma formação humana possibilitada por meio de conteúdos e habilidades, de 

pensamento e ação, o que implica em escolhas, em valores e em compromissos éticos. 

E nesse sentido, entendemos "a Intencionalidade Pedagógica como sendo toda a ação 

consciente, planejada e executada pelo professor/educador, acomodada dentro do cenário 

pedagógico, determinado como espaço relacional, dos que ensinam e dos que aprendem". 

(NEGRI, 2008, p. 6). Assim, se refere a Coordenadora Pedagógica da Escola do Amor Fati, 

quanto à proposta pedagógica:  

Ela é discutida mais no planejamento, e depois fica mais no papel lá 

esquecido, por que você... esquecido entre aspas, por que se a gente 
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está trabalhando de acordo, ela só não é lembrada... ahh... isso faz 

parte da proposta pedagógica... isso faz parte da proposta 

pedagógica... ela não é retomada... como toda hora falando... isso faz 

parte da proposta pedagógica, mais ela é realizada. [...]. Olha... nem 

sempre eu vejo toda a equipe gestora preocupada com a parte 

pedagógica, cada um tem lá os seus.. sua caixinha... suas funções. 

Assim, eu me preocupo porque eu sei que faz parte da minha função, 

eu sempre fui muito preocupada com isso, eu sei que minha função é 

tal coisa, tem lá na resolução... é isso que eu tenho que fazer... 

entendeu... mas nem sempre eu vejo essa preocupação toda... Eu 

procuro fazer e desdobrar, por que o que eu fiz... eu... peguei a prática 

real do que eu faço e joguei na proposta pedagógica junto com os 

professores, por que é o que a gente faz... Agora se você faz um papel, 

um documento de proposta pedagógica e você não pensa no que você 

realiza... então fica um documento desvinculado do que você faz (da 

prática). Por exemplo, se eu faço um projeto... (por exemplo, projeto 

cinema vai à escola que eu e os professores gostam) ele tem que estar 

lá na proposta pedagógica. Agora se eu fizesse e não botasse, ou 

botasse outras coisas, ele estaria desvinculado. [...]. Então... os meus 

projetos, eles são colocados na proposta pedagógica... Então... o 

projeto de leitura, está na proposta pedagógica, projeto cinema vai à 

escola, está lá na proposta pedagógica, o do... temas transversais, está 

lá na proposta pedagógica, e aí a gente trabalha aí a sexualidade... 

meio ambiente... e tudo que faz parte ai". (CP Escola do Amor Fati). 

Nessa fala, pudemos perceber a ausência da intencionalidade das práticas Didático-

Pedagógicas, que não é clarifica pelo CP da Escola do Amor Fati. Verifica-se que a 

implementação e a articulação da proposta pedagógica são falhas, mesmo sendo uma função 

estabelecida para o CP desempenhar junto à equipe gestora e prevista, por mais de 10 anos, 

em Resolução da SEE-SP. O que nos permite refletir sobre os motivos que ainda não 

observamos: o envolvimento dos CPs com nítidas ações que tenham pertinência no fazer do 

professor, frente ao desenvolvimento e à implementação da proposta pedagógica.  

Contudo, como o Coordenador Pedagógico pode estabelecer um Conhecimento 

Didático-Pedagógico para a implementação de uma proposta pedagógica? Ao coordenador 

caberia o profundo conhecimento deste documento (PP), de modo que favorecesse a 

construção deste Conhecimento pertinente para os professores e também para a comunidade 

escolar, viabilizando a implementação da proposta pedagógica com ações que realmente 

permitam a transformação das práticas sociais. Assim como previsto em Legislação do Estado 

do RJ: 
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[...] o Conhecimentos Didático-Pedagógicos tem um papel 

significativo no processo de formação de professores. Pois possibilita 

uma visão ampliada das questões presentes no cotidiano escolar, 

oferecendo-lhes um referencial de ação / reflexão/ ação no que diz 

respeito ao processo de ensino e aprendizagem dos conteúdos 

escolares definidos pela legislação. Abrindo assim, o espaço para a 

problematização e para o diálogo em busca da reconstrução do 

trabalho pedagógico. (RIO DE JANEIRO, 2006, p. 139).  

No desenvolvimento da pesquisa, estabeleceram-se caminhos para que os 

Coordenadores pudessem, na entrevista, explicitar os Conhecimentos que para eles lhe fazem 

falta, tanto para o desenvolvimento das formações, quanto para promover transformações 

necessárias no contexto da Escola. Nessa proposta, a fala do CP da Escola Eterno Retorno é 

representativa e esclarecedora: 

Eu preciso de teoria, eu preciso de autores que embasem, para adaptar 

de acordo com a nossa realidade. [...]. Conhecimento suficiente não, 

eu acho assim, que eu consigo subsidiar essa formação, mas assim, eu 

preciso ainda aprender muito, estudar muito, dá pra gente fazer algum 

trabalho diferenciado, agora suficiente não. (CP Escola Eterno 

Retorno). 

Podemos reconhecer em sua fala que a mesma não articula sua prática formativa com as 

diretrizes da proposta pedagógica da Escola, uma vez que declarou que o uso deste 

documento ocorre somente em planejamento e replanejamento. Isso evidencia que, realmente, 

lhe falta conhecimento sobre para sua atuação, como bem mencionou quanto à necessidade de 

conhecimento teórico. 

E quanto ao CP da Escola dos Sonhos, podemos perceber a incoerência e a contradição 

em suas falas: 

A minha ideia é que o professor tenha um posicionamento político 

pedagógico, minha ideia é que ele tenha esse posicionamento, para 

que ele descubra isso. E uma coisa que fica claro é o meu 

posicionamento quanto concepção pedagógica, isso também todo 

professor meu aqui, ele sabe qual é o meu posicionamento, só que eu 

não imponho o meu posicionamento, a gente vai discutindo, a gente 

vai conversando... e o professor vai estabelecendo por ele mesmo a 

concepção dele, como ele vai trabalhar coisa e tal. [...]. Olha... eu 

acredito que sim... mas eu procuro ainda, me inteirar, me aprimorar, 

eu converso... e vou fazer algumas coisas que contribuem pra que eu 
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também me desenvolva criticamente, porque preciso também ser 

crítico de concepção pedagógica aparente, e eu preciso disso. [...]. Eu 

acho assim... as teorias pedagógicas... eu acredito que ter 

conhecimento delas, não profundo, mas pelo menos razoável, no 

sentido de poder discutir aquilo, poder fazer os contrapontos e tal, eu 

sinto que isso me falta. (CP Escola do Amor Fati). 

O entendimento que faço das colocações da CP é a direta falta de fundamentação 

teórica, pois o CP inicialmente declara ter um posicionamento político-pedagógico e clara 

concepção pedagógica. E, em outro momento, justifica o interesse em sua própria formação 

porque precisa ter uma concepção pedagógica aparente. Por fim, menciona ter um 

conhecimento razoável, mas não profundo das Teorias Pedagógicas, e que sente falta desse 

Conhecimento. É evidente a frágil formação pedagógica e o que é, ainda, mais preocupante é 

que ele é o responsável por toda a formação e a articulação da proposta pedagógica da 

daquela Unidade escolar.  

Outra evidência é que, talvez, a falta dos Saberes Pedagógicos seja um dos motivos que 

leva o CP a fazer a utilização das diretrizes previstas na proposta pedagógica, com mencionou 

anteriormente. O Conhecimento Didático-Pedagógico ainda é insuficiente quanto às bases 

mínimas para efetuar a implementação da proposta pedagógica, que por consequência, passa a 

ser irrelevante. A posição da CP da Escola do Amor Fati é bastante voltada para a prática, 

como esclarece Tardif (2010): 

Os diversos saberes e o saber-fazer dos professores não se originam 

neles mesmos e nem no seu trabalho cotidiano, mas sim possuem uma 

origem social patente, ou seja, [...] o saber profissional se dá na 

confluência de vários saberes oriundos da sociedade, da instituição 

escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc. (p. 19). 

Ainda sobre a importância das práticas, o CP da Escola do Amor Fati relata: 

Olha... eu fiz magistério... mas a gente nunca está formado o 

totalmente... é tudo uma experiência no dia a dia... e aí você vai ter 

que ir mudando a estratégia o jeito de ser... se isso funciona ou não. 

[...]. Acho que tudo é importante... práticas pedagógicas... coisas na 

prática... eu gosto muito, coisas dinâmicas, procedimentos 

funcionais... coisas que você faz... não tão teórico. (CP Escola do 

Amor Fati). 
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A teoria tem fundamental importância na formação dos docentes, pois os saberes não 

são formados apenas na prática, como ressaltam Pimenta e Ghedin (2008):  

[...] Os saberes teóricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da 

prática, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles 

ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores 

perspectivas de análises para compreender os contextos históricos, 

sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais, 

nos quais se dá sua atividade docente, para neles intervir, 

transformando-os. Daí é fundamental o permanente exercício da 

crítica das condições materiais nas quais o ensino ocorre. (p. 26).  

A atuação do Coordenador Pedagógico nas Escolas lócus desta pesquisa, em certa 

medida, apresenta determinadas lacunas, uma vez que ainda há uma série de fatores que 

impedem o desenvolvimento didático-pedagógico, pois verificamos o excesso de trabalho 

burocrático e a dificuldade que os CPs têm que superar para realização a sua função de 

formador e articulador da proposta pedagógica. E dessa forma, dificilmente será um sujeito 

que irá favorecer a transformação social por meio de suas práticas. No entanto, como bem 

destaca André (2003, p. 17): “A configuração do contexto escolar é decisiva, pois ela afeta 

diretamente a forma de organização do ensino na sala de aula”. 

