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RESUMO

O tema proposto para esta investigagao relaciona-se a coordenag¢ao pedagodgica, que tem
um papel mediador do trabalho pedagdgico, sendo assim, uma importante fungéo
articuladora do e no processo de ensino e aprendizagem na instituicdo escolar. Esta
pesquisa busca compreender os processos de formagao continuada e as perspectivas
para o desenvolvimento profissional do coordenador pedagdgico (CP) iniciante, a partir
da analise de documentos e dos dados empiricos do sistema municipal de ensino de
Paranaiba-MS. A questdo central que norteou a investigagao foi: como se caracteriza a
formacdo continuada e as perspectivas para o desenvolvimento profissional do
coordenador pedagogico iniciante no sistema municipal de ensino de Paranaiba-MS?
Definiu-se como objetivos especificos: identificar as concepgdes propostas nos principais
documentos que regulam o sistema municipal de ensino de Paranaiba, no que se refere
a formacgao continuada e ao coordenador pedagdgico; compreender a especificidade da
atuagdo do CP do sistema municipal de ensino de Paranaiba; analisar a formagao
continuada especifica para a fungao; e identificar as perspectivas para o desenvolvimento
profissional dos coordenadores pedagogicos. Como referéncia tedrica foram adotados,
principalmente, os estudos realizados por Almeida, Day, Domingues, Fernandes, Gatti,
Huberman, Marcelo Garcia, Marin, Névoa e Placco. Quanto a trajetéria metodoldgica,
optou-se pela abordagem qualitativa em educacao. A técnica de coleta de dados consistiu
na entrevista semiestruturada realizada com coordenadores pedagdgicos iniciantes deste
sistema municipal de ensino e na analise documental, tendo como fontes as legislagbes
e resolugdes que tratam da formagéo continuada e da fungao da coordenagéo pedagogica
do sistema municipal de ensino de Paranaiba. A analise dos dados deu-se a partir da
Analise de Prosa, desenvolvida por André. Os resultados apontam que a formacéao
continuada dos profissionais que iniciam a atuacdo na CP é construida durante a
realizagao do trabalho nas instituicdes escolares de escolas publicas. Os fatores que mais
contribuem para as perspectivas de desenvolvimento profissional dos coordenadores
pedagogicos em inicio de carreira estdo relacionados a formagao continuada centrada na
escola e/ou a partir dos elementos vivenciados pelas escolas; a relagao profissional com
colegas mais experientes; as leituras, pesquisas e estudos realizados de forma individual,
aos estudos dos documentos da escola (Projeto Politico-Pedagdgico e regimento
escolar); as memoérias do trabalho de um coordenador pedagdgico tido como referéncia
que o acompanhou durante a docéncia, e, as experiéncias obtidas em sala de aula entre
outras acdes formativas necessarias de acordo com o contexto de cada instituicdo, que
possibilitem ao CP desenvolver um trabalho mais efetivo, autbnomo e articulado a
organizacao pedagogica escolar, ainda que outras acdes formativas sdo necessarias e
devem ser consideradas para a formacao continuada e desenvolvimento profissional mais
efetivo. Desta forma, politicas publicas de formacéo continuada devem ser elaboradas
pelas redes e sistemas de ensino, a fim de que agdes especificas voltadas a esses
profissionais sejam realizadas, especialmente se forem agbes em parceria com as
universidades, centrada nos conflitos vivenciados no cotidiano escolar.

Palavras-chave: Coordenagdo Pedagodgica. Coordenador Pedagdégico Iniciante.
Formacéao Continuada. Desenvolvimento Profissional.
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ABSTRACT

The theme proposed for this investigation is related to pedagogical coordination, which
has a mediating role in the pedagogical work of the school, of the collective work, thus, an
important articulating function of and in the teaching and learning process in the school
institution. This research seeks to understand the processes of continuing education and
the perspectives for the professional development of the beginning pedagogical
coordinator (PC), based on the analysis of documents and empirical data from the
municipal education system in Paranaiba-MS. The central question that guided the
investigation was: how is the continuing education characterized and the perspectives for
the professional development of the beginning pedagogical coordinator in the municipal
education system of Paranaiba-MS? It was defined as specific objectives: to identify the
concepts proposed in the main documents that regulate the municipal education system
of Paranaiba, about continuing education and the pedagogical coordinator; understand the
specificity of the performance of the PC in the municipal education system of Paranaiba;
analyze the specific continuing education for the function; and to identify perspectives for
the professional development of pedagogical coordinators. As a theoretical reference, the
studies carried out by Almeida, Day, Domingues, Fernandes, Gatti, Huberman, Marcelo
Garcia, Marin, N6évoa and Placco were mainly adopted. As for the methodological
trajectory, the qualitative approach in education was chosen. The data collection technique
consisted of semi-structured interviews with beginning pedagogical coordinators of this
education system and document analysis, having as sources the laws and resolutions that
deal with continuing education and the role of pedagogical coordination of the municipal
education system of Paranaiba. Data analysis was based on Prose Analysis, developed
by André. The results indicate that the continuing education of these professionals who
start working in the CP is built during the performance of the work in the educational
institutions of public schools, and the factors that most contribute to the perspectives of
professional development of pedagogical coordinators at the beginning of their careers are
related to to continuing education centered on the school and/or from the elements
experienced by schools, to the professional relationship with more experienced
colleagues, to readings, research and studies carried out individually, to the studies of
school documents (Political-Pedagogical Project and school regiment ), to the memories
of the work of a pedagogical coordinator who was taken as a reference who accompanied
him during teaching, to the experiences obtained in the classroom, among other necessary
training actions according to the context of each institution, which allow the PC to develop
a more effective work , autonomous and articulated to the school pedagogical organization
However, homework cannot be just that, other necessary training actions must be
considered for continued training and more effective professional development. Public
policies for continuing education should be offered to these professionals, in partnership
with universities, centered on conflicts experienced in everyday school life.

Keywords: Pedagogical Coordination. Beginner Pedagogical Coordinator. Continuing
Training. Professional development.
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INTRODUGAO

A opgao pela tematica da coordenagdo pedagogica tem origem em minha
trajetoria na educacdo. No ano de 2010, apds atuar por cinco anos como
alfabetizadora, comecei' a exercer o cargo de coordenadora pedagdgica na mesma
escola em que ja havia atuado como professora. A experiéncia como coordenadora
pedagogica proporcionou-me uma visdo mais abrangente sobre as relagbes
interpessoais que ocorrem na escola, os modos de articulagdo entre alunos, pais e
professores, as expectativas e anseios da comunidade escolar e as possibilidades de
mediac¢des da pratica pedagdgica, assim como outros desafios intrinsecos a essa
funcao.

Em 2013, passei a exercer minhas atividades profissionais no Departamento
de Ensino da Secretaria Municipal de Educagao de Paranaiba (SEMED), na funcéo
de técnica pedagdgica dos anos iniciais do ensino fundamental. A fungéo, por sua
abrangéncia, ampliou meu conhecimento sobre as diferentes realidades das escolas
do sistema municipal, dos problemas e das situagdes desafiadoras enfrentadas pelos
professores e coordenadores pedagogicos (CPs) em diversas situagdes profissionais,
no que se refere a aprendizagem dos alunos ou as relagdes interpessoais no espago
escolar. Foi possivel, ainda, inteirar-me da realidade das escolas dos distritos?, das
dificuldades da docéncia em turmas multisseriadas e das angustias dos CPs dessas
escolas para lidar com os diferentes problemas de aprendizagens dos alunos durante
o ano letivo. Acompanhei e vivenciei também o desafio de atuar na gestdo da
formacéo continuada dos professores, entre outras questdes relacionadas a atuacao
do coordenador pedagadgico.

Nessa atuagdao como técnica, um fato ocorrido, em julho de 2014, fez-me
indagar sobre a importancia que o poder publico e a sociedade em geral atribuem aos
servidores que desempenham fungdes pedagdgicas. No referido més, a gestéo

municipal publicou um decreto que exonerava todos os técnicos nomeados no

' Para narrar a trajetéria que me levou ao objeto de estudo desta pesquisa, utilizarei, em um primeiro
momento, a primeira pessoa do singular. No decorrer da escrita do relatério, no entanto, sera utilizada
a primeira pessoa do plural, conforme a tradicao de redagédo académica.

2 De acordo com Ferreira (2010), Distrito € “uma divisdo administrativa de municipio ou cidade, [...]”. O
municipio de Paranaiba possui trés distritos com uma escola cada: Sao Joao do Aporé, Raimundo e
Tamandaré.
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departamento de ensino da SEMED?3, todos os coordenadores pedagdgicos e todos
0s monitores que atuavam nas escolas e Centros Municipais de Educagao Infantil
(CEINFs), a partir do argumento de que era necessario o corte de gastos para o
fechamento das contas da prefeitura. No dia seguinte a publicag&o do referido decreto,
os diretores dos CEINFs n&o abriram as portas, alegando que sem os monitores era
impossivel ter os cuidados de higiene e alimentagdo necessarios aos bebés e as
criancas. Consequentemente, os pais, em uma acao de protesto, levaram as criancas
para o gabinete do Prefeito, fazendo com que a administragédo recuasse e convocasse
novamente este grupo de profissionais.

Nesse episddio, o que me causou perplexidade e fez-me refletir sobre a
importancia atribuida ao pedagdgico nas instituicdes escolares foi o fato de a
sociedade nao ter se mobilizado para que os CPs ou os técnicos do Departamento de
Ensino (responsaveis pelo acompanhamento pedagdgico das escolas do sistema
municipal) retornassem ao trabalho. O protesto foi direcionado apenas a recontratagao
dos monitores, para que os CEINFs pudessem reabrir e receber as criancas, o que
me fez questionar: qual a importancia atribuida pela sociedade aos coordenadores
pedagogicos e técnicos do Departamento de Ensino pela sociedade e pela gestao
municipal? Por que, entre todas as fung¢des publicas na educagdo municipal, os
profissionais ligados a Coordenacao do trabalho pedagdgico foram considerados
“dispensaveis” pela gestao?

Melo (2015) aponta que uma imprecisdo assinala de um modo geral as
significagdes socialmente construidas referente a fungdo do CP, “ndo é raro, vé-lo
confundido com um inspetor escolar, cuja principal atribuicdo se encerra no controle
da pratica pedagdgica, ou ainda, considerado um auxiliar de servigos burocraticos e
disciplinares da instituicdo” (MELO, 2015, p.103). Naquele momento pensei que n&o
era claro para a sociedade a fungao e a importancia do trabalho do coordenador
pedagdgico para a instituicao escolar ou, entédo, que as atividades realizadas por estes
profissionais faziam parte de uma face menos conhecida das organiza¢des escolares.

Em fungdo dessa situagdo posta pela gestdo municipal, perdi a fungdo de
técnica na SEMED na mesma semana em que fui aprovada para ingresso no

Programa de Mestrado em Educacgao da Universidade Estadual de Mato Grosso do

3 O meu cargo estava incluido neste grupo, pois, apesar de ser professora concursada no sistema
municipal, eu estava na SEMED em cargo de nomeacéo.
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Sul (UEMS). Dessa forma, se por um lado esse fato consistiu na interrupcéo de uma
experiéncia que se apresentava positiva de desenvolvimento profissional, por outro
lado, foi uma motivagao para o meu afastamento integral para cursar o Mestrado. Tal
fato possibilitou minha insergdo no ambito da pesquisa educacional e a aproximacao
com o referencial teérico na area de formagdo de professores, ampliando minha
compreensao acerca do impacto das politicas publicas de formagao continuada no
cotidiano escolar®, trazendo novas inquietagdes relacionadas a formagdo continuada
dos outros profissionais que atuam nas escolas.

Apods concluir o Mestrado, tive a oportunidade de atuar como professora do
curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS). Uma
das disciplinas que ministrei denominava-se “Estagio Obrigatério no Ensino
Fundamental”, ofertada no ultimo ano do curso. Essa experiéncia me proporcionou a
observacao das insegurangas dos universitarios durante a atuagao junto aos alunos e
a refletir sobre a importancia da coordenacao pedagdgica na formacao continuada do
egresso do curso em inicio de carreira, assim como na formag¢ao continuada do corpo
docente. Estes aspectos me instigaram a fazer novos questionamentos e geraram
outros estudos sobre o tema.

Em decorréncia desses questionamentos, elaborei um projeto de pesquisa
para o Doutorado, com o qual fui aprovada no processo seletivo do Programa de Pds-
Graduacao em Educacao Escolar da Unesp, em Araraquara, na linha de pesquisa
“‘Formacgao do professor, trabalho docente e praticas pedagdgicas”, em agosto de
2017. Durante o primeiro ano, consegui afastamento integral das minhas atividades
como docente do sistema municipal de ensino de Paranaiba, o que me proporcionou
maior disponibilidade de tempo para dedicacdo aos estudos, para intensificar as
leituras do referencial tedrico e reelaborar o projeto de pesquisa.

Os estudos durante as disciplinas do curso de Doutorado e a participagdo no
grupo de pesquisa “Trabalho docente, suas relagdes com o universo escolar e a
sociedade”, da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, bem como nos
eventos e grupos de trabalho que apresentavam como tema a coordenagao
pedagogica, ampliaram meus conhecimentos sobre os desafios vivenciados por este

profissional no cotidiano escolar, assim como a necessidade de formacgao continuada

4 Tema de pesquisa no Mestrado, cuja dissertagdo intitulada “Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC): provocacbes e possiveis mudangas da formacdo continuada a pratica do
professor alfabetizador” foi orientada pela Prof? Dra. Lucélia Tavares Guimaraes.
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sistematica e acompanhamento consistente ao coordenador pedagdgico nas escolas.
Esse conjunto de agbdes e estudos voltados a formacdo de professores e a
coordenacao pedagogica foi fundamental para o redirecionamento do projeto de
pesquisa ao CP iniciante, aquele profissional que sai da sala de aula e assume a
funcao.

No levantamento inicial, identifiquei que pouca énfase era dada as pesquisas
com esse foco no Brasil, em contraposicdo aos muitos desafios vividos por esse
profissional em sua atuacado e em sua formacao. A partir dai foi delimita a presente
pesquisa, buscando o rigor cientifico e a qualidade, mas, considerando os limites e
possibilidades que o tema traz.

Nesse processo, realizei uma revisao de pesquisas sobre o tema no Banco de
Teses e Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD),
utilizando os descritores “formagdo do coordenador pedagdgico” e “coordenador
pedagogico iniciante”. As pesquisas encontradas foram produzidas no periodo de
2006 a 2019, o que demonstram que os estudos sobre a formacdo do CP sao
recentes, assim como sua ampla inser¢ao nas escolas, o que se deu a partir dos anos
de 1990.

A revisao de pesquisas permitiu a aproximagao com algumas tematicas que
perpassam a formacdo continuada e o desenvolvimento profissional dos
coordenadores pedagdgicos, tais como: as necessidades formativas dos CPs
(GIOVANI, 2013; CARLOS, 2013; CIRIACO, 2015; VERA, 2017); as contribui¢cdes
para o desenvolvimento profissional dos CPs (GOUVEIA, 2012; PEREIRA, 2017); os
espacos de aprendizagem do CP no ambiente escolar (MUNDIM, 2011;
HERCULANO, 2016; BROXADO, 2016); os sentimentos e emogdes manifestados
durante a mudanca de funcao de professor para CP (GROPPO, 2007); e os sentidos
e significados que os CPs atribuem a fungao que desempenham (MELO, 2015).

No entanto, apenas quatro estudos dentre os selecionados (GROPPO, 2007;
MELO, 2015; HERCULANO, 2016; PEREIRA, 2017) estavam relacionados ao
coordenador pedagogico iniciante, o que reforga a importancia do presente estudo
para producdo de conhecimento sobre esse momento do trabalho deste profissional.
O resultado desse levantamento sera apresentado na secao intitulada “O papel do

coordenador pedagdgico: dos marcos legais a pratica cotidiana”.
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E fundamental ressaltar que, mesmo o professor experiente na docéncia,
quando se torna coordenador pedagogico vivencia um “choque de realidade” no inicio
da nova funcéo, pois, assume atribuicdes e passa a ter outro olhar para os problemas
do cotidiano escolar, vivenciando a escola por um novo prisma, que difere daquele
encontrado em sua atuagdo como professor. Portanto, no inicio de sua atuagao na
funcao de CP, é preciso reelaborar suas experiéncias de trabalho.

Para tratar do coordenador pedagogico iniciante, utilizei a definigao
apresentada por Huberman (2013). Embora a conhecida caracterizagéo feita pelo
autor volte-se ao professor, entendo que possa ser ampliada para as fases de atuacgao
do coordenador pedagdégico que segue sendo professor, porém, em uma nova fungao.
O autor denomina as fases de inicio de carreira do professor de “exploracdo” e

“estabilizagéo”, conforme ilustrado na Figura 1:

Figura 1 — Fases do ciclo da carreira do professor.

Anosde Carreira FasesfTemasda Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
\
a6 Estabilizaciio, Consolidag@o de um repertério pedagogico
725 Diversificagdo, “Activismo” ——— Questionamento
2535 Serenidade, Distanciamento Conseﬁ;lntismo
afectivo

3540 ., Desinvestimento

{sereno ou amargo)

Fonte: Um modelo esquematico proposto por Haberman (2013).

De acordo com Huberman (2013), a fase de entrada, ou exploracao, esta
relacionada a “sobrevivéncia” e “descoberta”, relacionada a complexidade da nova
realidade. Embora, cada fase do ciclo da carreira profissional possua caracteristicas
préprias, Huberman (2013, p. 37) deixa claro que “Isto ndo quer dizer que tais
sequéncias sejam vividas sempre na mesma ordem, nem que todos os elementos de
uma dada profissdo as vivam todas”, ou seja, as caracteristicas de cada fase sao

recorrentes a maioria dos professores, mas nao a totalidade deste grupo.
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Nessa perspectiva, ainda que o autor se refira especificamente a professores,
sera considerado coordenador iniciante o profissional com menos de seis anos de
atuacdo na fungéo®, haja vista que, assim como o professor, este profissional também
passa por uma fase de tateamento, investigagcdo e experimentacdo quando assume
esta nova fungado, posteriormente, comprometendo-se com as caracteristicas do
trabalho na fase de estabilizacao.

Como ja citado nos estudos de Placco, Almeida e Souza (2011), o CP é
normalmente o responsavel pela formacao continuada de professores da instituicao
escolar. Mas, como o coordenador pedagdgico iniciante atua na formacédo de
professores? Como se da sua prépria formagao como formador de professores? Neste
periodo de atuagdo na funcdo do coordenador pedagdgico surgem inumeras
dificuldades e duvidas. Neste sentido, faz-se necessaria a formacido continuada
sistematica para o CP, tendo como referéncia o trabalho da escola e a socializagao
de conhecimentos e experiéncias por meio de espacos coletivos de partilha.

A concepcao de formacao continuada defendida neste estudo reconhece a
contribuicdo do contexto escolar e das situacbdes vivenciadas pelos professores
durante a atuacao profissional ao longo de sua vida, valorizando-se a reflexividade
sobre a pratica, a troca de experiéncias de forma critica, ndo como troca de receitas
que podem ser aplicadas em qualquer situacao, e o conhecimento cientifico (MARIN,
1995; NOVOA, 2002). Assim, parto do principio de que a presenca do coordenador
pedagogico no cotidiano escolar, como formador do professor, esta intrinsicamente
relacionada com essa concepg¢ao de formagao continuada, seja para sua propria
formacao ou a formacao docente. E, também, com o conceito de desenvolvimento
profissional docente, pois, conforme Day (2001), este consiste em um processo que
ocorre ao longo da vida.

A consciéncia de que possui necessidades formativas e que precisa investir em
seu processo de desenvolvimento profissional € um indicador de que o professor € 0
coordenador pedagdgico demonstram compromisso com a educagdo. No entanto,
“[...] as circunstancias, as suas historias pessoais e profissionais e as disposi¢coes do

momento irdo condicionar as suas necessidades particulares e a forma como estas

5 Destaco em minha atuacgio profissional que era uma professora iniciante, com trés anos de atuagéo
quando assumi a coordenacdo pedagdgica, e, também, uma CP iniciante, com dois anos de atuacao
quando assumi a funcdo de técnica da SEMED, fatos estes que me instigaram ainda mais
questionamentos sobre este estudo.
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poderao ser identificadas” (DAY, 2001, p. 16).

Nesse sentido, compreendo que a participagdo ativa dos professores nas
tomadas de decisbes sobre os processos de sua prépria aprendizagem, sofre
influéncia de suas relagdes interpessoais com colegas, alunos, diretores e outros
coordenadores pedagogicos, bem como das experiéncias e vivéncias que possuem
no contexto da instituicdo escolar em que atuam. Para Day (2001), empenhar-se

ativamente no processo de desenvolvimento profissional significa

[...] estabelecer e manter elevados padrées de ensino; interagir de
forma diferenciada com wuma diversidade de alunos, com
necessidades, motivagdes, circunstancias e capacidades distintas,
mas para os quais as expectativas, em termos de resultados, devem
ser apropriadas e aliciantes; ser um membro activo nas comunidades
de adultos, dentro e fora da escola; responder as exigéncias externas
de mudanga e comprometer-se profissionalmente, com entusiasmo e
autoconfianga, dentro da continua agitagdo que caracteriza a vida na
escola e sala de aula (DAY, 2001, p.19).

Neste sentido, o profissional exerce um papel importante em sua prépria
formacdo. Contudo, defendo que a responsabilidade sobre esse processo de
desenvolvimento ndo é somente dele, mas também do conjunto de profissionais que
atuam nas escolas em fungdes de diretor e vice-diretor e nas instancias intermediarias
e centrais de deciséo, que tém como encargo a gestdo dos sistemas de ensino e a
elaboracao e execucgao de politicas educacionais.

O trabalho realizado pela coordenacgao pedagogica prescinde de uma visao do
universo escolar como um todo, de forma que o CP possa intervir e propiciar as
condi¢cbes necessarias para o desenvolvimento profissional do professor, visando o
bom andamento do processo de ensino e de aprendizagem. Conforme Fernandes
(2008), nem sempre ¢é exigido do CP uma formagao especifica para desempenhar sua
funcao, assim, como nao sao oferecidas condigdes e oportunidades para que esta
seja obtida. No entanto, muitas vezes é cobrada uma atuagao satisfatoria no que se
refere aos padrbes ideais de gestdo escolar e de lideranga em relagdo aos
professores. Mesmo com a sobrecarga de tarefas acumuladas pelo coordenador
pedagdgico, é esperado que ele acompanhe e oriente as agdes do corpo docente da
escola e ofereca formacgao continuada em servigo aos professores.

O coordenador pedagdgico é um profissional essencialmente mediador nas

relagdes entre diretores e professores e entre professores, alunos e familia, e ainda
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entre a escola e o proprio sistema ou rede de ensino, tornando-se, assim, um
importante articulador dos processos de ensino e aprendizagem na instituicao escolar.

Dessa forma, algumas inquietagdes surgem em relagédo a esse profissional,
sobretudo quando o CP se encontra em inicio de carreira: sua formagao inicial o
preparou para atuar na fungdo? Quais oportunidades de desenvolvimento profissional,
por meio de formacgao continuada em servigo, sao ofertadas pelas redes e sistemas
de ensino? Quais sao as necessidades formativas do CP iniciante? Ainda em relagao
ao contexto especifico de Paranaiba-MS, |6cus dessa pesquisa, outras indagagdes
surgem: como os documentos do sistema municipal de ensino de Paranaiba abordam
a coordenacgao pedagodgica e sua formagao para o exercicio da fungcao? Quais os
desafios que o CP iniciante enfrenta no cotidiano escolar desse sistema de ensino?
Como ele se constitui na fungéo?

A partir dessas inquietagdes, elaborei uma questdo central que norteou a
pesquisa: como se caracteriza a formacdo continuada e as perspectivas para o
desenvolvimento profissional do coordenador pedagdgico iniciante na rede municipal
de ensino de Paranaiba, MS?

A partir da questao, defini como objetivo geral: compreender os processos de
formagao continuada e as perspectivas para o desenvolvimento profissional do
coordenador pedagodgico iniciante, a partir da analise dos dados empiricos e
documentais do sistema municipal de ensino de Paranaiba, MS.

Nessa perspectiva, os objetivos especificos que possibilitaram prosseguir no
desenvolvimento da pesquisa foram: identificar as concepg¢des propostas nos
principais documentos que regulam o sistema municipal de ensino de Paranaiba, no
que se refere a formagao continuada e ao coordenador pedagdgico; compreender a
especificidade da atuacdo do CP do sistema municipal de ensino de Paranaiba;
analisar a formacgao continuada especifica para a funcao; e, identificar as perspectivas
para o desenvolvimento profissional dos coordenadores pedagdgicos.

O envolvimento com o tema de estudo e a minha convivéncia empirica com o
cotidiano escolar me direcionaram para uma primeira hipétese de que o processo de
formacao continuada dos CPs iniciantes acontece no dia a dia da atuacao na funcéo.
Em outras palavras, a minha hipétese é que a formagdo continuada desses
profissionais, que iniciam a atuacao na CP, é construida durante a realizagdo do

trabalho nas instituicbes escolares de escolas publicas, muito mais do que na
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formacéo institucionalizada.

A hipotese e os objetivos foram sendo elaborados ao longo da pesquisa que,
na primeira etapa, teve uma revisdo de literatura com a finalidade de verificar os
principais autores relacionados ao tema pesquisado, constituindo-se como fontes os
artigos, capitulos de livros e obras completas (digitais ou impressas), os quais
compuseram o referencial tedrico utilizado nesse estudo. Especificamente, no que se
refere as fases do ciclo da carreira do professor (tomadas também para o CP), o
referencial utilizado foi Huberman (2013); para discutir a formagao continuada, a
opgao foi por Marin (1995), Novoa (2002) e Gatti (2008); para o desenvolvimento
profissional, apoiei-me em Day (2001) e Marcelo Garcia(1999, 2009); e sobre a
coordenacgao pedagogica, busquei as contribui¢gdes dos estudos de Fernandes (2008,
2016), Domingues (2013, 2014) e Placco, Souza e Almeida (2012).

Numa segunda etapa da pesquisa, analisei as concepcdes de formacgao
continuada e coordenagao pedagogica presentes nos documentos reguladores da
politica educacional. Conforme Shiroma, Campos e Garcia (2005), estes documentos
sao importantes porque fornecem pistas sobre a realidade em cada momento
historico, buscando legitimar as atividades propostas, por exemplo, pelos organismos
internacionais. Para as autoras, “a vulgarizagao do “vocabulario da reforma” pode ser
considerada uma estratégia de legitimacado eficaz na medida em que consegue
“colonizar” o discurso, o pensamento educacional e se espalhar no cotidiano como
demanda imprescindivel da “modernidade” (SHIROMA; CAMPQOS; GARCIA, 2005, p.
429).

Os documentos que normatizam o trabalho em um sistema de ensino explicita
posicbes e concepg¢des adotadas por esses grupos. Para compreendé-los, é
importante também considerar os contextos em que foram elaborados e os
documentos de abrangéncia nacional e internacional que os precederam. Shiroma,

Campos e Garcia (2005) afirmam que:

Considerados uma “mina de ouro” por pesquisadores, estes
documentos sao relevantes tanto porque fornecem pistas sobre como
as instituicbes explicam a realidade e buscam legitimar suas
atividades, quanto pelos mecanismos utilizados para sua publicizagao,
uma vez que muitos dos documentos oficiais, nacionais e
internacionais sao, hoje, facilmente obtidos via internet. Talvez resida
ai uma das principais explicacdes para a disseminacdo massiva de
documentos digitais e impressos: popularizar um conjunto de
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informacbes e justificativas que tornem as reformas legitimas e
almejadas (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 429).

Portanto, compreendendo a importancia de se entender as informacgdes
apresentadas nesses textos, fiz uma busca por documentos e publicagdes
relacionados a politica educacional. Inicialmente, no site oficial da UNESCO (Brasil)®,
seguidos da Plataforma do Ministério da Educacgéo’; e, posteriormente, na plataforma
oficial da prefeitura municipal de Paranaiba®. No quadro abaixo estdo os documentos

selecionados para a analise.

Quadro 1 — Documentos analisados neste estudo

Abrangéncia

Titulo do documento

Autoria/ano de
publicacao

Internacional

Declaracido Mundial de Educacéo para todos: satisfacao
das necessidades basicas de aprendizagem

UNESCO, 1990

Educacéio para todos: compromisso de Dakar

UNESCO, 2000

Declaracéo de Incheon - Educagdo 2030: rumo a uma
educagao de qualidade inclusiva e equitativa e a
educagao ao longo da vida para todos.

UNESCO, 2015

Marco de Agado para a implementacdo do objetivo de
desenvolvimento sustentavel 4: assegurar a educagao
inclusiva e equitativa de aprendizagem ao longo da vida.

UNESCO, 2016

Nacional

Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes
e Bases da educacao nacional,

BRASIL, 1996

Lei 13.005, de 25 de junho de 2014 que institui o Plano
Nacional de Educacao vigente até 2024

BRASIL, 2014

Resolugao n° 02, de 1° de julho de 2015 do Conselho
Nacional de Educagdo que define as Diretrizes
Nacionais para a formacéo inicial no ensino superior e
para a formacgao continuada

BRASIL, 2015

Resolugao n° 2 de 20 de dezembro de 2019, que traz as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial de Professores para a Educagao Basica e Base
Nacional Comum para a Formagao Inicial de
Professores da Educacao Basica (BNC-Formacéo).

BRASIL, 2019

Resolucdo CNE/CP n°1, de 27 de outubro de 2020,
dispde as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacado Continuada de Professores da Educacgao
Basica e Institui a Base Nacional Comum para
Formacdo Continuada de Professores da Educacgao
Bésica (BNC-Formacao Continuada)

BRASIL, 2020

Local
(Muncipio de
Paranaiba-
MS)

Lei complementar n° 51, de 09 de dezembro de 2011,
que dispbe sobre o Estatuto e Plano de Carreira do
Magistério Publico de Paranaiba

PARANAIBA
(SEMED), 2011

Lei 1.777, de 16 de fevereiro de 2012 que trata sobre o

PARANAIBA

6 Disponivel no endereco: https://pt.unesco.org/fieldoffice/brasilia. Acesso em: 20 ago. 2019.

7 Disponivel no enderego: https://www.gov.br/mec/pt-br. Acesso em: 20 ago. 2019.

8 Disponivel no enderego: http://www.paranaiba.ms.gov.br/site/index.php. Acesso em: 20 ago. 2019.
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| Sistema Municipal de Ensino de Paranaiba | (SEMED), 2012 |
(continua)

(continuacao)
Lei n° 2030 de 17de junho de 2015, que estabelece o | PARANAIBA
Plano Municipal de Educacao (SEMED), 2015
Lei Complementar n°® 77 de 29 de junho de 2015, que | PARANAIBA,

hﬁﬁ?\lci io de traz algumas alterac¢des no Estatuto e Plano de Carreira | (SEMED) 2015
Paranabo - | do Magistério Publico Municipal ,
MS) Indicacdo n.° 001 de 08 de dezembro de 2016 que | PARANAIBA,

dispde sobre o papel da Coordenagao Pedagdgica, no | (CME), 2016.
ambito do Sistema Municipal de Ensino de
Paranaiba/MS

Fonte: Dados da pesquisa obtidos em plataformas oficiais.

Organizacao: A autora.

Shiroma, Campos e Garcia (2005) asseguram que os documentos de politica
educacional amplamente divulgados ndo possuem recomendagdes prontamente
assimilaveis e aplicaveis. Para as autoras, a implementagao dessas politicas exige

que:

[...] sejam traduzidas, interpretadas, adaptadas de acordo com as
vicissitudes e os jogos politicos que configuram o campo da educagao
em cada pais, regiao, localidade; tal processo implica, de certo modo,
uma reescritura das prescricdes, o que coloca para os estudiosos a
tarefa de compreender a racionalidade que os informa e que, muitas
vezes, parece contraditéria, fomentando medidas que aparentam irem
diregdo contraria ao que propdem (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005, p. 430-431).

Neste sentido, busquei, ao analisar os documentos regulatérios do sistema
municipal de ensino de Paranaiba, identificar as concepgdes propostas, no que se
refere a formagdo continuada e ao coordenador pedagodgico, bem como a
especificidade da atuagdo do CP do sistema municipal de ensino de Paranaiba. A
partir dai, comparei a forma como a gestdo local aborda as recomendagbes dos
documentos nacionais e internacionais, além das contradicoes e omissdes presentes
nos textos.

Assim, para verificar as regularidades, contradicdes e articulacbes entre o
discurso da politica educacional e os documentos internacionais, nacionais e
municipais, analisei um conjunto de declaragdes, leis, planos e orientagdes. Na esfera
internacional, destaco: “Declaracdo Mundial de Educacéao para todos: satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem” (UNESCO, 1990); “Educacéo para todos:
compromisso de Dakar” (UNESCO, 2000); “Declaracao de Incheon — Educacéao 2030:
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rumo a uma educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educagao ao longo da
vida para todos” (UNESCO, 2015); e “Marco de Ac¢ao para a implementagdo do
objetivo de desenvolvimento sustentavel 4: assegurar a educacgdo inclusiva e
equitativa de aprendizagem ao longo da vida” (UNESCO, 2016).

Em ambito nacional, analisei: Lei 9394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (BRASIL, 1996); Lei 13.005/2014, que institui o Plano Nacional de
Educacao vigente até 2024 (BRASIL, 2014); Resolugdo n° 02/2015 do Conselho
Nacional de Educagéao, que define as Diretrizes Nacionais para a Formacéao Inicial no
Ensino Superior e para a Formagao Continuada (BRASIL, 2015); Portaria n°
2.167/2019, que traz as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacéo Basica e Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial
de Professores da Educacgao Basica (BNC — Formacéo) (BRASIL, 2019); e Resolugéo
CNE/CP n°1, de 27 de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educacao Basica e Institui
a Base Nacional Comum para Formacdo Continuada de Professores da Educacéao
Basica (BNC-Formacao Continuada).

Na esfera municipal, fiz um levantamento dos documentos que tratam da
organizacao da formagao continuada dos professores e coordenadores pedagogicos
do sistema municipal de ensino de Paranaiba, publicados pela Secretaria Municipal
de Educacgéo e pelo Conselho Municipal de Educagéo, quais sejam: Lei complementar
n° 51/2011 (PARANAIBA, 2011), que dispde sobre o Estatuto e Plano de Carreira do
Magistério Publico de Paranaiba; Lei 1.777/2012 (PARANAIBA, 2012), que trata sobre
o Sistema Municipal de Ensino de Paranaiba; Lei n° 2030/2015, que estabelece o
Plano Municipal de Educacdo (PARANAIBA, 2015a); Lei Complementar n°® 77/2015
(PARANAIBA, 2015b), que traz algumas alteragdes no Estatuto e Plano de Carreira
do Magistério Publico Municipal; e Indicacdo CME n.° 001/2016 (PARANAIBA, 2016).

Esses documentos foram fundamentais para compreender e analisar a
concepcado de formacdo continuada e o que a Secretaria Municipal de Educacéao
espera da atuagao do coordenador pedagdgico no sistema municipal de ensino de
Paranaiba.

De acordo com Shiroma, Campos e Garcia (2005), os documentos oficiais
possuem um tom prescritivo e recorrem a argumentagao de autoridade, dando assim

margem a diferentes interpretagdes, produzindo significados e sentidos diversos a um
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mesmo termo. Segundo as autoras, as “[...] intengdes politicas podem conter
ambiguidades, contradicdes e omissdes que fornecem oportunidades particulares
para serem debatidas no processo de sua implementagcdo” (SHIROMA; CAMPOS;
GARCIA, 2005, p. 432).

Sob essa otica, Fernandes (2009, p. 47) aponta que “[...] as reformas
educativas sao (re) interpretadas e redefinidas a partir das escolas e de seus sujeitos
que se apropriam daquilo que porventura n&o provoquem grandes rupturas na cultura
escolar’. Assim, sendo a escola um espaco de acomodacdo das politicas
educacionais e, também, de resisténcia e conflitos, percebe-se a importancia de se
realizar uma analise critica acerca dos desdobramentos dos documentos oficiais.

A pesquisa teve também uma etapa empirica que contou com coleta de dados
por meio de entrevistas realizadas com oito coordenadoras pedagdgicos iniciantes,
que atuam especificamente no sistema municipal de ensino de Paranaiba. Embora
seja uma porgao pequena, se considerada o montante de coordenadores pedagogicos
do pais, os dados empiricos ndo deixam de ser relevantes. Nao ha a intencao de que
esses dados sejam mobilizados como um retrato de situacbes mais amplas
encontradas em redes e sistemas de ensino diversos, mas, como possibilidades de
compreensao de aspectos relativos a formacédo continuada de CPs iniciantes.
Constituida dessa forma, a pesquisa, organizada em quatro sec¢des, podera contribuir
para analises realizadas a partir de outros lugares do pais.

Na primeira segéo, intitulada “Formacgéo continuada: conceitos e regulagbes”,
busco compreender a formacdo continuada de professores, apresentando as
diferentes concepgdes e os variados termos historicamente utilizados no Brasil para
se referir a esse processo, que faz parte do desenvolvimento profissional dos
professores. Busco analisar também importantes marcos regulatérios para formagao
continuada nos contextos internacional, nacional e local.

Na segunda sec¢ao, denominada “O papel do coordenador pedagdgico: dos
marcos legais a pratica cotidiana”, abordo as diferentes concepgdes tedricas sobre a
funcdo do coordenador pedagdgico e os desafios que esses profissionais enfrentam
para desempenhar as atribui¢gdes inerentes ao cargo, sobretudo no que se refere a
atuacao como formadores de professores no cotidiano escolar. Posteriormente, trato
do papel do coordenador pedagdgico nas legislagées, também abrangendo do

contexto internacional ao local, trazendo uma revisao das pesquisas com a finalidade
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de identificar as contribuicbes da produgédo académica para a area.

Na terceira secgao, “Trajetéria metodologica’, apresento os caminhos
metodoldgicos percorridos para a coleta de dados, apresentando ainda o perfil dos
participantes da pesquisa, a organizagdo dos dados e a abordagem de analise
adotada. A quarta segao, “Apresentacgéo e discussdo dos dados”, traz os resultados
das anadlises dos dados empiricos articuladas ao referencial teérico utilizado e a
analise documental.

Por fim, nas considerag¢des finais, sdo expostas reflexbes e ideias sobre a

pesquisa, seus alcances e limites.



1 FORMAGAO CONTINUADA: CONCEITOS E REGULAGOES

Né&o é facil definir o conhecimento profissional:
tem uma dimensao tedrica, mas nao é so teorico;
tem uma dimenséo pratica, mas ndo é apenas
pratico; tem uma dimensé&o experiencial, mas
néo é unicamente produto da experiéncia.
Estamos perante um conjunto de saberes, de
competéncias e de atitudes mais (e este mais é
essencial) a sua mobilizacdo numa determinada
acédo educativa (NOVOA, 2002).

Nas ultimas décadas muitas mudancas tém ocorrido na educagao brasileira,
dentre as quais se destacam os avancos observados em diferentes campos de
conhecimento, as reformas nos curriculos e a avaliacao censitaria. Essas medidas,
consideradas importantes para a superagao dos problemas de acesso e permanéncia
nas escolas publicas, acabaram chamando a atenc¢édo para a fragilidade da formagéao
inicial docente (DAVIS, 2012).

Nesse sentido, o campo da formagao de professores também tem vivido muitas
mudancgas em fungcdo de novas politicas publicas com profusdo de propostas e
praticas formativas mais relevantes. Para Gatti (2008), essa preocupag¢do em torno da
formacao de professores entrou em pauta mundialmente devido a dois movimentos

principais:

[...] de um lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que se vem
estruturando em novas condigdes, num modelo informatizado e com o
valor adquirido pelo conhecimento, de outro, com a constatacéao, pelos
sistemas de governo, da extensdo assumida pelos precarios
desempenhos escolares de grandes parcelas da populagdo (GATTI,
2008, p. 62).

Portanto, as mudancas relativas a formacao de professores avancaram em
meio a intencionalidade de melhorar o ensino no Brasil. Melhoria, ndo raro, associada
ao alcance das metas propostas pelo Ministério da Educagdo (MEC) com a
implantacdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) criado em
2007, pelo Instituto Nacional de estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas de

desempenho escolar.
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Dadas as limitagdes para tratar nesta pesquisa do amplo campo da formacgéao
de professores e sua relagdo com a melhoria do ensino, delimitamos a abordagem a
dimensdo da formacdo continuada, uma vez que ela se relaciona diretamente a
atuacdo do coordenador pedagdgico, sendo esta considerada em muitas redes e
sistemas de ensino como parte de sua atribui¢ao.

Diante desse cenario, esta segcdo tem como objetivo discutir algumas
concepgdes de formagado continuada e desenvolvimento profissional, assim como a
importancia do coordenador pedagdgico neste contexto. Para tanto, inicialmente
apresentaremos alguns conceitos, concepgdes e agdes que selecionamos acerca da
formacgao continuada no Brasil. Em um segundo momento, apresentamos o conceito
de desenvolvimento profissional na tentativa que compreender como a formacéao
continuada relaciona-se a este movimento.

Posteriormente, problematizaremos como a formagdao continuada de
professores € tratada nos principais documentos internacionais que orientam as
politicas publicas brasileiras, como: “Declaracdo Mundial de Educacao para todos”
(UNESCO, 1990) elaborada em Jontiem, “Educacéo para todos: compromisso de
Dakar” (UNESCO, 2000), “Declaracado de Incheon - Educag¢ao 2030: rumo a uma
educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educagao ao longo da vida para
todos” (UNESCO, 2015) e “Marco de Agao para a implementagdo do Obijetivo de
Desenvolvimento Sustentavel 4: Assegurar a educagio inclusiva e equitativa de
aprendizagem ao longo da vida” (UNESCO, 2015b).

Ainda nesta secéo, analisaremos as regulagdes® sobre a formagao continuada
em ambito nacional, por meio do estudo do tratamento da tematica na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagédo Nacional (BRASIL, 1996), no Plano Nacional de Educagéo
2014-2024 (BRASIL, 2014) e nas diretrizes nacionais para a formacao inicial no ensino
superior e para a formagao continuada (BRASIL, 2015). Em ambito local, os
documentos analisados foram o Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Publico
do Municipio de Paranaiba, MS (PARANAIBA, 2011; PARANAIBA, 2015b), a Lei n°
1.777, de fevereiro de 2012, que institui e organiza o sistema municipal de ensino
(PARANAIBA, 2012) e o Plano Municipal de Educacéo (PARANAIBA, 2015a).

9 De acordo com Barroso (2005), “A regulagdo € um processo constitutivo de qualquer sistema e tem
por principal fun¢ao assegurar o equilibrio, a coeréncia, mas também a transformag¢do desse mesmo
sistema. O processo de regulacdo compreende, ndo s6, a produgcéo de regras (normas, injuncgdes,
constrangimentos etc.) que orientam o funcionamento do sistema, mas também o (re) ajustamento da
diversidade de ac¢des dos actores em fungédo dessas mesmas regras” (BARROSO, 2005, p. 733).
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1.1 Concepgdes de formagao continuada

No contexto educacional, tem-se presenciado um aumento exponencial das
iniciativas denominadas formagao continuada. Porém, de acordo com Gatti (2008, p.
57), “[...] as discussbes sobre o conceito de educagdo continuada nos estudos

educacionais ndo ajudam a precisar o conceito [...]", pois,

[...] ora se restringe o significado da expressé&o aos limites de cursos
estruturados e formalizados oferecidos apds a graduacao, ou apoés
ingresso no exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo amplo
e genérico, como compreendendo qualquer tipo de atividade que
venha a contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho
coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas com os
pares, participacédo na gestao escolar, congressos, seminarios, cursos
de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de
Educacdo ou outras instituicbes para pessoal em exercicio nos
sistemas de ensino, relagoes profissionais virtuais, processos diversos
a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos
de sensibilizacao profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasiao
de informacao, reflexdo, discussdao e trocas que favorecam o
aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em
qualquer situagédo (GATTI, 2008, p. 57).

Para a referida autora, nao existe clareza sobre o que é considerado formagao
continuada ou educacéo continuada'®, devido ao vasto e diverso campo de acgdes
sobre tais denominacgdes. Essas ag¢des variam em temporalidade e espago, podem
tanto ser organizadas em ag¢des de apenas um dia, como palestras, seminarios e
oficinas, entre outros formatos citados acima, quanto em agdes mais estruturadas que
duram periodos mais longos como meses ou anos.

No que se refere ao formato, podem acontecer em escolas ou espacos das
universidades por meio de cursos presenciais, semipresenciais ou a distancia, e
ainda, podem envolver acdes individuais e coletivas ou ainda institucionais.

Segundo Gatti (2008), as diferentes possibilidades de formagao continuada tém
justificativa histérica, sendo baseadas:

[...] em condi¢cbes emergentes na sociedade contemporénea, nos
desafios colocados aos curriculos € ao ensino, nos desafios postos
aos sistemas pelo acolhimento cada vez maior de criangas e jovens,
nas dificuldades do dia a dia nos sistemas de ensino, anunciadas e

enfrentadas por gestores e professores e constatadas e analisadas
por pesquisas (GATTI, 2008, p. 58).

10 Gatti (2008) utiliza esses termos como sindnimos.
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Nessa perspectiva, sdo muitas as justificativas para que o profissional da
educacdo participe de acbes de formagdo continuada colocadas como
aprofundamento e continuidade da formacgéo inicial, ainda que, conforme Gatti (2008),
no contexto brasileiro, nem sempre essas formagdes visem esse aprofundamento,
sendo frequentemente utilizadas como uma forma de suprir as lacunas da formagéao
inicial (nivel de graduacéao), haja vista que “[...] os cursos de formagao basica dos
professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada base para sua atuagao
profissional” (GATTI, 2008, p. 58).