Para a autora Placco (2003, p. 47), o cotidiano do CP ou pedagógico-educacional é 

marcado por acontecimentos que o levam, muitas vezes, a uma atuação desordenada, 

imediatista e improvisada. “Refletir sobre esse cotidiano, questioná-lo e equacioná-lo podem 

ser importantes movimentos para que o coordenador pedagógico o transforme e faca avançar 

sua ação e a dos demais educadores da escola.” 

5.3 – A formação desenvolvida com os Coordenadores Pedagógicos 

Tendo como se refere Imbernón (2013, p.47), "a formação será legítima [...] quando 

contribuir para o desenvolvimento profissional do professor no âmbito de trabalho e de 

melhoria das aprendizagens profissionais". Diante dessa concepção do autor, podemos nos 

inclinar ao entendimento do que tem se proposto quanto à formação, para os Coordenadores 

Pedagógicos e professores das Unidades Escolares nas quais foram coletados os dados de 

pesquisa. 
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Os CPs sujeitos desta pesquisa participaram do percurso formativo que a Diretoria 

Regional de Ensino desenvolveu, em 2015, por meio de um plano de formação com o 

seguinte eixo temático: “Currículo e Práticas Pedagógicas: ampliando saberes por meio de 

competências e habilidades, tendo como premissa a reflexão crítica”. Já em 2016, o eixo 

temático foi: “A reflexão crítica como premissa no cuidar das práticas docentes: ampliando 

saberes por meio do desenvolvimento de competências e habilidades profissionais do 

Professor Coordenador”. 

Na visão dos Coordenadores Pedagógicos: 

Então eles (DER) também trabalham muito com textos e estudos 

teóricos que muitas vezes a realidade está bem fora... e quando você 

vai pegar lá o texto está muito quadradinho... tudo é muito bonito aí 

você depara com a realidade que é muito diferente, e então nem 

sempre eu vou pegar lá o texto que está escrito várias informações que 

são pertinentes até e vou conseguir realizar meu trabalho em cima de 

um texto. [...]. Eles (DER) até tentam fazer um plano de formação... 

do jeito que eles acham... as vezes muito fora da realidade, 

desvinculado da realidade... mas aí... na verdade... a gente vai 

construindo o conhecimento... vai ouvindo uma fala e outra... mas o 

que faz ser um professor mesmo é ali no dia a dia... que você tem que 

ir construindo ali no processo[...]. [...]. Olha... se você pegar e 

perguntar e falar que o professor teve uma formação e fez uso... eu 

estarei mentindo... pode contribuir pra você (o professor) criar em 

uma fala ... uma ideia[...]. (CP Escola do Amor Fati). 

Nas falas da CP da Escola do Amor Fati, é notória a desarticulação das formações 

desenvolvidas, desde o plano de formação até o desenvolvimento que, em sua fala, está 

desvinculado com a prática real da Escola, e isso também se revela quanto à formação 

vivenciada pelo professor que não relata contribuições de sua formação para a coordenadora.  

Na ótica de Canário (1998, p. 9) “a maneira descontextualizada de conceber a formação 

profissional é a principal responsável pela sua ineficácia”, fato demonstrado nas falas dos 

nossos sujeitos de pesquisa quando abordam as formações que participam e que são 

oferecidas pelas Diretorias Regionais.  

É possível identificar na fala do CP Escola do Amor Fati que a formação promovida 

pela Diretoria pouco tem subsidiado sua prática em contexto escolar, citando o uso de textos 

teórico desvinculados com as práticas. O CP da Escola dos Sonhos, quando questionado sobre 
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como a SEE/Diretoria de Ensino acompanha e orienta os CPs em relação à Didática e às 

Práticas Pedagógicas para a formação docente, responde incluindo um ponto falho da 

Secretaria do Estado de São Paulo:      

A diretoria eu diria que sim... por que eles devem ser limitados em 

muita coisa, mas na medida do possível eles também tentam... não 

deixar a gente ao léo aí isolado. E claro, muita coisa que eu aprendi, 

foi realmente com outros CPs mais velhos, ouvindo e vendo, e 

também com a formação que a diretoria trazia. Agora a secretaria da 

educação, eu acredito que é assim existe um número lá secretária.. 

então tem CP na escola. Agora como é que ele está lá na escola... e a 

primeira crítica: Coordenador Pedagógico que não precisa ter 

pedagogia, já está aí o erro, ou uma outra formação, uma pós ou uma 

especialização nessa área, quer dizer você não tem essa necessidade, 

você já tem um problema aí... então, quer dizer pra secretaria da 

educação, é um tapa buraco, aí depois a diretoria de ensino tenta pegar 

esse cara... sem formação pedagógica nenhuma... mas que é um cara 

bacana que agora PC, e formá-lo, pra que ele se ambiente e 

minimamente consiga trabalhar. (CP Escola dos Sonhos). 

A formação e o trabalho desenvolvido pela Diretoria/SEE-SP são classificados como 

limitados, mas que pela interação dos próprios coordenadores ocorre a aprendizagem por 

meio da troca de experiências entre os pares. Placco e Souza (2006, p.17) afirmam, nessa 

perspectiva, que “A aprendizagem do adulto resulta da interação entre adultos, quando 

experiências são interpretadas, habilidades e conhecimentos são adquiridos e ações são 

desencadeadas”.  

Nas falas da CP, ao mesmo tempo que ela cita que em alguns casos a formação ocorre 

direcionado ao Conhecimento Didático-Pedagógico, pouco reconhece mudanças ou melhoras 

dos professores, testemunhou em acompanhamento somente dois professores.  

[...] temos as OT's (Orientações Técnicas), pelo menos duas vezes no 

mês, uma centralizada e outra em polo, e em alguns casos a formação 

é no sentido da didática e das práticas pedagógicas[...]. [...]. Olha... 

alguns professores chegam contando sobre as orientações técnicas e 

mudam as práticas de trabalho, e eu só tive dois professores que 

tiveram essas mudanças. (CP Escola Eterno Retorno). 

Sendo assim, os Coordenadores Pedagógicos das Escolas investigadas têm dificuldade 

em verbalizar a relevância das formações quanto ao Conhecimento Didático-Pedagógico, 
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promovidas tanto para si quanto para seus professores. E explicitando ainda, a prática 

descontextualizada das formações que pouco se aproximam da realidade escolar e dos 

desafios diários.  

Quanto aos professores, é possível perceber especialmente nas falas da professora da 

Escola Eterno Retorno, que as formações foram importantes e traziam diferentes formas de 

trabalho, e que antigamente participava de muitas formações.   

Olha eu sou antiga, então eu tenho o privilégio de sempre ser 

chamadas nas orientações técnicas, na verdade agora até que nem 

tanto, mas teve um tempo que tinha muitas orientações técnicas, eu já 

participei, de pecs da vida, eu tinha formação, de prevenção também, 

de sexualidade, então isso me ajudou por que toda reunião eles 

traziam formas diferentes pra gente trabalhar com o aluno, fazer 

discussão, você trabalhar uma música uma mímica com o aluno, na 

verdade eu não sabia nada disso, você trabalhar em grupos para eles 

montarem painéis, hoje eu sei fazer isso na minha aula dependendo do 

assunto que eu ache pertinente, e eu não sabia, então essas formações 

que eu participei me ajudou [...]. (Prof. 1 Escola Eterno Retorno). 

A mesma situação não ocorre para os outros professores que são mais novos, pois o 

número de formações tem reduzido absurdamente. E os professores registram a indignação 

quanto à falta de momentos coletivos, inclusive na Escola: 

[...] Porque 4 vezes por ano é impossível, é muito pouco. A gente leva 

a notícia para eles lá e eles dão uma risada de lado para gente, porque 

eles não podem fazer muita coisa também. Olha o que está 

acontecendo, o próprio coordenador, direção está com uma 

mentalidade de cem anos atrás, é aula, aula, é só aula, claro que não 

[...]. (Prof. 1 Escola dos Sonhos). 

Eventualmente a Diretoria tem formação, mas a qualidade, não tem 

nem como comparar a estrutura que tem a prefeitura com a estrutura 

que tem o estado. Nem funcionário o estado tem, às vezes o 

coordenador tem que fazer o papel de um monte de gente porque falta 

funcionário. (Prof. 2 Escola dos Sonhos). 

Outro professor menciona o curso de formação que a Secretaria de Educação do Estado 

de São Paulo disponibiliza como cumprimento do estágio probatório, para os professores 

ingressantes por concurso. Este curso é desenvolvido na Escola de Formação de Professores 

(EFAP).  
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Então tem esse curso específico que o Estado permite que você vá 

fazendo e tem algumas formações pra coisas específicas da área, que 

no caso a leste que faz a convocação, mas é assim, para professores 

que querem participar, no caso aqui, eu sou o professor mediador de 

álcool e drogas da escola, mas isso você não tem bonificação 

nenhuma, não tem benefício nenhum, você vai porque você levantou a 

bandeira da causa. (Prof. 1 Escola do Amor Fati). 

O que eu conheço de formação assim fica no on-line que a secretaria 

oferece algumas coisas on-line que às vezes fica inviável pelo tempo 

que você tem para mexer, mas não auxilia tanto porque você fica no 

computador e você, computador e você. Você não tem uma troca com 

outras pessoas. Sinceramente no on-line não auxilia em nada. (Prof. 2 

Escola do Amor Fati). 

Além da formação on-line mediada pela EFAP, as Diretorias de Ensino devem 

desenvolver, a cada módulo do curso, uma formação presencial. O fato é que para ambos os 

professores, essas formações não têm contribuído de maneira significativa.  

5.3.1 – A formação na Unidade Escolar: ATPC 

A importância e a necessidade de se estabelecer novos do espaço de formação nas 

escolas podem ser vistas na ótica de muitos autores. Para Nóvoa (2001), por exemplo: 

É no espaço concreto de cada escola, em torno de problemas 

pedagógicos ou educativos reais que se desenvolve a verdadeira 

formação. Universidades e especialistas externos são importantes no 

plano teórico e metodológico. Mas todo esse conhecimento só terá 

eficácia se o professor conseguir inseri-lo em sua dinâmica pessoal e 

articular com seu desenvolvimento [...]. (p. 20). 

Almeida (2003) ressalta que na formação docente é muito importante prestar atenção no 

outro, em seus saberes, dificuldades, sabendo reconhecer e conhecer essas necessidades, 

propiciando subsídios necessários; assim a relação entre professores e coordenadores, na 

medida que se estreita, cresce em sentido prático e teórico. Tornar os professores mais aptos a 

conduzir um ensino coerente às necessidades e aos interesses de cada aluno e a contribuir para 

a melhoria das instituições educativas, realizando-se pessoal e profissionalmente. (PONTE, 

1998).  
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A formação continuada e permanente está presente no trabalho de Candau (1997), que 

aponta a formação continuada docente como fundamental para a obtenção de qualquer êxito 

no processo educacional, uma vez que é indispensável a mobilização do professor, em pleno 

exercício de sua função. Nesse sentido, a viabilização de um dos objetivos dos ATPCs é 

promover o aperfeiçoamento individual e coletivo de professores, e está apresentado na 

pesquisa de Candau (1997) ao direcionar à escola como local privilegiado para o 

desenvolvimento da formação continuada, de modo que promova a valorização do saber 

docente e das diferentes etapas do desenvolvimento profissional. 

A Escola é de suma importância como lócus de formação contínua do docente, 

principalmente quando enfoca o contexto de ação e da reflexão do professor, ressignificando e 

tornando esse contexto um lugar onde os professores aprendem a profissão pela relação entre 

teoria (pesquisas, estudos, discussões e trocas de experiências) e a prática (sala de aula). 

Nesse sentido, para essa reflexão, as discussões atuais que valorizam as experiências 

profissionais docentes como relevantes de uma epistemologia construída a partir da prática e 

num processo de reflexão sobre o fazer são levantadas por Nóvoa (1992), Schön (1992), 

Garcia (1999), Sacristán (1995), Contreras (2002) e Pimenta (1996; 1998; 2002), entre outros. 

Estes autores enfatizam o professor como um profissional que reflete sobre o seu saber e o seu 

saber-fazer, contextualizado num processo de profissionalização contínua e que reorienta suas 

concepções e a sua prática. 

Assim, observamos que o desenvolvimento das formações que ocorrem nas Escolas 

parte do cotidiano da própria Escola, e também do levantamento das dificuldades dos 

professores no processo de ensino e aprendizagem com os alunos, uma vez que o professor 

cita a sondagem do CP quanto as suas dificuldades. O modelo indagativo ou de pesquisa 

como ferramenta de formação do professor, é proposto por Imbernón (2011) e em contraponto 

com os Coordenadores Pedagógicos e com os professores: 

As nossas formações, geralmente, ela (CP) colhe informações, e essas 

informações, geralmente é como nos lidamos... e nos socializamos 

nossas ações [...]. [...] mas as nossas formações, geralmente são de 

acordo coma as nossas dificuldades, não somente com a indisciplina, 

mas também, com o conteúdo, por exemplo, nós temos muitos alunos 

que possuem deficiência, seja visual, coordenação motora, seja de 

deslocamento [...]. Então, nós trabalhamos estratégias para poder 

chegar até esses alunos. (Prof. 2 Escola Eterno Retorno). 
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[...] ele (CP) pergunta mais ou menos o que a gente quer trabalhar, 

qual é a visão que a gente tem e ele tenta dar uma direcionada, 

eventualmente ele pede para gente fazer alguma coisa para mostrar 

para os outros professores, prepara uma aula interessante que você vai 

dar para os seus alunos e passa para os seus colegas e aí você com sua 

técnica tenta fazer alguma coisa para mostrar para seus colegas. (Prof. 

2 Escola dos Sonhos). 

De acordo com a fala destes professores, podemos relacionar ao que diz Oliveira-

Formosinho (2002): 

[...] desenvolvimento profissional é processo vivencial não puramente 

individual, mas um processo em contexto. O desenvolvimento 

profissional conota uma realidade que se preocupa com os processos 

(levantamento de necessidades, participação dos processos 

(levantamento de necessidades, participação dos professores na 

definição das ação), os conteúdos concretos aprendidos (novos 

conhecimentos, novas competências), os contextos da aprendizagem 

(formação centrada na escola), a aprendizagem de processos 

(metacognição), a relevância para as práticas (formação centrada nas 

práticas e o impacto na aprendizagem dos alunos). (p. 6). 

De acordo com as falas a seguir, podemos compreender que os sujeitos da pesquisa 

partem de uma investigação do cotidiano e das reais dificuldades que estão presentes, o que 

torna a formação mais relevante para os professores, por fazer sentido e ter significado para as 

práticas em sala de aula. 

[...]. Então... a observação do professor[...] eu me baseio na fala do 

professor, também na aula do professor, e você consegue em ATPC 

perceber aquele professor que ele nunca participa em nada, nunca tem 

uma ideia, ele está sempre de lado, aí tem um projeto na escola e ele 

nunca se envolve, não participa. Então você percebe que é um 

professor que precisa de um aprofundamento didático pedagógico. E a 

partir daí, pelas condições da escola (tempo e tamanho) não dá prá 

fazer um acompanhamento individual, mas aí... aproveito pra levar 

isso pro ATPC. [...].  Na verdade é uma observação do que está 

acontecendo, da demanda... o problema da menina do cabelo então o 

tema da formação foi (educação não tem cor), e eu uso o texto, faço 

uma dinâmica... e eu procuro sempre fazer o professor participar do 

texto da dinâmica... e eles são muito abertos a dinâmica, eles 

participam de estratégia de leitura [...]. (CP Escola dos Sonhos). 

Então... no dia a dia, acompanhando o processo do próprio professor... 

você observa... passa na sala de aula, você vê as falas do professor em 
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ATPC, então ali você já conhece. E como eu já trabalho a muito 

tempo... eu sei das dificuldades que eles tem assim e tal. [...]. A escuta 

ativa das falas dos professores... ou também uma auto avaliação, ou 

análise do que fizemos o que poderíamos mudar [...]. (CP Escola do 

Amor Fati). 

O coordenador seria acompanhar o dia-a-dia do professor e 

juntamente as dificuldades e avanços dos alunos. [...]. 

Frequentemente, pelo menos uma vez por semana ela está 

conversando a respeito da prática de cada um. (Prof. 2 Escola do 

Amor Fati). 

E nesse sentido, "o trabalho coletivo pode compartilhar evidências e informações e a 

buscar soluções. Assim, os problemas importantes das escolas começam a ser enfrentados por 

todos" como afirma Imbernón (2011 p. 47). 

Partindo do pensamento de Libâneo (2003, p. 189), acompanhar a formação contínua, 

dentro da jornada de trabalho, é uma tarefa que envolve o setor pedagógico da Escola, ou seja, 

o CP: “[...] é na escola, no contexto de trabalho, que os professores enfrentam e resolvem 

problemas, elaboram e modificam procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho e, 

com isso, vão promovendo mudanças pessoais e profissionais”.  

Assim, temos a descrição do desenvolvimento da formação continuada em ATPCs, na 

visão dos Coordenadores Pedagógicos das três Escolas investigadas: 

Geralmente uma leitura para deleite, um tema pra ser tratado. E 

depende, já falamos de avaliação, agora estou falando de recuperação 

intensiva, da questão do Saresp, de uma atividade para todas as séries, 

e a estratégia depende do tema. Às vezes eu trabalho em grupo, as 

vezes é a questão do seminário, da apresentação do professor, as vezes 

é só a minha observação do que eles falam, então depende bastante do 

tema. [...]. Geralmente eles, estão em círculo ou semicírculo, para que 

todos se vejam, para que todos ouçam as considerações de todos, a 

questão lá das contribuições... e as estratégias... realmente depende do 

que eu vou falar, então já fiz algumas ATPCs em grupos, outras 

individuais, outros somente de uma conversa, outros de registro, então 

depende mesmo do tema. (CP Escola Eterno Retorno). 

[...] e eu uso o texto, faço uma dinâmica... e eu procuro sempre fazer o 

professor participar do texto da dinâmica... e eles são muito abertos a 

dinâmica, eles participam de estratégia de leitura [...]. (CP Escola dos 

Sonhos). 

De modo geral (nos ATPCs) é discutido questões, projetos, tudo que 

for necessário no momento, se for educação especial, e a gente tem 
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aluno no momento, que precisa de algum atendimento, então vou 

tratar daquele assunto, se for de uma resolução... vamos falar da 

resolução, se for sobre a questão de planos... planejamentos... do que 

tiver no momento. [...]. Então... tem que ser uma coisa interativa, o 

professor precisa ter voz pra poder participar, que seja através de 

questionamentos, que seja através de um vídeo, uma discussão... um 

texto. (CP Escola do Amor Fati). 

Nesses posicionamentos, verifica-se o modo como os CPs descrevem a formação que 

realizam, bem como os procedimentos utilizados frente ao tema a ser trabalhado, além da 

forma que se habituam a realiza o ATPC. Não é possível verificar com clareza o uso dos 

Saberes Didático-Pedagógicos como referência para seus professores.    