Os modelos tecnicistas de formacado de professores tém predominado na
educacao brasileira e a fungdo do professor passa a ser reduzida a aplicagéo de
programas, a partir de uma concepgao de ensino e de finalidade da educagéo pensada
por instituicdes externas a escola. Nesse sentido, Contreras (2002, p. 33) denuncia
um processo de proletarizagdo da profissdo docente, em que se observa a “[...] perda
por parte dos professores daquelas qualidades que faziam deles profissionais, ou
ainda, a deterioragdo daquelas condi¢cdes de trabalho nas quais depositavam suas
esperancas de alcancar tal status”.

Na concepcgao de Contreras (2002), no entanto, a formagao continuada deve
possibilitar aos docentes um apoio para o enfrentamento dos desafios da profissao
docente e para o desenvolvimento de uma pratica docente intelectual critica, a fim de
que os professores adquiram uma consciéncia ideoldgica e politica a medida que
refletem sobre sua pratica a partir do seu contexto de atuacao, distanciando-se de
forma critica da estrutura burocratica da profissdo e ampliando sua visao sobre o
ensino para questdes que ultrapassam a sala de aula e o contexto escolar.

Gatti, Barreto e André (2011, p. 198) consideram que n&o € o termo que nomeia
a atividade formativa que evidencia a concepg¢ao de formagéo continuada subjacente,
mas, sim, a discussao sobre o modo como essas atividades acontecem. Contudo,
Marin (1995), apresentando uma reflexdo a respeito dos termos reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, formacao
continuada e educacgao continuada, que sdo os mais utilizados ao longo dos anos para
se referir a continuidade da formacao do professor, aponta que a compreensao dos
conceitos subjacentes aos termos € basilar para as decisdes e propostas de agdes

realizadas.
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Segundo Marin (1995), o termo “reciclagem” € comprometedor devido ao fato
de:

[...] o termo reciclagem ter implicito a concepc¢ao, ja consagrada pelo
senso comum, de que para haver reciclagem (leia-se “atualizagao
pedagogica”) € preciso haver alteragbes substanciais, pois o material
€ manipulavel, passivel de destruicdo para posterior atribuicdo de
nova fung¢ao ou forma (MARIN, 1995, p. 14).

Sob essa dtica, o termo reciclagem remete ao reaproveitamento e modificagao
daquilo que nao é util ou que precisa ser descartado, objetivando a criagao de algo
novo, diferente e funcional. Para Marin (1995, p. 14), esse termo “[...] jamais podera
ser utilizado para pessoas, sobretudo para profissionais, os quais, ndo podem, € nao
devem fazer “tabula rasa” de seus saberes.”

O conhecimento que os professores adquirem com a experiéncia profissional
desde o inicio da carreira se acumulam a cada dia. Entre erros e acertos esses
saberes contribuem para os resultados e a seguranga no enfrentamento dos
problemas do cotidiano escolar, e por isso ndo devem ser desconsiderados na
formacgao do professor, mas, sim, problematizados.

Outro termo historicamente utilizado é “treinamento”. Para a autora, quando se

trata de profissionais da educacéo,

[...] ha inadequagdo em tratarmos os processos de educagao
continuada como treinamentos quando desencadearam apenas agoes
com finalidades meramente mecéanicas. Tais inadequacgdes sao tanto
maiores quanto mais as agbes forem distantes das manifestagoes
inteligentes, pois ndo estamos, de modo geral, meramente modelando
comportamentos ou esperando acbes padronizadas; estamos
educando pessoas que exercem fungdes pautadas pelo uso da
inteligéncia e nunca apenas pelo uso de seus olhos, seus passos ou
seus gestos (MARIN, 1995, p.15).

Portanto, o termo treinamento relaciona-se com propostas que colocam o
professor apenas como executor de tarefas, de forma mecanica, padronizada visando
a aquisicao de habilidades, comportamentos e ndo o desenvolvimento do habito de
pensar sobre suas acodes. Ja o termo aperfeicoamento ndo é adequado, conforme
Marin (1995, p. 16), pois, “[...] na profissdo, os seres humanos também nao sao
passiveis de atingir a perfei¢do; ha possibilidades de melhoria, mas sempre ha limites
para todos.” As acbdes docentes sofrem interferéncia de questdes emocionais do
proprio professor, e ainda, por outros fatores relacionados a estrutura e as condigdes
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em que o trabalho é desenvolvido.

Assim, para Marin (1995), no campo educacional

[...] é preciso conviver com a concepcéo de tentativa, tendo implicita a
possibilidade de totais acertos, mas também de grandes fracassos,
justamente pelo grande numero de fatores intervenientes, também nos
processos de formacao continuada (MARIN, 1995, p.16).

As tentativas, erros, acertos e reflexdes sobre as ag¢des realizadas interferem
na constru¢cdo do conhecimento. Sobre isso, Marin (1995) destaca que as condutas
inadequadas nao devem ser negligenciadas nos processos formativos, ao contrario,
devem ser debatidas e problematizadas nos processos de formacao continuada.

O termo “capacitagdo” também é apresentado por Marin (1995) que o relaciona
a dois diferentes grupos de enunciados. O primeiro grupo refere-se a “tornar capaz e
habilitar” e, de acordo com a autora, € adequado a ideia de educagéao continuada, uma
vez que, “[...] aceitamos a nogcao de que para exercer a funcbes de educadores €
preciso que as pessoas de tornem capazes, que adquiram as condi¢gdes de
desempenho proprias da profissao” (MARIN, 1995, p.17). Portanto, € possivel aceitar
o termo capacitacdo quando se refere a agdes para capacitar o profissional para
melhorar sua atuagao.

No entanto, os enunciados, “convencer e persuadir’, também relacionados ao
termo “capacitacao”, sdo inadequados porque remetem a “[...] inculcagao de ideias,
processos e atitudes como verdades a serem simplesmente aceitas” (MARIN, 1995,
p. 17). Os profissionais da educagao devem refletir sobre os projetos e teorias que
Ihes sdo apresentados, a fim de critica-los ou de concordar com o uso em sua pratica.

Marin (1995) destaca que por conta dessa concepcéao foram desenvolvidas “[...]
inumeras agdes de ‘capacitacdo’ visando a venda de pacotes educacionais ou
propostas fechadas aceitas acriticamente em nome da inovacdo e da suposta
melhoria” (MARIN, 1995, p. 17). Todavia, os resultados, muitas vezes, foram
desastrosos, pois, o professor é o profissional que conhece o nivel de aprendizagem
em que seus alunos se encontram, sendo o mais indicado para refletir, a partir do
contexto em que se insere, se o material de trabalho contribui para a sua pratica. Neste
sentido, um pacote de formagao fechado e elaborado por alguém de fora da escola e
sem as devidas adequacgdes a realidade da turma, dificilmente ira propiciar o avango

da aprendizagem dos alunos.
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Marin (1995) problematiza ainda os termos educagao permanente, formagao
continuada e educacao continuada. Para a autora, estes termos sao similares na

medida em que colocam “o conhecimento” como centro da formacé&o. Trata-se de

[...] realizar e usar pesquisas que valorizem o conhecimento dos
profissionais da educacéo e tudo aquilo que eles podem auxiliar a
construir. E o conhecimento, ainda, estabelecido como fulcro das
novas dindmicas interacionais das instituicdes para a valorizacdo da
educacao e superagado de seus problemas e dificuldades (MARIN,
1995, p. 17).

Uma caracteristica comum a esses trés termos é a defesa de que os
profissionais da educacado produzem conhecimento e o mobilizam para a resolugéo
de problemas cotidianos da instituicdo escolar. Contudo, especificamente em relagao
ao termo educacgao permanente, aponta-se uma concepgao subjacente, a “[...] de
educacado como processo prolongado pela vida toda, em continuo desenvolvimento”
(MARIN, 1995, p. 18). De acordo com a autora, entre todas as terminologias citadas
a “educacado continuada” se destaca, pois, “[...] a atividade profissional dos
educadores € algo que continuamente se refaz mediante processos educacionais
formais e informais variados, amalgamados sem dicotomia entre vida e trabalho, entre
trabalho e lazer” (MARIN, 1995, p. 19).

Dessa forma, o contexto em que a pessoa se insere, assim como a forma e as
condicbes em que vive, interferem na atuacdo e na formacao profissional, o que
implica que o processo de proposi¢cao e implementagao da educagao continuada deve
acontecer no l6cus do préprio trabalho cotidiano, de forma continua, mobilizando os
diversos saberes dos profissionais. Segundo Marin (1995), o significado fundamental
do termo formacéao continuada refere-se a atividades conscientemente propostas para
mudanca.

Névoa (2002), por sua vez, defende que a formagéo continua de professores
se insere no debate das politicas educativas e da profissdo docente, e, por isso, a
“‘racionalizagao do ensino” e a “nova profissionalidade docente” sao elementos de
contextualizagao dos estudos referentes as dimensdes pessoais e organizacionais da
formacao continua.

De acordo com o autor, a racionalizagao do ensino tem sido feita
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[...] através do recurso a grupos de especialistas pedagoégicos (da
planificacdo, do desenvolvimento curricular, da avaliagao etc.) a quem
foi cometida a responsabilidade de conceber e de organizar os
instrumentos necessarios para a melhoria da eficacia do ensino
(NOVOA, 2002, p. 34).

Na racionalizagdo, a organizacao do ensino € definida por especialistas
externos a escola e os professores nao participam das principais decisdes, assim,
seus saberes adquiridos com a experiéncia e com a formagao académica e cientifica
sao desvalorizados.

No que se refere a profissionalidade docente, Novoa (2002) defende a
necessidade de construir a visdo do professor como “profissional reflexivo”, em
contraponto a figura do professor como técnico submetido ao controle do poder

politico e administrativo externo a escola. O professor reflexivo € aquele

[...] que rompa com determinacgdes estritas ao nivel da regulagdo da
atividade docente e supere uma relagéo linear (e univoca) entre o
conhecimento cientifico-curricular e as praticas escolares. Os
professores devem possuir capacidades de autodesenvolvimento
reflexivo, que sirvam de suporte ao conjunto de decisbes que séo
chamadas a tomar no dia-a-dia, no interior da sala de aula e no
contexto da organizacdo escolar (NOVOA, 2002, p. 37).

Nesta perspectiva profissional, o professor deve ter autonomia para pensar e
tomar decisbes sobre sua atuacdo profissional, o que demanda muito estudo para
lidar com a responsabilidade de pensar o trabalho docente com rigor e competéncia.

Uma formagao continua que contribua com essa nova visdo do profissional

docente e para a mudanca profissional deve considerar que

[...] o espago pertinente a formagao continua ja ndo é o professor
isolado, mas sim o professor inserido num corpo profissional e numa
organizagao escolar. Por isso, € importante ultrapassar a “légica dos
catalogos” (ofertas diversificadas de cursos e acgdes de formacgao a
frequentar pelos professores) e construir dispositivos de partenariado
entre todos os atores implicados no processo de formagao continua
(NOVOA, 2002, p. 38).

Nesse sentido, o autor se alinha a uma concepg¢ao de formacédo continua
articulada as especificidades do contexto em que a escola se insere, que valoriza os

saberes dos profissionais que vivenciam o cotidiano escolar de modo a mobilizar a
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parceria entre os envolvidos, superando a dimensao individual do trabalho, de modo
que a formagao seja construida “[...] através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de reconstrucdo permanente de uma identidade profissional”
(NOVOA, 2002, p. 57).

Noévoa (2002, p. 38) defende que “[...] a escolha dos modelos de formagao
continua deve ter em conta a valorizacdo das ‘formacgdes informais’, desde os
processos de autoformacéao até o investimento educativo das situacgdes profissionais,
[...]". Nessa concepgéo, a discusséo e troca de experiéncia profissional entre os pares
se destaca no processo de formacdo, pois os saberes experienciais adquiridos
durante a docéncia contribuem para a formacgao do préprio professor e daqueles que
compartilham com ele o0 mesmo espaco de trabalho.

Para o autor, o professor também desempenha o papel de formador uma vez
que os espacos de formagado sédo consolidados a partir de trocas de experiéncias e
socializacdo dos saberes, construindo redes de formacgdes interativas e dindmicas
intrinsecas aos projetos e resolugdo de problemas da escola.

A formagao continuada articulada ao contexto em que a escola se insere é
definida no “Dicionario trabalho, profissdo e condigdo docente'!”, consoante Placco

(2010), como formagao em servigo, e consiste em um:

Processo complexo que envolve a apropriacdo de conhecimentos e
saberes sobre a docéncia, necessarios ao exercicio profissional, em
que se toma a escola como I6cus privilegiado para a formagao. Parte-
se do pressuposto do professor como sujeito capaz de criar e recriar
sua propria formagdo, assumindo-se como protagonista desse
processo. Entende-se que a formagdo € um processo em que O
professor vivéncia de forma deliberada e consciente a construcao de
sua autonomia e autoria profissional em um movimento de ser, pensar
e fazer a docéncia (PLACCO, 2010, n.p.).

Nesse sentido, os professores discutem sobre a atuacédo docente na escola de
forma continua a partir de reflexdes sobre a pratica individual ou coletiva, o que

possibilita a reinvengao de sua atuagao profissional, de forma autbnoma e autoral.

" Dicionario produzido pelo Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e trabalho docente da
Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas Gerais (GESTRADO/UFMG), com o apoio
da Secretaria de Educacgao Basica do MEC. Disponivel em:
https://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-apresentacao. Acesso em: 15 set. 2019.
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Benachio e Placco (2012) afirmam que na formagao em servigo

[...] o professor se torna professor na relagdo com o meio, com a
instituicdo escolar de forma singular e unica. Portanto, esta sempre
vulneravel as provocagdes que recebe. Por isso na formagao
continuada em servico ndo podemos desconsiderar o momento
histérico em que o professor vive: a sociedade em geral, a escola em
particular e as condi¢des de vida do docente de que se trata, uma vez
que a relacdo entre professor e instituicdo escolar interfere
mutuamente na constituicdo um do outro (BENACHIO; PLACCO,
2012, 59).

Portanto, na formagdo continuada em servico, 0 ambiente pessoal e
profissional exerce a influéncia sobre o professor, de forma positiva ou negativa, de
acordo com as condi¢cdes de trabalho, e ainda com as provocacgdes que recebe na
comunidade escolar e na sociedade.

Em pesquisa'? realizada em 19 secretarias municipais e estaduais de educagéo
de diferentes regides do Brasil, Davis (2012) fez um levantamento bibliografico e
documental sobre a formacédo continuada de professores, reunindo as diferentes
concepgdes encontradas em dois grandes grupos. O primeiro centra-se na figura do

professor e apresenta as seguintes caracteristicas que embasam essa vertente:

I- uma maior qualificacdo dos docentes em termos éticos e politicos
levara os professores a aquilatar melhor sua importancia social, seu
papel e as expectativas nele colocadas, levando-os, assim, a conferir
um novo sentido a sua profissao;

II- a formagéo inicial dos docentes é aligeirada e precaria, de modo
que é central ajuda-los a superar os entraves e as dificuldades que
encontram no exercicio profissional, relativos a falta de conhecimentos
cientificos essenciais e de habilidades para o adequado manejo da
sala de aula;

Il - os ciclos de vida profissional precisam ser considerados em uma
visdo ampla, holistica, de formacgao continuada, na qual se consideram
a experiéncia no magistério, as perspectivas que marcam as varias
faixas etarias, seus interesses e suas necessidades (DAVIS, 2012, p.
12).

O segundo grupo, de acordo com Davis (2012), centra-se ndo somente na

formacgao do corpo docente, mas também nas acdes realizadas pela gestdo escolar a

2 Denominada Formagé&o Continuada de professores: uma analise das modalidades e das praticas em
estados e municipios brasileiros, realizada pelo Departamento de Pesquisas Educacionais da
Fundacao Carlos Chagas.
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partir de uma concepg¢ao de comunidade de aprendizagem. Esses estudos se dividem
em:

I- aqueles que entendem ser o coordenador pedagodgico (CP) o
principal responsavel pelas a¢des de formacgao continuada na escola;
ll-aqueles que buscam fortalecer e legitimar a escola como um lécus
de formacéao continua e permanente, possibilitando o estabelecimento,
nela, de uma comunidade colaborativa de aprendizagem (DAVIS,
2012, p. 12).

Embora com algumas diferencas, observamos nas concepg¢des de formagao
continuada defendidas por Marin (1995), Névoa (2002), Placco (2010), Benachio e
Placco (2012) e Davis (2012) o reconhecimento da contribuicdo do contexto escolar e
das situagdes vivenciadas pelos professores durante sua atuagao para a consolidagao
profissional que acontece permanentemente na vida do professor.

Assim, acreditamos que a formagao continuada das equipes pedagdgicas deve
ocorrer com prioridade no interior das escolas, a partir de reflexdes sobre os
problemas cotidianos, instituindo-se o coordenador pedagdgico como importante

articulador das acgdes formativas na escola.

1.2 Da formagao continuada ao desenvolvimento profissional

Neste topico refletiremos sobre a formagdo continuada apontada nas
legislagcdes que se constitui em um dos principais fatores a serem considerados para
o desenvolvimento profissional, bem como suas implicacdes na formacédo docente.
Desse modo, primeiramente faremos uma apresentacdo do conceito, com base em
dois autores de referéncia sobre o tema: Marcelo Garcia (1999) e Christopher Day
(2001). A opcéo pelos autores decorre das concep¢des adotadas pela pesquisadora,
deste modo nao correspondem necessariamente ao que € apresentado pelos
documentos oficiais.

De acordo com Marcelo Garcia (2009, p. 9), o desenvolvimento profissional
docente tem uma “[...] conotagao de evolugao e continuidade que, em nosso entender,
supera a tradicional justaposi¢cdo entre formacgao inicial e formagao continua dos
professores.” Ou seja, o desenvolvimento profissional compreende desde a

licenciatura até os processos formais e informais de formagao continuada, nao numa
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perspectiva linear e hierarquica, mas ampla e complexa, que se configura como um

processo, individual ou coletivo, que acontece no local de trabalho (escola).
Christopher Day (2001) também conceitua desenvolvimento profissional como

um processo que pressupde a participacado ativa dos professores nas tomadas de

decisao sobre sua formacéao e atuacéo:

E o processo através do qual os professores, enquanto agente de
mudanga, reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o
Seu compromisso com 0s propositos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas jovens,
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
essenciais para uma reflexdo, planificacdo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (DAY,
2001, p. 20-21).

Nessa perspectiva, Christopher Day (2001) destaca que a formagéo continua,
sob a forma de cursos, integra um conjunto de estratégias que constituem o
desenvolvimento profissional continuo dos professores. No conceito de
“profissionais”, para Day (2001), esta implicita a ideia de que “[...] a formagao Ihes
proporciona o dominio do conhecimento especializado da disciplina, da pedagogia e
dos alunos, ao mesmo tempo em que sua posigao como professores lhes confere um
certo grau de autonomia” (DAY, 2001, p. 21).

A formacéao inicial marca o inicio de um processo de formagao que dura a vida
toda e que “[...] envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as
atividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto,
do individuo, do grupo ou da escola|[...]” (DAY, 2001, p. 20-21). Neste sentido, envolve

o profissional como um todo, valorizando-se experiéncias pessoais e profissionais.

Assim, por meio de diferentes experiéncias, formais e informais, contribui para
o desenvolvimento de competéncias profissionais, uma vez que, de acordo com
Marcelo Garcia (2009), o eu profissional vai se construindo ao longo de suas carreiras,
influenciado pela escola, reformas, contextos politicos, experiéncias passadas,
compromisso pessoal, disponibilidade em aprender e ainda, a prépria vulnerabilidade
profissional. “As identidades profissionais configuram um complexo emaranhado de
histérias, conhecimentos, processos e rituais” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 7).

Neste sentido, o desenvolvimento profissional € construido a medida que o
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professor vai ganhando experiéncia e constituindo sua identidade profissional numa
relacdo entre o individual e o coletivo. Desta forma, a experiéncia docente
anteriormente vivenciada pelo coordenador pedagogico, contribui significativamente
para a sua formacao, juntamente com todas as experiéncias pessoais e profissionais

vivenciadas junto as organizagbes em que atua.

De acordo com Day (2001), o desenvolvimento do professor € influenciado
pela “[...] a cultura que tem a ver com as pessoas inseridas no contexto organizacional
e caracteriza-se pela forma como os valores, crencas, preconceitos e
comportamentos s&o operacionalizados nos processos micropoliticos da vida da
escola” (DAY, 2001, p. 127). Outro elemento influenciador é o relacionamento entre

diretores e professores.

O relacionamento entre diretores da escola e os professores
proporciona um modelo para todas as relagdes existentes na escola e
no desenvolvimento profissional continuo, dentro ou fora da sala de
aula, esta diretamente relacionado com a capacidade de as escolas
se desenvolverem (DAY, 2001, p. 134).

Os gestores afetam a cultura escolar tanto na forma como orientam e
coordenam a implementagao das politicas publicas quanto nas relagdes interpessoais,
no comportamento de lideranga, na motivacdo ou na atuacdo em consonancia com
uma gestdo democratica. Enfim, os gestores ou diretores escolares também
desempenham um papel no desenvolvimento escolar dos professores, pois “[...] ttm
um papel crucial na criagao da cultura de aprendizagem profissional”’, encorajando os
professores a “[...] empenharem-se de forma sistematica numa aprendizagem
individual e coletiva, formal e informal, isoladamente e com outros” (DAY, 2001, p.
144).

Junto a diregdo da escola e outros 6rgdos de gestdo da educagdo, os
coordenadores pedagodgicos também se mostram essenciais para a promogao € o
planejamento de programas de desenvolvimento profissional nas instituicoes
escolares. Dessa forma, podem criar condicdes para que os professores possam
desenvolver a disposigao para a aprendizagem, tornando o trabalho na sala de aula
diferenciado, ainda que seja uma escola publica com problemas estruturais e

financeiros que, obviamente sao limitadores ao pleno desenvolvimento profissional.
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No que se refere ao CP, o relacionamento afeta diretamente suas agdes, e,
consequentemente, seu desenvolvimento profissional. O CP que € bem acolhido e
orientado pela dire¢do, ao iniciar o exercicio da fungao na escola, tem mais seguranga
para atuar e maior motivagdo para contribuir com o progresso do grupo, o que
acontece também no relacionamento com os professores. Portanto, verificamos que
o desenvolvimento profissional ndo acontece de forma isolada, mas esta inserido nas

teias das relagdes profissionais na instituicdo de trabalho.

De acordo com Day (2001), outra importante variavel para o desenvolvimento
profissional dos professores consiste nos sistemas formais de avaliagdo, na medida
em que levam a escola a rever de forma regular o curriculo, as necessidades dos

alunos e as metodologias, que mudam constantemente.

A avaliagdo ndo deve ser vista como uma realidade separada do plano
de desenvolvimento individual do professor e do plano do
desenvolvimento da escola se se quer desenvolver tanto os processos
de trabalho dos individuos, como a arquitetura social da escola (DAY,
2001, p. 150).

Nesse sentido, a avaliagdo pode ser um instrumento que permite ao professor
analisar tanto a aprendizagem dos alunos como o seu desenvolvimento profissional.
Portanto, o plano de avaliacdo deve estar articulado ao plano de desenvolvimento
individual e ao plano de desenvolvimento da escola, num processo singular e, ao
mesmo tempo, coletivo. As reflexdes acerca dos resultados da avaliacdo da escola
devem ser consideradas na elaboragdao de uma proposta com finalidades claras
relacionadas ao desenvolvimento da equipe de trabalho, a partir de suas condicdes e

demandas concretas.

Day (2001) afirma que a formacao continua € uma area potencialmente rica e
necessaria para o desenvolvimento profissional continuo dos professores. De acordo
com o autor, “a par dos processos de elaboragcado de teorias que estao imersas na
pratica, as experiéncias de outros praticos e do conhecimento tedrico constituem
aspectos importantes que contribuem também para o desenvolvimento do professor.”
(DAY, 2001, p. 233). Neste sentido, aspectos relacionados as experiéncias e ao

conhecimento tedrico também contribuem para o desenvolvimento do CP.
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Consoante os estudos de Day (2001), a investigacdo e a experiéncia
mostraram que dentre os aspectos que afetam a aprendizagem dos professores e,

consequentemente, influenciam a qualidade da educacgao, podem ser destacados:

Experiéncias de trabalho; Histérias de vida; Fase da carreira;
Condigdes e contextos sociais politicos e externos; Culturas da escola;
Lideranca e apoio dos pares; Oportunidades para reflexao; Dialogo
autentico entre o individuo e o sistema; A qualidade das experiéncias
de aprendizagem A relevancia da experiéncia de aprendizagem face
as necessidades intelectuais e emocionais; A sua confianga na
participagcao em praticas de identificacdo das necessidades e dos seus
contextos; A assungao da sua aprendizagem (DAY, 2001, p. 313-314).

Estes diferentes aspectos estdo relacionados ora as reflexdes sobre as
situacdes vivenciadas no cotidiano escolar, ora as experiéncias pessoais que 0
professor vivencia ao longo da vida. Assim, as ag¢des formativas, incluindo desde o
curriculo da formagao inicial até as politicas de formacdo continuada, devem
considerar a pessoa do professor e as condi¢gdes objetivas a que este se encontra
submetido. Aspectos estes considerados também neste estudo para o

desenvolvimento profissional do CP.

Dadas tais consideragdes acerca da formacdo continuada e do
desenvolvimento profissional, apresentaremos, no préximo topico, os marcos

regulatdrios envolvidos nessa relagéo, abordando-os na sequéncia.

1.3 Importantes marcos regulatérios para formagao continuada

Diversos marcos legais que regulam a educag¢ao no Brasil tratam a formagao
continuada como importante condicdo para a melhoria da qualidade. Sobre essa 6tica,
Gatti, Barreto e André (2011) também destacam a importancia da formacgao
continuada para o desenvolvimento profissional, mas, ressaltam outros fatores
relevantes para que se consiga melhorar a qualidade da educacgéo, tais como “[...]
salario, carreira, estruturas de poder e de decisdo, assim como clima de trabalho na
escola s&o igualmente importantes” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 196).

As autoras alertam que o discurso no qual a formacéao de professores é a Unica

responsavel pela qualidade da educacgao, bastante associado as avaliacdes externas,



45

deixa subentendido que a forma de atuar do professor € que nao da conta da
complexidade da educacéao, desconsiderando outros fatores que implicam a melhoria

do ensino e envolvem outros investimentos de diferentes e importantes dimensdes.

Temos concordancia com essa perspectiva e, a partir disso, buscaremos
compreender e problematizar como a formagao continuada de professores ¢é tratada
em alguns documentos relacionados as politicas publicas em ambito internacional,

assim como no contexto brasileiro e municipal.

1.3.1 No contexto internacional

As politicas publicas no Brasil ttm sido elaboradas em consonéancia com as
orientagcdes expressas em documentos de organismos multilaterais internacionais,
tais como o Banco Mundial (BM), Organizacao das Nag¢des Unidas para a Educacéo,
Ciéncias e a Cultura (UNESCO) e Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia
(UNICEF), haja vista que “[...] a globalizagdo econdmica coloca os sistemas
educacionais em concorréncia para atrair investimento direto e de empresas
multinacionais” (AKKARI, 2017, p. 940).

No contexto educativo, o Banco Mundial (BM) se tornou nos ultimos anos o
organismo financiador e indutor com maior destaque, ocupando o lugar da UNESCO,
agéncia da Organizagdo das Nacgdes Unidas (ONU) especializada em educagéo
(TORRES, 2000). As politicas e estratégias recomendadas pelo BM para a melhoria
da qualidade do ensino, de acordo com Torres (2000), possuem “sérias” fragilidades

na sua conceitualizagao e fundamentagao, pois:

[...] ao invés de contribuir para a mudanga no sentido proposto —
melhorar a qualidade e a eficiéncia da educagdo e, de maneira
especifica, os aprendizados escolares na escola publica e entre os
setores sociais menos favorecidos -, esta em boa medida reforgando
as tendéncias predominantes no sistema escolar. Isso se deve nao
somente a natureza e conteudo das propostas em si, mas também aos
contextos, condigbes de recepgdo, negociagdo e aplicagdo de tais
politicas concretamente nos paises, em um momento bastante
definido como o que estdo vivendo os paises e sistemas educativos
no mundo (TORRES, 2000, p. 127).
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Sob essa 6tica, as orientagdes do Banco Mundial para a definicdo de politicas
publicas em diferentes paises sdo as mesmas, apesar dos distintos resultados nas
avaliagcbes em larga escala e dos diferentes fatores sociais, econémicos e culturais

vivenciados pelas escolas.

Posto desta maneira, a formacado pode contribuir para fortalecer as
desigualdades sociais e n&o para a sua superagéao, haja vista que reconstruir a escola
implica numa concepcdo que considere ndo apenas o aluno aprendente, mas,
também, os professores como aprendentes, em processo continuo de formacéao, e em

condicdes de exercer esse direito.

A Conferéncia Mundial sobre Educagdo para todos'® realizada em margo de
1990, em Jomtien (Tailandia), apresentou como prioridade a educagao basica e a
educacdo de primeiro grau. Segundo Torres (2000), a “capacitacdo docente”
juntamente com outros elementos, como textos escolares, tempo de instrugao e
avaliagao de aprendizagem, entre outros, passaram a ser considerados determinantes
para um aprendizado efetivo e comegaram a ganhar destaque neste periodo. Em
contrapartida, as constru¢des escolares, que até aquele momento eram consideradas

prioritarias para os empréstimos do BM, passaram a ter menor importancia.

Torres (2000) afirma que o Banco Mundial (BM) mantém posi¢cées ambiguas,
inconsistentes e contraditérias em relagdo ao tema docente, pois os professores sao
vistos como parte de um sindicato com reinvindicagdes salariais, greves ou, ainda,
como manobra politica. Dessa forma, embora necessarios a educagao, os professores
sdo vistos pelo BM como um problema relacionado a custos financeiros, sendo o
salario e a formacdo dos professores tratados como questdes criticas, porém,

desvinculadas entre si.

No que se refere a formacao, “[...] o BM desaconselha o investimento na
formacgao inicial dos docentes e recomenda priorizar a capacitagdo em servico,
considerada mais efetiva em termos de custo” (TORRES, 2000, p. 162). Desse modo,
as licenciaturas ficam com menos investimentos para a melhoria da qualidade de
ensino. Entretanto, essa defesa feita pelo BM nao encontra respaldo na realidade,

pois, sem a formacao inicial de qualidade ndo ha como atingir patamares mais

13 Evento proposto e realizado pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncias e a
Cultura (UNESCO), Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das Nag¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM).
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elevados na formacao continuada:

[...] o BM chegou ao ponto critico em que se vé forgado a revisar
posicoes: nao é possivel continuar sustentando que a capacitagdo em
servico € mais efetiva quando, ao mesmo tempo, se reconhece que
essa é apenas uma estratégia paliativa com relagdo a um mau sistema
escolar e uma ma (ou inexistente) formacao inicial, sendo ela quem
garante o dominio de conteudo, variavel fundamental no desempenho
docente; ndo é possivel continuar defendendo a formagéo docente em
termos de oposicao entre formagao inicial e capacitacdo em servigo,
quando se reconhece que é o proprio sistema escolar (e a sua
melhoria) a fonte mais segura de uma educacao geral solida dos
professores [...] (TORRES, 2000, p. 166-167).

A formacao em servico, denominada na citagdo acima como “capacitacido”,
deve ser entendida como uma das etapas do processo de desenvolvimento
profissional do professor. Portanto, deve ser valorizada tanto quanto a formacao inicial
dos professores, para que de fato contribua com a melhoria do sistema escolar e o
alcance das metas educacionais propostas pelas organizag¢des internacionais para a

educacgao.

Uma perspectiva de fato positiva para a formagao € aquela que nao opde agao
inicial e em continuidade, mas que reconhece a centralidade de ambas e que se
coloca em sentido de continuidade e ndo como complementaridade ou ainda mais

suplementaridade.

Akkari (2017) observa que os objetivos tragados em 1990 na “Declaragao
Mundial de Educacao para Todos” foram levados para a “Declaracdo de Dakar” em
2000, ainda que mundialmente até 2015 a maioria deles nao haviam sido alcangados.
Referente aos objetivos voltados a formacdo continuada no referido documento,

destacamos:

V. Ampliagdo dos servicos de educacdo basica e capacitagdo em
outras habilidades essenciais necessarias aos jovens e adultos,
avaliando a eficacia dos programas em fungdo de mudancas de
comportamento e impactos na saude, emprego e produtividade; VI.
Aumento da aquisi¢ao, por parte dos individuos e familias, dos
conhecimentos, habilidades e valores necessarios a uma vida
melhor e um desenvolvimento racional e constante, por meio de
todos os canais da educacio — inclusive dos meios de comunicacao
de massa, outras formas de comunicacao tradicionais € modernas, e
agao social, sendo a eficacia destas intervencdes avaliadas em funcao
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das mudancas de comportamento observadas (UNESCO, 1990, n.p.-
grifos nosso).

No que se refere ao professor, o documento do Férum Mundial de Educacéao
em Dakar reafirma o compromisso do grupo — governos, organizagbes, agéncias,
grupos e associagdes representadas no evento — em “melhorar o status, a autoestima
e o profissionalismo dos professores” (UNESCO, 2001, p. 9). No documento, |é-se

que:

Os professores séo atores essenciais na promog¢ao da educacao de
qualidade, quer nas escolas quer em programas comunitarios mais
flexiveis; sdo defensores e catalisadores da mudanga. Nenhuma
reforma educacional sera bem sucedida sem a participacado ativa e
preponderancia dos professores. Em todos os niveis de educacéo, os
professores devem ser respeitados e adequadamente renumerados;
ter acesso a formacao e ao desenvolvimento e ao apoio
profissional permanente, inclusive mediante ao ensino aberto e a
distdncia; e ser capaz de participar, local e nacionalmente, das
decisbes que afetam a vida profissional e ambiente de ensino. Os
professores devem também aceitar as responsabilidades profissionais
e serem responsaveis perante os educadores e a comunidade
(UNESCO, 2001, p. 24-25, grifo nosso).

Ainda que estejam presentes no documento elaborado em Dakar, os objetivos
e metas do documento “Educacdo para Todos”, produzido em Jomtien em 1990,
trazem uma abordagem diferente em relagdo ao professor e a formacao continuada.
Destacamos no excerto acima a mencado “a formacdo e ao desenvolvimento
profissional e ao apoio permanente” e ndo “capacitacao docente”, como havia sido

feito dez anos antes em Jomtien.

O documento também aborda a importancia da participacao ativa do professor
na elaboragdo e desenvolvimento das politicas publicas e a garantia de uma
remuneragao adequada, demonstrando, portanto, um avancgo retérico na valorizagao
do professor no que se refere as terminologias e concepgdes tratadas no documento
que firma o compromisso coletivo da comunidade internacional, embora, isso nao

acontecga na realidade brasileira.

Por fim, em ambito internacional, destacamos a “Declaragdo de Incheon —
Educacdo 2030: Rumo a uma Educacédo de Qualidade Inclusiva e Equitativa e a
Educacdo ao Longo da Vida para Todos” (UNESCO, 2015). Este documento foi
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elaborado no Férum Mundial de Educacgao, organizado pela UNESCO, UNICEF,
Banco Mundial, o Fundo de Populagao das Nagdes Unidas (UNFPA), o Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a ONU Mulheres e o Escritério do
Alto Comissariado das Nagdes Unidas para Refugiados (ACNUR), realizado na cidade
de Incheon, Coréia do Sul, em 2015. O documento tem como base os legados de
Jomtien (1990) e Dakar (2000) e apresenta um compromisso histérico para atingir

metas ambiciosas para educacgao.

Participaram do evento mais de 160 paises, propondo acbes a serem
desenvolvidas na educacdo mundial de 2015 a 2030. Nessa ocasidao, a comunidade
internacional estabeleceu objetivos e metas a eles correspondentes, visando “[...]
assegurar a educacéo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades

de aprendizagem ao longo da vida para todos” (UNESCO, 2015, p. 01).

Akkari (2017, p. 941) considera que esse documento demonstra o crescimento
da influéncia das organizagbes internacionais na educacido, pois ‘0 mundo se

encontra pela primeira vez sobre uma mesma agenda internacional de educagao”.

O documento reconhece a educagao como um elemento chave para acabar
com o desemprego e a pobreza, recomendando que oOs paises signatarios, em
conjunto, devem concentrar esforgos na elaboragao de politicas publicas centradas
“no acesso, na equidade e na inclusdo, bem como na qualidade e nos resultados de
aprendizagem, no contexto de uma abordagem de educagdo ao longo da vida”
(UNESCO, 2015, p.01).

Essa orientagcdo tem como base

[...] uma sensibilidade social e uma abordagem humanistica de educa-
cao. Constitui o legado histérico da filosofia da educacdo da UNESCO
e considera as dificuldades identificadas nas agendas anteriores
(Jomtien, Dakar) no que se refere as desigualdades e exclusédo
(AKKARI, 2017, p. 944).

Dessa forma, a agenda internacional parece demonstrar uma preocupagao com
as diferentes formas de exclusdo e marginalizagdo na educagéo, assim como as
desigualdades de condigbes de acesso, porém, atribui a educagdo e,
consequentemente, a seus sujeitos, a responsabilidade por graves e historicos
problemas sociais.
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A agenda afirma comprometer-se ainda com a educacédo de qualidade para
criangas, jovens, adultos e idosos, ou seja, em todos os niveis de ensino e diferentes
tipos de contextos, incluindo “todos” nesse processo em busca de melhores resultados

na aprendizagem. Mas, segundo Akkari (2017) isso requer

[...] fortalecimento dos recursos, dos processos e da avaliagcdo dos
resultados, bem como da implantacdo de mecanismos para medir o
progresso. Professores e educadores precisam ter autonomia
para agir, ser recrutado adequadamente, receber formacao e
qualificagoes profissionais satisfatérias. Os sistemas de educagao
precisam ser geridos de forma eficaz e eficiente, e dotados de recursos
suficientes. Uma educacido de qualidade promove a criatividade e
conhecimentos, assegura a aquisigdo de competéncias basicas em
leitura, escrita e calculo, assim como habilidades analiticas e de
resolucéo de problemas, e outras habilidades cognitivas, interpessoais
e sociais de alto nivel (AKKARI, 2017, p. 945, grifos nossos).

Nesse sentido, os documentos internacionais vém apontando que para a
garantia de uma educacdo de qualidade é necessario a melhoria de diferentes
recursos estruturais e pedagdgicos, incluindo os mecanismos de avaliagédo das
politicas. No entanto, segundo Akkari (2017), para de fato haver melhoria, € preciso ir
além da aplicacao de testes padronizados e da prestagao de contas, como aponta a
agenda 2030.

De forma geral, os documentos internacionais foram demonstrando e
relacionando mais fortemente uma concepc¢ao de qualidade calcada em indices do
que com a preocupagao com os processos formativos, seja dos professores ou dos

estudantes.

Para Akkari (2017, p. 952), no contexto brasileiro, a énfase nessa perspectiva
de qualidade da educacéo “[...] consiste em acentuar a defini¢cao restrita de qualidade
no sentido de reforgar e generalizar o ensino padronizado (apostilado) no pais”, com
énfase nos conteudos cobrados em vestibulares, testes e avaliagdes de larga escala,
priorizando melhores notas nos indices propostos pelo MEC para a educacgao basica
e melhor desempenho nos sistemas de sele¢céo para a educagao superior. Akkari
(2017) afirma que:

Esta cultura de testes enraizada nas representagdes sociais da escola
no Brasil tende a convencer o estudante desde a tenra idade que nao
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existe a igualdade, nem a solidariedade, nem o respeito a diferenca,
mas a concorréncia e o mérito individual. Cada um é responsavel por
si mesmo, ninguém é responsavel pelos outros e ndo ha lugar na
escola para todos (AKKARI, 2017, p. 953).

Para Akkari (2017), outro desafio da educagao consiste em instituir reformas
que envolvem infraestrutura, formagéao e gestdo, em conjunto com a transformagéo
das representagdes sociais e mentais da opinido publica e dos governantes sobre a
educacéao. Essa defesa ndo encontra apoio na perspectiva da Declaragao de Incheon
que, ao invés de considerar o pensamento e a autonomia docente, associa

empoderamento ao termo “treinamento”:

Garantiremos que professores e educadores sejam empoderados,
recrutados adequadamente, bem treinados, qualificados
profissionalmente, motivados e apoiados em sistemas que disponham
de bons recursos e sejam eficientes e dirigidos de maneira eficaz
(UNESCO, 2015, p. 2).

O investimento no professor aparece como um dos processos necessarios para
a garantia de uma educacao de qualidade. No entanto, o termo “treinamento” carrega
o “automatismo, e ndo da manifestagéo de inteligéncia” (MARIN, 1995, p. 15), o que
contradiz a caracteristica almejada de “empoderamento”, pois, segundo o Dicionario
Aurélio (2010, n.p.), empoderar significa “dar autoridade legal ou dar poder a; dar
poder a (alguém), especialmente o de realizar tarefas, atividades, sem precisar da

permissao de terceiros”.

Para o professor ter autonomia para realizar atividades e planejar suas aulas,
a formacao inicial e continuada de professores deve primar pela reflexao e analise
critica das agdes didaticas, portanto, um movimento oposto a perspectiva de
treinamento e recrutamento que se associa modelagens de comportamentos a serem

seqguidos.

Ainda em 2015, em 04 de novembro, em Paris, foi adotado por 184 paises
membros da UNESCO o “Marco de acado da Educagao 2030” desenvolvido e guiado
pelo Comité Diretivo da Educacgéo Para Todos (EPT), juntamente com agéncias da
ONU, agéncias multilaterais e organizagdes da sociedade civil interessadas na
tematica da educacao em diferentes contextos mundiais. “O Marco de Agao aponta

como traduzir na pratica e nos ambitos nacional, regional e global 0 compromisso
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firmado em Incheon” (UNESCO, 2015b, p. 23). Dessa forma, orienta e mobiliza os
paises a partir de metas e estratégias em torno do Objetivo de Desenvolvimento

Sustentavel (ODS) para atingir os desafios propostos para a educagao em 2030.

De acordo com o documento, para que se tenha uma educacgao de qualidade

e uma aprendizagem eficiente para todos é preciso métodos e conteudos relevantes,

[..] que atendam as necessidades de todos os alunos, com
professores bem qualificados, treinados, motivados e bem
pagos, que usem abordagens pedagodgicas adequadas e apoiem-se
em tecnologias da informagdo e comunicagdo (TIC) apropriadas
(UNESCO, 2016, p.30, grifos nossos).

Observamos, entre outros fatores para a garantia de uma educacédo de
qualidade, o destaque que o documento atribui ao papel do professor. A formacgao
inicial e continuada contribui para que este profissional se torne “qualificado, treinado,
motivado e bem pago”. Porém, o documento ndo apresenta explicitamente suas
concepgoes, deixando subentendido o que é qualificacdo e treinamento a partir das
tecnologias de informagéo e comunicagao.

Nesse sentido, podemos questionar: quais caracteristicas devem ter esse
profissional qualificado? O que isso pode significar do ponto de vista da formacao? O
que significa um professor motivado e bem pago? O professor treinado seria para
aplicar as politicas publicas vinculadas a agenda internacional?

A elaboracdo de politicas educativas tanto em ambito nacional como
internacional, de acordo com Torres (2000), tem sido pensada por economistas ou por
profissionais vinculados a educagao que enfatizam mais a questdo econdémica ou

socioldgica. A autora afirma que

Boa parte de quem opina hoje o que tem ou néo tem de ser feito em
educacgao, tomando importantes decisdes neste campo, tanto no
ambito local como mundial carece do conhecimento e da experiéncia
necessarios para lidar com os campos sobre 0s quais se pronuncia e
decide [...]. Poucos deles estiveram alguma vez na frente de uma
classe e de um grupo de alunos numa instituicdo escolar. Poucos
mantém seus filhos no sistema publico para o qual sdo pensadas e
supostamente desenhadas as propostas. A virtual auséncia do
professorado na definicdo, discussdao e tomada de decisdes de
politicas educativas termina por selar este discurso formulado por
economistas para ser implementado por educadores (TORRES, 2000,
p. 139).
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Percebemos, assim, que os professores e outros profissionais da educacgao que
vivenciam os desafios enfrentados no cotidiano escolar séo privados de condi¢oes
adequadas para o desenvolvimento de sua autonomia e tratados como técnicos, nao
tendo oportunidades de participagao na elaboragao dessas politicas, cabendo a eles
apenas a funcado de assimila-las e executa-las, embora, os documentos afirmem o

oposto.

De acordo com Giroux (1997), os professores sdo reduzidos ao status de
“técnicos de alto nivel cumprindo as regras elaboradas por especialistas distantes do
chdo da escola. A incorporagdo da formagao de professores nos discursos
internacionais € muito pautada pela visdo de professor insumo, como se este fosse

comparado a outros elementos materiais necessarios a escola.

Para Giroux (1997), as reformas ignoram a inteligéncia, experiéncia e
julgamento dos professores, o que o autor afirma contribuir para a “proletarizagéo do
trabalho docente”. Na contramao dessa perspectiva, defendemos a concepcgao de
Giroux (1997) que encara o professor como “intelectual transformador”, cuja categoria
considera que o professor deve se apropriar de uma base teorica para analisar a

atividade docente, ou seja, um trabalho intelectual.

A agenda 2030 enfatiza a importancia de uma boa formacgao para o professor,
no entanto, no documento firmado em Paris, associa-se formacéao ao “[...] treinamento
de professores em educacgao inclusiva e de politicas linguisticas para combater a
exclusao” (UNESCO, 2016, p. 32).

O documento refere-se ainda a necessidade de incluir mudancgas na estrutura
das instituicdes e nas abordagens, nos conteudos e no financiamento da educacéo,
visando alcancgar as criangas e jovens e adultos excluidos do sistema educacional.
Assim, observamos a énfase no “treinamento” do professor, que, por meio da
formagao continuada, aprendera como desenvolver aulas “de qualidade” para
combater a exclusao, sendo o exercicio da reflexdo sobre a pratica mais uma vez

ignorado.

O destaque para a importancia de professores “bem treinados” (UNESCO,
2015, 2016) aparece nestes documentos como um item para garantir a
implementagdo de politicas publicas e a regulamentagdo do ensino relacionado a

diferentes metas e estratégias para atingir o ODS 4. Uma das estratégias propostas é
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‘promover a aprendizagem ao longo da vida” (UNESCO, 2016, p. 33), o que reforga a
importancia das pessoas terem direito e oportunidades de continuar aprendendo em

qualquer fase da vida e em qualquer nivel educacional com

[...] reconhecimento, validagdo e acreditagcdo do conhecimento, de
habilidades e de competéncias adquiridas por meio da educacéo nao
formal e informal. A educacao ao longo da vida também inclui o acesso
equitativo e mais abrangente a uma educacao técnica e profissional
de qualidade, assim como a educacéao superior € a a pesquisa, com a
devida atencao a garantia da qualidade e relevancia (UNESCO, 2016,
p. 33).

Portanto, a partir desta perspectiva, a continuidade de aprendizagem do
individuo ou a formacao do individuo ultrapassa a escola e a formacgao continuada é
reconhecida e valorizada de uma maneira mais ampla, considerando diferentes
contextos nao formalizados, o que € um risco para a educacgao, pois, abre brecha para
0 notdrio saber em substituicdo a formagao de professores em espagos formais e com

qualidade.

Vista desta forma, ao professor bastaria ser bem treinado para realizar as
atividades solicitadas. De outro modo Giroux (1997), defende que o professor
intelectual transformador deve inserir a escolarizagao na esfera politica, portanto, nao
basta ser “treinado”. Os docentes deverdo reconhecer o potencial da escola de
promover mudangas, desenvolvendo um discurso que una a linguagem critica e a

linguagem das possibilidades.

A meta 4.2 do ODS 04 consiste em “garantir que todos os meninos e meninas
tenham acesso a um desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados e
educacédo pré-escolar, de modo que estejam prontos para o ensino primario”
(UNESCO, 2016, p. 38). Destaca, assim, a necessidade de elaboracao de politicas
publicas, estratégias e planos de acao para a primeira infancia, mas sem referir-se

diretamente a formacéao de professores.

Em meio a diferentes citagcdes da necessidade de professores qualificados para

o0 bom resultado das politicas publicas, a meta 4.c do ODS 4 enfatiza que se deve:

Até 2030, substancialmente aumentar o contingente de professores
qualificados, inclusive por meio da cooperagao internacional para a
formagdo de professores, nos paises em desenvolvimento,
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especialmente os paises de menor desenvolvimento relativo e
pequenos Estados insulares em desenvolvimento (UNESCO, 2016, p.
53).

Portanto, novamente ha um destaque para a necessidade de professores
qualificados para alcangar a qualidade da educacao em paises em desenvolvimento,
pois, segundo o documento, “os professores sao a chave para se alcangar a agenda
completa da Educacdo 2030” (UNESCO, 2016, p. 54), mas, nado se faz referéncia a

auséncia de apoio ao desenvolvimento profissional continuo de professores.

Dessa forma, o documento parte da premissa que “[...] sistemas educacionais
bem-sucedidos, que garantem a qualidade e a equidade, concentram-se em continuo
de desenvolvimento profissional que apoia a aprendizagem e o aperfeicoamento dos

préprios professores ao longo de suas carreiras” (UNESCO, 2016, p. 54).

Entretanto, embora faga referéncia ao desenvolvimento profissional, ndo se
enfatiza e mobiliza o poder publico a garantir as condigdes sob os quais este deva
acontecer. Trata-se de nogao genérica apoiada na dispersao retorica acerca de um

conceito fundamental para o trabalho docente.

Para Day (2001), o desenvolvimento profissional implica criar condigdes para

que os professores possam:

[...] envolver-se em diferentes tipos de reflexao, na investigagdo-agao
e na narrativa, ao longo da sua careira, e ser apoiado para enfrentarem
os desafios que tal empreendimento implica. Contudo, nunca é demais
recordar que a reflexao sobre 0 ensino ndo é um processo meramente
cognitivo. Tal como o proprio ensino, exige um compromisso
emocional e envolve a mente e o coragéo (DAY, 2001, p. 87).

Talvez o maior desafio para os sistemas de ensino seja motivar o professor
para que ele se envolva no processo de desenvolvimento profissional e crie o habito
de realizar diferentes tipos de reflexao durante sua carreira, agao esta que contraria a
concepcdo de “treinamento” e “empoderamento” proposta pela Declaragdo de

Incheon.

Akkari (2017), fazendo uma sintese das principais orientagdes da agenda 2030,
conclui que elas podem ser divididas em trés paradigmas, conforme apresentado no
Quadro 2:
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Quadro 2 — Agenda 2030: um consenso “suave” articulando paradigmas contraditérios

Paradigma Humanista Paradigma Intermediario Paradigma
UNESCO UNESCO, OCDE, Banco Instrumental/neoliberal

Mundial OCDE, Banco Mundial

Orientacdo 1: Educacao Orientac¢do 4: Educacdo parao Orientagdo 3: Educacdo de

inclusiva e equitativa Desenvolvimento Sustentavel Qualidade

Orientagdo 2: Extensdo da (EDS) e Educacdo para a

duragao da escolarizagao Cidadania Mundial (ECM)

Orientagdo 6: Educagdo nas Orientagdo 5: Aprendizagem

zonas de conflitos ao longo davida

Fonte: Akkari (2017).

De acordo com Akkari (2017), é possivel constatar uma convergéncia

ideoldgica nas diferentes orientagcées da agenda 2030, pois é percebivel:

[...] um consenso fragil ou um denominador comum em que 0s paises
e as organizacdes internacionais podem construir suas estratégias e
politicas educacionais. Por exemplo, quando a Agenda afirma que a
educacgao € um bem publico e recorda a responsabilidade do Estado.
Ao mesmo tempo, ela ndo faz comentarios sobre o financiamento
publico do setor privado ou sobre o controle e a regulacdo necessaria
do ultimo (AKKARI, 2017, p. 948).

A Declaragado de Incheon, portanto, apresenta orientagdes que nao estao
vinculadas a necessidade de financiamento por parte dos paises, 0 que deve ser

tomado como obrigagéo do Estado.

ApOs leitura dos documentos publicados em ambito internacional, observamos
que ao tratar da formacdo continuada nao sao feitas referéncias diretas aos
profissionais da educacgao e, quando se faz, menciona-se o professor. Neste sentido,
inferimos que a concepgao de formacao apresentada nos documentos ainda pouco
considera o desenvolvimento profissional como decorréncia do trabalho pedagdgico
coletivo. Quando as referéncias sao feitas ao desenvolvimento profissional sdo quase

sempre na dire¢cao da responsabilizacao pelos resultados.

Os documentos internacionais sdo amplamente acessados em diferentes
paises e poderiam, se fossem elaborados em outra perspectiva, trazer grandes
mudancas na educacdo. No entanto, da forma como sdo propostos, acabam

engessando as politicas publicas das nagoes.
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1.2.2 No contexto nacional

Os documentos internacionais citados anteriormente reverberaram em
diferentes partes do mundo. No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB), Lei n°® 9394/1996 (BRASIL, 1996), aborda questdes referentes a
formacgao continuada e fomenta ac¢des de formacgao a partir do plano legal. De acordo
com o artigo 62 da LDB, paragrafo primeiro, “A Uni&o, o Distrito Federal, os Estados
e 0os Municipios, em regime de colaborag&o, deverdo promover a formagéao inicial, a

continuada e a capacitagao dos profissionais de magistério” (BRASIL, 1996, p. 42).

Assim, a exigéncia legal induz iniciativas de inumeros setores, ligados a
educacao, da rede publica federal, estadual ou municipal, para desenvolver a¢des de
formacédo para professores, o que tantos anos apdés a aprovagao da lei ainda é

desafiador num pais extenso e heterogéneo como o Brasil.

Oliveira (2016) destaca que

[...] em muitos municipios, as politicas desenvolvidas em ambito
nacional sdo as uUnicas agdes de formacdo continuada a que os
professores tém acesso, por falta de estrutura fisica da rede ou, ainda,
escassez de formadores capacitados para desenvolver a formagao
(OLIVEIRA, 2016, p. 51).

Portanto, além das condigdes econbémicas, ha também as condigbes técnicas
ausentes em alguns estados e municipios que afetam diretamente a formacéao
continuada dos professores e, na auséncia de politicas especificas e proximas das
demandas locais, as politicas de formacao continuada do Ministério de Educacao
(MEC) acabam tendo grande impacto no trabalho dos professores lotados nas

secretarias municipais e estaduais.

Segundo Gatti (2008), nos ultimos anos do século XX a educagao continuada
foi colocada como aprofundamento e avancgo nas formacgodes profissionais. A LDB, em
seu art. 62, paragrafo unico, garante aos trabalhadores da educagcdo com curso
técnico ou ensino superior a formacdo continuada “no local de trabalho ou em
instituicdes de educacao basica e superior, incluindo cursos de educacao profissional,
cursos superiores de graduagao plena, ou tecnolégica de pds-graduacao” (BRASIL,
1996, p. 43).
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Essa formacado em ambito escolar pode ser proporcionada ao corpo docente e
aos funcionarios da escola por meio da gestdao escolar, com destaque para os
coordenadores pedagdgicos. No entanto, para que o CP possa assumir com éxito
essa tarefa, o poder publico tem a responsabilidade de garantir as agdes de formagéao

a estes que serao os formadores locais.

No que se refere a formacgao de profissionais da educacgao, o art. 64 da LDB

delibera ainda que:

A formacdo de profissionais de educagdo para administracao,
planejamento, inspegao, supervisao e orientagdo educacional para a
educacao basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia
ou em nivel de pés-graduacgdo, a critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacao, a base comum nacional (BRASIL, 1996, p.
43).

E importante dizer que embora considerado profissional da educacdo, ndo ha
referéncia legal explicita para a coordenagao pedagdgica no texto da LDB (9394/96).
Tendo em vista que este é um profissional da educacao que realiza importantes acoes
relacionadas a formagdo dos professores e ao acompanhamento do trabalho
pedagogico desenvolvido na instituicdo escolar, o CP tem direito, assim como os

demais profissionais citados no art. 64, a formagéao prevista legalmente.

Nem sempre um CP, mesmo com muitos anos de experiéncia como docente
consegue orientar e organizar o trabalho pedagadgico junto a seus pares sem ter tido
acesso a formacao especifica para o exercicio da fungao, a qual demanda, além do
conhecimento sobre a docéncia, outras habilidades, tais como: realizar leituras
voltadas aos temas de trabalho, dedicar-se a sua formagdo, ter um bom
relacionamento com a comunidade escolar, ter capacidade de lideranga, entre outros.
Neste sentido a formagao demanda conhecimentos especificos obtidos, por um lado,

por agdes institucionalizadas e, por outro, por um movimento processual e individual.

A aprovagéo do Plano Nacional de Educagéao (PNE) 2014-2024, por meio da
Lei n°® 13.005/2014, tornou-se referéncia para a elaboracéo das politicas publicas na
educacgao brasileira, visto que os planos estaduais e municipais de educagao devem

ser elaborados em consonancia a este documento, conforme definido pela LDB/1996.

O PNE (2014-2024) esta organizado em metas e estratégias que visam a
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melhoria da educagao brasileira e determina que agdes estabelecidas devem ser
mensuradas a partir de estudos publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a cada dois anos, com informagdes
organizadas e consolidadas pelos entes federados, o que permite um melhor

acompanhamento do plano.

A formacéao continuada de professores aparece nas estratégias para atingir os
objetivos das metas 01, 04, 05, 07, 10 e 15", Entre as diretrizes para a valorizagédo
da educagao (metas 15 a 18), o tema formagao continuada ganha destaque na meta

16 que propode:

[...] formar, em nivel de pds-graduagao, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacgao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica
formacado continuada em sua area de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino
(BRASIL, 2014, p. 275).

A formacgao continuada tem uma importante fungcéo para atender as demandas
dos sistemas de ensino. Para a materializacdo da meta, o PNE indica a necessidade
de que cada ente federado identifique suas demandas, a fim de planejar e promover
a oferta da formacéo continuada em regime de colaboragdo com as instituicdes

publicas.

Para isso, os estados e municipios deverao estar atentos aos indicadores do

4 Meta 01 - universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a
5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagéao infantil em creches de forma a atender, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (irés) anos até o final da vigéncia deste PNE.
Meta 04 - universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a educagao
basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com
a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou
servigos especializados, publicos ou conveniados.

Meta 5 - alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental;
Meta 7 - fomentar a qualidade da educacgao basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria
do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb;
Meta 10 - oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educagéo de jovens e
adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educagéao profissional;

Meta 15 - garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacgao de que tratam os incisos |, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei no 9.394, de 20
de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da educacado basica
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014).
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censo escolar do INEP que desencadeara o debate no que se refere aos indicadores
mais adequados para acompanhar as metas estabelecidas pelo PNE (2014-2024),
devendo publicar, a cada dois anos, estudos que permitam a avaliacdo do

cumprimento do que foi estabelecido.

Conforme o “Relatorio do 3° ciclo de monitoramento das metas do Plano
Nacional de Educacao” (BRASIL, 2020), a avaliagao do alcance das metas é realizada

a partir das seguintes referéncias:

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c),
Pesquisa de Informagdes Basicas Estaduais (Estadic), Pesquisa de
Informagdes Basicas Municipais (Munic) e Censo Demogréafico do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE); Censo Escolar
da Educacdo Basica e Censo da Educacido Superior, Sistema
Nacional de Educagdo Basica (Saeb), indice de Desenvolvimento da
Educacgao Basica (ldeb), Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (Sinaes) do Inep; Sistema de Informagbes Georreferenciadas
da Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(GeoCapes); Sistema Integrado de Administracdo Financeira do
Governo Federal (Siafi) do Tesouro Gerencial (STN); Sistema de
Informagdes sobre Orcamentos Publicos em Educagéo (Siope) do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE); Finangas
do Brasil (Finbra) do STN; Relatério Resumido da Execugao
Orcamentaria (RREO) das Secretarias de Estado da Fazenda:
Alagoas, Distrito Federal, Minas Gerais, Piaui, Rio de Janeiro, Rio
Grande do Sul, Rio Grande do Norte; Relatérios de Acompanhamento
da Gratuidade (Senai, Senac, Sesi, Sesc); Demonstrativo dos Gastos
Tributarios Bases Efetivas da Receita Federal Brasileira; Terceiro
Orcamento de Subsidios da Unidao: Relatério de Beneficios Tributarios,
Financeiros e Crediticios de 2003 a 2018 da Secap (BRASIL, 2020,

p.11).

Portanto, observamos a possibilidade de utilizacdo de muitos dados para o
acompanhamento do PNE (2014-2024). O referido relatorio (BRASIL, 2020), no que
se refere a Meta 16'%, aponta dois indicadores: percentual de professores da

educacao basica com pos-graduacao latu sensu ou stricto sensu’6; e percentual de

15 “Formar em nivel de Pds-Graduagado, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educagao
basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da educagao
basica formagdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades e
contextualizagdes dos sistemas de ensino”.

6 As pos-graduagdes lato sensu compreendem programas de especializagdo e incluem os cursos
designados como MBA (Master Business Administration). As pés-graduacdes stricto sensu
compreendem programas de mestrado e doutorado abertos a candidatos diplomados em cursos
superiores de graduagdo e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2020).
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professores que realizaram cursos de formagao continuada (BRASIL, 2020, p. 333).

O Grafico 1 apresenta o percentual de professores da educagao basica que
possuem nivel de formagdo em pos-graduagao de acordo com o relatério (BRASIL,
2020).

Grafico 1 — Percentual de professores da educacdo com pés-graduacao /ato sensu ou stricto
sensu — Brasil, 2013-2019
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Fonte: Brasil (2020, p. 335).

Os dados apontam que de 2013 a 2019 houve um crescimento considerado
pequeno, 11,3%, no percentual de professores com pds-graduagao. Para alcangar a
meta de 50% dos professores com pds-graduacgao latu sensu ou stricto sensu ainda
faltam 8,7%.

No Grafico 2, a seguir, apresentamos o percentual de professores com pds-

graduacéao por modalidade.
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Grafico 2 — Percentual de professores com pds-graduacao lato sensu ou stricto sensu por
modalidade de pés-graduagéo — Brasil, 2013-2019

B0,0% -
69,8
70.0% . 68,6 671 oo
- N 63.8 62.8
60.0% """---.._'5_%?
50,0% 4
40,0% 5 37.9
323 336 43 e
295 30.7 " *
28.4 " o }
30,0% | .
—
20,0% 4
10.0%1 1.8 2.0 2.3
16 . L 22 .
18 0.3 0.3 0.4 0.4 05 28
0.0% 402 - . . - - . . . 0.6
2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
=g=Spm Pos-Graduagido  =#=Especializagao Mestrado =wr=outorado

Fonte: Brasil (2020, p. 336).

O percentual de professores sem pds-graduacéo é de 58,7%, enquanto 37,9 %
se referem aos professores que possuem pos-graduacgao /ato sensu. Como podemos
observar no grafico 2, 95% dos professores com pds-graduagédo tém apenas a
especializagdo. Os dados apontam que houve um crescimento quase imperceptivel
da pods-graduacao na modalidade stricto sensu em relacdo a especializagao /ato
sensu, de 2013 a 2019.

Esses dados propiciam varias indagag¢des: os professores das escolas
brasileiras ndo tém interesse em se tornar mestres e doutores ou esses programas
nao sao acessiveis a muitos? Quais incentivos as redes e sistemas de ensino do Brasil
oferecem aos professores para eles se tornarem mestres ou doutores na area da
educacdo ou ensino? Sao disponibilizadas carga horaria de trabalho para formagéao
continuada na constituicao da jornada docente?

Essas questdes nos fazem questionar se estdo sendo de fato colocadas em
agao estratégias do PNE relacionadas a Meta 16, tais como: oferta de bolsas de
estudos, consolidagado de programas de pds-graduagao e pesquisa e investimentos
em recursos e infraestrutura para politicas de formagao continuada de professores,
que sao condigbes fundamentais para a formagao docente.

De acordo com o relatério de monitoramento do PNE (BRASIL, 2020), o Centro-
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Oeste é a segunda regiao com maior percentual de professores com pés-graduacgao
lato sensu ou stricto sensu, com 46,3%. Especificamente no estado de Mato Grosso
do Sul, ha 48,1% de professores com pds-graduacgdo. A regido Sul possui o maior
numero (61,6%) de professores com pds-graduacdo, enquanto a regido Norte possui
o menor percentual (31,8%). Deste modo, observamos uma elevada desigualdade
regional.

Em relagdo ao segundo indicador, “Percentual de professores da educagao
basica que realizaram cursos de formagao continuada” (BRASIL, 2020, p. 340), o
Grafico 3 demonstra os dados apresentados pelo Censo da Educagao Basica.

Ressaltamos que esses dados se referem somente aos professores em
regéncia de classe que participam de a¢des de formagao continuada sobre diferentes

temas em educagédo em cursos de carga horaria minima de 80 horas.

Grafico 3 — Percentual de professores da educacido basica que realizaram cursos de
formacao continuada — Brasil, 2013-2019
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Fonte: Brasil (2020, p. 341).

Os dados apontam um pequeno crescimento de 7,7% na porcentagem de

professores que participaram de cursos de formacgao continuada de 2012 a 2017.

Em valores absolutos, em 2019, esse percentual de 38% corresponde
a 865.840 professores (de um total de 2.259.309). Assim, para o
atingimento da meta, quase um milhao e quatrocentos mil (1.393.469)
professores teriam ainda que realizar essa formacéo até o final do
periodo do Plano. Considerando-se que o objetivo é abranger 100%
dos profissionais da educagéo basica, e ndo apenas os professores,
fica evidente a dificuldade para que a meta seja alcangada até 2024
(BRASIL, 2020, p. 341).

Assim, considerando que o percentual maximo de professores que participam
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da formagao continuada no Brasil ainda é 38,3 %, ha um desafio para os entes
federados atingirem a meta de 100% dos professores até 2024, como previsto.

O relatorio deixa claro que esses dados sao apenas dos professores, ou seja,
a formacdo continuada da coordenagdo pedagdgica e outros profissionais da
educacdo nem estdo sendo monitoradas. Dessa maneira, como mensurar
globalmente o desenvolvimento desta meta?

Chama atencdo também que esse indicador, além de baixo, refere-se a
formacdo continuada de curta duracdo. Destacamos, ainda, que os dados
apresentados no referido relatério de monitoramento n&o confirmam se ha
participacdo dos docentes no desenvolvimento dessas agcdes de formagao, ou se 0s
problemas do contexto escolar do grupo sédo levados em conta nos conteudos de
formacéo.

O fato de ter sido considerado como indicadores de “Formacéao continuada”, a
participacdo dos professores em pos-graduacao (/ato sensu ou stricto sensu) e em
cursos com mais de 80 horas em area distintas nos dao indicativos de que a
concepgao subjacente ao relatério do INEP (2020) é a de uma formagao externa ao
ambiente escolar, ndo se considerando ai a¢gdes mais orgéanicas realizadas no l6cus
de trabalho.

Vale destacar, nesse contexto, a pesquisa realizada por Gatti, Barreto e André
(2011, p. 20-21) em 5 secretarias estaduais de educacao e 10 secretarias municipais
de educacao distribuidas pelo pais, que sinaliza como as politicas de formacdo vém
sendo implementadas a nivel estadual e municipal e, que no grupo investigado
(formado por municipios com mais de 150 mil habitantes), ha um plano de formagao
com objetivos bem definidos e sistema de avaliagdo, apresentando agdes como
oficinas, palestras, seminarios e cursos de curta duracao, realizados presencialmente
ou a distancia. Em relagdo a concepg¢ao de formacao presente nessas acodes, as

autoras apontam:

Pode-se dizer que, de modo geral, ainda prevalece uma concepgao de
formagao transmissiva [...]. Porém, ja se percebe movimento em varias
secretarias, para incluir mais docentes nas discussbes sobre as
formagbes e a sua realizacdo, buscando contemplar as questdes
diretas da escola e da sala de aula tendo em vista melhorar o
desempenho dos alunos (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 198).

Da mesma forma como ocorre em relagcdo ao ensino nas salas de aulas,
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percebemos a forte influéncia da concepgao de formagdo como transmissao de
conhecimento, ou seja, uma perspectiva ainda tradicional. O desafio, nesse sentido,
€ pensar as atividades formativas dos docentes a partir de diretrizes abertas ao
dialogo e relacionadas aos problemas vivenciados no cotidiano escolar, aproximando-
se das concepgdes apresentadas nos estudos académicos, como as trazidas no inicio
desta Secao.

Em 1° julho de 2015, foi instituida a Resolugédo n° 2, do Conselho Pleno (CP)
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que define as “Diretrizes curriculares
nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, curso de
formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formagdo continuada”, com o objetivo de articulagdo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a educagéao basica. A Resolugdo CNE/CP n° 2 (BRASIL, 2015) aborda
alguns principios a serem priorizados na elaboracéo de politicas publicas, programas

e projetos que normatizam a formagao inicial e continuada no Brasil:

a) solida formacao tedrica e interdisciplinar;

b) unidade teoria-pratica;

c¢) trabalho coletivo e interdisciplinar;

d) compromisso social e valorizagao do profissional da educacéo;

e) gestao democratica;

f) avaliacdo e regulagao dos cursos de formacéao (BRASIL, 2015, p. 2).

Estes importantes principios, baseados numa visdo ampla acerca da formacao,
deveriam ser contemplados pelas redes e sistema de ensino. Observamos que a
Resolugao atrela formacédo a valorizacdo profissional, além de atribuir importancia
semelhante a formacéao inicial e continuada do profissional do magistério da educagéo
basica, considerados, de acordo com o paragrafo 4° do art. 3 da Resolugcdo CNE/CP
n°® 2/2015 como:

[...] aqueles que exercem atividade de docéncia e demais atividades
pedagdgicas, incluindo a gestdo educacional dos sistemas de ensino
e das unidades escolares da educacgao basica, nas diversas etapas e
modalidades de educacéo [...] e possuem a formagado minima exigida
pela legislacédo federal das diretrizes e Base da Educacao Nacional
(BRASIL, 2015, p. 4).

Ha um avanco na Resolucdo CNE/CP n° 2 em relacado as leis anteriores,
ampliando-se o direito a formacado continuada aos professores e aos gestores
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alocados nas secretarias de educacéo, assim como aos diretores e coordenadores
das instituices escolares. O art. 16 da Resolugao também apresenta incremento nas
atividades que podem ser desenvolvidas, ressaltando-se a dimensdo coletiva da

formacéo:

[...] dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagodgico, dos saberes e valores, e envolve
atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas,
cursos, programas e agdes para além da formacao minima exigida ao
exercicio do magistério na educagao basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagodgico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015, p. 13).

Assim, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, a formacéao
continuada pode ser desenvolvida em diferentes formatos, tendo como objetivo a
reflexdo sobre a pratica e o aperfeicoamento pedagogico, a partir de uma concepgao

de desenvolvimento profissional que considera:

| - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagdgico das
instituicdes de educacdo basica, bem como os problemas e os
desafios da escola e do contexto onde ela esta inserida;

Il - a necessidade de acompanhar a inovacdo e o desenvolvimento
associados ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

Il - o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que
Ihe permita refletir criticamente e aperfeigoar sua pratica.

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituicbes competentes,
capazes de contribuir para alavancar novos patamares de qualidade
ao complexo trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo
educativa (BRASIL, 2015, p. 14).

O termo “formagao continuada”, que para Marin (1995) representa uma viséo
ampla e que envolve a reflexdo sobre a pratica profissional, considerando aspectos
técnicos, pedagogicos, sociais e politicos, € claramente assumido pela Resolugao
CNE/CP n°2/2015, indicando que embora tenha havido influéncia da Declaracéo de
Incheon, também houve a marca de uma concepg¢ao mais progressista. Nesta

Resolugao n° 2/2015, afirma-se que a formacao continuada envolve:

| - atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e
instituicbes de educagdo basica incluindo desenvolvimento de
projetos, inovagdes pedagdgicas, entre outros;

Il - atividades ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de
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20 (vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades
formativas diversas, direcionadas a melhoria do exercicio do docente;
Il - atividades ou cursos de extensao, oferecida por atividades
formativas diversas, em consonancia com o projeto de extensao
aprovado pela instituigdo de educagao superior formadora;

IV - cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180
(cento e oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em
consonancia com o projeto pedagoégico da instituicao de educacgao
superior;

V - cursos de especializagao lato sensu por atividades formativas
diversas, em consonéncia com o projeto pedagdégico da instituicao de
educacao superior e de acordo com as normas e resolu¢cdes do CNE;
VI - cursos de mestrado académico ou profissional, por atividades
formativas diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do
curso/programa da instituicdo de educagao superior, respeitadas as
normas e resolugdes do CNE e da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VII - curso de doutorado, por atividades formativas diversas, de acordo
com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de
educacao superior, respeitadas as normas e resolugdes do CNE e da
Capes (BRASIL, 2015, p. 14).

De alguma forma, a Resolugdo n° 2 /2015 procurou dar ordem a ampla gama
de acdes denominadas de formacao continuada, procurando normatizar o que vinha
sendo fomentado desde a LDB (9.394/96).

Observamos que mesmo que as possibilidades apresentem variacdo em seu
formato, indo desde cursos mais estruturados, com carga horaria e local de realizagéo
distintos, passando por atividades realizadas em instituicdes externas ou nas escolas,
ha consonancia com a proposta de formacao continuada proposta por Marin (1995),
na qual o conhecimento deve ser colocado no centro da formacéo, possibilitando que
os profissionais da educagdo sejam produtores de conhecimento. Embora haja
mencao apenas uma vez, mas de forma explicita, a Resolugdo reconhece a
concepcao de desenvolvimento profissional docente como estruturante nas agdes de
formacéo.

Em 20 de dezembro de 2019, o MEC publicou a Resolugdo n° 2/2019, que
definiu as Diretrizes Curriculares para a Formagao Inicial de Professores para a
Educacao Basica e Base Nacional Comum para Formacao Inicial de Professores da
Educacao Basica (BNC — Formagéao), revogando a resolugao anterior. O documento
tem como referéncia a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC —
Educacgéao Basica) instituida pelas Resolugoes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n°® 4/2018
e 0 objetivo € que as diretrizes sejam implementadas em todas as modalidades dos

cursos e programas propostos para a formagao docente no Brasil. Portanto, séo
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documentos que interferem na formacgéao do professor, na formagao do coordenador e
na formulagao de politicas publicas alinhadas a documentos internacionais.
Entre as competéncias gerais da BNC — Formacéao para a formacgao inicial de

professores da educacao basica, destacamos:

Valorizar a formagao permanente para o exercicio profissional, buscar
atualizacado na sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos
e experiéncias que |he possibilitem aperfeigoamento profissional e
eficacia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia consciéncia critica e
responsabilidade (BRASIL, 2019, p. 15).

A formacgéao continuada ao longo da vida profissional encontra-se articulada ao
projeto de vida individual e sera reconhecida como uma importante etapa desde o
inicio da formacgao inicial nas licenciaturas dos cursos superiores das instituicoes
brasileiras, o que € bem distinto da retérica da Resolugao n° 2 /2015, que apresenta
como foco a coletividade e a escola, além da responsabilidade institucional pela
formacéo.

A BNC organiza-se em competéncias especificas que foram organizadas em
trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento
profissional. A dimensao “engajamento profissional” apresenta como competéncia
“‘comprometer-se com o préprio desenvolvimento profissional” (BRASIL, 2019, p. 2).

As habilidades propostas para esta competéncia séo:

I- Construir um planejamento profissional utilizando diferentes
recursos, baseado em autoavaliacdo, no qual se possa identificar os
potenciais, os interesses, as necessidades, as estratégias, as metas
para alcangar seus préprios objetivos e atingir sua realizagdo como
profissional da educacéo;

II- Engajar-se em praticas e processos de desenvolvimento de
competéncias pessoais, interpessoais e intrapessoais necessarias
para se autodesenvolver e propor efetivamente o desenvolvimento de
competéncias e educacéo integral dos estudantes;

IlI- Assumir a responsabilidade pelo seu autodesenvolvimento e pelo
aprimoramento da sua pratica, participando de atividades formativas,
bem como desenvolver outras atividades consideradas relevantes em
diferentes modalidades, presenciais ou com uso de recursos digitais.
IV- Engajar-se em estudos e pesquisas de problemas da educacédo
escolar, em todas as suas etapas e modalidades, e na busca de
solugbes que contribuam para melhorar a qualidade das
aprendizagens dos estudantes, atendendo as necessidades de seu
desenvolvimento integral.
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V- Engajar-se profissional e coletivamente na construcido de
conhecimentos a partir da pratica da docéncia, bem como na
concepgao, aplicagdo e avaliacdo de estratégias para melhorar a
dinAmica da sala de aula, o ensino e a aprendizagem de todos os
estudantes (BRASIL, 2019, p. 3).

Portanto, as habilidades relacionadas ao compromisso moral e ético dos
professores com o desenvolvimento préprio e com o desenvolvimento do estudante e
os demais setores da comunidade escolar deve estar presente na formacéao inicial
para fundamentar as agdes dos licenciandos.

Ha uma diferenga significativa entre as duas Diretrizes, pois, enquanto a
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 defende um desenvolvimento
profissional docente mais focado na escola e no trabalho coletivo, a Resolugao n° 2,
de 20 de dezembro de 2019, propde um projeto de vida para o professor, ou seja,
transfere para o professor individualmente toda a responsabilidade pela formacao,
fazendo dela uma escolha individual. E, a Resolugédo de 2015 considerava o contexto
de trabalho e articulava formacgao a valorizacdo docente, com uma formacao mais
reflexiva e critica, a atual normativa deixa implicito que a responsabilidade pelo
desenvolvimento profissional € do individuo e ndo tem vinculo com o contexto social,
dai a apelar para o compromisso moral e ético.

No que se refere a formacao continuada de professores da educacao basica,

0s principios relevantes sio:

[..] VI- a equidade no acesso a formacédo inicial e continuada,
contribuindo para a redugao das desigualdades sociais, regionais e

locais;
VII - a articulagao entre a formacéo inicial e a formagao continuada;
VIl - a formagdo continuada que deve ser entendida como

componente essencial para a profissionalizacao docente, devendo
integrar-se ao cotidiano da instituicdo educativa e considerar os
diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto
pedagdgico da instituicdo de Educagao Basica na qual atua o docente;
IX - a compreensdo dos docentes como agentes formadores de
conhecimento e cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso
permanente a conhecimentos, informagdes, vivéncia e atualizagao
cultural (BRASIL, 2019, p. 4).

A formacao continuada deve estar articulada aos objetivos e principios da
formacao inicial e, portanto, de acordo com a BNCC da educacéao basica. A formagao
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continuada proposta neste documento esta alinhada a concepg¢ao de desenvolvimento
profissional proposta na Declaragao de Incheon.

Em 2020, o Conselho Nacional de Educacéao publicou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacao Basica
(Resolugdo CNE/CP n° 1 de 27 de outubro de 2020) e instituiu a Base Nacional
Comum para a Formagao continuada de Professores a qual “deve ser implementada
em todas as modalidades dos cursos e programas de formag&o continuada destinados
a professores da educagao basica” (BRASIL, 2020).

Este documento tem como referéncia a Base Nacional Comum Curricular da
Educacgao Basica (BNCC)'” e a BNC — Formacgao (Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019). Portanto, assim, como a BNC — Formacéao, as Diretrizes estédo
organizadas a partir das trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional.

A formacao continuada de professores da educacao basica, na perspectiva

apresentada na Resolugédo n°1 (BRASIL, 2020) é identificada como:

[...] componente essencial da sua profissionalizagédo, na condi¢ao de
agentes formativos de conhecimentos e culturas, bem como
orientadores de seus educandos nas trilhas da aprendizagem, para a
constituicdo de competéncias, visando o complexo desempenho da
sua pratica social e da qualificagcao para o trabalho (BRASIL 2020, p.
2).

Esta resolucdo estabelece que formacgao continuada de professores da
educacao basica € “de competéncia dos sistemas de ensino da unido, dos estados,
do Distrito Federal e dos municipios em consonancia com os marcos regulatorios
definidos pela LDB e, em especial, pela BNCC e pela BNC — Formagéao” [...] (BRASIL,
2020, p. 3), e deve reconhecer e priorizar a complexidade da pratica social, utilizando
o termo qualificagdo em consonancia com a Declaragao de Incheon — Educacao 2030
(UNESCO, 2015).

Sao fundamentos pedagdgicos da formagdo continuada de docentes da

educacao basica, com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao

17 E um documento normativo que define um conjunto de aprendizagens essenciais para o ensino ao
longo da educacdo béasica no Brasil. Este documento influencia a elaboracdo de outros politicas
publicas educacionais como exemplo, politicas para a formagao inicial e formagao continuada de
professores, programa nacional de livro didatico (PNLD).
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inicial de professores:

| - Reconhecimento das instituicbes de ensino que atendem a
Educagao Basica como contexto preferencial para a formagado de
docentes, da sua pratica e da sua pesquisa;

Il - Desenvolvimento permanente das competéncias e habilidades de
compreensao, interpretacdo e producdo de textos de complexidade
crescente, pelo menos em lingua portuguesa, tendo como base o
dominio da norma culta;

Il - Desenvolvimento permanente das competéncias e habilidades de
raciocinio légico-matematico, [...];

IV - Desenvolvimento permanente tanto do conhecimento dos
conceitos, premissas e conteudos de sua area de ensino, quanto do
conhecimento sobre a légica curricular da area do conhecimento em
que atua e das questbes didatico-pedagdgicas (como planejar o
ensino, criar ambientes favoraveis ao aprendizado, empregar
linguagens digitais e monitorar o processo de aprendizagem por
meio do alcance de cada um dos objetivos propostos), mantendo o
alinhamento com as normativas vigentes e aplicaveis quanto as
expectativas de aprendizagem;

V - Atualizacido permanente quanto a produgao cientifica sobre como
os alunos aprendem, sobre os contextos e caracteristicas dos alunos
e sobre as metodologias pedagdgicas adequadas as areas de
conhecimento e etapas nas quais atua, de forma que as decisdes
pedagdgicas estejam sempre embasadas em evidéncias cientificas
que tenham sido produzidas, levando em conta o impacto de cada tipo
de determinante nos resultados de aprendizagem dos alunos e das
equipes pedagdgicas;

VI - Desenvolvimento permanente da capacidade de monitoramento
do aprendizado préprio e dos alunos, como parte indissociavel do
processo de instrugcdo, a qual, consideradas as expectativas de
aprendizagem, possibilita o diagndstico de lacunas e a aferi¢gao de
resultado, além das necessarias corregdes de percurso;

VIl - Desenvolvimento de capacidade gestora (gestdo inclusiva e
democratica) de equipes, instituicdes e redes de ensino, de forma a
construir e consolidar uma cultura institucionalizada de sucesso e
eficacia escolar para todos os alunos e membros das equipes,
levando em consideracdo as caracteristicas institucionais, as
normativas, os costumes, o contexto sociocultural das instituicdes e
das redes de ensino, bem como a sua clientela e o seu entorno;

VIII - Desenvolvimento pessoal e profissional integral dos docentes e
das equipes pedagogicas, por meio da capacidade de
autoconhecimento, da aquisi¢do de cultura geral ampla e plural, da
manutencdo da saude fisica e mental, visando a constituicdo e
integracdo de conhecimentos, experiéncias relevantes e pertinentes,
competéncias, habilidades, valores e formas de conduta que
respeitam e valorizem a diversidade, os direitos humanos, a
democracia e a pluralidade de ideias e de concepgdes pedagogicas; e
IX - Fortalecimento permanente da interdependéncia entre ensino e
pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, no
desenvolvimento integral de docentes, equipes pedagogicas e alunos,
na interacdo com familias e comunidades do contexto de ensino e no
desenho, implementagcdo, monitoramento e aprimoramento de
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politicas educacionais de sucesso e eficacia escolar (BRASIL, 2020,
p. 4 - grifos nossos).

Observamos nos fundamentos pedagdgicos propostos na Resolugdo que o
destaque ao ambiente escolar na formagao continuada dos professores esta vinculado
aos conteudos propostos e a avaliagao, estando diretamente relacionado a dimensao
pratica do cotidiano escolar, embora afirme-se a importancia da pesquisa.

Dos nove fundamentos pedagogicos apresentados, apenas o “V” destaca a
atualizagcado permanente relacionada a producdes e evidéncias cientificas e o “IX” cita
a necessidade do fortalecimento da interdependéncia entre ensino e pesquisa. Ou
seja, propde-se uma formacdo continuada que prioriza a dimensdao da pratica
pedagodgica dissociada do conhecimento tedrico-cientifico com destaque ao
monitoramento de aprendizagens, implementagdo de politicas e monitoramento de
resultados.

As equipes pedagogicas foram citadas no que refere as necessidades das
evidéncias cientificas considerarem os determinantes que impactam na aprendizagem
dos alunos e das proprias equipes; na construgcdo e consolidagdo de uma cultura
institucionalizada de “sucesso e eficacia” e no desenvolvimento pessoal e profissional
integral. Portanto, o CP nao foi citado diretamente nesta resolugdo, mas como faz
parte da equipe pedagodgica escolar, acreditamos estar contemplado no que se refere
a ser um possivel publico-alvo para a formagcdo com os fundamentos citados

anteriormente.

No paragrafo unico do art. 6° da Resolugao n° 1/2020, é citado que “como
estratégia e pratica formativa, devem ser estimulados o intercambio e a cooperagao
horizontal entre diferentes escolas, redes escolares, instituicdes e sistemas de
ensino, promovendo o fortalecimento do regime de colaboragao, [...]" (BRASIL, 2020,
p.05, grifos nossos), o que pode possibilitar uma parceria entre diferentes instituicbes
para articular a formagdo continuada dos professores das mesmas areas de
conhecimento ou que atuem com as mesmas turmas. E para que tenha “eficacia e
impacto positivo” na pratica docente, a formagdo continuada deve atender as
seguintes caracteristicas: “foco no conhecimento pedagogico do conteudo; uso de
metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo entre os pares; duragao

prolongada da formacao e coeréncia sistémica (BRASIL, 2020, p.5).
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No que se refere a responsabilidade de oferecer os cursos ou programas de
formagao continuada (incluindo atualizagdo, extensao, aperfeicoamento com o
minimo de 40 horas ou pés-graduacéo latu sensu e stricto sensu), estes podem ser
realizados por IES, por organiza¢des especializadas ou por o6rgaos formativos no

ambito da gestao das redes de ensino.

E importante destacar, que as Diretrizes sugerem que 0s cursos ou programas
devam ser articulados as necessidades das unidades e redes de ensino (lembrando
que a partir do que é estabelecido como eficacia) e, dessa forma, devem considerar
as instituicdes de ensino que atendem a Educagao Basica como contexto preferencial

para a formagao de docentes:

Para garantir a articulagdo entre diferentes cursos e programas
destinados a Formacgao Continuada de Professores, e para superar a
fragmentacdo e auséncia de articulagdo dos diferentes saberes, é
recomendada as IES a criagdo de institutos/unidades integradas para
a formacgao de professores, que tenham no seu corpo docente, além
daqueles que compdem a instituicho formadora, professores
experientes das redes escolares de ensino, criando assim, uma ponte
organica e contextualizada entre Ensino Superior e a Educac¢ao Basica
(BRASIL, 2020, p. 6).

O coordenador pedagogico, como principal formador na escola n&o é citado no
documento. E importante que os professores participem de maneira ativa da execugao
de politicas de formacéo continuada, conforme propde esta politica. Neste sentido, o
professor experiente, participando do corpo docente, podera contribuir para o dialogo
referente a questdes praticas da sala de aula, podera socializar os saberes da
experiéncia que para Tardiff (2002) sdo adquiridos por meio da pratica cotidiana da

profissdo docente.

De acordo com Noévoa (2009), uma das propostas que devem inspirar os
programas de formacéao de professores é “passar por dentro da profissdo, baseando-
se na aquisicdo de uma cultura profissional e concedendo aos professores mais

experientes um papel central na formacdo dos mais jovens” (NOVOA, 2009, p. 25).

No entanto, € necessario que o coordenador pedagdgico participe desse grupo,
para que possa articular esta formacao a formacado continuada em servico na
instituicdo escolar (conforme prevé o artigo 14° desta resolugdo), de forma a

reverberar nas praticas coletivas em fungdo dos objetivos da escola. Porém, este
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profissional ndo € mencionado diretamente na Diretriz, mesmo quando ela trata

diretamente da formagéo ao longo da vida, em seu capitulo IV:

Art. 11 As politicas para a Formacao ao Longo da Vida, em Servico,
implementadas pelas escolas, redes escolares ou sistemas de ensino,
por si ou em parcerias com outras instituicdes, devem ser
desenvolvidas em alinhamento com as reais necessidades dos
contextos e ambientes de atuacao dos professores.

Art. 12 A formacdo continuada em Servigo deve ser estruturada
mediante acgdes diversificadas destinadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas ao longo da vida profissional e
contextualizada com as praticas docentes efetivamente
desenvolvidas.

Art. 13 A Formacao Continuada em Servico deve oferecer aos
docentes a oportunidade de aprender, junto com seus colegas de
trabalho, com suporte de um formador experiente (mentoria ou
tutoria), compartilhando aprendizagens ja desenvolvidas, atendendo
ao disposto no Paragrafo unico do artigo 61 da LDB.

Art. 14 programacdo da Formagdo Continuada em Servigo deve ser
articulada com programas e cursos flexiveis e modulados, que
permitam a complementagao, atualizagdo ou aperfeicoamento de seu
processo de desenvolvimento profissional (BRASIL, 2020, p. 6, grifos

Nossos).

A fim de sistematizar e discutir as aproximacdes e distanciamentos entre os

documentos internacionais e nacionais analisados no que se refere a formacéao

continuada de professores, organizamos o quadro a seguir:

Quadro 3 — Sintese sobre a formagéao continuada nos documentos em contextos nacionais e

internacionais

Contexto internacional

Contexto Nacional

Declaracao de Educacao para
Todos (UNESCO, 1990)

- Termo utilizado para formacao
continuada “Capacitagcdo Docente”.
- Recomenda priorizar investimento
na capacitagdo em servigco por ser
mais efetiva em termos de custo e

LDB 9394/1996

- Delibera a responsabilidade da Unido, Estados e
municipios em promover a “formacgéo e a capacitagcao
dos profissionais” do magistério.

- Garante a “formagdo continuada” no local de
trabalho em instituicbes de educacdo basica e
superior, incluindo cursos de educacao profissional,

(UNESCO, 2000).

- O professor deve ter acesso a
formagao, ao “desenvolvimento e
ao apoio profissional permanente”.

nao a formacgao inicial. cursos superiores de graduagdo plena, ou
tecnoldgica de pos-graduacgao.
- Naéo prevé formagdo continuada para a
coordenacéao pedagdgica

Educacao para todos: | PNE- 2014

compromisso de Dakar | - A “formagédo continuada” aparece como estratégia

utilizadas para atingir diferentes objetivos e metas do
PNE e desta forma atender as demandas dos
sistemas de ensino.

(continua)
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(continuacéo)

Declaracao de Incheon -
Educacédo 2030 (UNESCO, 2015)
- Abordagem humanista de
educacao.

- Utiliza para formagéao continuada o
termo ‘“treinamento” e “qualificagcdo”
(o documento nao deixa claro a
concepcao de professores bem
treinados e qualificados)

-  Reconhece e valda o
conhecimento adquirido por meio
de educacao formal e informal.

- Ressalta o] “continuo
desenvolvimento profissional”
(contradizendo a concepcao de
treinamento, ou seja, convergéncia
ideoldgica).

Resolucao n° 2 CNE/CP2015.

- E ampliado o direito a formagdo continuada aos
professores e aqueles que exercem demais
atividades  pedagodgicas, portanto, inclui a
coordenagao pedagdgica.