E quantos aos professores, pode-se confirmar, em certa medida, a prática verbalizada na 

entrevista dos Coordenadores Pedagógicos, com descrições de professores de ambas as 

escolas, que abaixo estão: 

Quase todos os ATPCs daqui são de formação, a grande maioria dos 

ATPCs, a gente lê texto interpreta, faz relação com o dia a dia, com a 

sala de aula. Ela sempre procura passar pra gente informações, o que 

nós estamos fazendo, troca informações e ideias, o que você fez que 

deu certo ou que não deu, então isso é bacana, as vezes eu tenho 

prática que não deu certo, mas meu amigo tem outra que dá, ai agente 

em alguns momentos tem, não é sempre por que eu sei que o 

coordenador ele tem já muitas vezes aquilo que ele é obrigado, assim 

entre aspas trabalhar naquele ATPC, mas quase todos os ATPCs que 

dá a gente tem formação aqui. [...]. Então, orientação... ela (CP) 

pergunta o que está dando certo, o que nós poderíamos fazer de 

diferente, ela nos orienta a fazer uma prática diferenciada. Gente se 

vocês se prepararam dessa forma até o momento e não deu certo, 

então vamos tentar mudar. A gente precisa de uma forma diferente. 

(Prof. 1 Escola Eterno Retorno). 

Geralmente é lido um trecho de um livro, uma leitura ou um autor 

especificamente, que faça com que tenhamos um propósito único. E a 

nossa formação, em particular eu vejo que é primeiro para unir o 

nosso trabalho, e que nós tenhamos um mesmo objetivo. Então 

quando ela lança pra gente uma proposta de trabalho, ela quer que o 

grupo trabalhe... então usa autores que incentivem o trabalho 

colaborativo. (Prof. 2 Escola Eterno Retorno). 

O que se torna relevante tanto para os coordenadores como para os professores é o 

procedimento de leitura nas formações, pois todos declaram o uso dessa ação como prática 



72 

 

 

formativa. Além disso, nota-se o questionamento das práticas, de modo que possam, no 

coletivo, diferenciá-las, porém sem declarações de outras formas e procedimentos Didático-

Pedagógicos, que seriam desenvolvidos tanto no ATPC, quanto em sala de aula. Também é 

identificado que o desenvolvimento das formações alterna quanto ao espaço e ao 

posicionamento dos sujeitos, de modo que favoreça a discussão no grande grupo e, ainda, 

individualmente.  

Por outro lado, os professores da Escola dos Sonhos não revelam os procedimentos ou 

as técnicas didáticas desenvolvidas nas formações de ATPCs e isso se torna um ponto de 

atenção, pois o CP da Escola dos Sonhos possui especialização em Didática.    

[...] o CP traz algumas técnicas para que possamos aplicar, para nos 

motivar, também pergunta sobre o que fazemos e aí um acaba falando 

uma coisa interessante para o outro, o CP não se acomoda ao ver as 

coisas, ele quer achar alguma maneira de chegar naquele aluno difícil 

[...]. (Prof. 2 Escola dos Sonhos). 

 Com relação ao CP e aos professores da Escola do Amor Fati, é marcante a utilização 

de vídeos e também a discussão em grupo. E dessa forma, o CP entende que torna a formação 

em ATPC mais interativa, com troca de experiências e saberes que, de acordo com Tardif 

(2010), constituem o saber na formação. 

[...] a relação que os professores estabelecem com os saberes da 

formação profissional se manifesta como uma relação de 

exterioridade: as universidades e os formadores universitários 

assumem as tarefas de produção e de legitimação dos saberes 

científicos e pedagógicos, ao passo que aos professores compete 

apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formação, como 

normas e elementos de sua competência profissional [...]. (p. 41).  

Entendo a relevância da constituição de saberes por meio da troca de experiência e de 

discussões, mas pontuo ainda a pertinência do aporte teórico para iluminar a prática. Pois, "a 

formação deve apoiar-se em uma reflexão dos sujeitos sobre sua prática docente, de modo a 

lhes permitir examinar suas teorias suas teorias implícitas, seus esquemas de funcionamento, 

suas atitudes etc., que oriente seu trabalho". (IMBERNÓN, 2011, p. 38). 

Sim, porque é uma troca, a coordenadora passa uma coisa o outro 
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colega passa mais um pouco, então a gente vai trocando. “Ah eu tive 

uma coisa legal que eu trabalhei nesta sala, vamos ver trabalhar na 

outra”, então a gente está sempre trocando. Não, é sempre uma troca. 

Ela vem com atividades, você desenvolve determinado tipo de 

atividade, outro dia você assiste um vídeo, outro dia você discute o 

vídeo, porque não dá tempo de fazer tudo no mesmo dia, então a gente 

está sempre com uma atividade diferenciada, são dinâmicas mesmo. 

(Prof. 2 Escola Amor Fati). 

A formação de professores representa uma dimensão privilegiada da Didática na medida 

em que exige a confluência das posições teóricas em propostas de intervenção das práticas. 

(GARCIA, 2013 p. 24). E para a socialização das ações, é de suma importância o trabalho 

colaborativo proposto pela CP da Escola, e que é declarado pelos professores. Essa prática 

viabiliza, ao docente, a construção do ser profissional crítico-reflexivo, sendo possível com a 

ruptura do individualismo e a construção do coletivo escolar. “A formação contínua deve 

contribuir para mudança educacional e para a redefinição da profissão docente. Neste sentido, 

o espaço pertinente da formação contínua já não é o professor isolado, mas sim o professor 

inserido num corpo profissional e numa organização escolar.” (NÓVOA, 2002, p. 38). 

Desse modo, a formação deve ser colaborativa, na perspectiva da discussão coletiva, 

para a problematização de situações reais, como bem podemos observar na descrição dos 

professores:  

Então, orientação... ela (CP) pergunta o que está dando certo, o que 

nós poderíamos fazer de diferente, ela nos orienta a fazer uma prática 

diferenciada. Gente se vocês se prepararam dessa forma até o 

momento e não deu certo, então vamos tentar mudar. A gente precisa 

de uma forma diferente. (Prof. 1 Escola Eterno Retorno). 

Talvez o plano seja trabalhar em equipe[...] e todos os autores que são 

levados até nós, é que tenhamos uma consciência de se trabalhar em 

equipe. Então, por exemplo, ela pegou um trecho de Paulo Freire, 

então especificamente, vai levar você a fazer um trabalho em equipe, 

Ela pegou um título de um livro, por exemplo, o pequeno príncipe, ela 

leu pra gente, mas nos leva a entender que se você se isolar você não 

vai conseguir fazer nada. (Prof. 2 Escola Eterno Retorno). 

Eu procuro participar, colocando as minha ideias e sugestões quando 

ela abre para o grupo e ai socializa. E tem alguns professores que as 

vezes ela conversa no individual também, por que os professores de 

português, de matemática as vezes ela (CP) precisa conversar com 

eles no individual. Agora quando é com o grupo todo, ela passa e 

pergunta para o grupo todo se aquilo está de acordo [...] e as vezes sai 
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algumas discussões porque nem tudo agente concorda, mas a gente 

sabe que as vezes, faz parte do nosso trabalho também. Porque é 

complicado, as vezes você vê o aluno que não abre o caderno o ano 

todo e você ter que preparar uma atividade pra ele de recuperação, e 

você sabe que o camarada não tem dificuldade nenhuma, ele está ali 

por que ele simplesmente não fez. Mas, como é nossa obrigação, nós 

fazemos. [...]. Então, eu procuro [...], já que ultimamente tem tantos 

ATPCs falando da mesma coisa, batendo na mesma tecla, rever os 

conceitos em sala de aula. Eu acho que não tem mais como o 

professor ser como era antigamente. Eu já tenho 23 anos, é difícil essa 

mudança? É difícil, por que eu achava que estava certa, mas hoje, a 

minha aula é totalmente diferente, então eu acho que isso se deve ao 

que você acabou de perguntar, eu estou revendo a minha prática, essa 

formação que eu estou tendo, eu estou procurando colocar em prática , 

algumas coisas dão certo outras não, teve muita coisa que a gente 

tentou fazer aqui na escola, que a gente achou que ia ser maravilhoso, 

e não foi e não deu certo, tem outras práticas que a gente achou que 

não iria dar tão certo e deu, então a gente tem que ir tentando. Então, o 

que eu escuto nos ATPCs, o que eu escuto lá na diretoria quando eu 

vou, sempre tem troca de ideias entre os professores, que eu vejo que 

é possível colocar na minha prática, eu coloco sim. É impossível hoje 

em dia você não tentar mudar a sua prática, você vai ficar pra traz, 

então, eu tenho certeza que daqui a alguns anos, talvez o que eu faça 

hoje já seja obsoleto também, eu vou ter que mudar também, e cada 

ano você vai incrementando também sua prática. (Prof. 1 Escola 

Eterno Retorno). 

Nono e Mizukami (2001) salientam a importância do compartilhamento de experiências 

entre professores, explicando que pode favorecer o desenvolvimento da destreza na análise 

crítica, na resolução de problemas e na tomada de decisões. 

Podemos compreender que se faz necessário a vontade deliberada em querer 

compartilhar e trocar saberes, uma vez que a interação não se revela em mudança de atitude 

ou de práticas, pois nem sempre há o compromisso da reflexão sobre as demandas e as 

situações problemáticas em contexto escolar. 

A facilidade que eu percebo. Eu tenho professores que são parceiros 

[...] Alguns professores que colaboram... que o cara tem uma ideia 

legal, o cara você percebe que ele está na sala de aula, ele tenta [...] 

levam ideias para os ATPCs uma experiência que ele teve, uma ideia 

[....] E assim, uma coisa que já percebi [...] uma professora que nem 

fazia anotação nenhuma em ATPC [...] não participava de nada. E no 

último projeto que nós tivemos... ela participou e está levando caderno 

pro ATPC agora, fazendo anotações. Você percebe que é uma 

professora, mas cara, uma professora são no mínimo quantos alunos?. 
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(CP Escola dos Sonhos). 

[...] ele (CP) pergunta mais ou menos o que a gente quer trabalhar, 

qual é a visão que a gente tem e ele tenta dar uma direcionada, 

eventualmente ele pede para gente fazer alguma coisa para mostrar 

para os outros professores, prepara uma aula interessante que você vai 

dar para os seus alunos e passa para os seus colegas e aí você com sua 

técnica tenta fazer alguma coisa para mostrar para seus colegas. (Prof. 

2 Escola do Sonhos). 

De acordo com Alarcão (2011b, p. 19): "Não basta ser reflexivo individualmente – o 

que pode levar a sentimentos de frustração e solidão. Os gestores devem criar um espírito de 

colaboração real, orientado por um objetivo comum: a melhoria da Educação". 

O grupo unido... e a construção... e os questionamentos coletivos é o 

que facilitam mesmo para uma formação crítica. E a dificuldade é 

mais a questão do tempo e da cobranças, de papeladas... que vem de 

fora... e tudo é no ATPCs, são duas horas que eu tenho que planejar o 

que é necessário, e então é bem corrido, por que tem as AAPs e tem 

que realizar as digitações... é a parte burocrática... então ela emperra 

um pouco na questão da formação... e que reduz o tempo. [...]. Em 

ATPC eu faço aqueles questionamentos: O que você aplicou? Qual foi 

sua melhor aula? Como que você desenvolveu? O que você acha que é 

funcional? Então ali a troca de experiência é muito mais eficiente [...]. 

(CP Escola Amor Fati). 

Os professores validam a prática verbalizada pela CP:    

É passado para gente o tipo de material, para nós casarmos uma 

matéria com a outra, falar sempre a mesma língua, fazer um espiral de 

conhecimento, mas ninguém entra em detalhes [...] aí discute até 

chegar num consenso. (Prof. 1 Escola Amor Fati). 

A gente meio que discute, conversa entre nós, a própria coordenadora 

auxilia nessa parte, mas que tinha uma finalidade da formação 

pedagógica seria a própria formação do professor. [...]. Olha, acontece 

muita troca dentro do ATPC, nós às vezes colocamos até algumas 

aulas nossas, nós damos as aulas para os outros professores pra que 

eles conheçam a atividade, então ela acompanha muito no dia-a-dia, 

através dos relatórios feitos, através das conversas como aconteceu e 

em alguns momentos ela fala, vamos lá na minha sala, vamos fazer 

uma coisa diferente, vamos ver como está para você me trazer coisas 

novas e na escola a gente tem os projetos que a gente trabalha 

periodicamente que ajuda muito e a coordenadora neste dia faz parte 

das dez salas que nós temos. (Prof. 2 Escola do Amor Fati). 
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A formação continuada desenvolvida na Escola do Amor Fati é pautada na participação 

do grupo, e verificamos na fala do Prof. 1 que há uma certa discussão e talvez uma 

problematização, mas fica nítido que não há um aprofundamento quanto aos saberes e à 

reflexão crítica. No que expressa o Prof. 2, notamos que o mesmo não valida a reunião de 

ATPC com objetivo da formação pedagógica, ficando a cargo do professor, embora sempre 

ocorra a discussão em grupo com a mediação do CP.   

Contudo, percebemos que a consciência da autoformação não se estabelece na fala deste 

professor, como apresenta Alarcão (2003, p. 41): “[...] a noção de professor reflexivo baseia-

se na consciência da capacidade de pensamento e reflexão que caracteriza o ser humano como 

criativo e não como mero reprodutor de ideias e práticas que lhes são exteriores”.  

5.4 – A relevância do Conhecimento Didático-Pedagógico 

O Conhecimento Pedagógico é utilizado pelos profissionais da Educação, se construiu e 

reconstruiu constantemente durante a vida profissional do professor em sua relação com a 

teoria e a prática. (IMBERNÓN, 2011). Contudo, Alarcão (2011a, p. 210) declara "que o 

saber didáctica é, pois, ter desenvolvido uma teoria prática, uma inteligência pedagógica, 

saberes que permitem agir em situação. É esse o contributo da didáctica para a formação de 

professores".  

Assim, ao perguntar para os Coordenadores Pedagógicos sobre os procedimentos de 

diagnósticos que realizam juntamente com seus professores, frente à necessidade de uma 

formação Didático-Pedagógica, registram-se as seguintes falas:  

Geralmente pelas falas primeiro, em ATPCs, quando se faz os 

questionamentos e reflexões, quando é possível pela observação de 

aula, e as vezes por conversas informais. [...]. Geralmente, por como 

eles desenvolvem alguns trabalhos, então na questão de um projeto, as 

vezes a gente faz a formação e aí alguns professores seguem a ação 

modelar outros não, mas também funciona, então geralmente é no 

resultado da prática do trabalho. [...]. A gente acompanha os 

resultados, e as vezes pela observação de aula que não é constante, e 

mais pela conversa informal. (CP Escola Eterno Retorno).   

Na verdade... primeiro a sala, depois a conversa, claro você ouve 

rumores, aí você sonda,  claro é um terreno complicado, professora 



77 

 

 

posso assistir sua aula tal dia, ah... então vou preparar uma coisa 

assim... eu já percebi... ela vai preparar... vai preparar por que eu 

vou... quer dizer senão, não prepararia nada, e mesmo preparando eu 

percebi que ela estava perdida também no excesso de informação que 

ela queria apresentar ali naquele momento com os alunos... e depois 

eu fui conversar com ela nesse sentido... professora não seria melhor 

menos informação e mais diálogo, já que o que assunto requeria isso. 

Aí ela falou: Ah, mais se eu não falo depois eles começam a falar e 

depois não me deixam dar aula... e não sei o que... Ela tem a ideia de 

que tem que falar um monte ou escrever um monte senão os caras não 

param. (CP Escola dos Sonhos).  

Então... o professor sai da faculdade e ele não está formado para dar 

aula, ele tem o conhecimento da disciplina, o conhecimento científico, 

mas falar que vai entender totalmente da didática... isso é com o 

passar do tempo..., ele vai ter que ir descobrindo... fazendo meios para 

que a aula dele não seja tradicional, que ainda existe.. como aquele 

professor que... como recebeu... através da escrita na lousa ou 

passando questões para o aluno responder.... então isso ainda existe... 

essa forma tradicional. [...]. Cada um já tem o seu jeito de trabalhar, 

então por mais que você tente mudar o professor, você não consegue 

fazer ele mudar sua didática se ele não quiser, mas cada um já tem seu 

jeito... que seja através de questionamentos com seus alunos, textos... 

então cada um já tem a sua didática formada. (CP Escola Amor Fati) 

Cada CP usa uma forma diferente para sondar e estabelecer as necessidades formativas 

de seus professores, desde uma escuta ativa em conversas informais até a observação em sala 

de aula junto ao professor.    

Uma fala interessante é da CP da Escola do Amor Fati, que reconhece a falta de 

conhecimento dos professores em relação à Didática, e de encontro com a temporalidade dos 

saberes de Tardif (2002), entende que o professor vai construindo um conhecimento quanto à 

Didática, deixando claro que cada professor já tem a sua didática formada e que corrobora 

com o autor quando diz: "[...] o saber herdado da experiência escolar anterior é muito forte, 

persiste através do tempo. A formação universitária não consegue transformá-lo, nem muito 

menos abalá-lo". (TARDIF, 2012, p. 23).   

Como os CPs entendem e se analisam na relação com a formação didática e pedagógica 

que desenvolvem: 

Alguns professores aceitam algumas interferências e algumas 

formações que a gente trabalha, mas tem outros que é assim, é daquele 

jeito... é daquele jeito... então essa didática é mais difícil de entender, 



78 

 

 

até pela atualidade, dessa dinâmica. E alguns professores por conta 

dessa didática fechada tem muito problema de indisciplina, da questão 

até do próprio aluno fazer, e o professor que é mais aberto tem um 

pouco mais de retorno. (CP Escola Eterno Retorno). 

É notória a relevância do Conhecimento Didático-Pedagógico para o professor, 

conforme releva a fala da CP, pois a mesma observa que professores com este Saber mais 

desenvolvido, vislumbra um retorno de seus alunos. Mas é possível perceber também que a 

formação para outros professores se torna mais difícil, o que nos afirma sobre a importância 

desse conhecimento para o coordenador pedagógico.  

Eu sou, na verdade sou muito expositivo, isso é de mim, mas uma 

coisa que eu gosto de usar são exemplos, a minha estratégia é sempre 

trazer um exemplo real, da escola, da sala...  próximo. [...]. Eu ainda 

acredito que eles ainda não têm uma concepção formada, até por conta 

da formação deles... E isso é um problema, por que ele está perdidão... 

ele não tem uma concepção, por que se ele não tem uma concepção, 

ele usa um critério hoje, amanhã pra mesma coisa ele usa outro 

critério. (CP Escola dos Sonhos). 

Nessa fala nos chama atenção o fato de o CP declarar que é muito expositivo, pois no 

momento da formação deveria realizar a transposição didática frente aos princípios da 

proposta pedagógica. Fato é que nesta escola ainda permanece o modelo de ensino tradicional 

e transmissivo de saberes e reflexões.  

Outro ponto de atenção que pode se notar, é que o entendimento da prática formativa 

para o CP é o próprio conteúdo apresentado na reunião, um equívoco que nos permite inferir o 

desconhecimento de procedimentos e sequências didáticas para o desenvolvimento da 

formação. O que talvez justifique o fato de o CP declarar que é muito expositivo, como 

mencionou em sua fala. 

Nota-se que a formação nessa escola fica prejudicada quanto à ação do CP em viabilizar 

e repertoriar seus professores em diferentes formas de ensinar e aprender. O que não se 

percebe com a CP da Escola do Amor Fati, uma vez que verbaliza diferentes formações 

desenvolvidas. 