- A formacéo continuada deve valorizar a reflexao
sobre a pratica profissional e o aperfeicoamento
pedagogico a partir de uma concepgcido de
desenvolvimento mais focado na escola e no trabalho
coletivo.

Resolugao n° 2 do CNE 2019

- A formacéo continuada deve ser ao longo da vida
profissional articulada ao projeto de vida, ou seja, a
uma escolha individual.

Resolugao n° 1 do CNE 2020

- Articulada com a resolucéo n°2 de 2019;

- Formacgao continuada oferecida através de cursos e
programas devem ser articuladas com a formagao em
servico, e ambas com o foco em questdes praticas e
necessidades relacionadas ao cotidiano escolar.

Fonte: Dados da pesquisa
Organizacgéao: A autora.

Observamos que a alteracdo nas concepcdes utilizadas para a formacao

continuada nos documentos internacionais se aproxima dos termos subjacentes

utilizados nos documentos brasileiros nos periodos historicos correspondentes.

Destacamos, apos a analise dos marcos legais, a auséncia da mengao direta

ao CP ou equivalente a funcdo nos documentos internacionais, visto que estes sao
referéncia para a elaboragdo de normas e regulagdes em diferentes paises e,
portanto, deveriam considerar essa importante figura profissional que acompanha o
processo pedagogico nas instituicbes escolares.

Nos documentos brasileiros, observamos, ao longo dos anos, uma alteragao
na concepg¢ao de formacado continuada utilizadas nos diferentes documentos. No
préoximo tépico, buscaremos compreender as concepgdes de formagao continuada
dispostas nos documentos do sistema municipal de ensino, tentando verificar
aproximagodes e distanciamentos em relacéo a legislagado superior e aos documentos

orientadores.
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1.3.3 No contexto local

No contexto do municipio de Paranaiba-MS, buscamos compreender como as
diretrizes para formagao continuada se articulam as defini¢ées politicas do contexto
nacional e internacional. O principal documento analisado foi a Lei Complementar n°
518, de 09 de dezembro de 2011, que dispde sobre o Estatuto e Plano de Carreira do
Magistério.

De acordo com o art. 2° essa lei se aplica aos profissionais de ensino,

incluindo-se ai explicitamente os coordenadores da educacgao basica:

[...] que exercem atividades de docéncia nas unidades escolares
municipais e profissionais de educagdo que oferecem apoio
pedagogico direto as atividades de ensino, incluidas as de
administracao, planejamento, inspecao, supervisdo e coordenacgdo da
educacao basica (PARANAIBA, 2011, p. 01).

A Secretaria de Educacéo, Cultura e Desporto, conforme o art. 54 da Lei
Complementar n° 51/2011, devera oferecer “[...] programas de capacitagéo,
aperfeicoamento e atualizacdo em servico” (PARANAIBA, 2011, p. 18), com a

finalidade de desenvolvimento profissional, os programas ainda poderao:

Paragrafo 1° [...] ser desenvolvidos em parcerias com instituicdes que
mantenham atividades na area da educacao.

Paragrafo 2° Deverao levar em consideracao as prioridades das areas
curriculares, a situagao funcional dos professores e a utilizagcao de
metodologias diversificadas, inclusive as que utilizam recursos de
educacao a distancia (PARANAiBA, 2011, p.18).

Apesar de o documento do sistema municipal de ensino citar as agdes que
devem ser oferecidas, apoia-se nos termos utilizados atualizagcdo, capacitacéo e
aperfeicoamento que, como ja problematizados no presente estudo, referem-se a
concepgdes mais tradicionais de formagao docente.

De acordo com Marin (1995, p. 14), o termo “atualizagdo”, no meio educacional,
remete a “[...] proposic¢ao e a implementagao de cursos rapidos e descontextualizados,

somados a palestras e encontros esporadicos que tomam parcelas muito reduzidas

8 Nao ha evidéncias, por meio de registros, de como essa lei foi elaborada, se houve participagédo dos
profissionais do magistério ou apenas da gestdo municipal. Desde 2011 foram elaboradas muitas
emendas a essa lei, o que é forte indicativo de que é uma legislacdo que merece ser reelaborada.
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do amplo universo que envolve o0 ensino, abordando-o de forma superficial.” Ja os
termos capacitacdo e aperfeicoamento relacionam-se, respectivamente, a “tornar
[alguém] capaz, convencer” e “tornar [algo ou alguém] perfeito”.

Para a autora, as acbes que visam o desenvolvimento profissional dos
professores devem caminhar exatamente no sentido oposto ao convencimento ou
persuasao, pois os docentes devem conhecer as ideias, analisa-las e/ou critica-las, e
nao serem persuadidos ou convencidos a coloca-las em pratica de forma mecanica e
acritica. No caso do aperfeigopamento, ha algumas condutas que n&o precisam ser
somente aperfeicoadas, mas superadas ou substituidas. Para identifica-las, é
necessario investir na ampliacdo do conhecimento apoiado em teorias que ajudem a
entender e debater as situagcbes-problema encontradas no cotidiano das escolas,
assim como a compreender os processos de aprendizado docente.

Portanto, esses termos n&o se aproximam do modelo de formagao continuada
que defendemos neste estudo, o qual valoriza além do conhecimento tedrico, a
contextualizacido dos problemas relacionados a instituicado escolar em que o professor
trabalha e a reflexdo sistematica dos professores sobre as diferentes questbes
politicas, sociais ou de aprendizagem que envolve o ensino.

Deste modo vale questionar até que ponto as terminologias adotadas na
legislagcao correspondem as agdes realizadas? Sera que as terminologias adotadas
podem indicar a ndo observancia por parte das redes ou sistemas de ensino sobre os
sentidos que elas carregam do ponto de vista conceitual?

A Lei Complementar n® 51/2011, no inciso IX do art. 55, também prevé que, no
desempenho de suas atividades, os profissionais igualmente tém o dever de “[...]
buscar o seu constante aperfeicoamento profissional, através de participagcdo em
cursos, reunides, seminario, sem prejuizo de suas fungdes [...]” (PARANAIBA, 2011,
p. 19), o que direciona a responsabilidade pela busca de formacao pelo proéprio
profissional, mas, também, destacamos a obrigacao e a responsabilidade que o poder
publico deve ter no oferecimento direto ou indireto dessas acdes de formacéao
continuada ao professor. Seguindo-se ao dever estdo alguns direitos previstos aos

profissionais da educagao nos incisos | e Il do art. 56 da Lei complementar n® 51/2011:

I- Ter ao alcance informagao educacionais, bibliograficas e outros
recursos para a melhoria do desempenho profissional e ampliagcédo de
seus conhecimentos;

Il — ter assegurada, mediante prévia consulta e autorizagdo da
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Secretaria de Educacdo, Cultura e Desporto a oportunidade de
frequentar cursos de formacgao, atualizagdo e especializacdo que
visem a melhoria de seu desempenho e aprimoramento eficiente do
processo educacional:[...] (PARANAIBA, 2011, p. 20).

Observamos, dessa forma, que o poder publico também tem deveres
relacionados a formagdo profissional e individual e para isso deve garantir ao
profissional do magistério algumas condi¢des. Isso consiste em uma conquista
importante do magistério, ja que muitas vezes é necessario buscar a formagao
continuada em setores particulares. No entanto, € importante destacar que o
profissional do magistério somente tera a oportunidade de frequentar os cursos “[...]
mediante prévia consulta e autorizacdo da Secretaria de Educacgado, Cultura e
Desporto” (PARANAIBA, 2011, p. 20), ou seja, se for de interesse da gestao, e ai se
coloca certa inseguranga em relagdo a garantia dessa condigéo.

O art. 62 da Lei Complementar n® 51/2011 ainda assegura para até 5% dos
professores efetivos em exercicio no cargo, integrantes do magistério do sistema
municipal de ensino, o direito ao afastamento com remuneragao para estudos stricto-
sensu na area da educacao.

Quanto a progresséao funcional, o professor e o coordenador pedagogico com
pos-graduacao lato sensu ou stricto sensu tém direito a uma gratificacdo salarial

proporcional ao nivel do curso, conforme o Quadro 4:

Quadro 4 — Progressao Funcional. Cargos Efetivos - Salario Base Inicial + Percentual/
Progressao em funcao da escolaridade

Cargo Escolaridade Curso Progressao
Professor Nivel | Nivel Médio Magistério/ CEFAM
Professor Nivel Il Nivel Superior Graduacado licenciatura
plena
Professor Nivel lll Pés- Graduagao | Latos sensu | +7%
especializacao
Professor Nivel IV Pdés- Graduagao | stricto sensu Mestrado +14%
Professor Nivel V Pdés- Graduagao | stricto sensu Doutorado | +21%
Professor Coordenador Nivel | Graduacao licenciatura
plena
Professor Coordenador Nivel | Pés- Graduagao | Lato sensu | +7%
Il especializacao
Professor Coordenador Nivel | Pés- Graduagao | stricto sensu Mestrado +14%
1]
Professor Coordenador Nivel | Pés- Graduagao | stricto sensu Doutorado | +21%
\Y%

Fonte: Paranaiba, 2011
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A possibilidade de afastamento para realizagao de estudos com renumeracgéo,
mesmo considerando o direito a 5% dos professores efetivos, a gratificacdo salarial
por nivel de estudos pode ser considerada um incentivo do poder publico para que os
professores do sistema municipal de ensino de Paranaiba busquem cursos de pés-
graduacao /ato sensu e stricto sensu. Desse ponto de vista, a formacgéao de professores
esta vinculada a carreira e ao salario, compondo um conjunto de elementos voltado a
valorizagdo do magistério, conforme previsto no PNE (2014), e a suposta melhoria da
qualidade do ensino.

No entanto, embora assegurada na legislagdo municipal, a gratificagdo aos
profissionais do magistério que concluem cursos de pds-graduagcdo nao tem sido
acrescida a remuneragao de forma automatica, como era de se esperar nesta
condigdo. O profissional protocola um pedido de mudancga de nivel e/ou progresséo
em funcao da escolaridade, mas cabe a prefeitura autorizar, o0 que nao tem ocorrido.
A prefeitura justifica falta de orcamento' para pagamento da progressdo por
escolaridade. A unica forma do profissional requerer seus direitos € mover uma agao
judicial. Assim, o que deveria ser um incentivo e reconhecimento dos professores do
sistema municipal de ensino para continuidade dos estudos, acaba sendo uma
frustacdo e um desgaste pessoal.

Em 17 de junho de 2015, em consonéncia com o Plano Nacional de Educacéao
(PNE), foi aprovado por meio da Lei n° 2030/2015 (PARANAIBA, 2015a) o Plano
Municipal de Educagéo (PME), e com o Plano Estadual de Educacéao (PEE).

Seguindo a metodologia proposta nos Planos Nacionais de Educacao e Planos
Estaduais de Educacao, a SEMED buscou parcerias com diversos seguimentos para
a elaboracdo do PME envolvidos com a educacdo do municipio. E importante ressaltar

que:

[...] este Plano Municipal de Educagdo nao se restringe a rede
municipal de ensino e sim é abrangente a todas as esferas
educacionais no territério do municipio de Paranaiba, estabelecendo
metas e estratégias para todos os niveis e modalidade da educacéo
nas diferentes redes, quer seja municipal, estadual ou privada.
(PARANAIBA, 2015a, p. 90).

Como consta no PME (PARANAIBA, 2015a), por meio de decretos foram

9 Informagéo obtida na Secretaria Municipal de Administragcao de Paranaiba.
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nomeadas comissdes constituidas por representantes das escolas estaduais, escolas
municipais, CEINFs, escolas privadas, instituicdo de ensino superior, conselhos
municipais, sindicato dos trabalhadores em educacdo, promotoria publica, poder
executivo e poder legislativo. Sob a coordenacg&o da equipe técnica da SEMED, foram
realizadas reunides para a elaboragcdo e discussdo do documento, que,
posteriormente foi encaminhado a Camara de Vereadores para aprovagao.

As metas e estratégias do Plano Municipal de Educacdo de Paranaiba
referentes as diferentes esferas educacionais deverdo ser cumpridas durante a
vigéncia do plano, até 2025, e serdo acompanhadas e monitoradas continuamente
por meio de avaliagao perioddica realizada pela Comissao Municipal de Monitoramento
e Avaliagdo do Plano Municipal de Educac¢do/Paranaiba (CMMA-PME). Cabe ao
gestor municipal adotar as medidas necessarias para cumprimento das metas a partir
da implantagao de politicas publicas elaboradas com base no PME.

Assim como nacionalmente, no municipio, a formacédo continuada de
professores € apontada em algumas estratégias, visando atingir o objetivo em
diversas metas (Apéndice C), quais sejam: Meta 01 (Educacao Infantil), Meta 02
(Ensino Fundamental), Meta 03 (Ensino Médio), Meta 04 (Educacao Especial), Meta
05 (alfabetizagao), Meta 07 (qualidade da educacao), Meta 09 (alfabetizacao e
analfabetismo), Meta 10 (EJA integrado a educacéao profissional) e Metas 15, 16, 17
e 18 (valorizagao dos profissionais do magistério).

Podemos observar que a formagao continuada é considerada uma importante
estratégia para atingir as metas do PME de Paranaiba, pois, das vinte metas
presentes, quinze abordam a formagao continuada, para a qual foram utilizadas
diferentes nomenclaturas como: formagdo continuada, formacéo continuada em
servico, capacitacdo e aperfeicoamento, o que demonstra contradicbes nas
concepgoes subjacentes aos termos utilizados no documento, um consenso fragil para
essa perspectiva de formacao.

As metas 01 (Educacgéao Infantil), 04 (Educacdo Especial), 07 (Qualidade na
Educacdo), 15 e 16 (Valorizacdo dos Profissionais do Magistério) asseguram
estratégias referentes a formagao continuada a todos os profissionais das instituicoes
de ensino, valorizando desse modo os funcionarios administrativos da instituicao
escolar na educacgéo das criangas, jovens e adultos.

A Meta 07 (Qualidade de Educacéao) destaca ainda a necessidade de formar os
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técnicos da secretaria municipal de educagao e assegura a formagao continuada dos
profissionais da educagdo com temas especificos para atuar em acgdes preventivas
junto aos estudantes, como “violéncia doméstica e sexual, questdes étnico-raciais, de
género e de orientacdo sexual” (PARANAIBA, 2015, p. 96).

A educagéo a distancia aparece como opgao na oferta de formagéao continuada
nas estratégias das metas 10 (EJA integrado a Educacgao Profissional), 15 e 16
(Valorizac&o dos Profissionais do Magistério). A formagao continuada em nivel de pos-
graduacéo stricto sensu deve ser garantida aos professores alfabetizadores (Meta 5)
e aos profissionais da Educacao Especial (Meta 4) em articulagdo com as Institui¢gdes
de Ensino Superior (IES) no municipio. Ja a meta referente ao Ensino Superior (Meta
14) garante o apoio a criagao de programas de pds-graduagéo nas IES do municipio.
A estratégia utilizada na Meta 15 legaliza a criacdo de banco de cursos a distédncia em
parceria com a Unido e o governo estadual. As outras metas, no entanto, nao
esclarecem quem vai oferecer a formacgao aos profissionais da educacéo.

A Meta 14 (Ensino Superior) e a Meta 18 (valorizagdo do magistério) garantem
a licenca renumerada e incentivos salariais, com qualificacdo em nivel de pos-
graduacao stricto sensu aos professores, conforme ja consta no Estatuto e Plano de
Carreira do Magistério Publico do Municipio (PARANAIBA, 2011). No entanto, na
analise situacional do municipio, no que se refere a valorizagao do profissional do
magistério, o PME destaca os seguintes itens, entre outros, que precisam ser levados

em consideracdo na elaboragao de politicas publicas:

[...] baixo estimulo para formagao em pds-graduacao dos profissionais
de educacdo basica, tanto com relacdo a dificuldade para
afastamento, quanto ainda ao tempo para a validagdo da segunda
pos-graduacdo e ao baixo incentivo salarial a ser incorporado
(PARANAIBA, 2015a, p. 130).

Desta forma, a gratificagdo garantida pela Lei complementar n° 51/2011
(PARANAIBA, 2011) de 7% do salario para professores com especializacdo, 14% para
professores com mestrado e 21% para professores com doutorado (conforme
apresentada no Quadro 3) € considerada no préprio PME (2015) como um baixo
incentivo para que os professores desse sistema de ensino busquem a pés-
graduacéo.

A analise desses documentos que normatizam a formagao continuada
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apresenta dados que demonstram aponta importantes diretrizes relacionadas aos
profissionais da educagdo com mencgao ao coordenador pedagdgico no Plano de
Carreira do Magistério Publico de Paranaiba (Lei n® 51, 2011), diferentemente dos
marcos legais nacionais. Este documento utiliza diferentes termos relacionados a
formacao continuada, em consonancia com o movimento direcionador e normativo
identificado no pais e no exterior.

O termo “capacitacao”, bastante presente nas referéncias municipais, esta
alinhado a LDB (9394/1996) e ainda com a Declaragdo de Educagédo para Todos
(UNESCO, 1990), no entanto, outros termos como “atualizacao” e “aperfeicoamento”
também foram citados no documento, o que demonstra que em municipios menores
pode nao haver atencdo especial sobre as diferencas entre os termos e as
concepgodes as quais eles estao relacionados.

Ja o PME (2014) foi elaborado de forma alinhada ao PNE (BRASIL, 2014) e
PEE (MATO GROSSO DO SUL, 2014) e, por isso, a formacao continuada se destaca
como uma importante estratégia para a melhoria da qualidade da educagéo,
aparecendo em 75% das metas propostas sobre variados termos que ora se
aproximam (capacitacao e aperfeicoamento) e ora se diferem (formagao continuada,
formacao continua, formagdo em servico) da Lei n° 51 (PARANAIBA, 2011).

Destacamos que a formagdo continuada no PME (PARANAIBA, 2015) é
destinada a diferentes grupos de profissionais, como: professores, monitores,
diretores, técnicos da secretaria de educacédo, biblioteca, auxiliares de biblioteca,
pessoal técnico, administrativos, constituindo um importante fator para o
desenvolvimento coletivo dos profissionais da educagdao. Embora haja auséncia de
uma referéncia expressa a formacgao continuada do CP, assim como também foi
verificado em documentos internacionais e brasileiros, especialmente os que
antecederam a Resolucdo do CNE/CP n°2 de 1° de julho de 2015.

Voltando especificamente o olhar aos coordenadores pedagdgicos desse
municipio, analisaremos na se¢ao seguinte alguns marcos legais e tedricos sobre este
profissional que nas escolas ocupa-se, entre outras coisas, da organizagao

pedagdgica e da formagao continuada dos professores.



2 O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO: DOS MARCOS LEGAIS A
PRATICA COTIDIANA

[...] tenho debrugado sobre o fazer pedagdgico intrinseco
a educacao escolar do ensino fundamental e médio,
entendendo-o como campo de estudos dos especialistas.
Nesses estudos, tem-se destacado a complexidade dos
fenbmenos da aprendizagem, dos sistemas de
organizagdo administrativa do complexo escolar e das
diferentes mdltiplas formas de organizacdo que apontam
para a dire¢cdo de uma escola na democratizagcdo do
ensino. Nessa perspectiva, entendo que a teoria da
educacdo, como reflexdo sobre a pratica, aponta para a
importancia dos profissionais denominados pedagogos
atuarem num complexo chamado escola. Assim, a
formacao desses profissionais deve buscar responder
aos reclamos da realidade escolar.

(Pimenta, 1998)

Nesta secao, inicialmente, serdo apresentadas discussdes teoricas sobre a
atuacao profissional da coordenagado pedagdgica, assim como as dificuldades e
desafios vivenciados nas escolas.

Posteriormente, buscaremos compreender como a funcido do coordenador
pedagdgico esta presente nos documentos normativos e nas instituicbes de ensino, e
como este profissional esta diretamente relacionado a formagao continuada e ao

desenvolvimento profissional dos professores.

2.1 O coordenador pedagdgico: alguns aspectos fundamentais no trabalho

No que se refere a coordenagao pedagdgica, Pinto (2006) esclarece que nos
diferentes estados e municipios brasileiros diversas denominacdes sao utilizadas para
designar o trabalho, como: supervisdo pedagdgica, supervisdo escolar, supervisdo
educacional, assisténcia pedagdgica e orientacdo pedagdgica, ainda que, segundo o
autor, todas designem o trabalho de acompanhamento da agdo pedagdgica dos
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professores. Da mesma forma, Fernandes (2011) esclarece que no contexto das
reformas na rede estadual paulista entre 1996 e 2010, a denominacgao da fungao do

coordenador pedagdgico sofreu modificagdes:

Inicialmente, o docente era designado para o exercicio da fungéo de
“professor coordenador pedagdégico’, que, a partir da Resolugao
35/2000, passou a ser denominado apenas “professor coordenador’
(PC), excluindo-se um elemento central na identidade deste trabalho
e no fortalecimento de sua profissionalizagdo (FERNANDES, 2011, p.
458).

Para a autora, portanto, o termo pedagogico é intrinseco a funcdo do
coordenador, é o que caracteriza o seu trabalho, e ndo poderia ter sido retirado da
nomenclatura que identifica esse profissional na referida rede de ensino. Outras redes
de ensino, além de utilizarem outros nomes para essa fungao, elencam atribuicées ao
CP que podem descaracterizar o seu trabalho. “Sem essa marca de identidade (ainda
que a fungado n&o apresente identidade e espago de atuagao muito definidos), a fungéo
pode coordenar qualquer coisa no interior das escolas, desviando sua atuagao do foco
principal” (FERNANDES, 2011, p. 458). A diversidade de nomenclatura e, também,
de atribuicdes dificulta até mesmo o acumulo de conhecimento sobre o tema.

A Fundacgéo Carlos Chagas (FCC), sob encomenda da Fundagéao Victor Civita
(FVC), realizou em 2010 uma pesquisa intitulada “O coordenador pedagdgico e a
formacgao de professores: intencdes, tensdes e contradi¢gdes”, sob a coordenacgao das
professoras doutoras Vera Maria Nigro de Souza Placco, Laurinda Ramalho Almeida
e Vera Lucia Trevisan Souza. A pesquisa teve o objetivo de identificar e analisar os
processos de coordenacgao pedagogica em escolas de diferentes regides brasileiras,
de modo a ampliar o conhecimento sobre as potencialidades ou limitagbes do
profissional que exerce a CP ou fungdes semelhantes.

O levantamento quantitativo envolveu 400 Coordenadores Pedagdgicos (CPs)

de 13 estados brasileiros e apontou a

[...] multiplicidade de atribuicbes que lhes sdo imputadas — atos de
atribuicdo que se tornam, na maioria das vezes, atos de pertenca.
Assim é que os CPs de todas as regides identificam como atribuigdes
suas na escola (mudando apenas de ordem de priorizagao nas regides
e redes de ensino): atendimento a professores, alunos e pais;
atendimento a demandas do diretor e de técnicos das Secretarias
Estaduais ou Municipais de Educacéo (SEEs/SMEs); atividades
administrativas; organizacédo de eventos; atendimento as ocorréncias
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que envolvem os alunos. Em algumas regides, como € o caso da
Centro-Oeste, aparecem: organizagdo da entrada de alunos,
acompanhamento dos alunos nos horarios de intervalos,
gerenciamento de conflitos na escola, organizagdo de horarios de
provas (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011, p. 256).

O coordenador pedagdégico, de acordo com os resultados do referido estudo,
tem encontrado crescente espaco nas instituicbes de ensino e desempenhado
diversas fungbes (algumas ndo relacionadas ao trabalho pedagdgico). Um ponto em
comum entre as diferentes formas de organizagédo das redes de ensino, porém, é a
responsabilidade pela formacao continuada dos professores que € atribuida a esse
profissional.

Diante da complexidade das questdes pedagdgicas e estruturais das escolas
publicas brasileiras, o CP tem fundamental atuagdo no acompanhamento pedagogico
e na formagéao continuada em servico dos professores, conforme discutem Placco,
Souza e Almeida (2012), Domingues (2013) e Fernandes (2008, 2016), entre outros
autores que pesquisam a coordenacao pedagogica. Em seus estudos Placco, Souza

e Almeida (2012) destacam que

[...] o coordenador pedagdgico tem papel fundamental na gestao dos
processos escolares, sobretudo na formagao de professores, e que o
investimento na formacdo continuada dos docentes é um dos
caminhos para a melhoria da qualidade da educacéao basica no pais —
0 que exige também investimento na formacéao inicial e continuada do
préprio coordenador (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012, p. 758).

Nesse sentido, a formagao continuada dos docentes é relacionada pelas
autoras a possibilidade de melhoria da educacéo. Outra caracteristica da formacéao
continuada que tem se destacado tanto no campo politico como no campo da pesquisa
académica é a ideia da formagao centrada na escola, ou seja, da formacgao continuada
em servigo, realizada no proprio ambiente escolar.

Como afirma Domingues (2014, p. 13), “[...] o espago escolar pode e deve
constituir-se em lugar de aprendizagem também para o professor, caracterizando-se
como locus de formacao", pois € na sala de sala de aula que é colocada em pratica a
fundamentacéo tedrica adquirida na formagao inicial e em servigo. Portanto, a vivéncia
da pratica possibilita a reflexao a partir de duvidas e impasses intrinsecos ao trabalho

docente, o que torna essencial a formacdo na escola. Em relacdo a analise
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documental, o discurso dos organismos internacionais e o presente na LDB/1996 se
distanciam dessa concepgao de formagao centrada na escola como fundamento.
Domingues (2013) identifica o CP como um lider democratico na condugao da

formagao centrada na escola

[...] o papel fundamental do trabalho do coordenador pedagdgico na
perspectiva democratica e participativa, na organizacdo e no
acompanhamento da formacao desenvolvida no espago escolar, na
analise constante das possibilidades e dos limites de autonomia e
controle da equipe escolar sobre o trabalho pedagogico e os
processos de formagao, de modo que os docentes sintam-se capazes
de enfrentar os desafios da educagcdo como uma pratica
transformadora (DOMINGUES, 2013, p. 189).

A acdo do CP em uma formacao centrada na escola possibilita uma maior
proximidade com o professor para, dessa forma, problematizar e ressignificar sua
atuacao profissional, mas, o sistema de ensino deve estruturar e dar condigbes ao
coordenador pedagdgico para desempenhar essa fungao.

Cunha e Prado (2012) defendem que “[...] a formagao que acontece no interior
da escola pode ser potencializada quando conta com o coordenador pedagogico
enquanto mediador do trabalho docente coletivo” (CUNHA; PRADO, 2012, p. 39).
Nesse sentido o trabalho realizado pelo CP pode fomentar novas relagbées entre os
professores e o conhecimento, além de fortalecer o sentimento de coletividade no

trabalho. De acordo com Névoa (1992),

E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo dos modelos e das
praticas de formacéo, instituindo novas relagcées dos professores com
0 saber pedagdgico e cientifico. A formagdo passa pela
experimentacdo, pela inovagao, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagdgico. E por uma reflexao critica sobre a sua utilizagao.
A formagdo passa por processos de investigacdo, diretamente
articulados com as praticas educativas (NOVOA, 2002, p. 64).

A formacdo continuada em servico, sob essa o6tica, proporciona o
reconhecimento da escola como um espaco de formagdo que contribui para
importantes reflexdes entre professores e coordenadores pedagogicos sobre a agao
docente, estimulando a investigagao e inovagao.

Outros relevantes elementos a discussao sobre os processos formativos que

ocorrem no espacgo escolar sdo apresentados por Fernandes (2008), se referem ao
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papel do CP na implementacao de reformas educacionais. Para a autora, os bons CPs

[..] recorrem a ‘estratégias de enfrentamento’, (re)ajustando as
reformas para garantir a especificidade do trabalho da escola
secundaria e a permanéncia da cultura escolar. [...] Os bons PCs®
‘reajustam’ as regras oriundas de determinagdes oficiais e operam
mediante novas regulagdes que preservam e protegem a escola, eles
nao agem como técnicos que culpabilizam os professores, mas
consideram os colegas igualmente sujeitos do trabalho educativo e
apostam em agdes de articulagdo do coletivo, cumprindo o papel
histérico da coordenacao pedagdgica (FERNANDES, 2008, p. 5).

Nessa perspectiva, a coordenagdo pedagdgica pauta-se num trabalho que
considera o universo escolar na implementacédo das reformas educacionais, a fim de
intervir, ajustar e mediar as condicbes necessarias para o desempenho profissional
do professor e para o bom andamento do processo de ensino e de aprendizagem,
sem desconsiderar, porém, o projeto pedagdgico. Proporcionar momentos de reflexdo
sobre a implementacdo dessas politicas publicas articuladas ao contexto escolar
também podem ser consideradas como acgdes de formacéo.

No entanto, Fernandes (2009) registra que as condicbes de trabalho sao
aspectos essenciais para o exercicio satisfatorio da funcédo e que estas precisam ser
consideradas na elaboracdo e implementacdo das politicas publicas. Entre as

condicdes de trabalho necessarias para uma boa atuac¢ao da CP, a autora cita:

[...] a necessidade de uma estrutura fisica nas escolas que acolha o
PCP?' e favorega os encontros coletivos (pois em muitos lugares néo
ha nem mesmo uma sala para o professor coordenador trabalhar), até
as possibilidades de estudo e formacdo continuada, sem falar na
renumeracao e na reducado da rotatividade docente, sdo muitas as
exigéncias para evitar que a precariedade das condi¢gbes de trabalho
anule a importancia da fungao [...] (FERNANDES, 2009, p. 12-13).

O coordenador pedagdgico, assim como qualquer outro profissional da
educacao, necessita de condigdes basicas para desenvolver um trabalho de

exceléncia. Aléem das condi¢cbes diretamente ligadas a funcdo do coordenador, a

20 A sigla PCs é utilizada por Fernandes (2008) em sua pesquisa em referéncia aos professores
coordenadores.

21 A sigla PCP - professor coordenador pedagdgico - utilizada no texto publicado por Fernandes (2008)
correspondia a denominacédo utilizada no estado de Sao Paulo até o ano de 1999, pois, segundo a
autora, apds a Resolugao n° 35, pulicada em de 07 de abril de 2000, alterou-se a denominagao para
professor coordenador (PC).
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rotatividade docente é fator que interfere no trabalho do CP, pois, apesar de ser um
fator externo a fungdo, mas, enquanto possibilidade legal de existéncia, gera
descontinuidades do trabalho na escola, sobretudo no que se refere a formagao
continuada.

Outra questao que acarreta prejuizos as atividades de natureza pedagdgica e
formativa do trabalho da CP sado, de acordo com Fernandes (2008), as inumeras
tarefas de cunho administrativo, burocratico e organizativo que a ele sao atribuidas.
Para Cunha e Prado (2012), “o ato de cuidar da formag&o de professores na escola,
[...], é atropelado, portanto, pelas rotinas que aprisionam e pelas emergéncias que
fragmentam as agdes no cotidiano” (CUNHA; PRADO, 2012, p.45)

Silva e Sampaio (2015, p. 967) afirmam que, para haver autonomia do
coordenador pedagdgico no processo de gestédo e organizagao do trabalho escolar, é
preciso “[...] haver articulagcdo entre a potencialidade agregada a formagao
continuada” a fim de “[...] constituir de forma coletiva a reflexao critica concernente as
conexdes entre teoria e pratica pedagdgica”. Dessa forma, por meio da construgéo de
alternativas, materializadas na construgado do projeto politico-pedagogico da escola,

que essas discussodes poderiam ser efetivadas. Segundo os autores,

A autonomia relaciona-se a essa capacidade de refletir e analisar a
propria pratica profissional visando a superagdo do enquadramento
ideoldgico constituido pela estrutura de poder, bem como a construgéo
de uma perspectiva emancipatéria concernente a transformacao
politica da realidade social (SILVA; SAMPAIO, 2015, p. 967).

Os autores explicam que a cultura institucional apresenta uma forte conotacéao
administrativa e gerencial do trabalho escolar, com destaque para os aspectos
relativos ao controle das agdes docentes e ao alcance de resultados educacionais,
aspecto discutido também por Fernandes, Barbosa e Cunha (2018).

Como explica Domingues (2014), a proposta de atuacdo profissional do

coordenador pedagogico

[...] deve estar inserida no projeto politico pedagégico da escola,
configurando como um plano de formagéo docente que, associado as
demandas educativas da escola promova o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico, o desenvolvimento profissional docente e a
construgdo de uma escola voltada para uma educacéo de qualidade
para todos (DOMINGUES, 2014, p. 73-74).
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Assim, numa situagao ideal de trabalho, a proposta de formacgéao de professores
deve estar articulada a uma estrutura de organizagdo escolar vinculada a um
compromisso com os alunos e a comunidade escolar claramente exposta no Projeto
Politico Pedagogico da escola.

Dentre as varias atribuicbes destinadas a coordenacdo pedagdgica nos
sistemas de ensino, caso de Paranaiba-MS, esta a construgcéo do Projeto Pedagdgico
Escolar junto aos professores e sua execugéo junto a equipe escolar, o que requer a
articulagdo de diferentes saberes. Nessa estrutura, uma ligagéo intrinseca entre as
demandas escolares e a formagdo docente, no sentido de que cabe a esse
profissional, ou dele se espera, contribuir para possiveis reflexdes que levem os
professores a assumirem um compromisso com seu processo de aperfeicoamento da
pratica educativa.

Neste sentido, a atuacdo do coordenador pedagodgico “[...] passa a ser
entendida ndo mais como uma atividade meramente técnica e burocratica, mas como
uma pratica intelectual [...]" (DOMINGUES, 2014, p. 17) exercida por um profissional
motivado a desvelar na formacado docente as relagcdes existentes entre a teoria e a
pratica, por meio da organizacdo de momentos de reflexdo a partir das necessidades
do grupo.

Para desenvolver uma consciéncia critica sobre sua atividade profissional, as
redes e sistemas de ensino devem reposicionar o trabalho do CP, de forma que suas

acgdes estejam centradas, prioritariamente,

1. Na construcdo da formagdo centrada na escola, como uma
modalidade que tem por base a relacao entre o fazer e sua reflexao
critica (sem deixar que isso caia apenas na socializagdo de novos
fazeres);

2. No trabalho com os problemas reais da escola (o que requer uma
competéncia para identifica-los coletivamente);

3. No desenvolvimento de uma equipe envolvida nos projetos da
escola;

4. No investimento na formacdo continua de professores e
coordenadores ao longo do exercicio profissional;

5. No exercicio da reflexao critica sobre seu proprio fazer;

6. No reconhecimento dos professores como profissionais detentores
de saberes; mesmo que sejam os saberes praticos;

7. Na busca por parcerias que assegurem as propostas formativas da
unidade a participagéo da diregao e da supervisao;

8. Na ousadia substantiva da inovacdo, da reinvengdo das
concepgoes e dos afazeres, da criagdo como aspecto fundamental
nos projetos formativos, na postura democratica a ser desenvolvida
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e na atividade de formacdo desenvolvida pelo coordenador
pedagogico. (DOMINGUES, 2014, p. 162).

Nessa perspectiva, a atuacao profissional do CP compreende uma reflexao
critica e uma relativa autonomia, a fim de que seja possibilitado, no exercicio de sua

fungéo, a articulacdo da formacao centrada na escola. Para Domingues (2014)

A proposta de formacao centrada na escola, quando ha um
investimento no coletivo escolar, valoriza os saberes e experiéncias
dos educadores e propde a reflexao sobre a pratica, estabelecendo
um didlogo entre ela e o conhecimento pedagdgico existente
(DOMINGUES, 2014, p. 116).

Assim, a concepcgao de formagao centrada na escola assegura tempos e
espacos formativos no préprio ambiente profissional e parte do principio de que os
sujeitos que fazem parte da comunidade escolar (professores, coordenadores,
diretores, entre outros) possuem saberes e experiéncias que precisam ser
considerados, pois sdo protagonistas do seu desenvolvimento profissional, e o
coordenador pedagogico é o principal articulador desse processo coletivo de
formacéo.

Para Cunha (2006) essa formacdo em contexto de trabalho tem como

perspectiva fortalecer o coletivo de professores:

Esse coletivo de trabalho, entendido como espacgo de reflexdo e
intervencao, de socializagao de experiéncias e de (re)construgdo de
identidades e praticas, pode permitir que cada professor e
coordenador dé sentido a sua experiéncia e se reconheca produtor de
conhecimentos e saberes (CUNHA, 2006, p. 239).

Essa perspectiva de formacado continuada se articula a proposta de
desenvolvimento profissional defendida por Day (2001) e Marcelo Garcia (2009),
apresentada na Secao 1 desta tese. E considera, entre outros principios, o processo
de formacao individual ou coletivo que acontece no local de trabalho, influenciado pela
cultura da escola.

Neste sentido, alguns questionamentos sao importantes: como acontece a
formacgao continua do coordenador pedagogico? Como ele se torna o formador ou o

articulador do processo formativo de professores? Consideramos, neste estudo, que
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a concepgao de formagao na perspectiva do desenvolvimento profissional docente,
também é pertinente quando se pensa nos tempos e espagos da formagado do
coordenador pedagdgico para o exercicio da fungao.

Domingues (2014) apresenta alguns aspectos que se coadunam com essa
visdo de que a formacgao do coordenador pedagdgico € processual, ocorre ao longo
da carreira e é constituida a partir das experiéncias vivenciadas no cotidiano do

trabalho:

Ser coordenador pedagdgico significa estar imbricado a um
emaranhado de situagdes que o forma cotidianamente e orienta as
suas escolhas, suas atitudes, sua posi¢cao frente a formacédo dos
professores nas escolas. Os relatos revelam profissionais que
passaram pela formacao inicial, mas foi no inicio da profissdo que
foram descobrindo-se como formador, ou seja, coordenador/formador
na escola (DOMINGUES, 2014, p. 41).

Dessa maneira, a formacéao profissional do formador de professores € marcada
nao somente pelos conhecimentos tedricos a que ele tem acesso na formagao inicial,
mas também por sua histdria pessoal e profissional e pelo modo como o coordenador
pedagdgico vivencia as situagdes do cotidiano. Nesse processo vai se constituindo
sua formagao como formador.

Libaneo (2002) aponta as dificuldades de se formar o professor e o gestor no

mesmo curso de formagao inicial:

[..] para se atingir niveis minimos desejaveis de qualidade da
formagéo, ou se forma um bom professor ou um bom “gestor’ ou
coordenador pedagogico [...] A se manter um sé curriculo, com o
mesmo numero de horas teremos um arremedo de formacéao
profissional, uma formagéo aligeirada, dentro de um curriculo inchado
(LIBANEO, 2002, p. 84).

Devido a variedade de conhecimentos necessarios a formacéao inicial do
professor, o curso de Pedagogia também nao desenvolve suficientemente aspectos
especificos relacionados a atuagdo do CP, situagdo que se agrava em outras
licenciaturas. Desse modo, a formacao continuada e o desenvolvimento profissional
se configuram de maneira essencial neste processo, e precisam ser alvo de reflexao
e definicao na elaboragao de politicas publicas voltadas a formagao de professores.

De acordo com Domingues (2014, p.33), para a formagao contribuir para a
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reflexdo do CP sobre sua pratica, € necessario que ela seja bem alicercada em termos

conceituais abrangendo tanto aspectos tedricos como praticos:

[...] conhecimentos sobre as teorias educativas; sobre os diferentes
niveis de intervencgao e formas de subsidiar as atividades docentes e
discentes; sobre os professores: seus saberes, sua metodologia, seu
processo reflexivo; sobre os alunos: sua maneira de aprender, sua
interacdo com os colegas e com os professores; sobre a comunidade:
suas expectativas em relagdo a escola e a seu atendimento; sobre o
diretor e as demandas do trabalho na perspectiva da cooperacgao,
entre outros conhecimentos (DOMINGUES, 2014, p. 33).

Noévoa (2019) destaca a importancia de interagdo entre os trés espacos de

formacgao docente — profissional, universitario e escolar — para se chegar a amplitude

do conhecimento. O autor destaca que os espacos precisam ser relacionados e nao

postos em oposicao:

Em muitos discursos sobre a formacdo de professores ha uma
oposicdo entre as universidades e as escolas. As universidades
atribui-se uma capacidade de conhecimento cultural e cientifico,
intelectual, de proximidade com a pesquisa e com o pensamento
critico. Mas esquecemo-nos de que, por vezes, € apenas um
conhecimento vazio, sem capacidade de interrogacéo e de criagdo. As
escolas atribui-se uma ligacdo a pratica, as coisas concretas da
profissdo, a tudo aquilo que, verdadeiramente, nos faria professores.
Mas esquecemo-nos de que esta pratica é frequentemente rotineira,
mediocre, sem capacidade de inovagao e, muito menos, de formacgao
dos novos profissionais. Para escapar a essa oposicao inutil e
improdutiva, precisamos encontrar um terceiro termo, a profisséo, e
perceber que é nele que estd o potencial formador, desde que haja
uma relagdo fecunda entre os trés vértices do triangulo. E neste
entrelagamento que ganha forga uma formagao profissional, no
sentido mais amplo do termo, a formacdo para uma profissdo
(NOVOA, 2019, p. 7).

A articulacao entre esses trés vértices citados por Névoa é central na formacéao

do CP, pois, ainda que os conhecimentos relacionados a pratica e a profissao devam

ser valorizados, o conhecimento cientifico adquirido na formacao inicial é basilar para

a constituicao profissional.

O coordenador pedagdgico iniciante na fungéo, tal qual o professor, se encontra

em um periodo de insegurancas, angustias e desafios. Por isso, necessita de um

acompanhamento formativo e profissional que |he permita olhar as questdes

educacionais para além de suas experiéncias praticas anteriores com a docéncia, ja
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que, como pontuou Noévoa (2019) na citagdo anterior, frequentemente sao
encontradas nas escolas praticas rotineiras e pouco inovadoras que precisam ser
superadas.

Nesse sentido, Domingues (2014) argumenta:

Ha um siléncio dos meios académicos sobre esta questao, talvez
porque a expansdo da agdo do coordenador pedagdgico, na forma
como esta configurada na atualidade, tenha acontecido no final da
década de 1980, e a partir dai vem se reconfigurando. Outra
possibilidade € a associagdo que alguns fazem entre a funcédo de
professor e a de coordenador, como se, para o exercicio do segundo,
apenas a experiéncia docente pudesse ajuda-lo. (DOMINGUES, 2014,
p. 51-52).

Este estudo, portanto, insere-se na lacuna apontada por Domingues (2014) e
justifica-se pela necessidade de ampliar a produgcdo de conhecimento acerca da
formagao do CP. O professor, mesmo experiente, quando se torna coordenador
vivencia, no inicio da fungdo, um “choque com a realidade”, uma vez que passa a
enxergar a escola e seus problemas por um novo prisma que difere, muitas vezes, do
olhar que ele tinha como professor. Portanto, é preciso reelaborar sua forma de
atuacao para o enfrentamento das tensdes decorrentes de uma nova atividade e de
uma nova constituicdo profissional com muitas atribui¢des cotidianas e com o peso de
muitas exigéncias burocraticas.

A partir dessa compreensao sobre a trajetéria da CP, das atribui¢des desse
profissional e da necessidade de investimentos em sua propria formacgao, discutida
por alguns estudiosos que se dedicaram a esse objeto de pesquisa, fomos investigar
como a formacgao da coordenagao pedagodgica aparece nas pesquisas académicas e,

depois, como a fungao é abordada nos documentos orientadores e normativos.

2.2 Levantamento das pesquisas sobre o coordenador pedagdgico iniciante

A fim de ampliar a compreensao apresentada pelo campo educacional acerca
da formacgao continuada da coordenagao pedagdgica, realizamos um levantamento
bibliografico que serviu também para contribuir com a finalizagdo do processo de
elaboragao das questdes e objetivos da pesquisa.

O levantamento foi realizado nos bancos de dados da “Biblioteca Digital
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Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)” e do “Catalogo de Teses e Dissertagdes
da Capes”. O levantamento, segundo Nobrega-Therrien e Therrien (2004, p. 8) visa
“a busca seletiva e critica nas fontes de informag&o da produgéao cientifica restringe-
se aos estudos e parametros proximos as especificidades do interesse do pesquisador
[...]".

Assim, o critério de selecado das pesquisas foi a proximidade com a tematica e
abordagem aqui tratadas: formagédo continuada e coordenador pedagdgico e/ou
coordenacao pedagdgica iniciante. Destacamos, ainda, que outro critério de sele¢ao
das teses e dissertacdes foi o contexto de trabalho da coordenagédo pedagdgica na
educacao basica, exclusivamente.

No Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES, utilizando o descritor
“formacao do coordenador pedagdgico”, foram localizadas onze dissertagdes e uma
tese, produzidas no periodo de 2006 a 2018. Com o descritor “coordenador
pedagadgico iniciante”, obtivemos como resultados cinco dissertagdes, defendidas no
periodo de 2015 a 2019. Ao utilizar outras palavras-chave referentes ao coordenador
pedagaogico iniciante como “professor coordenador iniciante”, “supervisor pedagdgico
iniciante”, “orientador pedagdgico iniciante”, “professor coordenador pedagdgico
iniciante” ou “professor coordenador pedagdgico em inicio de carreira”, nenhum
trabalho foi encontrado.

Apos o levantamento realizado no banco de dados da Capes, fizemos um
levantamento na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD) com os
mesmos descritores. No que se refere a “formagao do coordenador pedagdgico” foram
localizadas 25 dissertagdes e duas teses no periodo de 2006 a 2019. Com o descritor
‘coordenador pedagdgico iniciante”, quatro dissertagbes e uma tese foram
selecionadas, dentre as quais dois trabalhos sobre o tema que ndo apareceram nos
resultados do Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes.

Ap0s a leitura dos titulos e resumos de todos os trabalhos encontrados, foram
selecionadas 11 pesquisas (duas teses e nove dissertagbes) que mais se
aproximavam do nosso objeto de pesquisa: a formagao continuada do coordenador
pedagdgico iniciante.