[...] então eu tento junto com a equipe fazer trabalhos que eles 

percebam aulas mais dinâmicas[...] Eu gosto muito de utilizar vídeos... 
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pequenos vídeos entendeu? [...] pra poder fazer uma reflexão e 

também realizar projetos, e eu procuro envolver todo mundo e não 

quem quer e quem não quer, então fazemos roteiros unificados e aí 

todas as salas são contempladas e então paramos um dia para se 

realizar o projeto tal [...]. [...] eu procuro encaminhar ações modelares 

para que isso aconteça, quando eu passei sobre o mapa mental por 

exemplo, então eu criei um jeito uma estratégia para fazer o professor 

usar no projeto de prevenção. [...]. mapa mental, trabalho com filmes 

que atendam aquele tema que eu queira trabalhar, já trabalhei com 

textos diferenciados pra melhorar a didática do professor, reflexões 

com pequenos vídeos. (CP Escola do Amor Fati). 

A situação narrada expõe mais variações quanto à formação e os procedimentos em seu 

desenvolvimento, inclusive com claras intencionalidades, pois propõe ao grupo de professores 

ações modelares a serem replicadas por meio de projetos, de modo que todos os professores 

vivenciem uma aula com outra prática quanto ao procedimento de ensino empregado. 

O meio em que o CP encontra para sensibilizar os professores sobre a relevância das 

práticas de ensino se mostra por meio da realização de projetos, seguidos da reflexão sobre os 

procedimentos de ensino empregados frente ao envolvimento e à participação dos alunos e 

suas produções. 

Então assim, eles têm esse exemplo de formação de projetos que eles 

conseguem verificar que tem resultados [...] (porque que um aluno no 

projeto faz a atividade e as vezes no dia a dia na aula não) Então, pra 

eles perceber que nas aulas, o aluno tem que se expor... e falar mais... 

e não ele (o professor) falar tanto... e esse talvez seja o segredo, a 

produção do aluno. [...]. O grupo unido... e a construção... e os 

questionamentos coletivos é o que facilitam mesmo para uma 

formação crítica. (CP Escola do Amor Fati). 

Segundo Hernandez (1998, p. 64), o projeto desenvolvido na escola: "supõe um enfoque 

do ensino que trata de re-situar, repensar, recriar as concepções e as práticas educacionais na 

escola e oferece a possibilidade de investigar um tema partindo de um enfoque relacional que 

vincula ideias-chave e metodologias de diferentes disciplinas".  

Os projetos são, nas escolas, as maiores possibilidades de professores e alunos 

vivenciarem momentos de ensinar e aprender, de forma não tradicional expositivo e 

verticalizado.  
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5.4.1 A reflexão crítica das práticas em formação 

Para Pimenta e Ghedin (2008 p. 137) "a formação do professor precisa fundar-se num 

paradigma de caráter reflexivo. O horizonte da reflexão deve ser a crítica, como meio de 

redimensionar e ressignificar a própria prática". A reflexão crítica está presente durante as 

formações na Escola do Amor Fati, e seus professores confirmam a intencionalidade do CP 

em desenvolver essa ação.  

A formação da coordenadora até é reflexiva, mas os professores daqui 

já estão enrijecidos, tem gente aqui que já está se aposentando, tem 

gente começando agora, o doce é o mesmo, mas cada um vai comer só 

aquilo que precisa. Então você vai dar isso para um velho, ele é 

diabético, você vai dar para um novinho, ele adora, então é diferente 

este tipo de pegada. (Prof. 1 Escola do Amor Fati).  

A resistência dos docentes está implícita, uma vez que a idade não se configura em não 

participar da reflexão crítica quanto à formação crítica para mudança no contexto em que 

estão inseridos. Pérez Gómez (1995, p. 110) afirma que: 

O profissional competente atua na reflexivamente na ação, criando 

uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando através 

do diálogo que estabelece com a realidade. Por isso o conhecimento 

que o professor deve adquirir, vai mais longe do que as regras, fatos e 

procedimentos e teorias estabelecidas pela investigação científica. No 

processo de reflexão-na-ação docente não pode limitar-se a aplicar as 

técnicas aprendidas ou os métodos de investigação consagrados, 

devendo, também, aprender a construir e a comprar novas estratégias 

de ação, novas fórmulas de pesquisa, novas teorias e categorias de 

compreensão, novos modos de enfrentar e definir problemas. Em 

conclusão, o profissional reflexivo constrói de forma idiossincrática o 

seu próprio crescimento profissional, o qual incorpora e transcende o 

conhecimento emergente da sua racionalidade técnica. (p. 110). 

Candau (1997, p. 24), em seu trabalho sobre a Didática e o trabalho docente, considera 

que: "A reflexão didática parte do compromisso com a transformação social, com a busca de 

práticas pedagógicas que tornem o ensino de fato eficiente (não se deve ter medo da palavra) 

para a maioria da população." 
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Sim, ela tenta promover a reflexão, tem algumas coisas que você 

discute que te deixa crítico, te deixa aberto a discussões, tem 

coordenador que você não pode... ser contrariado, vamos dizer assim e 

no nosso caso a gente pode... olha discordo disso, isso aí eu acho que 

não dá certo, não está dando certo isto, vamos mudar alguma coisa, 

então a gente tem essa dinâmica tanto com a coordenadora como com 

a própria gestão da escola. (Prof. 2 Escola do Amor Fati). 

No entanto, o CP da Escola dos Sonhos desenvolve suas ações formativas de acordo 

com Imbernón (2011, p. 57) propondo que "a formação deve apoiar-se em uma reflexão dos 

sujeitos sobre sua prática docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implícitas, 

seus esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., que oriente seu trabalho". 

[...] levar o professor a refletir a importância de considerar a diferença 

do outro, eu planejo sempre com esse objetivo, o objetivo da reflexão, 

pra mim, pra eles e eu conto sempre com a participação deles. No 

primeiro semestre foi um plano de formação colaborativo, e em duplas 

os professores traziam a formação. (CP Escola dos Sonhos). 

Imbernón (2011, p. 19) descreve que se deve "formar o professor na mudança e para a 

mudança por meio de capacidades reflexivas em grupos, e abrir caminho para uma verdadeira 

autonomia profissional compartilhada".  

O CP tenta, a intenção é essa. Logicamente que alguns não vão mudar 

ou vão demorar muito para mudar, mas já vemos vários avanços, 

inclusive eu mesmo, sou uma pessoa totalmente diferente de quando 

eu comecei a dar aula, pelas capacitações que eu tive principalmente 

nestes últimos dois anos... (Prof. 2 Escola dos Sonhos). 

A mudança da escola pública é possível, uma vez que observamos as falas de 

professores que declaram os avanços individuais e coletivos, por conta de uma formação que 

prioriza, segundo o CP, reflexão, análise e problematização das práticas em contexto escolar. 

Contudo, ainda encontramos escolas que não expressam práticas exitosas quanto a esses 

princípios de formação: 

Eu acredito que primeiro é no exemplo, eu levo, eu passo, mas assim... 

na minha opinião. A gente tenta, mas é o professor que tem que 

querer, a partir do momento que ele fala: eu vou me transformar... eu 

vou mudar, ai as práticas pedagógicas e o conhecimento ele vai 
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construindo de outras formas também. [...]. Geralmente a gente faz 

essa observação em algumas ATPCs, não é com muita frequência, 

mas geralmente quando termina a AAP (Avaliação da aprendizagem 

em processo) a gente pega, provão, a nossa avaliação interna única 

também e discutimos as práticas. (CP Escola Eterno Retorno). 

Alguns deles (professores) bastante críticos e reflexivos e outros 

infelizmente não. [...]. Então, eu procuro, já que ultimamente tem 

tantos ATPCs falando da mesma coisa, batendo na mesma tecla, rever 

os conceitos em sala de aula. Eu acho que não tem mais como o 

professor ser como era antigamente. (Prof. 1 Escola Eterno 

Retorno). 

Ainda não promove críticos e reflexivos, mas por causa da estrutura 

do estado. [...].  Olha, eu não me contento só com essa formação daqui, 

do que se oferece nos ATPCs, então geralmente eu busco cursos[...] 

então a gente acaba discutindo e fazendo um debate sobre essas 

coisas. Então eu vejo que a formação que ela (CP) oferece, eu vejo 

que é mínima, então ela apenas aponta caminhos para você seguir. 

(Prof. 2 Escola Eterno Retorno). 

Encontramos nessas falas um certo descompasso quanto à formação desenvolvida pelo 

CP, uma vez que para determinados professores as ações são mínimas para seu 

desenvolvimento profissional e apenas apontam caminhos. Ao mesmo tempo, temos a CP 

dizendo que tenta desenvolver uma formação reflexiva e crítica, e que também discuti 

coletivamente as práticas. 

Ambos os professores apontam que a formação não promove em sua totalidade 

professores críticos e reflexivos, frente ao Conhecimento Didático-Pedagógico. E o CP 

reconhece que não atinge a todos os professores, e parte do ponto de que o professor é quem 

deve querer primeiro, e que ele vai construindo seu conhecimento por si. 

Ao analisar o processo formativo que os três Coordenadores Pedagógicos realizam, 

verificamos que há mais eficácia e confluência entre professores e CP na Escola do Amor 

Fati, em que temos CP mais experiente com 15 anos de atuação na rede.    