Foram selecionadas as pesquisas realizadas por Giovani (2013); Carlos (2013);
Ciriaco (2015); Vera (2017) Gouveia (2012); Mundim (2011); Broxado (2016) e,

especificamente sobre o coordenador pedagdgico iniciante, foram localizadas quatro
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pesquisas desenvolvidas por Groppo (2007); Melo (2015); Herculano (2016) e Pereira
(2017).

A partir das tematicas centrais trabalhadas pelos autores dos 11 trabalhos,
organizamos as pesquisas em cinco eixos tematicos: 1) Necessidades formativas dos
CPs; 2) Contribuicdes para o desenvolvimento profissional dos CPs; 3) Espacos de
aprendizagem do CP no ambiente escolar; 4) Sentimentos e emog¢des manifestados
durante a mudanga de funcdo do CP; e 5) Sentidos e significados que os CPs atribuem
a funcgao.

O Grafico 4 apresenta o numero de produgdes encontradas por eixo:

Grafico 4 — Organizacao dos eixos tematicos a partir da selecido das teses e dissertacoes
no banco da CAPES e BDTD

6

1 I I I
0

Necessidades ContribuigGes para o Espagos de Sentimentos e Sentidos e significados
formativas dos CPs desenvolvimento  aprendizagem do CP emocgdes que os CPs atribuem a
profissional dos CPs no ambiente escolar manifestados durante funcao
a mudanga de fungdo
do CP

Fonte: Elaboragéo propria.

E possivel observar que o maior nimero de pesquisas esta relacionado as
necessidades formativas dos coordenadores pedagdgicos. Dentre as cinco producgdes
que abordam esse aspecto, a dissertacdo de Giovani (2013) aponta para a
importancia da formacdo continuada para o desenvolvimento profissional dos
coordenadores pedagogicos que atuam na formagao de professores.

A autora trabalha com uma concep¢ao de desenvolvimento profissional em
consonancia com a definigdo proposta por Day (2001), ou seja, uma formacgao que vai
além dos cursos desenvolvidos pelos professores, destacando que a mudanca das
praticas do coordenador pedagogico implica numa busca constante pelo

aprofundamento tedrico, pela autoformacgao e troca de experiéncias.
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Segundo Giovani (2013), a formagédo continuada em servico deve ter as

seguintes caracteristicas:

a) Ser continua, concomitantemente ao exercicio da fungao; b)
possibilitar reflexdo da pratica; [...] ¢) possibilitar a articulagdo dos
conteudos disciplinares com os conteudos didaticos, favorecendo a
reflexdo ndo apenas para o que ensinar aos professores, mas como
ensinar; d) favorecer a homologia de processos e oferecer boas
pautas formativas (levantamento de conhecimento prévios,
problematizacdo, circulagdo das informacgdes, etc.) [...] e) possibilitar
discussbes com os pares, para troca de experiéncias e aprendizagem
em grupos; f) o conteudo deve estar a servigo da necessidade da
atuacdo e formacdo. [...] g) exigir estudos complementares, para
incentivar novas leituras e contribuir para a autoformacgao; h) os
formadores precisam ter um olhar para a especificidade do grupo de
coordenadores que ira formar. Cada grupo possui caracteristicas
individuais e suas necessidades e interesse devem ser respeitados
(GIOVANI, 2013, p. 116).

As caracteristicas destacadas por Giovani (2013) sdo corroboradas por Carlos
(2013), Vera (2017) e Pereira (2017). Essas pesquisas apontavam a necessidade de
uma politica de formacgao continuada especifica e sistematica para o CP, articulando
fundamentacéo teodrica, reflexao sobre as experiéncias vividas no contexto escolar e
troca de experiéncias, de forma a considerar suas necessidades formativas.

Vera (2017), Carlos (2013), Pereira (2017) e Giovani (2013) apresentam as
caracteristicas necessarias para a formagédo continuada dos CP, porém, apenas
Giovani (2013) cita a responsabilidade da formacao. Para a autora, as secretarias de
educacao devem prever esses momentos como espacos de reflexdo, possibilitando a
criticidade e autonomia aos coordenadores.

Herculano (2016), Vera (2017) e Pereira (2017) asseguram que o coordenador
pedagdgico recorre as suas experiéncias anteriores como docentes para tomar
decisdes na escola, ressignificando suas vivéncias na atuagao como coordenador. Em
relagcdo a Mundim (2011) e Melo (2015), sdo pesquisas que se aproximam dos estudos
que consideram que as relagdes estabelecidas no ambiente de trabalho entre colegas,
gestores e professores contribuem para a formacéao e constituicdo dos sujeitos como
coordenadores pedagdgicos. Na mesma perspectiva, Herculano (2016) afirma que

[...] a atuacédo e aprendizagem do coordenador n&o estao relacionadas
somente a formagdo, mas também através da experiéncia, como o
cotidiano e com as interacbes realizadas com os diversos atores
pertencentes a escola. Entendemos ser este um caminho que nao
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deve ser percorrido individualmente, mas num processo coletivo de
aperfeicoamento que se envereda por todo o periodo da coordenacéao
pedagogica (HERCULANO, 2016, p. 87-88).

Mundim (2011), Melo (2015) e Herculano (2016) compreendem a escola como
um importante locus de formacdo que contribui para processos coletivos de
aprendizagem.

Em relacao a identidade formativa dos coordenadores pedagdgicos, a pesquisa
de Lima (2016) aponta que esse € um processo em constru¢do, o que implica pensar
a formagao continuada em um contexto maior de desenvolvimento da escola, de seu
projeto politico pedagogico, do seu curriculo e da comunidade escolar, articulando-a
a realidade social concreta e as contradigdes do capitalismo.

Frente a todas as dificuldades encontradas pela coordenagao pedagdgica para
a atuacdo na formacéo continuada dos docentes, Gouveia (2012) e Pereira (2017)
afirmam que os CPs se sentem legitimados como formadores quando se mostram
capazes de dialogar e problematizar as praticas pedagodgicas dos professores. De
outro modo, Rana (2013) e Melo (2015) constatam que os coordenadores d&o pouca
énfase em sua atuagdo a formacao continuada em servico dos professores, ora
porque nao reconhecem a formagcdo como sua principal atribuicdo, ora por
dificuldades em lidar com essa tarefa.

Para aprimorar o desenvolvimento profissional dos coordenadores

pedagogicos, Gouveia (2012) aponta as seguintes contribuicdes:

Apoio no planejamento das pautas, nas formas de ensino e na
condugao dos conselhos de classe; acompanhamento individual para
atender as questdes especificas de cada coordenador, contribuindo
com o processo de crescimento e aperfeicoamento dos
coordenadores enquanto formadores de professores;
acompanhamento de salas de aula para atrelar a pratica a teoria;
devolutivas individuais das observagdes; participacdo nos
planejamentos de cada coordenador; criagdo de mini grupos de
estudos para aprofundar conteudos especificos. Os espacos de
formacao destacados sao ora individuais e ora coletivos. Em todos
eles a formacéo articulada ao contexto de trabalho (GOUVEIA, 2012,
141-142).

Nesse sentido, para o desenvolvimento profissional do CP é necessario um
acompanhamento cuidadoso das agdes desenvolvidas no cotidiano escolar, pois € a
problematizagdo sobre a atuagdo do CP que amplia as possibilidades de acgdes,



98

contribuindo, assim, para o seu desenvolvimento profissional. Nessa perspectiva,
podemos refletir sobre a importancia das secretarias municipais e estaduais nos
processos de acompanhamento e formag¢ao dos coordenadores.

Lembramos que dos 11 trabalhos selecionados apenas quatro (GROPPO,
2007; MELO, 2015; HERCULANO, 2016; PEREIRA, 2017) fizeram referéncia direta
ao “coordenador pedagdgico iniciante”. E destes, somente a pesquisa realizada por
Pereira (2017) fez uma relagdo entre formagéo continuada e o coordenador iniciante,
sendo que seu objetivo de pesquisa foi construir e executar, coletivamente uma
proposta de formagcao e analisar suas contribuicdes no planejamento das agdes
formativas de um grupo de coordenadoras pedagdgicas iniciantes pertencentes a uma
rede municipal de ensino de Sao Paulo.

De acordo com Pereira (2017), a entrada do coordenador pedagdgico na

funcao é marcada por:

[...] falta de acompanhamento, apoio, pela falta de referéncias de
atuacao, pelo medo da comparagao com outros coordenadores e pelo
medo do “desconhecido”, causado pelas lacunas em uma formagao
inicial que pudesse tratar do papel, das funcbes e do contexto de
atuacao do CP. [...] o inicio na coordenacgao pedagdgica é atravessado
por “testes”: é tao dificil ser coordenador iniciante em uma escola na
qual ja se trabalhava- porque o novo CP deixa de ser do grupo de
professores para assumir outra posicdo, na qual pode nao ser
reconhecido pelos antigos pares- quanto o ser em uma escola na qual
ndo se havia trabalhado antes (PEREIRA, 2017, p. 228).

Portanto, o inicio na fungao de CP pode ser marcado por conflitos nas relagdes
interpessoais, o que amplia a tensdo vivenciada e justifica a necessidade de
acompanhamento sistematico deste profissional, assim como do professor em inicio
de carreira.

Melo (2015) afirma que questdes relacionadas aos sentidos que definem as
formas de sentir, de agir e pensar na atividade estdo relacionados aos limites e
possibilidades de acdo, formacdo e de transformacdo dos coordenadores
pedagdgicos iniciantes.

Groppo (2001) defende que a equipe gestora precisa estar presente no
momento de transi¢cao do professor para coordenador “[...] falta ‘sentar’ e ‘conversar’
sobre suas reais atribuicdes. Este ‘sentar e conversar’ deve ser entendido em seu

sentido amplo: ser olhado, ser compreendido, ser ouvido” (GROPPO, 2007, p. 125).
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Ou seja, este profissional recém-chegado na fungao deve ser acompanhado de perto
por outros profissionais mais experientes. Carlos (2013) corrobora a necessidade
desse acompanhamento sistematico aos CP em inicio de carreira.

A partir dos dados apresentados nas pesquisas selecionadas, evidenciamos
uma preocupacao no que se refere a formagao do coordenador pedagdgico e a sua
atuacao na formacgao dos professores. Apesar disso, pouca énfase tem sido dedicada
as pesquisas com o foco no coordenador iniciante no Brasil, assim como as politicas
de formacao. As diversas tensdes vivenciadas pelo coordenador iniciante devem ser
amplamente discutidas na formacéo inicial, nas politicas de formagao continuada e

nas pesquisas académicas, o que refor¢a a necessidade desse estudo.

2.3 A coordenagao pedagodgica em documentos internacionais, nacionais e do sistema

municipal de ensino de Paranaiba-MS

ApOs analisar as concepgdes de formagao continuada presentes nos principais
documentos normativos, desde as declaragdes dos organismos multilaterais até os
documentos que regulam a organizagao do sistema municipal de ensino de
Paranaiba-MS, buscaremos compreender como a coordenagdo pedagdgica ou 0s
termos relacionados a ela relacionados sido apresentados.

Nas Declaragdes de Jontien (1990), Dakar (2000) e Incheon (2015), a figura de
um profissional que acompanha, no ambiente escolar, o trabalho pedagdgico nao
aparece, ainda que a importancia do papel do professor tenha destaque desde o
primeiro documento. Portanto, a auséncia de um acompanhamento pedagdgico na
instituicdo escolar sinaliza que a “capacitagdo docente” supre as necessidades de
formacgao continuada do professor para a melhoria da qualidade do ensino.

No que se refere a administragdo escolar, uma das estratégias presentes na
Declaragao de Dakar (2000) trata da necessidade de se criar sistemas de diregédo na
educacgao que sejam

[...] sensiveis, participativos e controlaveis. [...] E urgentemente
necessaria a reforma da administragao escolar-para mudar de formas
de administracdo extremamente centralizadas, padronizadas e
autoritarias para tomadas de decisdo, implementacdo e

monitoramento mais descentralizados, em niveis mais baixos de
controlabilidade (UNESCO, 2000, p. 22).



100

Na Declaracao identificou-se a mengao a promogao de formas mais abertas e
menos hierarquicas na educacgao, embora a concepg¢ao de “sistemas controlaveis” se
contraponha a concepgao de gestdo democratica, uma vez que, segundo Dourado
(2001), esta:

[...] € entendida como processo de aprendizado e luta politica que nao
se circunscreve aos limites da pratica educativa, mas vislumbra, nas
especificidades dessa pratica social e de sua relativa autonomia, a
possibilidade de criagdo de canais de efetiva participagdo e de
aprendizado do “jogo” democratico e, consequentemente, do repensar
das estruturas de poder autoritario que permeiam as relagdes sociais
€, no seio dessas, as praticas educativas (DOURADO, 2001, p. 79).

O documento de Dakar (UNESCO, 2000) destaca a urgéncia de uma reforma
que propicie a mudanca do formato extremamente centralizado da administragao
escolar, visando instituir uma administragdo descentralizada e participativa. Para
tanto, sugere capacitacdo aos dirigentes escolares e demais funcionarios da
educacao, o que nos leva a inferir que suas orientagdes sinalizam a possibilidade de
que os envolvidos com o processo pedagogico na escola participarem de forma mais
ativa e autbnoma, ainda que o documento n&o cite diretamente a coordenacgao
pedagdgica ou fungdo semelhante.

A Declaragao de Incheon (UNESCO, 2015) defende como um dos principios
que “[...] a governanga participativa e as parcerias coordenadas em todos os niveis e
setores, além de apoiar a luta pelo direito a participagdo de todas as partes
interessadas” (UNESCO, 2015, p. 09). Ou seja, defende-se que todos os envolvidos
nesse processo tenham possibilidade de opinar e decidir sobre todos os setores da
educacao.

No Brasil, com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) em dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), a educacao foi marcada por mudancas
significativas no que se refere a proposta de descentralizagdo da gestao desde a
Constituicao Federal de 1988, envolvendo novos sujeitos nos processos decisérios e
formativos.

O artigo 12 da LDB/1996 prevé uma progressiva autonomia pedagogica das
instituicdes de ensino, respeitando-se as normas comuns e 0s sistemas de ensino que

S0 responsaveis por:
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| - elaborar e executar sua proposta pedagogica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

Il - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula
estabelecidas;

IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperac¢ao dos alunos de menor rendimento;
VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos
de integragdo da sociedade com a escola;

VII - informar pai e mae, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for
0 caso, 0s responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos
alunos, bem como sobre a execugdo da proposta pedagdgica da
escola;

VIl — notificar ao Conselho Tutelar do Municipio a relagao dos alunos
que apresentem quantidade de faltas acima de 30% (trinta por cento)
do percentual permitido em lei;

IX - promover medidas de conscientizagdo, de prevencédo e de
combate a todos os tipos de violéncia, especialmente a intimidagao
sistematica (bullying), no ambito das escolas;

X - estabelecer agdes destinadas a promover a cultura de paz nas
escolas;

Xl - promover ambiente escolar seguro, adotando estratégias de
prevengdo e enfrentamento ao uso ou dependéncia de drogas.
(BRASIL, 1996, p. 14).

ApOs a publicagdo da Lei 9.394/1996, os profissionais da educagéo assumiram
maiores responsabilidades com a elevacéo das atribuicdes relativas a autonomia da
gestao financeira, administrativa e pedagdgica da escola prevista em seu art.15.
Destacamos as incumbéncias relacionadas ao trabalho pedagogico dispostas nos
incisos I, IV, V, VI e VII, assim como, de acordo com art. 62-A (BRASIL,1996), a
garantia da formagao continuada do professor no local de trabalho ou instituigdes de
educacgao basica e superior.

A aprovagao da LDB/1996 repercutiu nas normativas legais dos estados e
municipios. Placco, Almeida e Souza (2011), ao analisar as legislagées das cinco

regides brasileiras??, afirmam que especificamente sobre o coordenador pedagadgico:

[...] estao previstas, como fungdo do coordenador, atividades como
avaliagdo dos resultados dos alunos da escola, diagndstico da
situacado de ensino e aprendizagem, supervisdo e organizagdo das
acoes pedagdgicas cotidianas (frequéncia de alunos e professores,
andamento do planejamento de aulas (conteudos ensinados),

22 Nos seguintes estados e cidades: Sdo Paulo, Sao Paulo; Parand, Curitiba; Acre, Rio Branco; Goias,
Goiania; e Rio Grande do Norte, Natal. Em cada uma das cidades foram selecionadas quatro escolas
-duas da rede estadual e duas da rede municipal, um coordenador, um diretor e dois professores de
cada escola totalizando 16 informantes de cada regido, assim 80 informantes no total (PLACCO,
ALMEIDA e SOUZA, 2011, p.7). A primeira etapa da pesquisa aconteceu em 13 estados envolvendo
400 coordenadores pedagdgicos.
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planejamento das avaliages, organizagdo de conselhos de classe,
organizacdo das avaliagbes feitas pelos sistemas de ensino
(municipal, estadual ou nacional), material necessario para as aulas e
reunides pedagdgicas, atendimento de pais, etc.), além da formagao
continuada dos professores (PLACCO, ALMEIDA; SOUZA, 2011, p.
33).

Portanto, o principal profissional responsavel em cumprir com as fungdes
formativas e de acompanhamento docente no Brasil, atualmente, tem sido o
coordenador pedagdgico das escolas, que se torna uma figura importante para o
cumprimento dos objetivos propostos na legislagao educacional, como no caso do
PNE. De acordo com Placco, Almeida e Souza (2011), nos estados pesquisados, a
coordenacgao pedagdgica foi instituida nas escolas como um todo.

Ao voltarmos o olhar para a situagéo da coordenagao pedagdgica no municipio
de Paranaiba-MS, destacamos que todas as instituicbes escolares do sistema
municipal de ensino possuem um ou mais CPs, sendo que a quantidade de vagas
varia conforme a tipologia da escola, atendendo o que prevé o art. 41 da Lei
complementar n® 51: “|- trés vagas para a tipologia E-1; lI- duas vagas para a tipologia
E-2; Ill- uma vaga para a tipologia E-3.” (PARANAIBA, 2011, p. 14).

A tipologia é determinada pela pontuagcdo de cada escola, calculada pela
somatoria dos seguintes indicadores?® referentes ao ano letivo anterior: nimeros de
alunos, etapas e modalidades de ensino; turnos de funcionamento; nimero de salas
de aula; inclusdo de alunos com necessidades especificas; sala de recursos
multifuncionais; e numero de professores, coordenadores, diretor, diretor adjunto e
funcionarios.

Exige-se, para assumir fungdes de administracado, planejamento, supervisédo e
orientagdo educacional para a educacéao basica, que os profissionais tenham cursado
Pedagogia ou pds-graduagédo em Educagao, em conformidade com o art. 64 da LDB
(BRASIL, 1996) e art. 25 da Lei complementar n° 51 (PARANAIBA, 2011). No contexto
do municipio, a Lei complementar n°® 51/2011 exige ainda no minimo trés anos de
exercicio no magistério e pos-graduacdo em Gestdo Escolar, para os cargos de
coordenador pedagdgico, diretor e vice-diretor.

A funcao de professor coordenador, também denominada no art. 38 da Lei

Complementar n° 51/2011 como coordenador pedagogico (sinalizando desta forma

23 O Anexo B traz os indicadores na integra.
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que os diferentes termos estao sendo tratados como sinbnimos), deveria ser acessada
por meio de eleicdo, com mandatos de trés anos e com direito a uma reeleigao,
conforme estabelece o art. 39 (PARANAIBA, 2011).

Contudo, desde a publicacdo do documento, a eleicdo para direcdo ou
coordenagao pedagodgica das escolas nao foi efetivada. Assim, para regulamentar
essa questao, em 29 de junho de 2015, foi publicada a Lei complementar n°® 77, que
cria os “cargos em comissdo: diretor de escola; vice-diretor de escola; professor
coordenador” (PARANAIBA, 2015, p. 35). Dessa forma, a Unica maneira de o
professor ter acesso a fungao de professor coordenador € por meio de nomeagdes,
ou seja, sdo nomeadas pessoas de confianga do poder executivo para o cargo, um
formato ndo democratico de acesso ao cargo.

Este ato marca um retrocesso para o processo de construgdo da gestao
democratica proposta pela LDB e pelo PNE (BRASIL, 2014), contradizendo ainda o
art. 21 da Lei 1.777 (PARANAIBA, 2012), que dispde sobre o sistema municipal de
educacdo de Paranaiba e o Plano Municipal de Educacdo (PARANAIBA, 2015a)
publicado por essa mesma gestdo, que apresenta como Meta 19, a gestdo
democratica.

Portanto, a participagdo da comunidade escolar na problematizacéo da forma
de provimento a funcdo dos gestores escolares € uma das premissas basicas da
gestdo democratica, sendo contraditorio falar em democracia sem possibilitar essa
participagédo que, por sua vez, tem um significado mais amplo e complexo.

De acordo com Dourado (2001) a gestdao democratica é entendida como:

[...] processo de aprendizado e luta politica que nao se circunscreve
aos limites da pratica educativa, mas vislumbra, nas especificidades
dessa pratica social e de sua relativa autonomia, a possibilidade de
criacdo de canais de efetiva participagdo e de aprendizado do “jogo”
democratico e, consequentemente, do repensar das estruturas de
poder autoritario que permeiam as relagdes sociais e, no seio dessas,
as praticas educativas (DOURADO, 2001, p. 79).

Sabemos que estruturar canais para efetiva participacdo da comunidade
escolar nas tomadas de decisdes relacionadas a instituicado escolar, em especial para
eleicao para diretores e CPs, depende de medidas complexas, pois isso demanda

mudancgas na cultura escolar, discussdes em grupo, tempo para reflexdo sobre
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questdes burocraticas relacionadas ao processo eleitoral. Embora trabalhoso, sao
acdes necessarias para o exercicio a democracia no sistema municipal de educagao
de Paranaiba.

No Quadro 5 sao expostas as atribuicdes do professor coordenador dispostas
na Lei complementar n° 51 de 09 de dezembro 2011 e no regimento escolar?* de uma

escola do sistema municipal de ensino em 2015:

Quadro 5 - Atribuicbes do professor coordenador do sistema municipal de ensino de
Paranaiba-MS

Lei n° 51/ a) atuar na elaboragcdo, acompanhamento e avaliagdo dos trabalhos,
2011, art. 38 | projetos e grupos de estudos propostos e desenvolvidos pelo
estabelecimento municipal de ensino, zelando pelo cumprimento da
legislacao pertinente;

b) apoiar e orientar o Professor nas atividades de planejamento, execucao
e avaliagao do processo de ensino / aprendizagem;

c¢) integrar o trabalho do professor a proposta pedagdégica da escola;

d) orientar os professores e as familias para intervencbes adequadas no
desempenho dos alunos;

e) informar e propor medidas a diregcdo sobre os alunos com baixa
frequéncia e rendimento insatisfatério;

f) incentivar a participacdo do professor nas atividades pedagdgicas das
escolas e da Secretaria Municipal de Educagao, Cultura e Desporto;

g) propor reflexdo avaliativa do trabalho realizado pela escola com o
objetivo de redimensionar a agao pedagogica;

h) estimular e propiciar o uso de recursos tecnolégicos, no ambito da
escola, com orientagdes metodoldgicas especificas (PARANAIBA, 2011,

p. 13).
Regimento | - assessorar a elaborag&o do Projeto Politico Pedagogico desta Unidade
escolar Escolar e garantir que ele seja posto em pratica;
aprovado em | |l - orientar pedagogicamente pais e responsaveis, educandos, professores
2015 - art. e demais funcionarios da Unidade Escolar;
20: Il - assessorar a formacao continua dos professores;

IV - participar das decisbes sobre as transgressdes dos educandos;

V - coordenar e incentivar o processo pedagogico de forma articulada com
as diretrizes educacionais dos 6rgédos do Sistema Municipal de Ensino e
com os avancgos das pesquisas desenvolvidas na area educacional,;

VI - organizar, acompanhar e avaliar a execugéo do horario, do calendario
escolar, dos planos de ensino em articulacdo com a dire¢cao desta Unidade
Escolar;

VII - assessorar os professores técnica e pedagogicamente de forma a
adequar o seu trabalho aos objetivos desta Unidade Escolar e aos fins da
Educacéo;

VIII - assistir os professores e educandos em seus problemas de
relacionamento que estejam interferindo no processo ensino aprendizagem
e na execugéao do Projeto Politico Pedagdgico;

IX - proporcionar condi¢des de atendimento aos educandos publico-alvo da
educacao especial;

24 Os regimentos escolares das diferentes instituicdes do sistema municipal de ensino apresentam as
mesmas atribuicbes ao CP, assim somente um regimento foi apresentado para comparagéao.
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(continuacéo)
X - manter permanente contato com os pais ou responsaveis informando-
os sobre o desenvolvimento do educando e para obter dados de interesse
para o processo educativo;
XI - participar das atividades civicas, culturais e educacionais da Unidade
Escolar;
XII - criar para esta Unidade Escolar mecanismos efetivos de combate a
evasao e a repeténcia; Xlll - organizar o conselho de classe e presidir suas
reunioes;
XIV - compatibilizar o registro dos conteudos do diario de classe com a
listagem de conteudos;
XV - proceder a analise de ementarios para fins de classificacdo e
aproveitamento de estudos;
XVI - proceder a observagao dos educandos, identificando as necessidades
e caréncias de ordem social, psicologica, material ou de saude que
interferem na  aprendizagem, encaminhando-os aos  setores
especializados;
XVII - orientar e acompanhar os programas de classificagao, aceleracao de
estudos, avango escolar, recuperagdo e 0 processo de avaliagcdo do
rendimento escolar;
XVIII - criar condi¢des de leitura e estudos sistematicos, individuais e em
grupo, bem como estimular a realizagdo de experimentos inovadores das
diversas areas de conhecimento;
XIX - desempenhar outras atribuicbes que forem delegadas e compativeis
as suas fungoes;
XX - analisar, juntamente com os professores, as ementas curriculares dos
educandos, a fim de definir as adaptacdes necessarias;
XXI - zelar pelo uso racional do material e pela conservacdo dos
equipamentos que for confiado a sua guarda e utilizacao;
XXII - conhecer e cumprir os termos deste Regimento Escolar.
Fonte: Lei n° 51 (PARANAIBA, 2011), Regimento escolar (2015)
Organizagéo: A autora

As atribuicdes relacionadas a funcado sao apresentadas em forma de objetivos
a serem alcancados e estao relacionadas a dimensio do atendimento aos alunos e
familia; atendimento e acompanhamento aos professores; atendimento as demandas
da escola e da rede de ensino e a dimensao pedagogica do cotidiano escolar.

Notamos que as atribuicbes expostas no regimento escolar tém como base a
Lei Complementar n® 51, porém, sao apresentadas de forma mais detalhada, como a
responsabilidade do CP na elaboragao e execug¢ao do Projeto Politico Pedagdgico ou
a assessoria do CP a formagéo continua de professores (a formagéo continuada de
professores ndo aparece diretamente na lei n° 51).

Ha também o acréscimo de itens n&o citados na referida lei, sendo que alguns
de fato se relacionam com a atividade pedagdgica e com a fung¢ao do CP, enquanto
outros itens nao estdo diretamente relacionados com esse profissional, dentre os

quais:
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[...] IV - participar das decisbes sobre as transgressdes dos
educandos;

[...]
XIV - compatibilizar o registro dos contetudos do diario de classe com
a listagem de conteudos;

[...]

XXI - zelar pelo uso racional do material e pela conservacdo dos
equipamentos que for confiado a sua guarda e utilizag&o.
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2015, p. 33).

Ainda que a indisciplina possa interferir no desenvolvimento das atividades
pedagogicas dos professores e na aprendizagem dos alunos, o atendimento a
questdes dessa natureza toma muito tempo do CP, reduzindo a dedicacdo a outras
atividades eminentemente pedagogicas. Os aspectos disciplinares podem ser
cuidados por outros profissionais, como o diretor ou vice-diretor. Ja o zelo e uso de
materiais e equipamentos € uma responsabilidade de todo funcionario publico,
portanto, ndo deveria se referir a fungao especifica do CP. Estas acdes se distanciam
do papel de formador do CP apresentado por Placco, Almeida e Souza (2011) Para

as autoras compete-lhe entdo destacar os principais compromissos do CP:

[..] com uma formagao que represente o projeto escolar —
institucional, atendendo os objetivos curriculares da escola, e com a
promog¢ao do desenvolvimento dos professores levando em conta
suas relagdes suas relagdes interpessoais com os atores escolares os
pais e a comunidade. Imbricados no papel formativo, estdo os papeis
de articulador e transformador. Como articulador, para instaurar na
escola o significado do trabalho coletivo, e como transformador, tendo
participacao no coletivo da escola, estimulando a reflexado, a duvida, a
criatividade e a inovagao (PLACCO, ALMEIDA e SOUZA, 2011, p. 9).

Estes compromissos precisam ser priorizados para que o CP nao se perca em
outras urgéncias e conflitos do cotidiano escolar. Ressaltamos ainda que de acordo
com o paragrafo 1° do art. 47 da Lei n°51 (PARANAIBA, 2011) o CP da unidade
escolar deve propor o horario e organizar a hora atividade coletiva dos professores. A
hora atividade?® coletiva corresponde a uma hora-aula semanal, faz parte da jornada

de trabalho dos professores, sendo destinada a reunides e formagéo continuada.

25 A jornada de trabalho dos professores do sistema municipal de ensino de Paranaiba é de 24 horas
(de 50 minutos), sendo 16 horas/aulas) com alunos e 8 horas/aulas para trabalho pedagdgico, sendo 4
horas/aulas semanais em local de livre escolha, 3 horas atividades individuais na escola, 1 hora-aula
semanal destinada a hora atividade coletiva (RESOLUCAO N° 009/2019).



107

Destacamos que ndo s&o poucas as atribuicbes destinadas ao CP no
municipio. Ha4 um acumulo de tarefas a serem realizadas. Assim, como planejar um
trabalho que dé conta de todas as agdes pedagdgicas da instituicdo escolar? Como
garantir um acompanhamento pedagodgico que contribua para o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos e para a formacgéao do professor?

Para o fortalecimento da coordenacao pedagdgica nas escolas, € necessario
que o planejamento educacional do municipio inclua politicas publicas especificas
para este grupo de profissionais, assim como condigbes para o planejamento e
execugao de seu trabalho, a fim de nao perder de vista o foco nas questdes
pedagogicas da escola, dentre elas a formagao continuada.

No Plano Municipal de Educag¢do nao ha uma referéncia direta a fungdo do
coordenador pedagodgico, mas, encontramos nas diferentes estratégias apresentadas
no documento para atingir as metas educacionais a mencao feitas as agdes
pedagodgicas, dentre as quais destacamos: necessidade de adequacgdes as propostas
pedagogicas das instituigdes escolares com a participagdo da comunidade; promogao
do uso das tecnologias educacionais e praticas inovadoras; apoio e acompanhamento
pedagogico aos professores; avaliagao do processo de ensino e aprendizagem e a
formacao continuada em servico (PARANAIBA, 2015a).

Estas estratégias sao muito proximas as atribuicbes especificas da
coordenacgao pedagogica no regimento e no plano de carreira. Nesse sentido,
defendemos um maior destaque nas estratégias do PME no que se refere ao
coordenador pedagadgico e a valorizagao da presencga desse profissional na instituicao
escolar, assim como é destacado nos documentos oficiais a importancia do professor
e do diretor escolar.

Ao tratar da formacdo continuada, o PME (2015) inclui o CP de maneira
genérica, afirmando que se deve “[...] promover e garantir a formagao continuada dos
profissionais da educagao, incluindo gestores e servidores da Secretaria de Educagao
[...]” (PARANAIBA, 2015a, p. 88). Contudo, a formacdo continuada para esse
profissional precisa ser ofertada de forma sistematica. De acordo com Vera (2017), é
preciso desenvolver um plano de agao especifico [...] “possibilitando a relagdo com o
cotidiano escolar por meio de tematicas abordadas a partir das demandas
apresentadas” (VERA, 2017, p.104).

Em 2016, o Conselho Municipal de Educagao de Paranaiba encaminhou a
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SEMED a Indicagao CME n° 001, com a finalidade de discutir e propor alteragdes na
atuacao do professor coordenador, assim como definir o perfil necessario em relagéao
a esses profissionais. O documento foi elaborado a partir das queixas feitas pelos
professores aos conselheiros durante as visitas as instituicbes de ensino para
autorizacdo de funcionamento, relacionadas a atuacédo do professor coordenador.
Segundo o CME, os professores afirmavam que “[...] o trabalho desenvolvido nem
sempre corresponde as necessidades pedagdgicas” (PARANAIBA, 2016, p. 1).

No documento, o Conselho aponta como dificuldades enfrentadas pelos

coordenadores pedagogicos:

[...] o desvio de fungdo, auséncia de identidade, a falta de um territério
proprio de atuacdo no ambiente escolar, a deficiéncia na formacéao
pedagdgica, a rotina de trabalho burocratizada, falta de envolvimento
nos projetos da Secretaria Municipal de Educacao, a presenca de
tracos autoritarios e julgadores e a fragilidade de procedimentos para
a realizacdo de trabalhos coletivos (PARANAIBA, 2016, p. 2).

Os itens referentes ao desvio de funcao, a falta de um territorio proprio de
atuacao no ambiente escolar e a rotina de trabalho burocratizada nos fazem pensar
como estao organizados o ambiente escolar e a distribuigdo de fungdes na instituicao.
Por que ha um desvio de funcdo? O trabalho realizado pelo CP ndo esta condizente
com o que esta proposto nos documentos institucionais? Que espag¢o o CP ocupa no
ambiente escolar para desenvolver o seu trabalho? Que formularios, registros ou
relatérios realmente contribuem para a melhoria do trabalho pedagogico?

As respostas a essas questdes referem-se a forma como a dire¢ao escolar e a
SEMED direcionam o trabalho do CP, a falta de funcionarios, a auséncia de um
espaco para o CP atender os professores e ao excesso de burocracia, aspectos que,
em conjunto, acabam sendo empecilhos para o desenvolvimento do trabalho com o
foco no pedagogico. Para Fernandes (2004), o isolamento dos coordenadores
pedagogicos em relacdo aos colegas de outras instituicdes agrava as dificuldades
para que definam coletivamente o territorio de trabalho e constituam sua identidade
profissional.

A Indicagdo CME n° 001/2016 também cita a auséncia de identidade, a
presenca de tragos autoritarios e julgadores e a fragilidade de procedimentos para a
realizagao de trabalhos coletivos. Essas questdes poderiam ser amenizadas a partir
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de reflexdes e estudos sobre a atuagdo do CP em atividades de formacodes
continuadas e, também, a discussao coletiva sobre o seu préprio trabalho. Portanto,
€ necessario um investimento na formagao deste profissional, conforme aponta o

referido documento:

Para agir de forma eficiente, precisa, além de uma formacao
consistente, um investimento educativo continuo e sistematico para
que sejam desenvolvidas capacidades e habilidades multiplas, como
exige a educacdo atual. O conteudo e a metodologia dessas
formacgbes devem ser continuamente avaliados e revistos para que
haja possibilidade de melhoria de sua pratica e a do ensino oferecido
(PARANAIBA, 2016, p. 2).

Os indicativos citados pelo CME possibilitam que o CP tenha melhores
condi¢gdes de motivar a equipe e contribuir para a formacgéao do professor, tendo maior
autonomia para atender as especificidades pedagdgicas de cada instituicdo e, dessa
forma, aproximar-se do perfil proposto pelo CME (2016) para esta fungao.

Segundo o CME, o CP deve:

[...] estar no combate a tudo aquilo que desumaniza a escola: o
autoritarismo, o conhecimento desvinculado da realidade, a evaséo, a
l6gica classificatoria e excludente e a discriminagao social na e por
meio da escola. [...] principal atribuicdo assistir didatica e
pedagogicamente o professor, refletindo sobre suas praticas de
ensino, auxiliando e construindo novas situacdes de aprendizagem,
capazes de auxiliar os alunos ao longo da sua formacgao. O professor
coordenador deve ser um educador que participa ativamente do
processo de ensino aprendizagem do aluno. E preciso criatividade,
muito estudo, organizacdo, ser leitor e ouvinte, aberto aos
conhecimentos e inovagdes e também, ndao podemos deixar de
mencionar, o aspecto das relagbes interpessoais inerentes a
convivéncia humana no cotidiano do universo escolar (PARANAiBA,
2016, p. 3-4).

Como podemos observar, além das atribuigdes inerentes a funcao, sao citadas
caracteristicas e habilidades que demandam estudos e reflexdo sobre o0 modo de ser
e atuar do CP e como ele se relaciona no ambiente escolar. O documento destaca

ainda, que “...] o cumprimento deste perfil vem sendo prejudicado por conta da
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atuacgdo de alguns professores readaptados?® que ndo se encaixam nas condigdes
elencadas como essenciais para o sucesso do trabalho do professor coordenador”
(PARANAIBA, 2016, p. 4).

O ultimo concurso para coordenador pedagdgico do sistema municipal de
ensino foi em 2006. Apds esse periodo, todas as vagas para exercicio dessa fungao
sdo realizadas por profissionais nomeados para “cargos de provimento em
comiss&o?”” pelo executivo municipal e por professores readaptados. Como parte das
acoes da SEMED para atender ao que dispds a Indicagdo CME n° 001/2016, a partir
de 2017 todos os professores readaptados que estavam na CP passaram a exercer
outras fungdes e apenas CPs concursados e nomeados continuaram na fungao.

De acordo com o CME (2016), a “principal atribuigdo consiste na formagéo em
servigo dos professores, com vistas ao acompanhamento da politica educacional da
escola definida no Projeto Politico Pedagégico” (PARANAIBA, 2016, p.2.), contudo,
essas questdes precisam aparecer de forma direta no perfil proposto por este
Conselho e nas atribuigdes inerentes ao cargo de professor coordenador dispostas na
Lei complementar n®51/2011, que regula o Plano de Carreira do magistério do sistema
municipal.

Para Cunha (2006) para a formagao centrada na escola a coordenagao

pedagodgica representa

[..] um elemento importante para favorecer e organizar as reflexdes
dos professores e estimular a socializagado das praticas de modo a
construir um sentimento de responsabilidade comum em relagdo aos
problemas do cotidiano, bem como atuar como uma interlocutora
responsavel pela comunicacao entre as varias instancias da escola e
com os formadores externos. Esse destaque € muito importante: a
formacado centrada na escola ndo é uma formagido encerrada na
escola (CUNHA,2006, p. 239).

Portanto, a coordenagdo pedagdgica devem ser dadas condigdes para
organizar e articular o estudo com o coletivo de professores, incluindo nestes

momentos discussbes com formadores externos a escola, pois os momentos de

2 De acordo com o art. 26 da Lei Complementar n°47 (PARANAIBA, 2011a, p.8) readaptagdo é a
investidura do servidor em cargo de atribui¢cdes e responsabilidades compativeis com a limitagcdo que
tenha sofrido em sua capacidade fisica ou mental, verificada em inspegcdo médica.

27 “Sao cargos preenchidos por ocupante transitério, da confianga da autoridade nomeante”
(PARANAIBA, 2011, p. 2).
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discussdes e trocas de experiéncia entre os pares sao importantes. Contudo, néo
podem ficar apenas nos saberes presentes na escola. Para enriquecer esses
momentos, € necessario ampliar a visdo dos professores agregando novas
experiéncias e diferentes estudos tedricos.

Conforme afirma Cunha (2006),

O didlogo com outras instancias de producdo de conhecimentos,
notadamente a universidade, é condi¢cao importante para o confronto
entre os quadros tedricos e os saberes da experiéncia dos professores
de forma a potencializar a ruptura e a reconstrugcdo das praticas e
teorias construidas na escola (CUNHA, 2006, p. 239-240).

Ressaltamos, desta forma, a importancia da fungcdo de CP para a condugao
desses momentos de discussao tedrica e pratica, de acordo com os desafios do
contexto escolar, possibilitando assim a producdo de novos conhecimentos pelo
coletivo dos professores.

Destacamos novamente a necessidade da articulagdao entre os trés vértices
citados por Novoa (2019), como possibilidade transformadora da formacé&o do
professor e CP: a universidade proporcionando o conhecimento cultural e cientifico, a
escola possibilitando reflexdes sobre praticas concretas do cotidiano escolar e a
profissdo (o professor) com potencial formador.

Diante dos desafios vivenciados pelo coordenador pedagdgico nas instituicoes
escolares e das diversas atribuicdes propostas nos documentos citados,
questionamos como esses enfrentamentos se intensificam ou se diferenciam quando
o professor se torna coordenador pedagogico.

O coordenador pedagogico mediante suas insegurangas e inumeras duvidas
relacionadas a atuagao durante o periodo de inicio da fungao passa a reformular todo
o conhecimento adquirido até agora da escola como um todo? Uma pratica
anteriormente focada no coletivo de alunos que estavam sob sua responsabilidade,
passa a ser substituida pela responsabilidade da articulagdo e organizagao
pedagogica de varias turmas e varios professores, ampliando-se a relagdo com a
comunidade escolar como um todo para atingir objetivos mais amplos relacionados

ao ensino e aprendizagem da escola.
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Na préxima segao apresentaremos a trajetoria metodoldgica para a coleta de
dados empiricos que, juntamente com a analise documental, contribuiu para atender
aos objetivos propostos e a questado central da pesquisa: Como se caracteriza a
formacdo continuada e as perspectivas de desenvolvimento profissional do

coordenador pedagdgico iniciante do sistema municipal de ensino de Paranaiba-MS?



3 TRAJETORIA METODOLOGICA

A biblioteca, para o trabalho intelectual, é
como uma cozinha para o aprendiz do
cozinheiro: é preciso muito manuseio para
saber escolher as panelas adequadas, as
temperaturas e tempos de cozimento dos
diferentes ingredientes, os temperos e as
medidas certas... olhar como os outros
trabalham ajuda também, mas s6 se aprende
a cozinhar, cozinhando (BRANDAO, 2002).

O objetivo geral da pesquisa é compreender os processos de formacao
continuada e as perspectivas para o desenvolvimento profissional do coordenador
pedagdgico iniciante, a partir da analise documental e dos dados empiricos do sistema
municipal de Paranaiba-MS. Para tanto, os objetivos especificos estabelecidos foram:
identificar as concepgdes propostas nos principais documentos que regulam o sistema
municipal de ensino de Paranaiba, no que se refere a formagao continuada e ao
coordenador pedagogico; compreender a especificidade da atuagédo do CP do sistema
municipal de ensino de Paranaiba; analisar a formacgao continuada especifica para a
funcdo; e identificar as perspectivas para o desenvolvimento profissional dos
coordenadores pedagogicos.

Esses objetivos partiram de algumas inquietagbes que embasaram essa
investigacdo como: Quais oportunidades de desenvolvimento profissional, por meio
de formacao continuada em servigo, sdo ofertadas pelas redes e sistemas de ensino?
Quais sao as necessidades formativas como CP iniciante?

Em relagcdo ao contexto especifico de Paranaiba-MS, I6cus dessa pesquisa:
como os documentos do sistema municipal de ensino de Paranaiba abordam a
coordenacao pedagdgica e sua formacado? Quais os desafios que o CP iniciante
enfrenta no cotidiano escolar desse sistema de ensino? Como ele se constitui na
funcao? Como como o coordenador pedagogico em inicio de carreira ele se torna o
formador ou o articulador do processo formativo de professores?

Frente aos aspectos arrolados nas questdes e objetivos da pesquisa, o
presente estudo refere a abordagem qualitativa, na qual, segundo Chizzotti (2010, p.
84) “[...] todos os fendbmenos sao igualmente importantes e preciosos: a constancia
das manifestacbes e sua ocasionalidade, a frequéncia e a interrupgao, a fala e o
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siléncio. E necessario encontrar o significado manifesto e o que permaneceu oculto.”
Portanto, é importante considerar que todas as ag¢des do sujeito sdo dignas de estudo

e podem ser utilizadas como dados para a analise, pois

O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados
por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do
processo de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes
um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; esta possuido
de significados e relacdes que sujeitos concretos criam em suas acgoes
(CHIZZOTTI, 2010, p. 79).

A pesquisa deve mostrar, nessa perspectiva, o sentido social em que os
individuos constroem em suas interagdes cotidianas e ndo apenas os dados, sem
estabelecer a relagdo dos sujeitos da pesquisa com o contexto em que se inserem.
Desse modo, os procedimentos metodoldgicos do presente estudo encaminharam-se
na perspectiva de uma analise de dados empiricos e documentais (estes ultimos ja
tratados nas secgdes anteriores).

Quanto a coleta de dados empiricos, apresentamos a seguir as decisdes e
acdoes tomadas nas suas diferentes etapas, os procedimentos utilizados, a
caracterizagao do contexto de atuacao profissional dos CPs iniciantes do sistema
municipal de ensino de Paranaiba-MS, o perfil dos CPs participantes da pesquisa e,

por fim, a organizagdo dos dados.

3.1 Procedimentos para coleta de dados empiricos

O produto de uma pesquisa qualitativa considera as significacées atribuidas
pelos individuos sobre seus atos, a fim de desvelar o sentido que os individuos
constroem sobre suas agdes (CHIZZOTTI, 2010). Portanto, na pesquisa qualitativa,
os participantes “[...] sdo conhecidos como sujeitos que elaboram conhecimentos e
produzem praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam”
(CHIZZOTTI, 2010, p. 83). Neste caso, esperamos que o0s coordenadores
pedagogicos apresentassem concepgdes das situagdes vivenciadas no cotidiano

escolar que possam contribuir para nossa compreensao acerca das acoes formativas.



115

De acordo com Alves-Mazotti e Gewandsznajder (2002), em um pesquisa

qualitativa:

O foco e o design do estudo ndo podem ser definidos a priori, pois a
realidade é multipla, socialmente construida em uma dada situacao e,
portanto, ndo se pode apreender seu significado se, de modo arbitrario
e precoce, a aprisionarmos em dimensdes e categorias. O foco e 0
design deve, entdo, emergir, por um processo de indugdo, do
conhecimento, do contexto, e das multiplas realidades construidas
pelos participantes em suas influéncias reciprocas (ALVES-MAZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 2002, p.147).