Nas escolas investigadas, a implementação de práticas formativas que favoreçam a 

reflexão crítica entre os professores necessita sair do plano de trabalho ou de discurso para se 

concretizar em verdadeiras formações continuadas, na Escola, e que viabilize o 

desenvolvimento pessoal e profissional de todos os sujeitos. Dessa forma, também propiciar 

as condições necessárias para a melhora de aprendizagem dos alunos. 
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Para tanto, Nóvoa (2002) nos esclarece alguns pontos:  

A formação de professores é sempre um espaço de mobilização da 

experiência. O professor nunca é uma página em branco, que nada 

sabe. Mesmo os mais novos têm a experiência construída nos bancos 

escolares, com alunos. A formação só atingirá seus objetivos se for 

capaz de fazer o professor transformar sua própria experiência com 

novos conhecimentos profissionais. Mas a experiência por si só não é 

formação. Não é formadora. Dewey, já perguntava: quando se tem dez 

anos de experiência, se está dizendo que se tem dez anos de 

experiência, ou que se tem um ano de experiência repetido em dez 

vezes? Ela pode ser a rotina, a repetição de erros e processos de ensino 

inadequados. Transformar a experiência exige um trabalho 

sistemático, uma indagação rigorosa, um inquérito efetivo a respeito 

de nossas práticas e nossas experiências; exige compartilhar com os 

colegas, refletir em voz alta e ser capaz de aprender com os outros. Há 

aqui um paradoxo: a experiência é patrimônio pessoal, mas para que 

seja transformado em conhecimento, precisamos dos outros: do outro 

que está nos livros, dos especialistas, dos professores, e dos colegas 

com quem trabalhamos diariamente. A formação dos professores deve 

ser um processo de desenvolvimento pessoal, mas também um 

momento de consolidação do coletivo docente, que é infinitamente 

maior do que a soma das experiências individuais de cada um... como 

se trata de dum processo, é indispensável a formação continua do 

docente a reflexão sobre a prática pedagógica não prescinde de uma 

reflexão mais ampla sobre a vida pessoal, ao contrário, a segunda 

constitui a primeira, a construção de uma prática reflexiva, sistemática 

e continuada é condição necessária para transformar a qualidade do 

ensino. (p. 20). 

No contexto escolar tem-se, no Coordenador Pedagógico, a possibilidade de oportunizar 

aos professores as transformações de suas práticas em novos conhecimentos, por meio da 

formação continuada no exercício da reflexão sistematizada e na busca contínua de 

procedimentos que consolidem a profissionalização docente. 
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6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Em concordância com as afirmações elucidadas na introdução, minhas experiências e 

inquietações enquanto Coordenador Pedagógico da Educação Básica, motivaram-me a 

investigar as perspectivas dos coordenadores e coordenadoras sobre as contribuições do 

Conhecimento Didático-Pedagógico para o desenvolvimento de práticas formativas com os 

professores em contexto escolar, objetivando a implementação da proposta pedagógica e a 

melhora do processo ensino e aprendizagem.  

A pesquisadora Gatti (2016) discorre sobre os rumos da formação docente, 

apresentando o viés tecnicista que se estabeleceu quanto a Didática. 

[...] de certa maneira abandonamos os estudos de didática e das 

práticas de ensino com teorizações adequadas e fortes, eles também 

não têm onde se apoiar. No Brasil, deixamos de lado essas questões, 

confundindo didáticas e práticas de ensino com tecnicismo, confusão 

que estamos começando a desfazer [...].  

Desse modo, a presente pesquisa se direciona ao encontro de uma demanda que influi 

na mudança curricular, implicando em um olhar amplo sobre a estrutura pedagógica na 

formação do professor e do educando, pois hoje, encontra-se no currículo de algumas 

universidades a disciplina – o Conhecimento Didático-Pedagógico - substituindo a clássica 

disciplina Didática. 

Contudo, me propus, inicialmente, a entender o movimento e as trajetórias implantadas 

e percorridas quanto ao conhecimento da Didática no Brasil, bem como, a procedência da 

Coordenação Pedagógica no Estado de São Paulo. Durante a investigação fica evidente que, 

ainda hoje, a atuação do CP na Escola se mostra de maneira muito precária desde a 

desqualificação da profissão, pois não é um cargo efetivo e sim uma função (até a sua atuação 

de fato), ficando sujeito a designação por superiores que, muitas vezes, não se apresentam em 

um olhar pedagógico, prejudicando efetivamente as ações pedagógicas da escola. 

As práticas para a implementação da proposta pedagógica estão desarticuladas, pois 

nem mesmo o conhecimento das teorias e das diretrizes que as fundamentam é concebido 

durante a investigação com os sujeitos da pesquisa. Sendo assim, como construir 

procedimentos didático-pedagógicos que transponham as concepções teóricas em práticas de 
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transformações sociais? 

A pesquisa revelou que a formação vivenciada pelos CPs decorre, em grande medida, 

sem a consideração do contexto das escolas em que os sujeitos estão inseridos, embora os 

eixos temáticos apresentados pela DER, em 2015 e 2016, contemplam a reflexão crítica e as 

práticas pedagógicas como princípio de formação. No entanto, essas práticas não se 

configuram em uma formação continuada e capaz de promover o desenvolvimento 

profissional pelos sujeitos investigados, uma vez que todos verbalizam que não há 

fundamentação teórica quanto às práticas, e sim uma reflexão pela reflexão e desconectada da 

realidade.  

Assim, nota-se o desencantamento dos CPs e dos professores, a falta de acolhimento e a 

empatia quanto às formações vivenciadas juntamente com a Diretoria. No entanto, a formação 

promovida pelos CPs parte da realidade escolar e das suas problemáticas vivenciadas 

diariamente, o que valida é a fala concatenada dos professores, pois a indagação da real 

situação é sempre levantada como base nos diagnósticos elencados juntamente com os 

professores, com uma prática colaborativa de análise e discussão, para construção de ações 

que melhorem a qualidade da aprendizagem dos alunos. 

Se faz necessário um aprimoramento na formação de professores e coordenadores 

pedagógicos quanto às bases da Pedagogia, como por exemplo a Didática e os processos de 

ensinar e aprender. Os CPs relatam a falta de teoria para articular suas ações formativas diante 

do contexto da Unidade Escolar e verbalizam não terem o conhecimento de tendências ou 

abordagens pedagógicas e de teorias suficiente para si e para a transposição da mesma. 

Quanto ao Conhecimento Didático-Pedagógico, caberia a coordenação pedagógica das 

escolas investigadas, no exercício de sua função formativa e a partir da interpretação dos 

fundamentos didático-pedagógicos, oferecer aos professores as condições para a produção de 

conhecimento e sua articulação na sala de aula, efetivando o ato educativo refletido a luz da 

teoria.  

Nesse processo, coordenadores e professores fortaleceriam suas relações, estabelecendo 

um ambiente produtivo, formativo e garantindo, pelo menos em tese, uma prática sustentada 

em uma concepção de Educação, de sujeito e de sociedade, voltada para uma aprendizagem 

integral e significativa.  

As implicações do trabalho pautado no desenvolvimento do Conhecimento Didático-
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Pedagógico dão respaldo à coordenação pedagógica, por exemplo, quanto à interpretação dos 

desafios contemporâneos para a organização do trabalho pedagógico da Escola e para a 

orientação e o acompanhamento do professor. A análise da reflexão crítica das ações didático-

pedagógicas promovidas em formação e em sala de aula foi investigada juntamente com os 

professores e coordenadores, e ambos declararam durante a pesquisa, que os momentos 

formativos partem com essa intencionalidade, mas que nem sempre é alcançada. 

Nesse sentido, Vituriano (2008, p. 38) define a concepção crítico-reflexiva como aquela 

que valoriza a formação em consonância com a realidade do professor, na qual “[...] o fazer 

consciente, ou melhor, crítico-reflexivo, ocorre mediante a indissociabilidade da teoria e da 

prática, significando que refletir sobre a prática somente será possível se houver uma boa base 

teórica como dispositivo de formação para os professores”. 

Então, pergunto como favorecer a reflexão crítica das práticas, mesmo que seja 

construída colaborativamente entre os sujeitos, sendo que professores e coordenadores 

desconhecem a proposta pedagógica da Escola e desconhecem as teorias básicas da educação? 

Isso me leva a pensar que a reflexão crítica é um conceito que vem sendo incorporado como 

práticas de treinamentos – um pacote de formação a ser aplicado para que o professor se torne 

reflexivo. E nesse sentido recorro ao que explicam Pimenta e Ghedin (2008) sobre como se 

constitui o saber docente:  

[...] o saber docente não é constituído só na prática, mas também 

nutrido pelas teorias da educação (que toda o sujeito de diferentes 

pontos de vista – novas perspectivas de análise para compreender os 

contextos históricos, sociais, culturais, organizacionais e pessoais nos 

quais o ensino ocorre). (p. 27).  

A relevância do Conhecimento Didático-Pedagógico se apresenta claramente nesta 

pesquisa, pois o desconhecimento de seu potencial perante a fundamentação teórica nos revela 

a desarticulação de diversas ações na escola, desde a implementação da proposta pedagógica 

até os processos de ensinar e aprender em sala de aula.   

Minhas expectativas de pesquisa não se coadunam com as ações e as concepções dos 

CPs e dos professores investigados, pois meus questionamentos decorrem de uma construção 

identitária intimamente ligada com a intencionalidade e com o fazer reflexivo e crítico à luz 

da teoria. Assim, o Conhecimento Didático-Pedagógico tem grande sentido para mim, pois 
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representa o caminho para diferentes transformações na escola e na sociedade, fato que não 

encontrei nos sujeitos desta pesquisa.  

No entanto, analisando as falas dos sujeitos é possível estabelecer parâmetros mínimos 

para o desenvolvimento de um plano de formação para os CPs, narrados por eles e no que se 

refere à falta de saberes para a sua atuação.  
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APÊNDICES 

Apêndice 1 – Plano de Formação 

 O levantamento deste plano ocorreu no contato com os coordenadores pedagógicos, 

durante o período da pesquisa de campo, momento em que foi questionado qual o 

conhecimento que faziam falta para a sua atuação em contexto escolar. Também foi levantado 

qual o conhecimento didático pedagógico que possuem ou não, mas que observam como 

necessário, e que precisariam para desenvolver a formação com os professores de modo que 

pudessem melhorar as práticas dos professores bem com os processos de ensinar e aprender. 