Desta forma, fica claro a necessidade de flexibilizagdo em relagdo a
organizagado das etapas e principais aspectos abordados durante a pesquisa. As
principais dimensdes sao definidas durante a pesquisa, conforme novas questdes
aparecem no processo. Neste sentido, apds a analise das entrevistas, foi observado
na fala das coordenadoras iniciantes importantes questdes sobre a sua formagao
que transcendem o limite da formacgao continuada e, por isso, a inclusao do tema
“‘desenvolvimento profissional”, que, a priori, ndo era parte deste estudo, passou a
ser considerado.

Para Alves-Mazotti e Gewandsznajder (2002), a pesquisa qualitativa usa
grande variedade de instrumentos e procedimentos de coletas de dados.
Considerando a coleta de dados com seres humanos, o projeto de pesquisa foi
submetido ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP) via Plataforma Brasil, atendendo
ao que estabelece a Resolugao n° 466, de 12 de dezembro de 2012, e conforme
Norma Operacional n° 001/2013. O projeto foi aprovado sob o parecer
consubstanciado do CEP n° 3.174.850 (Anexo C).

Concomitante, foi solicitada a autorizacdo da Secretaria Municipal de
Educacao (SEMED), conforme pode ser observado no Anexo A, explicando-se os
objetivos e a dindmica desse estudo e garantindo-se o anonimato dos participantes
e das instituicobes em que atuam, assim como a apresentacdo dos resultados a
SEMED ap6s a finalizagao dos estudos.

Inicialmente apresentamos a Secretaria Municipal de Educagao os objetivos
da pesquisa e solicitamos autorizacdo para a execucdo da mesma com os CPS
iniciantes do sistema municipal de ensino. Autorizada a pesquisa, foi feito um

levantamento no site da prefeitura municipal dos documentos que tratavam sobre o
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coordenador pedagdgico do sistema municipal de ensino.

Para Shiroma, Campos e Garcia (2005) :

Para pensarmos as formas de compreender e intervir criticamente
neste processo é fundamental investigar como a ideologia, a légica e
a racionalidade que dao sustentacio a esta reforma se articulam com
os interesses, valores, perspectivas dos sujeitos que, ao fim e ao cabo,
sdo os que realizam as mudancgas (SHIROMA, CAMPOS E GARCIA,
2005, p. 430).

Neste sentido, buscamos compreender a concepgao presente nos termos
utilizados nos diferentes documentos?8, em ambito internacional, nacional e local,
assim como analisamos a forma como os mesmos se articulam ou se diferem nos
diferentes contextos.

De acordo com Shiroma, Campos e Garcia (2005), esses textos das politicas
publicas demonstram contradigbes, e, embora tenham caracteristicas prescritivas,
ddo margens para diferentes interpretagdes, pois sao atribuidos a eles diversos

significados e sentidos ao mesmo tempo. Assim:

[...] textos devem ser lidos com e confra outros, ou seja,
compreendidos em sua articulagdo ou confronto com outros textos. Tal
movimento, que fecunda o campo da educagdao com discursos
produzidos em outros campos discursivos, demarca um novo terreno
de analise — a intertextualidade como uma dimens&o constituinte da
reforma (SHIROMA, CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 432).

Ou seja, os textos estdo em movimento e se articulam a textos anteriores, assim
como ao referencial tedérico adotado, o que nos permitiu observar as relacbes
intrinsecas a estrutura e aos discursos desses documentos nos diferentes ambitos
internacional, nacional e local. Para tal, foi tomada a decisdo de colocar a analise
documental nos capitulos introdutérios dessa tese, visando a compreensao do
discurso presente nesse processo e, posteriormente, como este se articula as falas

dos CPs nas entrevistas.

Apods a analise dos documentos, foi feito um contato inicial com as instituigdes

28 O quadro com o detalhamento dos documentos analisados neste estudo foi apresentado na
introdugao para preparar a leitura que fago na analise dos documentos.
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escolares, conversando com gestores para identificar os coordenadores pedagogicos
com menos de seis anos no cargo.

A proximidade como os profissionais das instituicbes escolares facilitou a
identificacdo dos CP iniciantes e o dialogo sobre a participagao na pesquisa, visto que
todos os profissionais ja atuavam como docentes no sistema municipal de ensino.
Segundo Alves e Silva (1992):

[...] das atitudes de aproximacgéo, respeito e empatia trazidas pelo
pesquisador, vira a disponibilidade dos sujeitos e o seu envolvimento
com a tarefa de informantes (o que amplia a possibilidade de validade
dos dados obtidos), fazendo dela um momento de reflexao, retomada
de fatos, valores, e ideias do passado (quando este é o0 caso) e a
gratificagdo com sua transmisséo ao entrevistador (ALVES; SILVA,
1992, p. 64).

Nesse sentido, com a intengcdo de aproximagao, posteriormente a conversa
com os diretores sobre a pesquisa, fizemos um contato com os provaveis
entrevistados para um dialogo que possibilitou: breve descrigdo sobre a pesquisa;
apresentacado da metodologia utilizada na entrevista; e discussao sobre a data e local
de preferéncia do entrevistado para a realizagao da entrevista, assim como o tempo
previsto para a mesma e a garantia do sigilo referente aos dados.

Na conversa com os CPS esclarecemos que a colaboragdo envolveria uma
entrevista semiestruturada com a duracéo aproximada de 30 minutos, com questbes
propostas em um roteiro semiestruturado (Apéndice A) composto por trés topicos:
perfil profissional e trajetéria formativa do coordenador pedagdgico; atuacdo da
coordenacgao pedagdgica no sistema municipal de ensino e; formagao continuada.

ApOs a elaboracao do roteiro, partindo dos tépicos de interesse do pesquisador,
realizamos um pre-teste, com colaboracgao de trés coordenadoras pedagdgicas, o que
possibilitou um ajuste das questbes elaboradas para o uso posterior com as CPs
iniciantes.

Feito o contato inicial com os coordenadores, foram marcados os encontros
para a realizacdo das entrevistas que aconteceram durante o primeiro semestre de
2019, individualmente, em datas e horarios sugeridos pelos entrevistados, visando
interferir o minimo possivel em seu trabalho no cotidiano escolar.

No momento das entrevistas, foi garantido aos entrevistados que, em caso de

constrangimento com alguma pergunta, a qualquer momento, poderiam deixar de
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participar da pesquisa, conforme consta no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice B), lido e assinado por todos os coordenadores participantes.

O momento das entrevistas foi utilizado ainda para observar o ambiente
escolar, com um olhar atento a postura dos coordenadores no trabalho, assim como
as instalagdes oferecidas aos CPs para desenvolver o seu trabalho. Em uma pesquisa
qualitativa, de acordo com Alves e Silva (1992), ha uma necessidade de se obter os
dados dentro de um contexto, assim como a postura dos sujeitos e outros detalhes
que, uma vez observados, podem ser complementares aos registros obtidos com as
entrevistas.

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p.164), “[...] a observacao
de fatos, comportamentos e cenarios é extremamente valorizada pelas pesquisas
qualitativas”. Portanto, as atitudes e reagdes dos coordenadores pedagodgicos durante
as entrevistas também foram registradas e considerados detalhes importantes nao
captados na gravacao.

No que se refere ao espaco fisico utilizado pelas CPs para desenvolver o seu
trabalho, foi observado que quase todas as instituicdes possuem uma sala coletiva
para os profissionais que atuam na coordenacgao pedagogica da instituigao, com pelo
menos um computador e uma impressora a disposi¢cdo. Houve apenas uma excegao
em que a CP possuia apenas uma mesa no hall de entrada do local de trabalho, o que
se configura como um empecilho no que se refere as condigdes necessarias para uma
boa atuacao profissional.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com as oito coordenadoras
pedagdgicas iniciantes na fungado do sistema municipal de ensino de Paranaiba-MS
da educacgdo infantil ou ensino fundamental. As entrevistas foram gravadas, com
duracdo média em torno de 50 minutos. O tempo previsto foi excedido devido as
interrupgdes decorrentes de necessidades do cotidiano escolar.

De acordo com Trivinos (1987, p. 146), a entrevista semiestruturada “[...] ao
mesmo tempo em que valoriza a presenga do investigador, oferece todas as
perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e espontaneidade
necessaria, enriquecendo a investigagcao”.

Dessa forma, esse tipo de entrevista:

Parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem
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amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses que vao
surgindo a medida que recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante seguindo espontaneamente a linha do seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comega a participar na elaboragdo do conteudo da
pesquisa (TRIVINOS, 1987, p.146).

Todo o contexto que permeia os discursos dos sujeitos foi considerado, mas,
os tépicos de analise foram definidos em fungdo dos objetivos da pesquisa, pois:
“Trata-se de definir nucleo de interesse do pesquisador, que tém vinculagao direta aos
seus pressupostos tedricos (abordagem conceitual) e contatos prévios com a
realidade sob estudo [...]" (ALVES e SILVA, 1992, p.63).

Das oito entrevistas realizadas, apenas uma, a pedido da CP, foi feita fora do
ambiente escolar, em sua residéncia. A justificativa apresentada pela CP foi que na
instituicdo onde atua a sala da coordenagdo € muito agitada, com a presenca
constante de alunos, professores e pais solicitando resolucbes de problemas
cotidianos relacionados a indisciplina e outras questdes pedagogicas. As demais
entrevistas aconteceram nas salas da coordenagdo pedagodgica das instituicdes

escolares.

As primeiras entrevistas foram com duas coordenadoras pedagdgicas que
atuam no mesmo CEINF em turnos diferentes. Durante o tempo em que estivemos
nesta instituicao, foi possivel conversar com as coordenadoras (nos diferentes turnos)
com tranquilidade, sem interrupcbes ocasionadas por problemas cotidianos. No
entanto, destacamos que nas outras instituicbes houve muitas interrupgcdes durante
as entrevistas, por conta de diferentes motivos, entre eles: alunos solicitando
intervengdes em conflitos com outros alunos ou ainda solicitando “lapis”, funcionarios
administrativos informando sobre objetos perdidos dos alunos, professores ou outros
coordenadores que trabalham na mesma sala em busca de informacdes importantes

e urgentes.

As entrevistas realizadas com as CPs foram transcritas e apds a leitura,
realizamos a releitura do material e fizemos um agrupamento das respostas. Segundo
Alves e Silva (1992), o momento da sistematizagcdo dos dados € um importante
movimento em que o pesquisador deve retomar seus pressupostos a partir de trés

pontos:
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[...] 1-As questbes advindas do seu problema de pesquisa (o que ele
indaga, o que quer saber); 2- As formulagdes da abordagem conceitual
que adota (gerando polos especificos de interesse e interpretagdes
possiveis para os dados); 3- A prépria realidade sob estudo (que exige
um “espago” para mostrar suas evidéncias e consisténcias). (ALVES;
SILVA, 1992, p. 65).

Assim, para contribuir com a resolugcdo da questdo que norteou as
investigacdes: “Como se caracteriza a formag¢ao continuada e as perspectivas para o
desenvolvimento profissional do coordenador pedagdgico iniciante no sistema
municipal de ensino de Paranaiba-MS?”, no préximo tépico, buscaremos apresentar

0 municipio de Paranaiba, contexto de trabalho das participantes da pesquisa.

3.2 Contexto de atuagao profissional das CPs

Para o leitor compreender o contexto em que atuam os sujeitos entrevistados,
apresentaremos a seguir alguns aspectos populacionais, historicos, econdmicos e

educacionais do municipio de Paranaiba.

Figura 2 — Vista aérea de Paranaiba-MS
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Fonte:PIano Municipal de Educacdo (PARANAIBA, 2015)

A cidade de Paranaiba esta localizada na costa leste de Mato Grosso do Sul.
Faz divisa com Goias e Minas Gerais, estando distante 83 quildmetros da divisa com

o estado de Sao Paulo e 413 quildmetros de Campo Grande, a capital do estado.
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Possui grande quantidade de fazendas de gado de corte e leite, e o setor industrial
encontra-se em processo de expansao e desenvolvimento (PARANAIBA, 2019).

A populagao estimada de Paranaiba € de 40.010 habitantes segundo os dados
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2019). O municipio foi
emancipado em 4 de julho de 1857, portanto, possui 162 anos. No entanto, mesmo
apds mais de um século e meio de emancipagao, possui caracteristicas de cidade de
interior, conservadora, com uma politica ainda coronelista, onde as familias séo
conhecidas pelos sobrenomes e por suas atividades econdmicas e financeiras, com
poucas industrias € um numero expressivo de pessoas residentes na zona rural. Nao
ha como negar que a forma como uma cidade se organiza e as marcas de sua historia
atravessam a constituicdo do sistema de ensino.

O municipio de Paranaiba-MS, no que se refere ao ensino superior, possui
duas universidades publicas, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), e quatro Instituicdes de Ensino
Superior (IES) privadas: Faculdades Integradas de Paranaiba (FIPAR), com cursos
presenciais, e Universidade Norte do Parana (UNOPAR), Universidade Paulista
(UNIP) e Faculdades Sao Bras, com polos de cursos a distancia.

Para o atendimento da educacéo basica, ha dezoito instituicbes publicas de
ensino: cinco escolas da rede estadual, com oferta de ensino fundamental e ensino
meédio; e treze instituicbes municipais, sendo sete escolas para alunos do ensino
fundamental | e I, das quais quatro estdo localizadas na area urbana e trés em
distritos (Raimundo, Sao Joao do Aporé e Tamandaré), com a modalidade educagao
do campo; e seis CEINFs, que atendem criangas de zero a cinco anos de idade.

Paranaiba possui ainda duas escolas de educagao basica privadas, que
atendem da educacéao infantil ao ensino médio, e duas institui¢cdes filantrépicas de
educacao infantil, além da Associacao de Pais e Amigos de Excepcionais (APAE).

No sistema municipal de ensino, em 2019, houve 4.214 matriculas, das quais
1.351 foram da educacéao infantil e 2.863 do ensino fundamental. Ha no referido
sistema de aproximadamente 350 professores.

A taxa de escolarizagao de alunos de 6 a 14 anos é de 99,3% (IBGE, 2019) e
o indice de Desenvolvimento da Educacgéo Basica (IDEB) do sistema municipal de
ensino para os anos iniciais do ensino fundamental foi 5,6 em 2017, ultrapassando a

meta de 5,3 projetada pelo Ministério de Educacgao para esse ano (INEP, 2019). No
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entanto, o IDEB para os anos finais do ensino fundamental foi 4,1 em 2017, néo
alcancando a meta de 4,9. Destacamos que nenhuma das etapas do ensino
fundamental atingiu a nota 6,0.

A fim de caracterizar o local de trabalho das participantes, apresentamos no

Quadro 6, a seguir, as caracteristicas das instituicbes escolares em que as CP atuam.

Quadro 6 — Caracterizacao das instituicbes escolares

Niveis o ° N°
e s m CPs Turnos de N° de N° de
Instituicao : de . de
entrevistados . funcionamento Alunos | Professores
Ensino CPs
Ceinf01 | CP2 gl | Matutinoe 94 6 01
Vespertino
Ceinf02 | CP3 e CP4 E.| [|Matutinoe 230 17 02
Vespertino
E. I
Escola01 | CP1 E.F.1 | Matutino e 580 |45 02
e vespertino
E.F. Il
E. I,
Escola02 |cPsecpg |- F.1 |Matutinoe 860 | 56 03
e Vespertino
E.F. Il
E.le Matutino e
Escola 03 CP6 EE | Vespertino 430 24 02
E. I, Matutino e
Escola 04 | CP7 E.F.1 | vespertino (4 salas 720 50 04
e de aula nesses
E.F. 1l | periodos)

Fonte: Entrevistas.
Organizadora: a autora.

As coordenadoras pedagdgicas iniciantes entrevistadas serdo identificadas ao
longo do estudo pela inicial CP, seguida de um numeral cardinal. Qualquer mengao a
elas sera feita no feminino, pois o0 género representa a totalidade das entrevistadas.

Conforme observamos no Quadro 6, a pesquisa abrangeu todas as etapas da
educacao basica sobre a responsabilidade do sistema municipal de ensino de
Paranaiba. Todas as instituicdes pesquisadas funcionam apenas no periodo diurno,
sem atividades no periodo noturno.

Observamos ainda que a quantidade de coordenadores pedagdgicos de cada
instituicdo esta de acordo com os critérios estabelecidos no art. 41 da Lei
complementar n°® 51/2011, citados na secao anterior. Ressaltamos que em cinco das
seis instituicdes pesquisadas ha maioria ou a totalidade de CP iniciantes.

As seis instituicdes possuem o total de 14 coordenadoras, das quais 8 eram
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coordenadoras pedagdgicas iniciantes. Desta forma, como considerar a experiéncia
do colega? E necessario acompanhamento sistematico da SEMED para apoio a esses
profissionais. Destacamos que as escolas 01 e 02 possuem um alto numero de alunos
e professores para o CP dar conta, o que se configura em mais uma dificuldade nas
condigdes de trabalho impostas ao CP.

Quanto as caracteristicas da comunidade em que essas instituicdes escolares

estao inseridas temos:

Quadro 7 — Caracteristicas da comunidade atendida pelos CPs pesquisados

Instituicdo | Localizagao Clientela

CEINF 01 | Periferia Camadas populares
CEINF 02 | Periferia Camadas populares
Escola 01 | Periferia Camadas populares

Escola 02 | Bairro de Classe Média | Camadas médias e populares

Escola 03 | Bairro de Classe Média | Camadas médias e populares

Alunos da zona rural no matutino - camadas
Centro, Periferia e zona | populares

rural Alunos da zona urbana no vespertino - camadas
meédias e camadas populares.

Escola 04

Fonte: Entrevistas
Organizadora: a autora

Em relagéo a clientela atendida pelas instituicdes notamos algumas diferencas
em relagdo ao publico-alvo, com destaque para a escola 04 que além atender a
diversidade dos alunos de diferentes camadas sociais, se difere também por atender

alunos do campo e da cidade.

3.3 O perfil das CPs participantes da pesquisa

O parametro para a definigdo de coordenador pedagdgico iniciante foi o estudo
de Huberman (2013), que define como iniciante o docente com menos de seis anos
de atuacgao, ao qual é possivel atribuir determinadas sequéncias que atravessam a
carreira, ainda que nao sejam vividas sempre na mesma ordem e por todos os
profissionais. Nesta perspectiva, verificam-se no inicio da carreira do professor as

sequéncias de fases chamadas de “exploragao e/ou tateamento”, e estabilizagao”:

A “exploragao” consiste em fazer uma opgao provisoria, em proceder
a uma investigagao dos contornos da profisséo, experimentando um
ou mais papéis. Se esta fase for globalmente positiva passa-se a uma
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fase de “estabilizacdo”, ou de compromisso, na qual as pessoas
centram a sua atencdo no dominio das diversas caracteristicas do
trabalho, na procura de um setor de focalizagao ou de especializacao,
na aquisigdo de um caderno de encargos e de condi¢gdes de trabalho
satisfatorias e, em varios casos, na tentativa de desempenhar papéis
e responsabilidades de maior importdncia ou prestigio, ou mais
lucrativas (HUBERMAN, 2013, p. 37).

Entendemos que o coordenador pedagdgico, ainda que tenha uma vasta
experiéncia de trabalho em salas de aula, quando assume a fungdo de coordenador
pedagogico também pode ser considerado como iniciante, pois, como afirma Marcelo
Garcia (2010) “A ascenséao do professorado a diferentes papéis como, por exemplo, o
de supervisor, assessor ou formador em geral, se desenvolve normalmente fora da
aula e ndo se compatibiliza com atividades docentes” (MARCELO GARCIA, 2010, p.
18).

Dessa forma, o coordenador pedagdgico, assim como o professor, também
passa pela fase de exploracdo e estabilizacdo. Portanto, mesmo que Huberman
(2013) nao caracterize as fases do ciclo da carreira do CP, compreendemos ser
adequada a transposicio a esses profissionais.

Tendo isso como ponto de partida, participaram da pesquisa oito
coordenadoras pedagodgicas que possuiam, no momento da coleta de dados, menos
de seis anos na funcio, das quais cinco atuavam em escolas e trés em CEINFs. A
escolha de profissionais que atuavam em instituicdes distintas foi motivada pela
possibilidade de observar a especificidade do trabalho em cada segmento de ensino
e os diferentes desafios no inicio da carreira desses profissionais. O numero de CP
participantes da pesquisa representa 33% dos coordenadores do sistema municipal
de ensino.

No que se refere ao vinculo empregaticio, as coordenadoras pedagdgicas
participantes da pesquisa, com excecado de CP1, sdo nomeadas (conforme ja citado
na Secao 2), pois o ultimo concurso para coordenador pedagdgico no sistema
municipal de ensino de Paranaiba-MS aconteceu em 2006. Desta forma, as pessoas
que assumiram essa funcao a partir deste periodo foram professores readaptados ou
professores nomeados para o cargo de “professor coordenador”. Apenas a CP1 é
readaptada e esta atuando na coordenacao pedagogica. Como ja mencionado, apds
a manifestacdo do Conselho Municipal de Educacao em 2016, os professores nessa

condicao foram encaminhados para trabalhar em outras atividades escolares, tais
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como: bibliotecas, secretarias das escolas ou salas de tecnologia. A justificativa da
SEMED para que CP1 readaptada permanecesse na coordenacgédo pedagogica era
que ela desenvolvia um bom trabalho.

A Lei Complementar n° 077, de 29 de junho de 2015, tornou a fungédo do
professor coordenador, bem como dos diretores e diretores adjuntos, um cargo
comissionado. De acordo com o art. 04 da Lei complementar n° 51/2011, denomina-
se como “Cargo de Provimento em Comiss&o: cargo preenchido por ocupante
transitério, da confianca da autoridade nomeante” (PARANAIBA, 2011, p. 2).

O Quadro 8 apresenta uma caracterizagdo das participantes, em relagéo a

idade, atuacao profissional e formacao inicial e continuada.

Quadro 8 — Caracteristicas dos Coordenadores Pedagdgicos Iniciantes participantes da
pesquisa

Sujeitos | Idade | Formacgao Inicial Pds-graduacéo (/lato sensu)
CP1 41 Letras/ instituigdo | - Cursando Gestdo escolar, coordenagdo e
privada planejamento/instituicdo privada
CP2 33 Pedagogia/
instituicdo publica | T
CP3 36 Pedagogia/ - Psicopedagogia Clinica e Institucional/ Instituicao
instituicdo privada privada
Artes Visuais/ | - Atendimento Educacional Especializado/
instituicdo privada instituicdo privada
- Educacéo infantil/ instituicdo privada
CP4 34 Pedagogia/ - Educacéo infantil e ensino fundamental/ instituicao
instituicdo privada privada
Artes/ instituicdo | - Educacéo Especiall instituigéo privada
privada - Coordenagdo Pedagdgica (Cursando)/ instituigao
privada
CP5 39 Pedagogia/ - Psicopedagogia/ instituicao privada
instituicdo privada - Educacgéo infantil/ instituicdo privada
Matematica/ - Fundamentos do Ensino da Matematica/ instituicdo
instituicdo publica privada
Arte/ instituicdo | - Gestdo Escolar/ instituigio privada
privada - Inclusao Escolar/ instituicdo privada
- Educacéo Especial (cursando)/ instituicdo privada
CP6 41 Pedagogia/ - Praticas Pedagogicas em educagdo infantil e
instituicdo privada ensino fundamental/ instituicdo privada
CP7 44 Pedagogia/ - Psicopedagoga/ instituicao privada
instituicdo privada - Disturbio de Aprendizagem/ FAILC Transtorno
Espectro/ instituicao privada
- Autismo e Transtornos Globais do
Desenvolvimento/ instituicdo privada
CP8 50 Letras/  instituicdo | - Gestao Escolar/ instituicédo privada
privada

Fonte: Dados obtidos por meio das entrevistas
Organizadora: A autora
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A média de idade entre as participantes é de 39 anos. Do ponto de vista da
formacao inicial, a maioria das coordenadoras (seis) cursou Pedagogia na modalidade
presencial na propria cidade ou em municipios proximos, indicando que as
experiéncias de formagao nao foram muito diversificadas.

Dos 14 cursos de graduagao realizados pelas coordenadoras, 12 foram
realizados em instituicao privada. Trés delas (CP3, CP4 e CP5) possuem mais de
uma graduagdo, sendo uma presencial e as outras na modalidade educagédo a
distancia (EaD). Dos dezessete cursos de Pds-Graduagao realizados pelas CPs do
grupo, quinze foram por meio de EaD.

De acordo com Sommer (2010), na area académica no Brasil existem 2 grupos

de debates sobre EaD:

De um lado, ha um grupo de entusiastas apregoando a necessidade
de nossos processos educativos formais incorporarem as tecnologias
que temos a disposicéo, de atualizarmos os processos de ensinar e
aprender, de nos adequarmos aos supostos estilos cognitivos dos
membros da geragdo que nominam nativos digitais. [...] Do outro lado
estdo aqueles que defendem a impossibilidade de um estudante
aprender com qualidade em frente a um monitor de computador, uma
televisao, no isolamento de sua casa, executando tarefas quase ao
modo dos antigos estudos dirigidos, “primo pobre” da instrugéo
programada desenvolvida sob o0s auspicios do tecnicismo
educacional, enfim, divorciado de outros estudantes que almejam e
labutam na mesma dire¢gdo (SOMMER, 2010, p. 18).

Portanto, embora haja uma divergéncia de opinides no debate sobre educagao
a distancia no Brasil. A EaD possibilita acesso a diferentes areas e com flexibilidade
de tempo para estudos, assim, é compreensivel que tenha predominado essa
modalidade de ensino nas especializagdes realizadas pelas CPs, visto que todas elas
ja atuavam em salas de aula neste periodo.

Entre graduacao e pos-graduagéo, apenas CP2 cursou o ensino superior em
uma instituicdo publica. Destacamos, ainda, no que se refere a formagao, que quatro
CPs do grupo cursou ou esta cursando pés-graduacao em nivel de especializacao na
area de Gestao Escolar em instituicdes privadas na modalidade EaD. Portanto, esse
nao € um pré-requisito para acesso ao cargo.

No Quadro 9, seguem as informacgdes referentes a experiéncia docente e
gestao escolar.



Quadro 9 — Experiéncia em Docéncia e Gestdo Escolar
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Tempo . Tempo de .
- A Tempo de docéncia por o Etapa de ensino em
Sujeitos | experiéncia . experiéncia
etapa ou modalidade que atua
docente como CP
CP1 14 anos -14 a_mos/ Anos finais do 3 anos Anos finais do ensino
ensino fundamental fundamental
- 4 anos/ Educacao infantil
- 4 anos/Anos iniciais do 1ance5
CP2 13 anos ensino fundamental Educacao infantil
. meses
- 5 anos/ Anos finais do
ensino fundamental
- 2 anos/ Educacéo infantil
- 3 anos/ Anos iniciais do
CP3 5 Anos ensino fundamental 2 anos Educacao infantil
Sala de Recursos
Multifuncionais
- 4 anos educacao infantil
CP4 8 anos -4 anos Sgla d_e Recursos 2 anos Educacao infantil
Multifuncionais.
- 5 anos/ educacéo Infantil - Educacao infantil
- 3 anos/ Anos iniciais do - Anos iniciais do
CP5 8 anos ensino fundamental e 2 anos ensino fundamental
Anos finais do ensino - Anos finais do
fundamental ensino fundamental
- Educacao infantil
CP6 8 anos -8 anos /anos iniciais do 2 anos - Ano_s iniciais do
ensino fundamental ensino fundamental
- 5 anos/ Educagao infantil - Anos iniciais do
S ensino fundamental
CP7 10 anos - 5 anos/ Anos iniciais do 1 ano o
. - Anos finais do
ensino fundamental :
ensino fundamental
- Educacéo infantil
. - Anos iniciais do
CP8 25 anos - 25 gnos/Anos finais do 4 anos ensino fundamental
ensino fundamental .
- Anos finais do
ensino fundamental

Fonte: Entrevistas
Organizadora: A autora

Observamos que apenas uma coordenadora (CP3) estava em inicio da carreira

como docente quando assumiu a coordenacao pedagdgica, que é a fase denominada

por Huberman (2013) de estabilizagao ou de fase do compromisso, na qual, segundo

o autor,

As pessoas centram a sua atengdo no dominio de diversas
caracteristicas do trabalho, na procura de um setor de focalizagédo ou
de especializagdo, na aquisicdo de um caderno de encargos e de
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condicdes de trabalho satisfatérias e, em varios casos, na tentativa de
desempenhar papéis e responsabilidade de maior importancia ou
prestigio, ou mais lucrativas (HUBERMAN, 2013, p. 37).

Na fase de estabilizagdo ha uma maior segurancga do professor em relagao as
acdes de investimento no desenvolvimento de sua carreira, e por isso a busca por
maiores responsabilidades tenha motivado CP3 a assumir a coordenagao.

As demais CPs participantes possuem tempo de docéncia em sala de aula
entre 8 e 25 anos, ndo sendo consideradas, dessa forma, professoras iniciantes.
Conforme a classificagao feita por Huberman (2013), elas se encontravam na fase da
diversificagdo, que engloba dos 7 aos 25 anos de carreira, em que 0S percursos
individuais costumam divergir com maior frequéncia, uma vez que os docentes se
langam “[...] numa pequena série de experiéncias pessoais, diversificando o material
didatico, os modos de avaliagdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias do
programa, etc.” (HUBERMAN, 2013, p. 38).

O tempo de experiéncia em sala de aula pode alterar a forma como o CP se
posiciona em relacdo aos conflitos, limitagdes e desafios vivenciados pelos
professores. Fernandes (2008, p. 214) afirma que “A experiéncia permite uma
compreensao empatica e nao avaliadora ou julgadora dos professores,
diferentemente da arrogancia e da relacao de superioridade/subordinagao que, muitas
vezes, marca o especialista.” Essa empatia contribui para uma melhor relagao entre
professor e coordenador e desta forma também pode proporcionar um ambiente
propicio para o processo de formacgao.

Quanto as experiéncias anteriores na gestao escolar o grupo ficou dividido:
quatro entrevistadas (CP2, CP5, CP7 e CP8) ja haviam atuado em diregéo e vice
direcdo. No caso de CP5, a menos experiente dentro as quatro, a atuagao anterior
deu-se na coordenagao de um programa.

A carga horaria de trabalho exigida das coordenadoras pedagogicas do sistema
municipal de ensino de Paranaiba é de 30 horas/aulas semanais, assim, duas
coordenadoras entrevistadas (CP5 e CP7) também atuavam como professoras no
contraturno em escolas da rede estadual de ensino.

Conforme os dados do Quadro 9, as CPs tém, em média, 2 anos na fungao, ou
seja, estavam exercendo-a por um periodo muito curto. Quatro CPs desse grupo

acompanham o trabalho pedagogico de apenas uma etapa do ensino (CP2, CP3 e
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CP4 acompanham a educacao infantil; CP1 acompanha o ensino fundamental II),
duas CPs do grupo acompanham duas etapas de ensino (CP6 acompanha a
educacéo infantil e ensino fundamental I; CP7 acompanha o ensino fundamental | e
II) e duas CPs trés etapas de ensino (CP5 e CP8 acompanham a educagéao infantil,
ensino fundamental | e Il), o que dificulta muito o trabalho e o aprofundamento de
estudos na area.

A escola que prioriza a organizagao do trabalho do CP por etapa de ensino
permite um foco maior na especificidade do trabalho, tanto no que se refere ao
aprofundamento tedrico dos estudos, como nas resolugbes de problemas
relacionados a questdes praticas do cotidiano escolar. Muitas vezes, a quantidade de
CPs da instituicdo € pouca em relagdo ao numero de professores e alunos, assim, hao
possibilita separar por etapas de ensino e priorizar questdes pedagdgicas.

A rotatividade no acompanhamento dos CPs a diversas etapas de ensino
também se configura como outro ponto preocupante, e, apenas trés CPs (CP1, CP6
e CP7) relatam acompanhar as mesmas etapas de ensino durante o horario semanal
de trabalho na coordenacéo, a mudanca de etapa de um ano para o outro no inicio da
atuacao do CP é outro fato que dificulta a proximidade com o trabalho e amplia as
dificuldades para tateamento das atribui¢des.

Ainda que todas as CPs ja tenham tido experiéncia por varios anos como
docentes, nenhuma delas havia atuado em todas as etapas da educacdo basica
(educacéo infantil, ensino fundamental | e I1): CP6 nunca atuou na educagéo infantil e
acompanha essa etapa e o ensino fundamental |; CP7 nunca trabalhou nas séries do
ensino fundamental Il e acompanha essa etapa e ainda o ensino fundamental |; e CP8
somente lecionou a disciplina de lingua portuguesa de 6° ao 9° ano por 25 anos e
acompanha os trabalho pedagdgico da educacao infantil ao ensino fundamental |Il.

O fato dessas CPs nao terem experiéncia como docentes nas etapas em que
atuam acarreta novos desafios para o trabalho, pois muitas sao as especificidades
relacionadas aos processos de aprendizagem e as relagdes interpessoais das
diferentes faixas etarias dos alunos. E, por fim, que todas as CPs participantes da
pesquisa atuavam em escolas diferentes daquelas em que eram professoras, o que

significava ter que se apropriar também de uma cultura escolar de um novo local.
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3. 4 Organizagao dos dados

ApOs as transcri¢des das entrevistas, preparamos o processo de organizagao

e interpretagdo dos dados. Inicialmente é necessario que:

[...] o pesquisador deve se deixar “impregnar” pelos dados, o que vai
acontecendo a medida em que ele faz “leituras” da fala dos sujeitos ao
longo da entrevista, detendo-se ora numa analise mais imediata do
conteudo expresso, ora nas teias de relagbes que se evidenciam
(entre os diferentes pontos do discurso, entre ele e a abordagem, entre
diferentes concepg¢des do mesmo tema, e assim por diante) (ALVES;
SILVA, 1992, p. 66).

Assim, foram feitas cuidadosas leituras dos dados sistematizados, na tentativa
de fazer interpretagdes iniciais para proceder a organizagao e analise dos dados. Para
tanto seguimos as colocag¢des de André (1983) e suas descrigdes sobre o método de

analise de prosa. Nesta perspectiva a autora salienta que,

[...] o sentido do termo “analise de contelido” seja ampliado de forma
a poder incluir o tipo de informagao geralmente obtida através de
observacao participante, questbes abertas em entrevistas e
questionarios, analise de documento, de material audiovisual e
artistico etc. (ANDRE, 1983, p. 67).

De acordo com esse procedimento as possibilidades de analise dos dados
assumem um sentido mais amplo, sendo uma forma de investigagao do significado
dos dados qualitativos. Segundo André (1983), a analise de prosa possibilita levantar
questdes sobre determinados materiais como: “O que é que este diz? O que significa?
Quais suas mensagens? E isso inclui naturalmente mensagens intencionais e nao-
intencionais, explicitas ou implicitas, verbais ou nao verbais, alternativas ou
contraditérias” (ANDRE, 1983, p. 67). Nesse sentido, registramos além da entrevista,
observacdes e analises dos documentos.

Nesta abordagem a anadlise acontece “[...] nos diferentes estagios de
investigacado e faz parte integrante do processo de coleta de dados” (André, 1983,
p.69). Portanto, os procedimentos analiticos estdo presentes desde o inicio dos
estudos, nas tomadas de decisbes, ao escolher as questdes mais pertinentes e
observar a postura dos sujeitos frente as questdes e sobre as areas que merecem ser

mais bem exploradas.



131

Os dados foram organizados em dois topicos, a partir de aspectos recorrentes
e concorrentes. André (1983) defende que a relevancia de item é determinada de
acordo com a frequéncia em que ocorre, “[...] topicos e temas vao sendo gerados a
partir do exame dos dados e de sua contextualizagéo no estudo” (ANDRE, 1983, p.67).

A autora supracitada destaca ainda que é possivel encontrar aspectos e
caracteristicas unicas, mas também relevantes para o estudo. “A questao é encontrar
maneiras de poder detectar essas informagdes singulares, mais relevantes e poder
distingui-las de outras também singulares mais irrelevantes” (ANDRE, 1983, p.68)
para desta forma identificar os diferentes significados nas falas das coordenadoras
entrevistadas, manifestadas de forma clara nas respostas ou nas entrelinhas dos
discursos.

Na analise de prosa, a técnica de “Triangulagdo” € importante para verificar a

propriedade dos dados qualitativos. Para a autora:

Triangulagdo significa a combinac¢ao de muitas fontes de dados, varios
métodos de coleta e diferentes perspectivas de investigagéao.
Comparar e chegar a convergéncia das informacgdes fornecidas por
diferentes informantes, diferentes métodos e diferentes investigadores
€ uma forma de verificar a propriedade do esquema de classificacao
de dados” (ANDRE, 1983, p. 69).

Portanto, torna-se imprescindivel relacionar os dados obtidos na entrevista a
outros dados resultantes do levantamento de informagdes apresentadas nos
documentos locais ou ainda aos registros de observagdes realizados durante a
pesquisa para a analise dos dados.

Realizamos as discussodes e apresentacdes dos dados com base em questdes
fundamentais que constituem a atuagcdo do CP nos diferentes tipos de relagdes
presentes no ambiente escolar, assim como no desenvolvimento da formagao e do
trabalho pedagogico e ainda, no enfrentamento dos problemas do cotidiano escolar.

Neste sentido, a articulacdo entre os dados possibilitou refletir sobre os
principios e atitudes presentes na atuagao do CP em processo de formagao propria e
do outro na tentativa de compreender, considerando as atribuigdes legais previstas
nos documentos regulatorios do sistema municipal de ensino de Paranaiba, a maneira
como assumem seu papel no ambiente escolar.

Buscamos permitir que os dados empiricos desse estudo no municipio de

Paranaiba-MS permitissem compreender aspectos relativos a formagao continuada e
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ao desenvolvimento profissional de coordenadores pedagdgicos iniciantes,
contribuindo para outras analises realizadas em outros lugares do pais.

Em um exame dos dados empiricos, apontamos alguns indicadores que
apareceram com maior frequéncia na fala das coordenadoras, de forma a demonstrar
concepgodes e informagdes relevantes para subsidiar o processo de interpretagao que

se encontra agrupado em dois topicos apresentados na se¢ao a seguir.



4 APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS DADOS

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

Paulo Freire, 1997.

O processo de analise das entrevistas articulados aos documentos locais do
sistema municipal de Paranaiba envolveu a interpretacio a luz do referencial tedrico
que sustentou a pesquisa, permitindo compreender alguns aspectos relacionados a
formacao continuada das coordenadoras pedagdgicas iniciantes. De acordo com
André (1983), um constante transitar do pesquisador entre “realidade” e teoria,
possibilita, num processo continuo de inferéncia, compreender o significado dos
dados, o que implicam e para onde levam.

Nesse movimento, apresentaremos nesta secdo a discussido dos dados,
organizada em dois topicos: “O coordenador pedagdgico iniciante no cotidiano
escolar: atribuicdes, atividades e desafios” e “As perspectivas para o desenvolvimento

profissional das coordenadoras pedagdgicas iniciantes”.

4.1 O Coordenador Pedagodgico iniciante no cotidiano escolar: atribui¢cdes, atividades

e desafios

O inicio do trabalho do CP na fung&o é marcado por episodios de inseguranga
e desconhecimento frente ao novo. Esta fase de confrontagdo inicial com a
complexidade profissional € denominada Huberman (2013) de “exploragcao” ou
tateamento, um periodo em que ocorre o choque de realidade relacionado ao que o
autor chama de “sobrevivéncia”. Este periodo vincula-se ao “[...] tatear constante, a
preocupagao consigo proprio (“Estou a me aguentar?”), a distancia entre os ideais e
as realidades quotidianas das salas de aula, a fragmentagdo do trabalho “[...]
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(HUBERMAN, 2013, p. 39). Outro aspecto apresentado por Huberman (2013), que
consideramos parte do trabalho do CP iniciante, € a “descoberta” e o “entusiasmo
inicial”, uma exaltacéo por estar na fungao.

Neste sentido, buscando refletir sobre o inicio na fung¢ao, esse topico engloba
alguns temas relativos a atuagao profissional da coordenagao pedagdgica: a entrada
na funcdo; o conhecimento das atribui¢gdes propostas ao CP pelo sistema municipal
de ensino de Paranaiba; as atividades desenvolvidas pelos CPs no cotidiano escolar
e os desafios para a atuacao do CP.

A entrada na fungdo de coordenagao pedagodgica, marcada por novas
experiéncias, pela “exploracao” ou tateamento, por dificuldades vividas e novas
aprendizagens, deu-se de forma distinta para as coordenadoras entrevistadas, o que
envolveu desde o momento que antecedeu a designacao. Seis das CPs participantes
da pesquisa receberam um convite feito pela gestao atual da Prefeitura Municipal para
atuar na coordenagao pedagdgica, logo no inicio do mandato. A lei complementar n°
77 (PARANAIBA, 2015) possibilita & gestdo municipal escolher sua equipe por meio
de “cargo de provimento em comissédo”. CPs 2, 3, 5 e 6 afirmam que essa escolha
para atuarem na fungao pode ter sido motivada pela experiéncia profissional docente.

Ja a CP1 era professora readaptada na escola e foi designada para a fungao.
Apenas a CP4 procurou a gestao externando o interesse em atuar na funcao: “[...] eu
quis ampliar os meus horizontes, ampliar minha experiéncia”. Portanto, apenas para
esta CP a funcao foi almejada e decorrente de uma busca pessoal, ao contrario das
demais entrevistadas que declararam nao ter pensado anteriormente em atuar na
funcao.

O desejo de estar na fungao pode interferir no significado atribuido a atividade

realizada pelo CP. De acordo com Pereira (2017):

Quanto maior a consciéncia acerca dos motivos que o conduziram a
escolha da coordenacéo e da importancia de seu papel na dindmica
da escola, maior a possibilidade de que ele préprio regule a sua
atividade, ja que tudo isso pode incidir sobre o seu desenvolvimento
profissional. E o processo de tomada de consciéncia pode ser
fortalecido entre os pares, no coletivo [...] (PEREIRA, 2017, p.173).

A atuacdo na coordenacao pedagdgica pode ser mais viavel quando decorre
de uma escolha pessoal e consciente, visto que € uma funcdo complexa e de

fundamental importancia no contexto escolar. Assim, o candidato deve ter clareza das
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atribuicées e motivagao para realiza-la nos principios éticos.

A forma de acesso a um cargo pode ocorrer de maneiras distintas e, segundo
Dourado (2001, p. 85) “nao pode definir o tipo de gestdo, mas certamente, interfere
no curso desta”. O autor afirma que a modalidade de livre indicagcao pelos poderes
publicos para provimento da gestdo da escola publica permite a transformacao da

escola no que pode ser denominado como:

[...] “curral eleitoral”’, por distinguir-se pela politica do favoritismo e
marginalizagdo das oposicbes, em que o papel do diretor, ao
prescindir do respaldo da “comunidade escolar’, caracterizava-se
como instrumentalizador de praticas autoritarias, evidenciando forte
ingeréncia do Estado na gestédo escolar (DOURADO, 2001, p.83).

Ainda, que o autor se refira diretamente as indicagcdes de diretor escolar,
também pode se tornar um meio para acordos politicos, vinculando as nomeagdes em
troca de apoio eleitoral para os casos dos coordenadores pedagdgicos. Ja o acesso
ao cargo por meio de elei¢cdo entre os pares, além de ser uma forma mais democratica
para a escolha, de acordo com Fernandes (2004), delega mais responsabilidade aos
professores e maior legitimidade ao trabalho do CP, o que poderia facilitar a relagao
inicial com a escola.

O momento inicial no cargo designado foi marcado por sentimentos diversos
por parte dos coordenadores, especialmente por frustragao, inseguranga e impoténcia
ao se deparar com a realidade do trabalho no cotidiano escolar. Apesar das
reconhecidas dificuldades, também houve reconhecimento por parte das CPs de
algumas mudancas positivas em relagao ao principio do trabalho, indicando gradativa

seguranca para desenvolver as atribuicées, como demonstram os excertos abaixo:

Hoje eu considero bom, no comego apanhei muito, hoje eu consigo
alcancar meus objetivos, tudo que eu planejo durante a semana na
sexta-feira eu vejo que eu consegui realizar tudo e com sucesso (CP2).

Eu avalio como bom, s6 que ainda vejo que a gente tem que buscar
mais, tem que crescer, me sinto ja ndo mais engatinhando ja sinto me
sinto andando, mas conhecimento nunca é muito [...] (CP4).

Considerando que para o trabalho inicial na coordenagao pedagdgica nao ha,
normalmente, uma preparacao prévia e que o trabalho anterior como docente é que

podera ser tomado como referéncia, buscamos identificar os aspectos relativos a
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formacao inicial das CPs, tentando compreender se neste momento houve algum tipo
de aproximacgao com os conteudos relativos a organizagao pedagogica da escola.

E importante dizer que ndo concebemos a formacao inicial como algo estanque,
mas como parte integrante do processo de desenvolvimento profissional docente,
considerando este como parte das atividades que desenvolvemos ao longo de nossa
aprendizagem, de forma continua, multipla e complexa. Mas, apesar disso, nao
podemos deixar de voltar o olhar a maneira como se deu a formacao inicial.

Como ja citado na trajetéria metodologica, das oito CPs participantes da
pesquisa seis fizeram o curso de Pedagogia e duas fizeram o curso de Letras?® como
primeira licenciatura. Quando indagadas sobre contribuigdes da formacéo inicial para
o exercicio da funcao, seis CPs relataram “muito pouco” ou “nenhuma contribui¢éo”

como observamos nos trechos a seguir:

Mas diretamente sobre o coordenador muito pouco, Ssobre o
coordenador quase nada praticamente porque Letras a gente néo
estuda isso (CP1).

Né&o, na faculdade eu aprendi como eu iria dar aula, [...] entdo na grade
estava escrito assim: "séries iniciais: coordenagdo e Ssupervisao
escolar” e dai eu escolhi, mais por esse tema porque eu pensei que
eu poderia ndo atuar na sala de aula e ser diretora ou coordenadora,
mas isso o curso ndo me ofereceu, essa base eu ngo tive nem na
pedagogia e nem no curso de Artes (CP3)

“Né&o. [...] Estudamos varios autores, mas eu néo tive experiéncia com
a pratica, até mesmo porque quando a gente vai estagiar a gente
estagia enquanto professora. Néo tive estagio em gestéo.” (CP4)

Na minha formagdo néo. A gente teve dica assim sobre o contato com
aluno e professor, mas nao sobre a fungcdo mesmo, especifico sobre
coordenagéo eu ndo me lembro (CP5).

Observamos, de acordo com os relatos desse grupo de CPs que as
licenciaturas cursadas por eles n&o contribuiram, diretamente, para o conhecimento
necessario para esse profissional atuar na coordenagdo pedagodgica, situacao
recorrente na formagao docente que, de maneira geral, centra-se nos aspectos mais

especificos da gestdo da sala de aula e do ensino de conteudos, nem sempre fazendo

29 Destacamos, conforme ja citado nesse estudo, que de acordo com o artigo 64 da LDB (BRASIL,
1996) e o art. 25 da lei 51 (PARANAIBA, 2011) para assumir essa fungéo os profissionais devem ter
cursado Pedagogia. A lei 51 (PARANAIBA, 2011), exige ainda no minimo trés anos de exercicio na
docéncia e pés em gestdo para o cargo de CP.
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relagcbes com a gestédo da escola e/ou do sistema.

Mesmo considerando o curso de Pedagogia, reconhecemos que ha limitagdes
na formacéo inicial. Conforme afirma Herculano (2016) é necessario “[...] a retomada
do curriculo desenvolvido na formacdo inicial de coordenadores pedagdgicos,
possibilitando avaliar e redirecionar o percurso académico, na busca com afinidades
entre os contextos formativos e a atuagao profissional do CP” (HERCULANO, 2016,
p. 87).

Pinto (2011) afirma que as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de
Pedagogia cometem o equivoco de reduzir o campo da Pedagogia e o trabalho dos
pedagogos a docéncia na educacgao infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental.

Para o autor as equipes diretivas da escola®°:

[...] devem ocupar devem ser ocupados por profundos conhecedores
dos temas relacionados a area da pedagogia escolar: organizagao
sistémica das escolas; teorias de curriculo; politicas publicas na area
de educacéio escolar; avaliagdo do processo de ensino aprendizagem;
as teorias de aprendizagem; as diferentes metodologias e técnicas de
ensino; projeto politico-pedagdgico; planejamento de ensino e de
aulas; avaliacdo institucional... E para dar embasamento a todos esses
temas, o pedagogo deve ter solido repertorio no campo das ciéncias
da educacado (Histéria, Sociologia, Filosofia e Psicologia da
Educacgao), nas quais sua formagéo deve se assentar (PINTO, 2011,
p. 20).

Nesse sentido, o Coordenador Pedagdgico deve ter uma formagao que
aprofunde todos os campos da educagao escolar, com conhecimentos que vao além
das salas de aula, no entanto, “[...] a formacgao inicial do coordenador pedagdgico
ainda esta pautada por indefinicbes que generalizam os aspectos pedagodgicos da
escola atribuidos ao coordenador” (DOMINGUES, 2014, p.28).

Apesar dos apontamentos sobre a formacéo inicial, uma entrevistada afirmou
que a Pedagogia “[...] da um pezinho inicial, né? [...] Muito pouco, mas teve sim” (CP2),

enquanto uma segunda CP (7) afirmou que as disciplinas das habilitagdes?', no caso

30 Constituidas, de acordo com Pinto (2011) por coordenadores pedagdgicos, diretores e vice-diretores,
ou seja, profissionais do ensino atuantes fora da sala de aula.

31 Forma de organizagéo do curso que perdurou até a publicagdo da Resolugdo CNE/CP N° 1, DE 15
DE Maio DE 2006.
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a supervisao escolar, contribuiram para sua atuagao na coordenacéo.

Ainda que CP2 pontue que na sua formacéo inicial comegou a discussao sobre
a Coordenacéo Pedagdgica, quando questionada sobre os conhecimentos adquiridos
que contribuiram para a sua atuacao, ressalta que a marcou: “Muitos relatos na época
de professores que atuavam na coordenacao e a noite davam aula na faculdade, eram
relatos trocando experiéncias que eles passavam” (CP2). Ressalta-se no

apontamento o saber baseado na experiéncia.

A CP7 afirmou que o curso de Pedagogia no qual estudou habilitava para
supervisao escolar, no entanto, em relagdo aos conhecimentos relevantes adquiridos
nesse curso ressaltou “a questdo de planejamento e da rotina do professor’. Os
conteudos da formacgao, nesse caso, tiveram como foco mais a atuacao do professor

€ nao propriamente do CP.

E importante que o CP tenha o conhecimento do que se refere ao trabalho do
professor, até porque devera se ocupar do acompanhamento das atividades
pedagogicas, no entanto, € necessario também um investimento especificamente ao
trabalho do CP para realizar, de forma mais adequada, o seu planejamento e a sua

rotina de trabalho cotidiano em funcao da organizagao pedagdgica da escola.

Considerando que a formacgao inicial, mesmo com reconhecidas falhas e
lacunas, é fundamental, mas que sozinha ndo da conta da amplitude do trabalho a ser
desenvolvido nas escolas, faz-se necessaria a formagao continuada para o exercicio
da coordenagido pedagdgica. Contudo, ndo com o objetivo de complementar a
licenciatura ou até mesmo de substitui-la, mas como possibilidade de colocar em
discussdo uma pratica profissional que é complexa e de aprendizagem continua,
como ressaltam Névoa (2002), Marcelo Garcia (2009) e Day (2001). Tal aspecto sera

discutido especificamente no segundo topico da analise de dados.

Em relagdo a atuacdo das CPs, interessou-nos conhecer as atividades
realizadas no cotidiano escolar. As respostas, bem diversas, foram sintetizadas no

Grafico 5, a sequir.
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Grafico 5 — Atividades desenvolvidas pelos CPs do sistema municipal de ensino de
Paranaiba-MS

Organizar o hordrio para o Hino(semanalmente)
Acompanhar a elaboragdo de provas e avaliagGes
Acompanhar a rotina das criangas
Imprimir atividades para professores
Ajudar no banho dos bebés
Acompanhar alunos ao hospital quando necessario
Agendar médicos
Fazer inscrigdes em Olimpiadas
Acompanhar o trabalho do professor
Organizar atividade pedagogica ou hora atividade coletiva
Atender os pais na escola e/ou CEINFs
Orientar o trabalho das monitoras de patio
Acalmar criangas chorando
Acompanhar o lanche dos alunos

Acompanhar notas e/ou problemas de aprendizagem...
Cuidar da indiciplina dos alunos

Ligar para as familias(quando a crianga passa mal ou...
Acompanhar entrada e saida dos alunos

Realizar sondagens (relacionadas a aprendizagem e...
Atender solicitagdes e conversar com professores
Acompanhar professores na hora-atividade individual
Orientar planejamento dos professores

Visitas em salas de aula

Acompanhar o intervalo
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Fonte: Entrevistas

Os dados apresentados apontam para uma dispersao de atividades e possivel
sobrecarga de trabalho. A partir dos relatos dos CPs, observamos que um numero
significativo de atividades desenvolvidas ndo se relaciona diretamente com as
atribuicbes designadas na legislagéo, entre as quais: organizar horario para cantar o
Hino Nacional, imprimir atividades para professores, acalmar criangcas chorando e
ajudar no banho dos bebés (no caso dos Ceinfs), acompanhar o lanche dos alunos,
acompanhar o intervalo, acompanhar a entrada e saida dos alunos na escola,
acompanhar alunos ao hospital quando necessario, agendar horario em médicos, ligar

para as familias quando as criangas passam mal ou esquecem algum material e
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intervir em questdes relacionadas a indisciplina. Nao ha unanimidade em relagao as
atividades desenvolvidas e nenhuma delas foi apontada como parte da fungao pelos
CPs, o que demonstra que nao esta claro aos CP iniciantes qual deve ser o principal
foco do seu trabalho. Estas atividades desenvolvidas, por ordem de ocorréncia nas

entrevistas, estio indicadas no Grafico 6:

Grafico 6 — Atividades desenvolvidas pelos CP nao relacionadas a fungao
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Fonte: Entrevistas
Organizadora: a autora

Essas sao atividades que nao fazem parte diretamente das atribuigcdes do CP,
quando confrontadas com o regimento escolar e com a lei n° 51 de 09 de dezembro
de 2011. No entanto, ocupam muito tempo de trabalho destes profissionais, tempo
este que poderia voltar-se ao desenvolvimento de atividades relacionadas diretamente
as questdes pedagdgicas, com destaque para a formagéo do professor e do proprio
coordenador pedagdgico.

Em relagdo a estas atividades, destacamos o acompanhamento dos CPs ao
intervalo das criangas, que foi um dos itens citados por cinco das oito coordenadoras
entrevistadas. Na verdade, essa atribuicdo geralmente € desenvolvida ou poderia ser
feita pelo inspetor escolar. De outro modo, se o CP quiser interagir com o aluno ou

desenvolver alguma atividade com finalidade pedagdgica o intervalo pode fazer parte
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das agdes do CP. Importante destacar que uma atividade pode ser realizada
pontualmente e em situagdes emergenciais, mas torna-se problematica quando é
assumida como parte constituinte das tarefas que o CP vem a desempenhar.

No trabalho cotidiano, também ¢é importante a todo CP (e ndo s6 ao CP
iniciante) nao perder de vista o planejamento e os objetivos da fungcédo, de modo a nao
cair numa pratica imediatista e voltada as urgéncias. De acordo com Placco (2003, p.
47), o trabalho do CP “é marcado por experiéncias e eventos que o levam, com
frequéncia, a uma atuacdo desordenada, ansiosa, imediatista e reacional, as vezes
até frenética.

Nesse sentido, a referida autora reconhece que os coordenadores se dedicam
muito as atividades de rotina e urgéncia e, recorrendo a contribuicdo de Matus (1991),
caracteriza-as de “rotina” como aquelas relacionadas a manutengao do funcionamento
da escola, enquanto as de “urgéncia” voltam-se ao atendimento de imprevistos que
exigem atencao imediata.

Porém, mais dois grupos de atividades sao apresentadas por Placco (2003): as
de “importancia”, consideradas prioritarias a serem realizadas com a finalidade de
avancgar o processo de ensino-aprendizagem e formacgao da escola, previstas nos
Projetos Politicos Pedagdgicos; e a ‘pausa” que é representada por atividades que
atendem as necessidades do CP como descanso, férias, atividades culturais, entre
outras descomprometidas com resultados imediatos.

Placco (2003) sugere que o CP, ao organizar seu trabalho, disponibiliza 10%
do seu tempo para as atividades de “importancia”, 30% para as atividades de rotina,
30% destinada as atividades de “urgéncia” e 30% para as atividades de “pausa’.

Neste sentido, é importante que:

[...] comprometa os educadores da escola- professores e funcionarios-
nos processos de analise e diagnostico da realidade escolar, assim
como no planejamento e na proposicao de projetos para atender as
necessidades diagnosticadas e aos objetivos da escola, de modo que
o projeto politico-pedagdgico proponha acdes de IMPORTANCIA em
torno das quais todos se empenhem, ndo permitindo resisténcias e
adiamentos, em fungao de agdes rotineiras e emergenciais (PLACCO,
2003, p. 52).

Ainda sobre a natureza das atividades realizadas pelos coordenadores, vale a
afirmacdo de que “a coordenacao € realmente pedagdgica quando ha uma

intervencao intencional nas propostas de ensino e nas situacdes que favorecem as
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aprendizagens dos alunos” (BONAFE; ALMEIDA e SILVA, 2018, p. 36). Desta forma,
ainda que as agbes nao sejam diretamente relacionadas aos professores ou a
questdes pedagdgicas, mas tenha uma intencionalidade que contribua com os
processos de aprendizagem podem ser utilizadas para fins pedagogicos.

Nesse sentido, podemos questionar: qual é a intencionalidade de o CP ficar no
portdo? Criar vinculo com a familia? Fazer uma escuta ativa para compreender as
demandas dos responsaveis pelas criancas? Se a resposta for sim, pode ser uma
agao pedagogica, mas, que mesmo assim nao pode ser pratica rotineira que venha a
ocupar o espago das atividades denominadas como “importantes”.

Entretanto, dentre as atividades citadas pelas CPs ha muitas que de fato se
relacionam com as atividades pedagogicas que se destinam a fungdo, como

observamos no Grafico 7:

Grafico 7 — Atividades desenvolvidas pelos CP relacionadas a fungao
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Claramente esses CPs em exercicio ndo compreenderam o significado da
formacgao centrada na escola e a prépria organizagéo da hora atividade coletiva, que
€ constitutiva da natureza da formacgéo centrada na escola, o que foi pouco citada
pelos CPs.

Das atividades relacionadas ao apoio pedagogico, destacamos o
acompanhamento ao professor na hora-atividade individual, a orientagdo ao
planejamento dos professores, o atendimento aos professores e as visitas em salas
de aula, todas articuladas as agdes previstas na Lei n° 51 (PARANAIBA, 2011) e no
regimento escolar (PARANAIBA, 2015).

Obviamente que a essas atividades ha desafios relacionados. De acordo com
Giovani e Tamassia (2015), ndo esta claro para os professores os beneficios das
visitas ou observagdes de aulas realizadas pelos CPs em seu processo formativo.
“Fica evidente também nos comentarios dos professores, que demonstram “medo” de
abrir a sua sala, temendo ser vigiados ou sofrer pressdes decorrentes dessas
observagoes [...]" (GIOVANI; TAMASSIA, 2015, p. 149), neste sentido, essa atividade
é entendida como uma estratégia de controle do trabalho dos professores, exigindo

cuidado e dialogo para ser realizada com éxito. Segundo as autoras:

[...] essa metodologia pode contribuir para o processo de formagao
continuada na escola, possibilitando que o formador/gestor tenha um
olhar individualizado para cada professor, podendo atendé-lo em sua
necessidade formativa e, consequentemente, ampliando a qualidade
do seu trabalho com o aluno [...] (GIOVANI; TAMASSIA, 2015, p. 160).

As observacgdes realizadas pelos CPs em sala de aula podem favorecer
orientagdes especificas aos profissionais, contribuindo para o processo de formacao
docente. No entanto, € necessario que o professor tenha uma relacéo de confiancga,
parceria e respeito com o CP, e assim, a partir das reflexdes conjuntas sobre a pratica
pedagogica possibilite 0 avango no processo de desenvolvimento profissional.

Ainda sobre as atividades desenvolvidas instituicbes municipais nas quais
atuam as entrevistadas, destacamos alguns exemplos significativos que indicam
preocupacgao dos CPs com a maneira como abordam e estabelecem as relagdes com

os docentes:
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Acompanhar o professor no desenvolvimento das atividades e
planejamento, acompanhar o desenvolvimento pedagdgico do aluno,
[...] nos posicionando como suporte e ndo como fiscais (CP1).

Eu acredito que o coordenador pedagdégico tem que ter um papel de
mediador do conhecimento da intencionalidade de toda a rede. [...] Eu
recebo essa formagéo e eu passo pros professores pra passar pros
alunos, entdo eu sou uma mediadora do que se passa entre a rede a
escola e o professor (CP3).

Orientar as acgdes do professor esta diretamente relacionado com o
CP, as atividades as propostas de ensino-aprendizagem que esta
diretamente relacionado ao professor para o aluno [...] (CP8).

De modo geral, as CPs destacam, mesmo que genericamente, sem dar
detalhamentos sobre como o realizam, o apoio pedagogico aos professores como
caracteristica e finalidade da atuagdo da coordenacédo pedagdgica para o sistema
municipal de ensino de Paranaiba-MS, em consonancia com as atribui¢cées dispostas
na Lei complementar n® 51/2011 e no regimento escolar das escolas e ainda conforme
a indicacédo CME n° 001/2016.

Por outro lado, a responsabilidade pela formacéo continuada em servico dos
professores, uma importante atividade vinculada a coordenagao pedagdgica, foi citada
brevemente apenas por CP4 e CP5: “E multipla a funcdo do coordenador. Acredito
que entre as principais seja a ideia de formar o professor” (CP4) e “A formagéao
também é muito importante” (CP5).

Esta atribuicdo, de acordo com o CME, deveria ser a principal destinada ao CP.
Porém, com tantas tarefas sendo realizadas pelas coordenadoras no cotidiano
escolar, ha um enorme risco de se deixar a formagao continuada para um segundo
plano, dando conta das atividades mais imediatas.

A propria referéncia genérica em relagéo a algumas caracteristicas da fungao
€ um indicativo de que a iniciacdo ao trabalho de coordenagao pedagdgica exige
ampla discussado sobre a identidade da fungado, assim como as atribuicbes a ela
reservadas.

Quando comparamos as varias atividades que os CPs relataram desenvolver
no ambiente escolar com as caracteristicas e finalidades que eles acreditam que o
sistema municipal de ensino deles espera, observamos que eles desenvolvem muito
mais agdes do que € deles esperado do ponto de vista legal.

Os relatos demonstraram que o coordenador reconhece que muitas das
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atividades que desenvolve nao fazem parte de seu rol de atribuigdes, mas continuam
a executa-las, justificando-as frente ao compromisso com a escola e o proéprio

trabalho:

[...] ligar pra familia pra falar que o aluno esta com dor de cabega, com
dor de barriga e como diz, isso tira o tempo que deveria ser de outra
fungéo (CP1)

[...] entdo vocé perde tempo que vocé poderia estar fazendo alguma
coisa ali do seu trabalho e esta olhando o aluno no patio, por que tem
pouco funcionario. Eu até acho pouco, mas nao é fungdo do
coordenador. Isso ai eu acho muito dificil e a gente também ficar
ligando pro pai porque o aluno esqueceu um caderno, ter que ficar
parando o que vocé esta fazendo e ficar ligando. Isso eu acho também
muito dificil, muito complicado (CP5).

Um momento vivenciado merece ser relatado. Durante uma das entrevistas,
uma cuidadora de um CEINF trouxe uma crianga de 4 anos com febre e a CP ficou
por um bom tempo ninando-a em seu colo enquanto ligava para a familia e aguardava
que alguém fosse busca-la, o que durou uns quarenta minutos. Essa instituicdo
localizada em um bairro afastado € uma extensao, e desta forma nao possui diretora
ou secretaria, assim é a CP que desenvolve todas as fungdes relativas a esses
profissionais, sem sequer ter uma sala especifica para desenvolver seu trabalho,
ocupando apenas uma mesa na recepcao do CEINF. Apenas um funcionario para
desenvolver varias fungdes e, além disso, falta um espago adequado para o trabalho,
0 que se configura como mais um entrave que envolve as condigdes de trabalho
oferecido pela gestdo municipal.

Além da diversidade de atividades rotineiras e emergenciais realizadas, as
condicgdes fisicas das escolas em que trabalham os CPs também é fator interveniente
no desenvolvimento das agdes. A CP2 relata que o local em que trabalha nao possui
uma sala especifica para a coordenacéao; ela apenas possui uma mesa no hall de
entrada da instituicdo; as outras CPs participantes da pesquisa dividem salas com
outras colegas, como ja citado anteriormente nesse texto.

A questdo da auséncia de um espaco fisico especifico nos remete a pensar
sobre as dificuldades para fazer os atendimentos aos professores nas horas
atividades individuais; para conversar reservadamente com pais, alunos ou com
docentes ou até mesmo para o CP estudar individualmente um texto e se preparar os

momentos de formacao dos professores.
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De maneira geral, e isso também apareceu nos relatos, as instituigdes
escolares ndo possuem todas as condi¢gdes necessarias para que o trabalho de
coordenacao seja feito de forma tranquila. Ao ndo ter, por exemplo, um espago
reservado para uso das CPs para atendimento individualizado ou estudo, transfere-se
as agdes para os espagos disponiveis. A propria sala da coordenagao pedagogica,
quando existente, estd sempre movimentada com a presenca de professores e/ou
outros coordenadores, com a presencga de alunos solicitando algum material ou algum
tipo de auxilio ou ainda com a presenca de pais solicitando informacdes sobre os
filhos.

As limitagbes impostas pelas condi¢des de trabalho também interferem na
realizagao das atividades. O espaco de formacao continuada destinado ao coletivo de
professores sO é possivel de acontecer no periodo noturno, ja que séo utilizadas as
préprias salas de aulas das criangas para a formacgao dos professores.

No caso dos CEINFs que atendem apenas criangas de zero a cinco anos, as
carteiras e cadeiras sdo pequenas, de acordo com a estatura dos alunos, mas sao
nesses mesmos mobiliarios que os professores participam da hora atividade
coletiva3?, no periodo noturno, depois de um dia de exercicio da docéncia.

As entrevistadas relataram que as agbes de formacgéo continuada oferecidas
pela Secretaria Municipal de Educacgao tanto para os professores como para as CPs
acontecem regularmente durante as horas-atividades coletivas no periodo noturno (2
horas aulas de 50 minutos a cada quinzena), em alguns sabados letivos destinados a
Atividade Pedagédgica (atividades de formacdo com os professores) e
esporadicamente durante a semana de Jornada Pedagdgica que ocorre no inicio do
ano letivo. Nestes momentos, as CPs s&o tanto responsaveis pela formacao dos
docentes, como sujeitos da formagao oferecida pela rede.

E importante registrarmos que ndo sdo desenvolvidas agbes especificas de
formacao para os coordenadores pedagodgicos iniciantes, aspecto que ainda sera
abordado neste texto.

A questao do horario exaustivo de trabalho é um fator que demonstra o quanto

as condi¢des de trabalho docente interferem na organizagdo pedagdgica da escola.

32 Segundo as CP entrevistadas, esses momentos acontecem no periodo noturno quinzenalmente.
Outro momento de estudos organizado pelos CPs acontece em alguns sabados letivos agendados no
calendario escolar para atividade pedagdgica.



147

Em condi¢des ideais, os professores com os quais os CPs atuam teriam jornadas
menos extensas de trabalho e encontrariam, nas horas dedicadas a escola, a
possibilidade de desenvolvimento profissional.

No que se refere ao excesso de trabalho Contreras (2002) cita Apple e Jungck
(1990):

A intensificagdo faz com que as pessoas ‘tomem atalhos’,
economizem esfor¢cos, de maneira que apenas terminam o que é
‘essencial’ para a tarefa imediata que tém nas méos; forga-as cada vez
mais a apoiarem-se nos ‘especialistas’, a esperar que eles digam o
que fazer, e assim as pessoas comecam a desconfiar da experiéncia
e aptidées que desenvolvem com o passar dos anos. No processo, a
qualidade é sacrificada em prol da quantidade. O ‘trabalho feito’ se
transforma no substituto do ‘trabalho bem-feito’ (APPLE; JUNGCK,
1990 apud CONTRERAS, 2002, p. 37-38).

Sobre as condi¢cbes de trabalho que interferem na atuagdo da coordenagao

pedagdgica, Cunha (2006) alega:

Reclamam da falta de tempo para planejar e conduzir os encontros,
de interrupcdes no trabalho que desviam a sua atencéo para outros
problemas, das emergéncias que “atropelam” e consomem tempo
para a resolucdo, além de multiplas funcbes a desempenhar na
escola. [...] O horario dos encontros nem sempre sao adequados para
a maioria dos professores, que estao cansados no final da tarde depois
de uma jornada de trabalho em periodo integral. Muitos deles cursam
faculdades a noite ou tem vida familiar que também exige muita
atencao. A disponibilidade para as reunides e HTPC é sempre limitada
por esses fatores: sobrecarga, cansago, horario e vida pessoal
(CUNHA, 2006, p. 207-208).

A intensificagdo e a sobrecarga de trabalho contribuem para a perda da
qualidade do trabalho intelectual, seja do professor ou do CP. O tempo escasso € a
amplitude de tarefas cotidianas acabam por favorecer a rotinizacido do trabalho,
dificultando a reflexao e avaliacao sobre ele.

Considerando as condigdes fisicas das instituicdes escolares, as condi¢cdes de
trabalho dos profissionais ou ainda, as muitas atribuicdes desenvolvidas pelos CPs,
diversos sao as dificuldades vivenciadas na coordenacdo. Especificamente sobre este
aspecto, apareceu a dificuldade para desenvolver as atribuicbes pedagdgicas, como

exemplificam os relatos abaixo:
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A maior dificuldade que a gente tem é questado de tempo mesmo,
porque sdo varios envolvimentos extras que nao fazem parte do
trabalho da coordenacdo, mas que a gente acaba se envolvendo
(CP1).

A rotina é muito corrida e a gente tem que dar conta das coisas
rotineiras e dar conta do nosso trabalho também, porque se a gente
nao pedalar o trabalho vai ficando pra tras, as urgéncias sempre nos
ocupam muito tempo (CP4).

As CP4, CP6 e CP8 relatam também relagdes interpessoais no que se refere a

coordenacgao pedagdgica e os professores, como observamos a seguir:

As vezes, resisténcia também a gente enfrenta de professores que ja
estdo ha muitos anos na fungdo, que ndo adianta a gente quer sugerir
ele ndo quer aceitar a sugestao (CP4).

Relacionamento com o professor, eu tive bastante dificuldade no
inicio, muita, eles ndo me aceitavam de jeito nenhum. [...] eu tive que
ter confianca em mim, porque eles ndo tinham, eu era intrusa aqui, na
cara de todo mundo estava claro, eu era intrusa aqui na escola (CP6).

A minha dificuldade foi assim basicamente enturmar com o0s
professores, sempre tem aquele professor que a gente ndo consegue
ajudar, ndo consegue aproximar, ndo consegue dialogar, sempre tem
uns professores que demonstram resisténcia, ficam na dele (CP8).

As CPs participantes deste estudo tiveram a iniciagao na fungao em escolas
diferentes das que exerceram a docéncia. Assim, além das questdes referentes ao
CP iniciante no que se refere a conquista pelo espaco profissional e a legitimagao do
trabalho, ha o fato de virem de outra instituicdo, o que pode ser um complicador. Ao
chegar em uma nova escola, o CP precisa também se preocupar com seu proprio
acolhimento e em acolhido e fazer parte da equipe; além de ter que se apropriar das
normas estabelecidas (e nem sempre institucionalizadas) daquele novo espaco de
trabalho.

Outro fato citado por Pereira (2010), referente a resisténcia do professor ao
coordenador pedagdgico, é o fato de que este, frequentemente, é visto como um
representante de um projeto politico ou de poder, o que pode ser agravado em
situacbes nas quais ha a indicagdo e nomeacdo sem a participacao da escola.
Fernandes (2004, p. 87) afirma que “é preciso muita habilidade do coordenador para

estabelecer vinculos com os professores, ganhar a confianga do grupo e propor
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mudancgas”, sendo este um processo lento e complexo. Domingues (2014) faz

afirmacgdes na mesma direcao:

O coordenador que chega a escola assume a dificil tarefa de
conquistar seu espaco junto ao coletivo, o que implica passar por
experiéncias de correlacdes de forcas (em relacdo a diregdo, ao
sistema, aos professores etc.), e que poderéo interferir na construgao
de sua identidade profissional, na elaboragdo e no desenvolvimento
coletivo do projeto formativo da escola (DOMINGUES, 2014, p. 122).

O coordenador pedagdgico iniciante na fungdo vivencia um periodo de
conquista pelo seu espaco e das pessoas envolvidas em seu trabalho para conseguir
melhor atuagéo e legitimidade, ao mesmo tempo em que deve se ocupar de seu
proprio processo formativo.

Para lidar com a resisténcia dos professores, de acordo com os relatos, os CPs
afirmam usar algumas estratégias, mas demonstraram ser flexiveis e sensiveis ao

tempo necessario para a construgcao de lagos:

E com jeitinho mesmo, sendo flexivel, mas mostrando menos
cobrancga e mais apoio (CP4).

[...] eu acho que eles passaram a me conhecer mais, eles viram que
eu ndo estava aqui pra s6 cobrar e sim pra auxilia-los, porque eles
viram, por exemplo, eu sempre chego dou sugestées se eles falarem
que ndo, entdo conversamos mais, acho que foi o dialogo e eles me
conheceram. Uma conquista. (CP6).

Cada um é cada um, pra vocé conseguir ter um bom relacionamento,
de profissional para profissional, eu sinto que tenho que ser humilde,
eu vou ser humilde com aquele professor, com aquele profissional, pra
que eu possa ir passando, transmitindo alguma coisa que vai
valorizando o que ele quer, eu sinto eu posso conquistar as pessoa
pela humildade (CP8).

Eu acho que é trazendo esse professor pra mim, gerar uma confiancga,
para que ele possa confiar no meu trabalho, saber que eu estou ali pra
defender ele mesmo que ele esteja errado, mas eu ndo vou abandonar
ele na frente de um pai e nem de um aluno, mas eu tenho que gerar
essa confianca (CP7).

Nao sdo acdes imediatas que surtem resultados, mas aquelas que, associadas
ao trabalho coletivo, exigem o tempo necessario para a formacao de vinculos. Placco

(2003) ressalta que:
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Nao podemos perder de vista que lidar com o planejamento, com o
desenvolvimento profissional e a formacdo do educador, com as
relagdes sociais e interpessoais existentes na escola é lidar com a
complexidade do humano, com a formag¢do do educador, com a
formagédo de um ser humano que pode ser sujeito de transformagao
de si e da realidade, realizando, ele mesmo, essa formagao, como
resultado de sua intencionalidade (PLACCO, 2003, p. 59).

Assim, é importante que o CP tenha clareza de seus objetivos na instituicao
escolar e, com sensibilidade para as especificidades e necessidades dos sujeitos da
equipe, planeje o trabalho, tendo como referéncia o projeto maior da escola.

Mas, ndao € apenas nas relacbes com os professores que sao encontrados
obstaculos, uma vez que estes também se manifestam nas relagdes com a gestéo

escolar:

[...] a gente chega com um gas pra trabalhar, tem toda a dificuldade e
quando eu consegui superar a dificuldade ai eu fui barrada pela
diregéo justamente porque eu estava sobressaindo (CP2).

A relagdo com a gestao também é uma relagdo assim meio conturbada
porque vim de fora ndo me conheciam e isso hdo gera confianga, eu
vejo pelo olhar da diregdo, mas eu tento o tempo todo provar que eu
estou ali pra trabalhar que ndo quero atrapalhar e sim pra ajudar, mas
as vezes é dificil [...] (CP7).

O bom relacionamento entre os membros da gestdo escolar e a coordenagao
pedagdgica é indispensavel para o bom funcionamento da escola. Melo (2015) afirma
que pouco contribui para o bom desempenho do CP se ele individualmente atribuir
sentido e significado a finalidade da fungdo, mas sem que a equipe gestora
compartilhe da mesma significacdo. Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) é

reponsabilidade da gestao escolar:

[...] todas as atividades de coordenagdo e acompanhamento do
trabalho de pessoas, envolvendo o cumprimento das atribuicbes de
cada membro da equipe, a realizacdo do trabalho em equipe, a
manutencdo do clima de trabalho, a avaliagdo de desempenho
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 475).

E necessario que as CPs iniciantes recebam o apoio da gestdo escolar e da

gestao do sistema de ensino no desenvolvimento de sua atuagéao profissional. Pereira
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(2017) corrobora com essa questao quando afirma que a inser¢gao da CP na fungao é

marcada por:

[...] falta de acompanhamento, apoio, pela falta de referéncias de
atuacao, pelo medo da comparagao com outros coordenadores e pelo
medo do “desconhecido”, causado pelas lacunas em uma formagao
inicial que pudesse tratar do papel, das fungbes e contexto de atuagéo
do CP (PEREIRA, 2017, p. 228).

Além do acompanhamento e apoio, a motivacdo e a demonstragdo de
confianga sao sentimentos necessarios para o profissional se sentir parte da equipe e
desenvolver um bom trabalho. Destacamos que, conforme Huberman (2013), se esta
fase de atuagédo (exploracdo) na entrada da profissdo ocorrer de maneira geral
positiva, passa-se a fase de estabilizagcao profissional na qual a pessoa centra a sua

atencao no “dominio das diferentes caracteristicas do trabalho.

Novoa (2009) defende que a “profissionalidade docente” deve ser construida
no interior da “pessoalidade” do professor e um dos elementos importantes é o

“trabalho em equipe”. Para o autor:

Os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco
das dimensdes colectivas e colaborativas, do trabalho em equipa, da
intervengao conjunta nos projectos educativos de escola. O exercicio
profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de “comunidades
praticas”, no interior de cada escola, mas também no contexto de
movimentos pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que vao além
das fronteiras organizacionais (NOVOA, 2009, n.p.).

O desenvolvimento de um projeto de profissionalidade docente que reconhece
e valoriza o trabalho em equipe no contexto escolar, proporciona maior seguranga
para o CP iniciante. Trata-se de um processo individual, mas que deve ser trabalhado
também coletivamente. A CP3 aponta a falta de socializagao das experiéncias entre

os CPs como um problema a ser enfrentado pelas coordenadoras iniciantes:

Quando eu entrei ndo tinha nenhum tipo de formacgéo, e tinha mais
trés coordenadoras na mesma escola que eu trabalhava e dessas trés,
duas ja estavam quase se aposentando e a outra ja tinha uma
experiéncia e eu ndo tinha experiéncia nenhuma, entdo eu enfrentei
uma dificuldade e o conhecimento nao foi dividido comigo. N&o
trocavam uma experiéncia comigo e o trabalho que elas julgavam ser
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o pior trabalho ficava pra mim, entdo eu tinha uma sede de tudo, de
dar conta do meu servico s6 que eu nao sabia como, iSsO me
atrapalhou e me prejudicou muito (CP3).

A falta de didlogo entre os pares para desenvolver um trabalho em equipe, com
contribuicbes mutuas, também denunciam um problema de relacionamento
interpessoal e de uma cultura escolar que pouco valoriza o coletivo, mas também a
auséncia de uma politica institucional. Esta situacdo € mais um obstaculo para o

desenvolvimento profissional do CP iniciante.

Compreendemos que o relato de CP3 demonstra que nao ha socializagao de
saberes profissionais, 0 que vem na contramao do que € proposto por Day (2001),
Marcelo Garcia (2009) e Névoa (2009), autores que defendem que as agdes coletivas
no local de trabalho contribuem para o desenvolvimento profissional e formacao
docente, o que torna o trabalho em equipe e a troca de experiéncia fundamental nesse

processo.

As CP4 e CP5 apontaram ainda como uma das principais dificuldades no
trabalho, a organizagéo e o desenvolvimento das a¢gdes de formagao continuada dos

professores:

A gente também tem que ter muita calma, muita tranquilidade pra
convencer esse professor através do estudo, ndo através de
imposicdo, que a gente tem que estudar junto, aprender junto (CP4).

Eu acho que um desafio muito grande é a formagdo, muito dificil,
porque tem aqueles professores que nao querem, entao é um desafio
muito grande pra mim a formacédo. Porque tem aquele professor que
aceita e tem aquele professor que acha que sabe tudo, e que ndo
precisa de ajuda (CP5).

Em relagao a atuagao na formagao de professores, foram citadas ainda a falta
de comprometimento (CP7) e a dificuldade em orientar um docente de outra area de
formacdo (CP2), especialmente o professor especialista em uma area de
conhecimento diferente. Para lidar com essa questédo, a CP2 afirma “[...] procuro fazer

o0 basico, ndo ir muito a fundo por falta de experiéncia” (CP2).

Os momentos de formagao continuada com os professores acontecem nas
horas atividades coletivas realizadas a cada quinzena, mas também nas horas

atividades individuais, momentos em as CPs sentam e orientam os professores:
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[...]Jeu acho muito importante esse momento, eu sentar com ele
(professor) e as horas atividades coletivas (CP3).

[...] na coletiva, na hora-atividade, a todo momento que nés estamos
sentados também, a todo momento que eu tenho contato com o
professor [...] (CP7).

Notamos desta forma que quatro CPs compreendem que os momentos
individuais de atendimento ao professor se configuram também como formacao. Para
Placco (2010), é necessario que o CP compreenda a importancia das reflexdes sobre
as situagdes vivenciadas na escola como parte do momento de formacdo, de
discussao de dificuldades especificas de cada professor e busca de solugdes, e nao

apenas as reunides coletivas.

As dificuldades para desenvolver a formagao continuada junto professores
forma organizadas em dois grupos. O primeiro grupo refere-se as dificuldades
diretamente relacionadas ao CP e seu desenvolvimento profissional. Neste grupo

foram alocados:

I. Inseguranca e falta de dominio tedrico para trabalhar a formagao
continuada de professores (CP2, CP6, CP8);
II.  Escolher o conteudo da formacgao (CP5, CP6);
[ll.  Falar em publico (CP1);
IV. Responder as duvidas dos professores imediatamente (CP4);
V. Encontrar um profissional (convidado externo) para desenvolver uma

oficina ou palestra com os professores (CP8).

Temos como hipdotese que estas dificuldades sdao amenizadas quando o CP
tem um perfil de busca, de investimento nos estudos e aprofundamento teérico para

sanar suas duvidas, amenizar insegurangas e obter suporte para seu trabalho.

O segundo grupo de dificuldades enfrentadas pelas CPs no desenvolvimento
das formacdes com os professores refere-se a postura dos professores, destacando-
se 0s seguintes elementos:

l. Desmotivagao dos professores para o estudo (CP3, CP7);

. Falta de conhecimento dos professores da importancia da formacgao

(CP3);
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[I. Resisténcia dos professores a mudancgas (CP5)

Observamos que neste grupo ha fatores que nao se relacionam diretamente ao
CP, mas sim, a participacao dos professores nas formacdes e suas concepgdes sobre
o trabalho, embora sejam fatores que implicam na boa realizagdo do trabalho do
coordenador. Portanto, nesta situacdo em que € observada a desmotivagdo para
estudos ou a resisténcia as mudancas pelos professores, Domingues (2014) aponta

que:

O desafio da coordenagdo pedagdgica estda em ndo se sentir
impotente diante de tal situagcéo. Essas ideias, de um coordenador que
manda e um professor que obedece, sdo tidas como distor¢cdes que
precisam ser enfrentadas e desmontadas para a construcdo de uma
nova etapa de formacao (DOMINGUES, 2014, p. 137).

O CP nao deve desanimar diante da estagnacao e resisténcia encontrada, ele
precisa enfrentar o desafio e mobilizar agdes formativas mais dialdgicas e reflexivas
que contribuam com o desenvolvimento profissional dos professores e dele proprio.
Cunha (2006) explica que existe um conflito de posi¢cdes e expectativas intrinsecas as
queixas e reclamacgdes dos CPs sobre o envolvimento dos professores na propria

formacgao e na formacgéao compartilhada na escola.

As coordenadoras, muitas vezes, esperam que os professores, ja
“‘educados e formados”, possam executar as suas atividades
dependendo de menos orientagéo e apoio. [...]. Ao mesmo tempo em
que reclamam mais autonomia das professoras, autorizam-se a “dar
receitas” e “responder emergencialmente aos problemas” confirmando
uma assimetria que desejariam evitar (CUNHA, 2006, p. 242).

Logo, ha contradigdes nas expectativas dos coordenadores em relagdo ao que
se espera dos professores nas formagdes e no cotidiano escolar. Para Cunha (2006)
o papel do CP é “valorizar as professoras, dar-lhes a palavra, deixa-las mostrarem-se
como pessoas e profissionais interessantes e inteligentes, que podiam compartilhar
suas experiéncias” (CUNHA, 2006, p. 91).

Na mesma dire¢ao, Fernandes (2004) afirma que:

A relacdo do coordenador pedagdégico com os professores envolve
também a aceitacdo de que a mudanga ndo € programada e nem
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mesmo linear, envolvendo respeito aos diferentes saberes e culturas
docentes, bem como a percepcido de quando avangar ou recuar em
fungéo do trabalho coletivo (FERNANDES, 2004, p. 88).

O trabalho coletivo se desenvolve de uma maneira mais produtiva quando ha
um respeito ao posicionamento dos professores sobre a propria pratica pedagdgica.
Ainda que haja um consenso em relacdo a necessidade de mudancgas, cada
profissional necessita de um tempo para assimilar e se adequar a transformacgdes.
Numa relacdo mais aberta com os professores, o CP iniciante também pode se sentir

mais confortavel para expor suas duvidas e angustias.

Os CPs estao contando com um conjunto de experiéncia bastante heterogéneo,
disperso do préprio desenvolvimento profissional, normalmente situando a formacéao
continuada de professores do ponto de vista escolarizado, como momento especifico
e pontual. Por isso, ndo € surpresa que os CPs que estdo na rede, e estao orientados
por essa perspectiva, achem a formagao continuada de professores muito dificil e ndo
se reconhegam como formadores, pois ndo sao mestres, doutores ou professores da
universidade. O modelo que eles conhecem € de realizagao de curso, e ndo de

formacgao centrada na escola e desenvolvida continua e partilhadamente.

Talvez por serem iniciantes, as CPs tém concepgbes de base escolarizada,
pautada na assimetria e na agcdo de um especialista de fora da escola que venha
desenvolver um programa de estudos, ja pronto, e, por isso, n&o legitimam o lugar do
coordenador no processo formativo, ndo compreendendo que essa instancia de
discussdo das praticas seja formativa. Placco, Almeida e Souza (2011) afirmam que

em seu papel de formador o CP deve

[...] oferecer condi¢gdes ao professor para que aprofunde sua area
especifica e trabalhe bem com ela, ou seja, transforme seu
conhecimento especifico em ensino. Importa, entdo, destacar dois dos
principais compromissos do CP: com uma formagéo que represente o
projeto escolar- institucional, atendendo aos objetivos curriculares da
escola; e com a promogdo do desenvolvimento dos professores,
levando em conta as relagdes interpessoais com os autores escolares,
0s pais e a comunidade. Imbricados no papel formativo, estao os
papeis de articulador e transformador. Como articulador, para
instaurar na escola o significado do trabalho coletivo; como
transformador, tendo participacao no coletivo da escola, estimulando
a reflexao, a duvida, a criatividade e a inovagéao (PLACCO; ALMEIDA,;
SOUZA, p. 230, 2011).
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O CP, ao atuar como formador, deve proporcionar ao grupo de professores o
fortalecimento do trabalho coletivo articulado ao projeto politico pedagdgico da escola,
apoiando e motivando uma transformacao da pratica docente por meio da reflexdo

sobre a mesma e oferecendo condi¢gdes para essa mudanca.

A maneira como os CPs acessam o cargo os coloca numa posi¢ao de primeiro
precisar construir vinculos de confianga e colaboragdo com os professores para a
partir disso construir uma relagao (e uma formagao) mais horizontalizada. Da mesma
forma, a formacao de professores envolve a prépria preparacao do CP que, o que
demanda tempo prévio para o planejamento e a organizagcdo. Neste sentido a
coordenagao pedagdgica precisa ter as condicdes necessarias para preparar o

encontro, organizando materiais e realizando as leituras necessarias.

Mas, se ha dificuldades e desafios, ha também formas mobilizadas pelas CPs
para contorna-las. Em relagao a profusao de tarefas, a CP4 destaca a organizacao e
a divisao do trabalho com a outra colega CP, recorrendo, portanto, ao apoio coletivo.
No entanto, nem sempre a saida passa pela organizagdo escolar, exigindo outras

redes de apoio.

A CP1, por exemplo, relatou que: “eu faco terapia, foi 0 que me ajudou a
resolver esse problema de sobrecarga de trabalho”. O trabalho escolar € complexo e
ao se referir a sobrecarga, por exemplo, pode se fazer mencdo nao apenas a
quantidade e extensdo das atividades, mas também a carga emocional que elas
carregam. A CP afirma que a terapia ajuda a lidar com problemas emocionais
motivados pela proximidade e conhecimento dos problemas sociais dos estudantes,
envolvendo abusos sexuais, drogas ou situagdes de violéncias, lembrando que a CP1

atua numa escola de periferia. Concordamos com Fernandes (2004):

Neste contexto onde o professor coordenador convive com condigdes
de trabalho adversas, com a falta de formacio especifica, com a
auséncia de uma politica de valorizagdo do magistério e com uma
sociedade em constante mudanca, podemos afirmar que é ele o
protagonista de uma fungéo que convive com muitas dificuldades, mas
também tenta encontrar possibilidades para a realizagdo de um
trabalho significativo (FERNANDES, 2004, p. 105).

A terapia, obviamente, € uma importante estratégia individual para a resolugao

de problemas e conflitos, mas, considerando a identidade e o perfil da coordenacao,
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seria fundamental também que, especialmente no inicio do trabalho, as CPs tivessem
apoio coletivo, com momentos de dialogo e socializagcdo com os pares, ressignificando

os aspectos desafiadores e organizativos do cotidiano escolar.

A CP3 também citou uma estratégia pessoal de enfrentamento as dificuldades
na iniciagdo a coordenagao pedagodgica, relatando que buscou o proprio
conhecimento [...Jeu comprei livros, comecei a ler sobre a teoria presente no PPP e
sobre a coordenacdo, procurei participar de grupos de estudos, procurei a
universidade e pedi ajuda a alguns professores da universidade que me acolheram”
(CP3). Groppo (2007) afirma que a procura por informagdes, via de regra, € comum
aos iniciantes na funcao, no entanto, a preparagao antes do inicio da fungado e as

orientagdes nos primeiros meses sao, normalmente, processos solitarios.

Podemos observar que, assim como os professores de escolas publicas, as
CPs também vivenciam uma busca incessante por possibilidades da realizagdo de um
bom trabalho com as condigbes reais que encontram. Nesse trabalho se entrelagam
as dimensdes individuais, coletivas e institucionais, todas elas interferindo no continuo

desenvolvimento profissional para o qual voltaremos o olhar.