Assim, descrevo abaixo, em tópicos as respostas verbalizadas: 

 

➢ História da Educação 

➢ Tendências Pedagógicas (concepções de educação) 

➢ Práticas de Ensino e Formação 

➢ Teorias da Aprendizagem 

➢ Currículo e Educação 

➢ Didática Geral (avaliação) 

➢ Gestão de Pessoas 
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Apêndice 2 – Autorização para realização da pesquisa 
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Apêndice 3 – Declaração de concordância do participante 
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Apêndice 4 – Questionário para Professores 

Escola:___________________________________________________________ 

Graduação:______________________________ Idade: ______Sexo: ________ 

Especialização: Qual(is) _____________________________________________ 

Pós-Graduação Stricto Sensu: ________________________________________ 

 

1.Possui experiência anterior com práticas de ensino diferenciada? 

( ) sim ( ) não        Se sim, por quanto tempo? _________________________ 

 

2.Qual(is) motivo(s) o(a) levaram a trabalhar nesta unidade escolar?  

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

3.Quais as disciplinas que você leciona atualmente nesta escola? (Assinale quantas 

alternativas forem necessárias). 

(A) Todas as disciplinas (professor polivalente das séries iniciais). 

(B) Português (anos finais do ensino fundamental e/ou médio). 

(C) Matemática (anos finais do ensino fundamental e/ou médio) 

(D) Outras. 

Especifique: __________________________________________________ 

 

4. Em qual ano/ série você leciona nesta escola?  

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

5. Em qual ciclo de ensino você se sente melhor para lecionar e quais séries? Por 

que? 

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 
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6. Quais os meios didáticos-pedagógicos e/ou procedimentos de ensino você utiliza 

para desenvolver a aprendizagem dos alunos? 

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

07. Você recebe orientações/formação de como desenvolver o trabalho didático-

pedagógico com suas turmas? De onde? De que modo chegam até você? 

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

08. Com que frequência você se reúne com os professores da sala para discutir o 

aproveitamento e a participação dos alunos nas aulas quanto a aprendizagem? 

(A) Semanal.    (B) Quinzenal.  (C) Mensal.  (D) Bimestral.  (E) Semestral.  

(F) Esporadicamente          (G) Nunca. 

 

09. Com que frequência o Coordenador Pedagógico discute e/ou avalia o seu 

trabalho quanto ao desenvolvimento da proposta pedagógica e sua didática?  

(A) Semanal.    (B) Quinzenal.  (C) Mensal.  (D) Bimestral.  (E) Semestral.  

(F) Esporadicamente    (G) Nunca. 

 

10. Como é realizado o acompanhamento das aulas, quanto as suas estratégias 

didáticas pelo Coordenador Pedagógico? 

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

11. Em sua opinião, existem fatores internos e externos à escola que dificultam a 

 aprendizagem dos alunos? ( )sim ( )não 

Internos à escola:___________________________________________________ 

Externos à escola:___________________________________________________ 

 

12. Quais as dificuldades didático-pedagógicas que você encontra para atuar nas 

turmas que leciona? 
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___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

13. Como professor da unidade, quais são as suas necessidades de formação? 

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

14. Nos últimos doze meses você participou de uma ou mais atividades de formação 

proporcionadas pela secretaria de educação / Diretoria de Ensino que tenham 

abordado o tema da didática e práticas pedagógicas? (palestras, oficinas, cursos, 

reuniões...). 

( ) Não.  

( ) Sim. Especifique: 

______________________________________Carga horária:______horas. 

______________________________________Carga horária:______horas. 

______________________________________Carga horária:______horas. 

 

15. Em sua opinião, quais são as características e saberes didático-pedagógicos 

seriam indispensáveis para o professor que trabalha com as turmas desta unidade 

escolar ? 

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 

 

16. Em sua opinião, de que forma o Coordenador Pedagógico pode contribuir para o 

avanço das práticas didático-pedagógicas quanto à melhoria do ensino? 

___________________________________________________________________

_______________________________________________________________ 
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Apêndice 5 – Questionário para Coordenadores Pedagógicos  

Escola: _________________________________________________________ 
Graduação:______________________________ Idade: _____Sexo: ________ 
Especialização: Qual(is) ___________________________________________ 
Pós-Graduação Stricto Sensu:_______________________________________ 
 

1. Há quanto tempo atua como Coordenador(a) Pedagógico(a) na rede estadual? 

___________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 

 

2. Há quanto tempo exerce a função de Coordenador Pedagógico? 

___________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 

 

3. Há quanto tempo é CP nesta escola? 

___________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 

 

4. Quais cargos ou funções exerceu antes? 

___________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 

 

5. Qual sua formação no Ensino Médio e na Graduação? 

___________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 

 

6. O que você entende por formação continuada? 

___________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 

 

7. Que tipos de formação acontecem em sua escola? 

___________________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
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Apêndice 6 – Roteiro para entrevista com o Coordenador Pedagógico 

PROCEDIMENTOS 

- Explicação sobre os objetivos (gerais) da pesquisa.  

- Esclarecer que as identidades serão preservadas. 

- Solicitar permissão para gravar as entrevistas 

- Solicitar o preenchimento do Termo de Consentimento. 

 

QUESTÕES E ASPECTOS A SEREM ABORDADOS 

1. Informações Gerais  

- Cargo;  

- Função;  

- Tempo de experiência no cargo/ função (na escola e no sistema de ensino);  

- Formação acadêmica (qual o curso de graduação e pós-graduação, se for o caso).  

 

2. Organização das ATPCs. 

 - Quais os meios e instrumentos que você utiliza para verificar quais professores 

necessitam de formação Didática? 

  - Em sua opinião, quais seriam os aspectos que facilitam e quais dificultam a 

formação dos professores para uma Didática crítica? 

 

3.  Expectativas 

- Quais as suas expectativas quanto ao desenvolvimento da Didática crítica nas 

aulas dos professores?  

- Você poderia comentar (a respeito de uma boa didática) como isso poderia afetar 

os alunos para o avanço em suas aprendizagens? 

- Que instrumento você utiliza para identificar o avanço dos resultados de sua 

formação? 

 

4. Estudos realizados para orientação e formação dos CP/Professores. 

- Como a SEE/Diretoria de Ensino acompanha e orienta os CPs em relação à 

Didática e às Práticas Pedagógicas para a formação docente? 
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- Existe algum programa de formação docente promovido pela SEE/Diretoria de 

Ensino para ajudar o professor a desenvolver uma didática crítica e reflexiva? 

- Em que sentido esses programas auxiliam os professores? 

- Como você acompanha o desenvolvimento didático-pedagógico dos professores 

quanto ao ensino e à aprendizagem dos alunos? 

- Com que frequência? 

 

5. Cultura avaliativa:  

- Foi realizada alguma ação na Unidade Escolar no intuito de esclarecer os objetivos 

e finalidades da proposta pedagógica quanto as práticas de ensino? 

- Quem participou? 

- Hoje, como a escola compreende/entende a formação didática-pedagógica para o 

desenvolvimento da proposta pedagógica? 

- Como você vê isso acontecendo na prática? Dê exemplos. 

 

6. Uso dos resultados  

- A Unidade Escolar realiza reuniões para análise e discussão dos resultados dos 

alunos para mudanças de práticas didático-pedagógicas?   

- Quem participa destas reuniões?  

- Com que frequência? 

 

7. Monitoramento. 

- Você acompanha/orienta a prática didático-pedagógica dos professores?  

- Como acontece? 
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Apêndice 7 – Roteiro para entrevista com o Professor 

PROCEDIMENTOS 

- Explicação sobre os objetivos (gerais) da pesquisa.  

- Esclarecer que as identidades serão preservadas. 

- Solicitar permissão para gravar as entrevistas 

- Solicitar o preenchimento do Termo de Consentimento. 

 

QUESTÕES E ASPECTOS A SEREM ABORDADOS 

1. Informações Gerais  

- Cargo;  

- Função;  

- Tempo de experiência no cargo/ função (na escola e no sistema de ensino);  

- Formação acadêmica (qual o curso de graduação e pós-graduação, se for o caso).  

 

2. Organização das turmas de recuperação. 

 - Quais os meios e instrumentos que você utiliza para verificar quais alunos 

necessitam de novas estratégias didáticas? 

  - Em sua opinião, quais seriam os aspectos que facilitam e quais dificultam o 

desenvolvimento de novas práticas pedagógicas e didáticas de ensino? 

 

3.  Expectativas 

-  Quais são as suas expectativas quanto ao o papel do coordenador pedagógico no 

acompanhamento?  

- Você poderia quantificar a respeito do número formações recebidas quanto a 

prática pedagógica e a didática para professores? 

 

4. Estudos realizados para orientação e formação dos Professores. 

- Existe algum programa de formação docente promovido pela SEE/Diretoria de 

Ensino para ajudar o professor a trabalhar uma didática ou prática pedagógica 

diferenciada com os alunos? 

- Em que sentido esses programas auxiliam a sua prática pedagógica? 
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- Como o coordenador pedagógico acompanha e orienta a sua prática pedagógica?  

- Com que frequência?  

 

5. Cultura avaliativa:  

- Foi realizada alguma ação na Unidade Escolar no intuito de esclarecer os objetivos 

e finalidades das formações pedagógicas? 

- Quem participou? 

- Hoje, como a escola compreende/entende sua prática didático-pedagógica? 

- Como você avalia as práticas didático-pedagógicas da escola? 

- Como você vê isso acontecendo na prática? Dê exemplos. 

 

6. Uso dos resultados  

- A Unidade Escolar realiza reuniões para análise e discussão dos resultados dos 

alunos para a mudança das práticas didático-pedagógicas?   

- Quem participa destas reuniões?  

- Com que frequência? 

 

 