4.2 A formagao continuada e as perspectivas para o desenvolvimento profissional das

coordenadoras pedagogicas iniciantes

A discussao deste segundo tépico apoia-se no conceito de Christopher Day
(2001) sobre o desenvolvimento profissional, sendo este um processo que pressupde
a participacao ativa dos professores nas tomadas de decisdo sobre sua formacao e

atuacao:

E o processo através do qual os professores, enquanto agente de
mudanga, reveem, renovam e ampliam, individual ou coletivamente, o
seu compromisso com 0s propdsitos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas jovens,
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
essenciais para uma reflexdo, planificagdo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (DAY,
2001, p. 20-21).
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Desta forma, partimos do questionamento feito as CPs sobre a experiéncia na
coordenacao pedagogica, na tentativa de identificar expectativas e provocar a
autorreflexdo. Identificamos um cenario de desejo, como expressa o trecho a seguir:
“[...] eu gostaria de contribuir mais, de orientar mais os professores, [...] tenho que
melhorar, eu tenho que estudar é isso que eu quero, eu tenho que ler mais” (CP8). Ha
assim, um campo de possibilidades para que a iniciagado na coordenagao pedagodgica

seja um momento favoravel a aprendizagem individual e coletiva.

Quando avaliam o trabalho a frente da coordenacgéo pedagdgica, ha angustias

latentes, mas também poténcia para a realizagao de um bom trabalho:

Eu me avalio como uma pessoa compromissada com o que eu
faco[...], em tudo que eu fago coloco o meu melhor, as vezes dou até
além de mim eu posso dizer. Eu busco o conhecimento da maneira
que eu consigo, porque eu tive varias etapas dificeis entdo eu estou
em superacaol...] nessa comunidade escolar que eu estou, eu tenho
conseguido superar muitas coisas que causaram panico em mim
(CP1).

[...] a experiéncia é muito gratificante, eu gosto de fazer, é claro. Acho
que estou me saindo muito bem porque eu acredito que eu estudo e
eu dou credibilidade pro que eu fago, entao os professores veem o que
eu fago e acreditam em mim (CP3).

Até agora eu fiz um bom trabalhol...] eu ndo tenho problema de ligar e
falar " me ajuda porque eu ndo sei" eu falo mesmo "eu ndo sei” (CP6).

Eu tento fazer o possivel, mas a gente nao é perfeito, muita coisa fica
falha, mas eu tento, as vezes eu tenho duvida de alguma coisa eu vou
e procuro na internet, pergunto pra um colega, fago assim (CP5).

Eu fico como se eu sentisse uma pressdo sobre mim sobre meu
servigo, por exemplo, eu acho que ndo esta bem, nao esta o que eu
queria ser, mas eu chego la. [...Jeu ndo gosto que as minhas coisas
ficam pendentes, mas é que eu ndo conclui o que eu deveria ter feito
naquele dia, nao foi concluido entdo eu fico chateada (CP8).

Os relatos apontam caracteristicas e atitudes importantes que os CPs
assumem no processo de desenvolvimento profissional, tais como: compromisso,
superagao, planejamento, e abertura para o novo e para buscar ajuda. Tais
necessidades podem ser captadas pelos sistemas de ensino, para promover a
formacéao e a atuacéao satisfatéria daqueles que se ocupam da coordenacéo, de forma

a auxilia-los também a passar por esse momento inicial de maneira mais tranquila. Os
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sentimentos desagradaveis podem motivar os CPs a deixar a fungcdo por medo,

angustias e insegurangas, antes mesmo que estes se apropriem do trabalho.

Para Groppo e Ramalho (2015) alguns sentimentos de tonalidades
desagradaveis expressados pelos CPs iniciantes na fungao na rede estadual paulista,

sdo decorrentes da:

[...] falta de acolhimento auténtico na chegada do novo professor
coordenador acarreta sentimentos de magoa, tristeza e insatisfagao.
No processo de formagdo dos professores, principalmente nas
reunides de HTPC, o ndo comprometimento e o ndo envolvimento da
equipe docente fazem o recém-chegado professor coordenador estar
distante de grupos que criticam sem fundamentagdo e aqueles que
apenas ouvem e se acomodam [...]. Logo no inicio da sua fungao, o
professor coordenador depara-se com situagbes conflituosas.
(GROPPO; ALMEIDA, 2015, p. 105-106).

Assim, compreendemos que a gestao publica deve ter clareza dessas questdes
que envolvem o coordenador no inicio da funcdo, para que possa investir em
estratégias de intervencédo e amenizar esses enfrentamentos. O CP precisa se sentir
apoiado para permanecer na funcao, precisa sentir-se “caminhando”, mas contando
com apoio. Ao ter agdes institucionais de acompanhamento dos CPs iniciantes, as
redes e sistemas de ensino podem ter menor ocorréncia de rotatividade entre os
ocupantes da fungao. Avaliar o proprio trabalho neste periodo inicial possibilita ao CP
analisar o desenvolvimento de sua propria atuagao em uma nova funcao. A formagao
continuada pode possibilitar a amenizacdo dos sentimentos de insatisfagdo dos CP
iniciantes, por ser um momento de reflexdo e aprendizagem relacionados ao trabalho

na escola.

O encontro com os pares poderia proporcionar a identificacdo e partilha das
dificuldades vivenciadas, estimulando a busca de estratégias para solucionar os
problemas vividos no trabalho, uma vez ha “[...] falta de uma formagao adequada antes
do ingresso do professor como coordenador ou no inicio do exercicio da fungéo. Isso

nao é de responsabilidade dele, mas de politicas publicas (GROPPO, 2015, p. 105).

Quando questionadas sobre os fatores que contribuiram para a aprendizagem
sobre o trabalho da coordenagao pedagdgica, as CPs relataram (Grafico 8 a seguir):
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Grafico 8 - Fatores que mais contribuiram para o que vocé sabe hoje sobre o trabalho da
coordenagao

6

0

Formacdo Relacdo Leituras, Estudo dos Exemplo de  Experiéncia em Apoio da
Continuada profissional com pesquisase documentosda uma CP da sala de aula Secretaria de
(Palestras, uma colega CP estudos escola (PPPe  época gue era Educacado
Cursos e Grupos mais experiente  individuais Regimento Professora
de Estudos) Escolar)

Fonte: Entrevistas
Organizadora: a autora

A reflexdo das CPs participantes traz indicios de fatores que contribuiram com
a forma de pensar a atuagao, ou seja, fatores que contribuiram com o processo de
desenvolvimento profissional vivenciados no inicio de sua carreira e que podem ser
incorporados a projetos de formagao e aos documentos oficiais que normatizam o
sistema municipal de ensino. Os fatores indicam um conjunto mais amplo que vai além
do apontado na lei municipal n° 51(2011) que concebe o desenvolvimento profissional

apenas como programas de capacitagao e aperfeicoamento.

Convém lembrar que o conceito de desenvolvimento utilizado neste estudo e
proposto por Day (2001) decorre de uma aprendizagem que ora pode ser natural e

evolutiva, ora pode ser esporadica, ou ainda o resultado de uma planificagao.

No decurso de toda a carreira, sera aceitavel esperar que os
professores tenham oportunidades para participar numa variedade de
atividades formais e informais indutoras de processos de revisao,
renovacgao e aperfeicoamento do seu pensamento e da sua acao, e
sobretudo, do seu compromisso profissional (DAY, 2001, p.16).

Considerando essa perspectiva também para as CP, observamos nos relatos
as atividades formais e informais. Destacamos a formacgao continuada (indicada por

trés CPs) como principal exemplo de atividade formal, visto que a forma citada se
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refere a palestras, cursos ou grupos de estudos.

As atividades informais foram citadas em sua maioria (cinco CPs) referindo-se
a: relagcdo profissional com uma colega mais experiente; realizagdo de leituras,
pesquisas e estudos individuais; estudos dos documentos da escola; exemplos
advindos de outras CPs; a experiéncia docente em sala de aula e 0 apoio da secretaria

de educacio.

E possivel observar nos fatores “Formacdo continuada, leitura, pesquisas e
estudos individuais; e estudos dos documentos da escola” citados pelas CPS como
0s que mais contribuem para a aprendizagem da fung¢ao, apontando a relevancia de
um aprofundamento tedérico e do embasamento legal como um instrumento que

proporciona maior seguranga no CP iniciante.

Portanto, o CP se apropria do trabalho na escola a partir do exercicio de sua

funcao, o que corrobora a afirmacao de Pereira (2017):

[...] o coordenador pedagdgico, assim como os professores, aprende
seu trabalho na escola e que, quando os profissionais da coordenacéao
encontram espacos de ressignificagdo das experiéncias vividas e
podem construir, conjuntamente, estratégias de enfrentamento dos
seus desafios profissionais, ampliam-se as possibilidades de mudanca
em sua forma de pensar e agir (PEREIRA, 2017, p.12).

Nas contribuicdes para a atuacdo profissional foram citados os cursos
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacao aos professores. Como nao ha
outros cursos que trabalhem a especificidade da coordenacao pedagdgica, valoriza-
se 0 que € oferecido como possibilidade formativa, mesmo que ndo seja voltado
apenas aos CPs. Sobre a formacao continuada voltada especificamente aos

coordenadores, as CPs 1, 5 e 6 entendem que esta deve pautar-se na pratica:

Eu acredito que tudo so na teoria ndo basta precisa ser na pratica [...]
entdo eu acho assim que se a gente tivesse a pratica de discutir
assuntos que realmente acontecem na escola e como solucionar
caminhos pra aquilo, acho que seria melhor do que ficar s6 na teoria,
porque muitas teorias dentro da minha comunidade n&o vao funcionar,
entao eu preciso saber lidar com determinadas situagbes, como mudar
0 pensamento de um professor que nao progride. [...] Troca de
experiéncias, isso sim eu acredito que modifica algo para o
coordenador (CP1).
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Mas é a préatica também, orientar mesmo como que é a fun¢ao do
coordenador, que orientem na formagéo das atividades de rotina do
Coordenador (CP6).

E preciso trabalhar com o coordenador como ele deve formar o
professor. [...]se a secretaria sugerisse os temas ficaria mais facil, néo
que a gente teria que seguir aquilo ali, mas pelo menos teria um norte
pra trabalhar isso (CP5).

As CPs defendem uma formacgao continuada com a intencionalidade de discutir
questdes relacionadas as agdes praticas do trabalho da coordenagao pedagdgica no
cotidiano escolar. Contudo, a dimensao da pratica requer cuidado, pois, “[...] ha o risco
de a valorizagéo excessiva quanto a pratica, seja desvalorizada ou menos destacada
a importancia da teoria que embasa consistentemente essa pratica” (PLACCO;
ALMEIDA; SOUZA, 2011, p.123).

E recorrente nos relatos o destaque a troca de experiéncia entre coordenadores
pedagogicos como um elemento fundamental no processo formativo do coordenador
iniciante, mas a fundamentagao tedrica também ¢é indispensavel a formacgao do CP.

A CP2 também ressalta a importancia de oficinas e da pratica presente nas
formacgdes. “Temos que ter a teoria e a pratica juntos, com oficinas, eu gosto muito eu
penso que a gente suga mais isso assim do que se a gente ficar s6 na teoria e eu
acho que tem que ter atuagdo mesmo da coordenacgao, ndo so ficar na teoria” (CP2)
Portanto, esse relato demonstra a valorizagdo da pratica junto a teoria como
dimensdes que se completam no processo formativo, e ainda, “a atuagdo” do
coordenador, ou seja, uma formagao participativa entre os envolvidos.

Neste conjunto de fatores apresentados pelas CPs ha elementos
potencializadores para a organizagao de a¢des continuadas de formagao dos CPs em
inicio de carreira. E importante que para o desenvolvimento profissional do CP haja
espacos para estudos e reflexdes das situacdes vivenciadas no cotidiano escolar e, a
partir desses momentos, o coordenador possa encontrar possibilidades de
ressignificar o seu trabalho e atuagao profissional junto a escola e seus professores.

Lembramos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao
Continuada de Professores da Educacao Basica e a Base Nacional Comum para a
Formacdao Continuada de Professores da Educagao Basica (BNC-Formagéao
Continuada) (BRASIL, 2020) estdo em consonancia com os fatores citados pelas CPs.
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Quanto questionadas especificamente sobre as concepcgbes de formacao
continuada que possuem, as CPs apresentaram respostas diversas que foram
agrupadas em: 1. Momentos de estudos e trocas de experiéncias; 2. Busca por novas
metodologias de trabalho; e 3. Continuidade da formacéo.

Os relatos de CP3, CP4, CP5 e CP7 evidenciam uma compreensao de
formagcdo continuada marcada por momentos especificos e limitados a cursos
estruturados e formalizados para aprofundamento tedrico e trocas de experiéncias

sobre o trabalho pedagogico:

A formacgao continuada ela é uma atualizagdo, vamos supor que eu
vou dar uma formagdo continuada ou que alguém vai dar uma
formacao continuada pra mim é uma atualizagdo, entdo essa
informacdo vai ser passada e ela tem que ser transformada em
conhecimento (CP3).

E um momento de aprendizagem, de enriquecer de buscar de
aprofundar conhecimento (CP4).

A formacao continuada é um estudo, a troca de experiéncia ali que
agrega os valores e ajuda a desenvolver um bom trabalho (CP5).

Eu acho que é uma troca de relatos de experiéncias que deram certo
e 0 que nao deram certo, eu acho que sédo relatos na formagao
continuada (CP7).

Essas percepcgdes acerca da formagao continuada se aproximam do que Marin
(1995) chama de “capacitagdo”, acgbes relacionadas a pacotes educacionais
contratados ou propostas fechadas feito por profissionais externos ao ambiente
escolar, que nem sempre tem relacdo com o contexto local.

Esta compreensao se difere do relato a seguir, que propde uma formacao que

traga novas metodologias de trabalho ao professor:

A formagdo continuada eu quero buscar para os professores, uma
coisa nova, renovar, propor como ministrar uma aula bem dinamicas,
uma aula com recursos [...] algo motivando pra que ele o professor
leve pra sala de aula entendeu? (CP8).

Inferimos que a CP8 compreende que a formacgao continuada deva contribuir
para a melhoria da pratica pedagdgica, proporcionar experiéncias inovadoras com a

utilizacao de diferentes recursos para o professor utilizar na sala de aula. No entanto,
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deve-se ter um cuidado com a superficialidade desses cursos, as propostas de novas
praticas devem ser teorizadas, nao basta ao professor reproduzir novas metodologias
em salas de aula, ele precisa compreender como elas funcionam, questiona-las,
adapta-las as necessidades da sua turma, pois, do contrario, os professores nao
estariam fazendo um trabalho intelectual, mas sim um trabalho técnico e reprodutivo.

Os depoimentos de CP1, CP2 e CP6 revelam a concepgao de uma formagao
continuada relacionada a pratica pedagogica e as situagdes vivenciadas no cotidiano
escolar que favorecem o processo formativo. Nesta concepgao a escola é locus da

formacéao continuada, conforme defendemos neste estudo:

A formacgéo continuada ja fala “continuada” porque ela é "constante”,
vocé comega um determinado assunto amanha, vocé ja vai formando
aquela coisa, s§o somas de conhecimentos (CP1).

Formacéo continuada o nome ja diz, né? Formagéao a todo momento,
conhecendo a todo momento, estudando capacitando (CP2)

Aprendizagem, é tudo, aprendizagem aqui e no dia a dia, tudo, é
formacao continuada (CP6).

Lembramos que a lei n° 51 (PARANAIBA, 2011) trata da formagéo continuada
como programas de capacitacdo, aperfeicoamento e atualizagdo em servicgo,
enquanto o Plano Municipal de Educacdo (PARANAIBA, 2015) traz em suas
estratégias a formacao continuada aos profissionais da instituicdo de ensino, ainda
gue nenhuma estratégia cite diretamente a formagao da coordenagao pedagdgica.

A partir das falas das CPS acerca da formacéao continuada, vale questionar até
que ponto as agbes se aproximam do que € apresentado nos documentos que
regulam as ag¢des da escola. Lembramos que os documentos do sistema municipal
analisados neste estudo ndo apresentam clareza sobre as diferencas entre as
concepgodes propostas para a formagao continuada.

Porém, apesar do que esta posto na legislacdo local e na realizagdo ou nao
das agdes no sistema, a totalidade das CPs julga importante a formagéo continuada.
Nos excertos a seguir, observa-se que ela é tratada como relacionada diretamente ao
professor, o que pode ser indicativo, por um lado, da pertenga do coordenador
pedagogico ao grupo docente e, por outro, a dificuldade de reconhecer a importancia

de sua propria formacao como formador:
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Tem vezes que tem um professor, por exemplo, recém-formado que
néo sabe como trabalhar, ndo é porque ele ndo quer fazer as coisas,
é porque ele ndo sabe, entdo essa formagéo continuada ajuda (CP3).

Muito importante é como eu falei, porque ali aquele professor que tem
a experiéncia, vai estar falando pra outro e vai estar ajudando aquele
que tem mais dificuldade. Uma experiéncia legal que alguém
desenvolveu o outro também pode desenvolver, acho assim que ajuda
muito essa parte (CP5).

Muito importante. Porque nesse momento que o professor nao se
sente cobrado e que ele ndo esta ali pra responder nenhum
questionario, nenhuma avaliacdo e ele se solta e consegue falar
realmente qual a dificuldade dele em sala de aula (CP7).

Muito importante, mas uma formagdo que surte efeito no professor,
né? Porque tem formagbes que nado ajudam. Eu nao sei se é o
formador, ou o professor que ndo quer ou se é desmotivacdo mesmo
(CP8).

Destacamos novamente a importancia da continuidade dos estudos e a troca
de experiéncia critica no processo formativo do professor. Alguns relatos também
sinalizam que as CPs concebem a formagéo continuada como momentos estruturados
de formacao, que se realiza por meio de cursos, palestras e oficinas. Denominado por
Marin (1995) como “atualizagcado”, essa concepg¢ao aparece de forma explicita em

grande parte dos documentos analisados neste estudo®3.

Esse modelo formativo é alvo de critica por parte de Gatti (2003) que os
considera pouco ineficazes na implementagéo de programas e cursos de formagao
continuada, pois, para que os conhecimentos adquiridos nessas formacgoes alterem a
pratica esta deve ser considerada como elemento estruturante, além de outros
aspectos cognitivos, socioafetivos e culturais. Além disso, ndo podemos deixar de
reconhecer que o problema da formagao pode estar relacionado a questbes amplas,
como as politicas que definem e direcionam as acgdes, deixando ao professor e ao

formador a responsabilidade por esse processo.

A CP 1 menciona diretamente a importancia da formacgao continuada, citando

o papel formativo que tem na escola:

33 (Resolugdo CNE/CP n°1, de 27 de outubro de 2020; Resolugéo n° 2, de 20 de dezembro de 2019;
Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015; e Lei Complementar n° 51, de 09 de dezembro de
2011, que dispde sobre o Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Publico de Paranaiba-MS.
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[...] eu acredito que é bastante interessante para o coordenador uma
formacao continuada, porque é a classe que nao tem formacgéo é a
classe esquecida [...] Na verdade, nds somos formadores na nossa
escola, nés ndo temos formagao, entdo por que néo ter a formagéo
continuada para coordenadores? (CP1).

Para a CP1, a coordenagdo pedagogica corresponde a uma “classe” que
necessita de formacgao, principalmente por conta da funcdo formativa que
desempenha na escola, aspecto corroborado por Fernandes, (2008); Placco, Almeida
e Souza, (2011); Cunha e Prado, (2012); Domingues, (2014); Pereira, (2017) e Vera
(2017).

A CP3 refere-se a importancia da formacado continuada no inicio de seu
trabalho, citando a participagdo em um grupo de estudos sobre a educacao infantil
sob a responsabilidade da UEMS, o qual foi fundamental para a sua atuagao no inicio

da funcgao:

Se néo fosse a formacao continuada que eu tive no primeiro ano que
eu entrei como coordenadora, me deu uma base, entao, é claro que
dependeu de mim e até dos estudos, mas daquilo deu um “start” pra
eu procurar outras coisas, foi super importante (CP3).

Neste sentido, a lembranca feita relaciona-se a defesa que Névoa (2019) faz
da universidade como um dos vértices formativos: “As universidades atribui-se uma
capacidade de conhecimento cultural e cientifico, intelectual, de proximidade com a
pesquisa e com o pensamento critico” (p. 7), que deve ser mobilizado na relagédo com
as escolas.

Cunha (2006, p. 238) afirma que a formacgao externa a escola, organizada sob
a forma de cursos, seminarios e palestras tém contribuicbes importantes para a
formacédo, no entanto, traz [...] “‘uma perspectiva escolarizada de formacao, de
orientagao prescritiva e instrumental, centrada nas caréncias e lacunas da formagao
inicial” e, nesse sentido, os vértices da formacgao precisam estar em consonancia para
que a formagao mobilize o CP para o desenvolvimento profissional.

Ainda sobre a importancia da formacao continuada na atuacao profissional, a
CP2 afirma que “[...] é cansativo, trabalhar o dia inteiro, ainda a noite tem que ir la
ainda ouvir mais né? Mas é importantissimo, porque ali a gente vai ter troca de
experiéncias” (CP2). Mais uma vez as condi¢gdes de trabalho aparecem como

empecilho para a formacgao, por isso, € importante garantir espagos na carga horaria
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de trabalho do coordenador pedagdgico para que possa investir em sua formacéao e
na formacdo do outro, o que exige o compromisso institucionalizado com o
desenvolvimento docente.

Para Gatti (2003), os implementadores de programas e cursos de formagao
continuada tém como objetivo mudangas em cognigdes e praticas, acreditando que a
partir do novo conhecimento adquirido os professores mudam as posturas e formas

de agir. No entanto, a autora defende que:

Os conhecimentos adquirem sentido ou nao, sdo aceitos ou nao,
incorporados ou ndo, em funcao de complexos processos nao apenas
cognitivos, mas, socioafetivo e culturais. Essa é uma das razdes pelas
quais tantos programas que visam a mudangas cognitivas, de praticas,
de posturas, mostram-se ineficazes (GATTI, 2003, p.192).

As representagdes sociais e a cultura dos diferentes grupos influenciam a forma
como o profissional se apropria do conhecimento sistematizado e trabalhado na
formacao. Neste sentido é necessario conseguir “[...] uma integracdo na ambiéncia de
vida e trabalho daqueles que participardo do processo formativo” (GATTI, 2003, p.
197).

Tal afirmagéo se aproxima dos aspectos defendidos por Day (2001) acerca do
desenvolvimento profissional, para quem este processo € influenciado pela “[...] a
cultura que tem a ver com as pessoas inseridas no contexto organizacional e
caracteriza-se pela forma como os valores, crengas, preconceitos e comportamentos
sdo operacionalizados nos processos micropoliticos da vida da escola” (DAY, 2001,
p. 127).

De acordo com Ludke e Boing (2012), no processo formativo € constuida

permanentemente a profissionalidade docente, o que, para os autores:

[...] pBde em jogo a dimenséo efetiva e talentos pessoais, de um lado,
e a construgao social do trabalho do professor, de outro. Relne os
componentes de formagao aos de desempenho no trabalho, sempre
em confronto com um referencial coletivo vinculado ao grupo
ocupacional. Todas essas acepg¢des se enquadram na perspectiva da
profissionalidade como algo em continua evolugédo, como expectativas
nao completamente realizadas (LUDKE; BOING, 2012, p. 443).

Quando questionadas sobre a realizacdo de cursos de formagao continuada

relacionados a coordenacgao pedagdgica, ficou claro que aquelas que o fizeram foi por
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iniciativa prépria, como demonstram os excertos:

[...] eu ja queria fazer coordenacao e planejamento escolar. Eu sempre
quis saber mais sobre isso porque as vezes um vem e fala uma coisa,
o outro falar ndo significa que eu sei aquilo, que é verdade. Eu preciso
saber se é, né? Entdo por isso que tem que estudar (CP1).

Eu procurei porque eu estou na area. E eu quero saber mais, conhecer
mais, entao eu investi (CP2).

Para o curso do Programa Além das Palavras® fui convidada e a Pés
sobre coordenacdo pedagodgica eu é que procurei (CP5).

[...] porque eu tinha muita dificuldade, era novo pra mim, tudo novo
(CP6).

Ja que eu estava nesse meio de coordenac¢ao quis buscar um curso a
mais que dava sentido para onde eu estou (CPS8).

Notamos uma busca das profissionais pelo conhecimento que possa contribuir
para sua atuagao no ambiente escolar. Com excecao de CP5, que realizou um curso
oferecido por um programa da rede estadual de ensino (Além das Palavras), todos os
demais cursos foram de Pds-Graduacéo Lato Sensu, em faculdades particulares, a

distancia, relacionados ao tema “Coordenacao Pedagogica”.

A Secretaria de Educagao nao ofereceu nesse periodo estudos relacionados
ao trabalho da Coordenacédo Pedagdgica, em formato de cursos, ou ainda momentos
para troca de experiéncias e reflexdo entre os pares, ou seja, a busca por formagao
continuada baseou-se numa escolha individual, conforme propde a Resolugdo n® 2 do
CNE 2019. A gestao deve garantir essa formacao e nao deixar apenas por conta do

profissional.

Durante a atuagdo como coordenadora pedagogica, as entrevistadas
realizaram varios cursos de formagao continuada que foram direcionados também aos
professores e que foram oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacgao, os quais
versaram sobre temas como: educagéo infantil, acompanhamento e planejamento em

Lingua Portuguesa, Educacao do Campo, Teorias da Educagéao, Alfabetizacéo, Teoria

34 Programa implementado em MS no ano de 2008 em todas as escolas da rede estadual de ensino
com o objetivo de melhorar o processo de ensino aprendizagem dos alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental, principalmente nos componentes de lingua portuguesa e matematica, uma das ag¢des do
programa é a formagéo de coordenadores de area para serem multiplicadores junto aos professores.
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historico-Critica, Educacgao Inclusiva, entre outros.

A pesquisa realizada por Vera (2017), com Professores Coordenadores da
Secretaria de Educagéo do Estado de Sédo Paulo (SEE/SP), especificamente sobre a
formacédo continuada, identificou que os cursos oferecidos pela rede ndo eram

exclusivos para este grupo, e por isso defende que:

[...] haja legislagc&o que respalde uma politica de formagao n&o sé para
os CPs como para os demais profissionais da educacdo. E preciso
ainda que se leve em consideracéao as especificidades de cada fungao,
respeitando e valorizando-as de acordo com suas atribui¢gdes. Os
profissionais devem ter voz ativa durante a elaboragao, execucédo e
avaliacdo dos cursos e as tematicas precisam ser de interesse e
necessidade do grupo, assim como oferecida dentro da jornada de
trabalho, ser presencial e continua. Ou seja, a estrutura dos cursos
oferecidos precisa ser reformulada para que a formagao continuada
contribua para as mudancas dentro da escola (VERA, 2017, p. 106).

Em relacido a essa questao, destacamos os trechos abaixo:

[...] acho que a gente tem que saber as funcionalidades do nosso
trabalho porque ndo séo todos que sabem, eu acho que isso também
é importante (CP2).

Devem ser direcionamentos sempre voltado pra coordenagéo
direcionamentos, eu acho que pra aprofundar mesmo, tem que ser
individual (CP4).

Quando questionadas sobre a contribuicdo da formacgao continuada para as
agdes de orientagdo pedagdgica ao professor, a totalidade do grupo afirmou
positivamente e os relatos indicam que a formacao da maior seguranca ao CP para

realizar seu trabalho. Alguns excertos sao significantes quanto a isso:

Sim, porque eu teria mais argumentos eu saberia mais como intervir
nas atividades, eu teria opinibes de outros coordenadores que tém
experiéncias poderiam me acrescentar (CP1).

A formacdo é dada por pessoas mais experiente que vocé certo? [...],
eu ndo sei como intervir pedagogicamente com ele (professor) entao
se a gente tiver uma formagdo de acordo com isso ai vai melhorar, eu
posso aprender a lidar com a situacéo, aprender a orientar (CP2).

E fundamental, porque o professor que tem um coordenador que ndo
busca, que ndo tem essa formacgéo, que base tedrica que ele vai ter?



170

Por exemplo, imagina se o professor tem mais base que o
coordenador? O coordenador tem que estar sempre a frente, entdo
como que ele vai discutir, vai embasar, vai socializar isso? Sem a
formacgao continuada nao vejo como (CP3).

Ha diferentes motivos citados pelos CPs sobre como a formagao continuada a
eles destinada contribui para a orientacdo do trabalho pedagogico junto aos
professores. Nesse sentido, destacamos a socializagdo de opinides de professores
mais experientes e, assim, possibilitar a aprendizagem de novas estratégias.

Para a CP3, “o coordenador tem que estar sempre a frente”, o que significa que
para fazer intervencdes no trabalho do professor é necessario ter um conhecimento
sobre educacao de maneira geral e ter propriedade sobre o PPP da instituicado que,
no caso das escolas do sistema municipal de Paranaiba, sdo baseados na Teoria
Historico-Critica.

A CP&6 relacionou especificamente a formagao a concepgao tedrica adotada na
rede municipal. “Com certeza principalmente a histérico-critica que eu ndo tinha nogao
nenhuma, entéo foi através dela (formagéo continuada) que eu consegui passar para
os professores” (CP6).

Notamos que ndo ha questionamento dos coordenadores sobre a
universalizagao dos PPPs no sistema de ensino de Paranaiba, uma vez que todas as
escolas tém a mesma concepgao. Ou seja, fica claro que ndo ha uma discussao entre
0s pares para que cada escola adote uma concepgado que seja adequada ao seu
contexto. Ha uma concepc¢ao politica, critica e democratica nas concepgdes de
projetos, mas na relacdo com a SEMED, com a comunidade ha uma concepg¢ao com
pouco dialogo.

Em qualquer que seja a rede de ensino, as multiplas concepgdes sobre a
aprendizagem, desenvolvimento, alfabetizagdo, formacao estdo sempre em disputa.
A propria atuacao dos professores se da com base em todas as referéncias que foram
sendo construidas ao longo da profissdo. E essas concepgdes s6 sdo alteradas a
partir do confronto de perspectivas, do reconhecimento de que a fala do outro faz
sentido, ou seja, as concepgdes vao sendo alteradas por meio do dialogo, do debate.
Assim, a teoria presente no PPP deve ser construida coletivamente, em colaboragéo
com a propria rede, e ndo de cima para baixo, sob o risco de ser mais um documento

de gaveta.
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Outra questao importante no cotidiano escolar € a parceria com os professores

e nao a verticalizagao das relagdes. Como afirma Souza e Placco (2012):

Um coordenador comprometido com seu papel de educador, cujos
principios da educacido democratica constituem sua concepgao do que
deve ser a educacao, investira na construgdo de uma autoridade que
exclui a coercdo como meio de conquista, exercitando a
responsabilidade, o autorrespeito, a autonomia (SOUZA; PLACCO,
2012, p. 36).

Assim, deve haver uma politica municipal de formagao continuada que trata da
especificidade da atuacao deste profissional no cotidiano escolar, partindo-se de
temas de necessidade do grupo e das demandas apresentadas, 0 que nem sempre
coincide com as necessidades dos professores que tem outro espaco de atuagado na
escola.

Os apontamentos sobre os temas essenciais para a formacgao sao significativos
nesse sentido: intervencao no planejamento do professor; relagdes com a familia dos
alunos; relagdes interpessoais na comunidade escolar; motivagao dos professores;
estudo de leis que regulamentam a escola, como PPP, regimento interno, entre outras;
concepgodes de ensino; desenvolvimento infantil; articulagao e envolvimento da equipe
no trabalho escolar; indisciplina; avaliagdo da aprendizagem e organizagdo da
atividade pedagdgica e hora atividade coletiva.

As necessidades formativas apontadas pelas entrevistadas estao relacionadas
as acodes de intervencdo e acompanhamento pedagdgico junto aos professores, as
relagdes interpessoais que vivenciam nas escolas e a organizagdo da atividade
pedagogica e formativa em seus diferentes momentos (individual e coletiva). Tais
necessidades sdo coerentes com o que os estudos defendem para a coordenacao
pedagogica. A organizagdo das horas de atividades pedagogicas e a formacéo do
professor apareceu como necessidade corrente entre as entrevistas, como

destacamos a segquir:

Orientagdo sobre como deve ser a hora atividade coletiva dos
professores. Esse ano eu senti muita falta, porque eu estava sozinha
entdo chegava naquele dia eu pensava ‘0 que que eu vou fazer com
os professores’? (CP6).
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Visto que a organizacgao e realizagao da formagao continuada em servigo com
os professores é uma dificuldade, este deve ser importante foco para a formagao dos
CPs, de forma a evitar que os horarios pedagodgicos percam sua importancia e

essencialidade. De acordo com Fernandes (2004):

Sem uma formacéo especifica que ofereca elementos ao coordenador
para uma organizagao efetiva e dindmica dos encontros coletivos,
alguns PCPs transformam as reunides pedagdgicas e as horas de
trabalho pedagégico (HTPC) em meras exigéncias burocraticas
(FERNANDES, 2004, p. 88).

Cochran e Lytle (2009) defendem uma postura investigativa dos professores, o
que envolve um processo continuo de problematizacdo das acbes cotidianas,
questionar como o conhecimento e as praticas sao construidos, avaliados e utilizados.
Para os autores, o professor em exercicio, com uma postura investigativa,
compreende que faz parte do seu trabalho participar de uma mudanga educacional.
Assim, a problematizagcdo das acgdes cotidianas também é necessaria aos CPs,
porém, € importante incluir conhecimentos produzidos por outras instituicbes
formadoras, de pesquisa ou ainda outras escolas.

Como pontuam Cochran e Lytle (2009), ao longo da vida profissional, o
professor em exercicio deve problematizar o préprio conhecimento e a pratica, mas
também deve problematizar o conhecimento produzido por outros para apoiar uma
relagdo com o conhecimento diferente.

Para Pereira (2017), os conteudos a serem trabalhados na formagéao

continuada dos CPs devem ser relacionados a pratica vivenciada no cotidiano escolar.

[...] centrar na pratica de professores e na forma como eles enfrentam
seus desafios, na analise de como os professores constroem seus
conhecimentos sobre a propria pratica e na participacdo dos
formadores na formatagao dos curriculos dos cursos dos quais
participam. Além disso, a escola deve ser o0 “cenario” da formacao de
formadores. Vale também destacar os processos de discusséo e
construcdo da busca de solugdes de problemas, estudadas e
elaboradas no coletivo (PEREIRA, 2017, p. 227).

O espaco de formagao do CP deve privilegiar a discussao e reflexao sobre sua
atuacao na instituicdo escolar, assim como estudos coletivos para o enfrentamento e

a solucao de problemas da escola. A escola como lécus da formagao também é um
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importante principio a ser perseguido na formagao dos CPs.

Como ja citado neste texto, “é inegavel que um educador com formagédo bem
alicergada em termos conceituais e praticos tem elementos que o ajudam a refletir
sobre o seu fazer a reformular sua pratica” (DOMINGUES, 2014, p. 33). Para a autora

a formacgao para o coordenador pedagodgico deve estar relacionada aos

[...] conhecimentos sobre as teorias educativas; sobre os diferentes
niveis de intervencgao e formas de subsidiar as atividades docentes e
discentes; sobre os professores: seus saberes, sua metodologia, seu
processo reflexivo; sobre os alunos: sua maneira de aprender, sua
interacdo com os colegas e com os professores; sobre a comunidade:
suas expectativas em relacido a escola e a seu atendimento; sobre o
diretor e as demandas do trabalho na perspectiva da cooperacgao,
entre outros conhecimentos (DOMINGUES, 2014, p. 33).

A autora demonstra importantes temas necessarios a formagcdo do CP
relacionados diretamente ao cotidiano escolar, contudo, a priori, cita os
conhecimentos sobre as teorias educativas, pois estes € que dardo seguranga ao
coordenador para pensar a pratica e atuar de forma mais propositiva junto aos

professores. Assim como explica Cunha (2006):

A formacdo da coordenadora, bem como da professora, € uma
amalgama de suas experiéncias profissionais que encontram sentido
e ressonancia nas teorias da educacdo. E desejavel que a formacgéo
inicial crie condicbes de reflexao e pratica de aproximacdo com a
escola, bem como contato com multiplas teorias e referenciais.
Contudo, é mister que essa formagao é parcial e incompleta e que
parte significativa dos conhecimentos é de natureza experiencial e,
portanto, absolutamente singular (CUNHA, 2006, p.197).

A experiéncia pratica e o contato com o cotidiano escolar relacionam-se
continuamente com o conhecimento necessario adquirido na formagéo inicial e, como
se configuram como partes do desenvolvimento profissional, € necessario que o
iniciante na funcao tenha acompanhamento e orientagées para se apropriar do novo
trabalho, desenvolvendo uma pratica contextualizada, que com base no conhecimento

tedrico possa ser reinventada continuamente.

Quanto ao formato dessa formagao e apoio aos coordenadores pedagdgicos,
a CP3 chama atencgéao para a importancia da motivacao na busca de conhecimento,
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destacando que os CPs iniciantes possuem tal caracteristica. De acordo com a CP, a
Secretaria de Educacao deve pensar uma forma de colocar os diferentes grupos em
atuacao conjunta de forma a possibilitar as trocas e motivar o grupo de coordenadores
com maior tempo de servigo. Assim como o CP deve motivar o grupo de professores
para ter um bom trabalho, os o6rgaos decisérios também deveriam apostar em

estratégias para motivar o grupo de CPs e envolvé-los nas agdes pedagdgicas:

Eu vejo aqui as pessoas que sdo homeadas e que s&o mais novas na
funcao, elas tém mais vontade em busca pelo conhecimento, ndo por
ser nomeada, mas queremos uma busca de conhecimento maior e ja
as efetivas ndo é tanto assim|...] “Eu acho que tem uma grande
diferenca, entao eu acho que o curso pra coordenador tinha que tentar,
primeiro trazer essas pessoas que estdo desmotivadas pra junto das
que estado motivadas pra poder trabalhar com as professoras e ter
maior rendimento (CP3).

E preciso questionar qual a causa da desmotivacdo? Para compreender esse
sentimento, € necessario ouvir as queixas, compreender os principais desafios
vivenciados nas instituigdes escolares e pensar juntamente com o grupo de CPs nas
prioridades que devem fazer parte da formagdo continuada de formadores de
professores.

Hubermam (2013) afirma que ha diferentes caracteristicas das fases da carreira

docente e, portanto, diferentes necessidades formativas:

As primeiras fases representam o estabelecer-se, em termos
profissionais; sao seguidas de estadios de “pujanga”, ou de “avangos”,
através da progressdo em escaldes ou patamares de dominio da
profissao escolhida. Para aqueles que atingem plenamente os seus
objetivos, ou que sdo bloqueados, haveria um periodo de “balango”,
seguido de um desinvestimento progressivo, no plano profissional
(HUBERMAN, 2013, p. 48).

Para alguns coordenadores, com maior tempo de servigo, estes processos
podem justificar um desinvestimento na profissdo. No entanto, Huberman (2017)
afirma que o fato de termos etapas no desenvolvimento de uma carreira nao impede
que o profissional deixe de praticar a exploracido ou que se nunca estabilizem por

razoes de ordens psicologicas ou exteriores.
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Na formagéo das CPs deve ser priorizada uma formagao centrada na escola,
com seus problemas e dificuldades. “Trata-se de uma perspectiva coerente com a
ideia de que professores e coordenadores sado formandos e formadores, negociando
responsabilidades e compartilhando necessidades, interesses, contribuicdes teodricas”
(CUNHA; PRADO, 2012, p. 46).

De acordo com Almeida (2015) esse tipo de formagao pode acontecer a partir
de diferentes modalidades que podem acontecer fora dos limites da escola, porém,
centrada na escola, isto €, “quando os processos formativos sdo pensados como
processos de intervengao nas organizagdes escolares [...]” (ALMEIDA, 2015, p.12),
pois, cada escola é singular e a formagao deve partir de intervengdes articuladas as

suas especificidades.

Neste sentido, Domingues (2014, p. 136) afirma: “[...] € possivel pensar que a
formacgao continua na escola influencia e é influenciada, ao mesmo tempo, pelos
elementos que compdem a cultura escolar, a medida que problematiza (ou nao)
determinadas posturas”.

Assim, o coordenador pedagdgico € o gestor do processo formativo organizado
pela equipe escolar, mas também é sujeito em formacéo, pois a forma como a vivencia
e se relaciona no cotidiano escolar influéncia sua propria formacéo e sua pratica
profissional. Portanto, € necessario relacionar o contexto de trabalho a novas
experiéncias propostas para resolucido de problemas do cotidiano escolar.

Cunha (2006) aponta que o CP potencializa a formagdo quando articula o

trabalho docente coletivo:

Professores e coordenadores sdo formandos e formadores,
negociando responsabilidades e compartiihando necessidades,
interesses, contribuicdes tedricas. A formacado co-produzida nos
projetos educativos, na reflexdo-agcao e na perspectiva que conjuga a
promogao da auto-realizagdo com a intervencdo na realidade
(CUNHA, 2006, p. 239).

O coordenador pedagodgico iniciante tenta articular e otimizar suas acdes a
partir dos conhecimentos apresentados na formagdo continuada com os
conhecimentos advindos de toda a sua experiéncia profissional, que neste periodo é

marcada por sentimento de insegurancga e medo:
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E bagagem que a gente vai levar a vida toda, ainda mais eu que ndo
tenho experiéncia, ndo tinha uma pés em gestéao, agora que eu estou
cursando, as vezes, se eu tivesse cursado a pos antes de gestéao eu
Ja teria mais base, entdo hoje o que pode me dar uma base melhor
uma bagagem melhor é a formag¢do no momento (CP2).

[...] todas essas formacgébes, essas buscas minhas, me fizeram voltar o
olhar para o coordenador pedagdgico. Me faz querer aprender mais e
até pesquisar mais sobre isso (CP3).

Sim, pra mim era tudo novo como coordenadora entdo me orientou
bastante, tive bastante dificuldade, ali eu vou tirar a minha duvida
(CP6).

A formagao continuada é legitimada por esse grupo de CPs como importante
contribuigdo para o desenvolvimento profissional que junto a experiéncia docente
aponta caminhos para a atuagdo. Para Domingues (2014) as experiéncias vivenciadas

como docente:

[...] favorecem a criacdo de zonas de intersecdo entre os saberes de
qguem assume a funcao, a vivéncia dos coordenadores mais antigos e
0s cursos relacionados ao papel do coordenador. Juntas, todas essas
praticas favorecem a elaboracdo de uma identidade inicial que vai se
redefinindo “a medida que o ser coordenador vai assumindo contornos
nitidos (DOMINGUES, 2014, p. 52).

Defendemos, assim, que para atuar como coordenador pedagogico é
necessario mais do que apenas a experiéncia docente, embora esta seja importante.
O coordenador iniciante articula a experiéncia prévia, e mediante novas oportunidades
formativas reinventa sua pratica com o auxilio da formacao continuada. Vera (2017) e
Herculano (2016) corroboram a afirmagao de que a experiéncia na docéncia contribui
para o bom desempenho das fungbes como coordenador pedagdgico, embora se
relacione a um conhecimento de outra natureza.

A identidade profissional também tem relagcdo com modo com que o CP se
reconhece e é reconhecido em sua atuagao profissional. Essa identidade nao é
automaticamente dada ao assumir a funcéo, ela vai se estruturando continuamente
frente as situagdes vividas.

Isso nos faz lembrar do fato relatado na introdugéo desta tese (p.12) quando
questionamos “por que € que essa identidade profissional dos Coordenadores

Pedagdgicos ndo é percebida ou reconhecida ou legitimada pelos pais ou pela
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sociedade35?” Provavelmente esta relacionado com a forma de atuagao e apropriagao
das suas funcbes, numa relagdo continua com o coletivo escolar, incluindo a
comunidade mais ampla.

Faz-se necessaria uma formacdo que valorize a autonomia, conforme
defendida por autores como Névoa (2009), Day (2001), Marcelo Garcia (2009).
Consiste em uma formacgao que priorize a consciéncia sobre o desenvolvimento de
sua atuacgao profissional, em ter seguranga em saber fazer o seu trabalho, participar
ativamente das decisdes. Quando o professor ou CP renuncia a participagdo ou nao
tem condi¢gdes que permitam as decisbes e a atuagao no planejamento do seu
trabalho, ha o que Névoa (2009) denomina de “racionalizagéo de ensino”, executando-
se o trabalho planejado por outro.

Todas as CPs afirmaram que a formacao continuada pode contribuir para as
agdes desenvolvidas junto ao grupo de professores, como percebemos no
depoimento de CP6 ‘[...] é o que mais sinto necessidade, quando vocé recebe vocé

fica mais segura”. Para Domingues (2014)

Coordenar o pedagogico pressupde um profissional afinado com suas
atribuicdes, com a capacidade de refletir criticamente sobre o seu
fazer, envolvido em desvelar na formagcdo docente as relacbes
existentes entre a teoria e a pratica e criar condi¢bes para uma
reflexdo planejada, qualificada e organizada a partir dos educadores
envolvidos (DOMINGUES, 2014, p.116).

Para o CP iniciante ndo € simples lidar com as situagdes que acontecem
durante o trabalho cotidiano. Além da necessidade de um aprofundamento tedrico que
dé segurancga para organizar suas ag¢des, € necessario ainda, reconhecer as suas
dificuldades e as do grupo com quem trabalha, de forma a planejar sua atuacao. Este
movimento ndo pode, porém, ser atribuido apenas aos ocupantes da fungéo, exigindo
ampla mobilizacdo das redes e sistemas de ensino para a formacéo e fixacdo dos

coordenadores pedagogicos nas escolas.

35 Esse tema pode ser objeto de pesquisa relevante para outros estudos.



CONSIDERAGOES FINAIS

Tecendo a manha

Um galo sozinho ndo tece uma manha;
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro: de um outro galo

que apanhe o grito que um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros se cruzem

os fios do sol de seus gritos de galo,

para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

Jodo Cabral de Melo Neto (2007)

Ap6s um trabalho arduo de leitura, pesquisa e analises e estabelecendo
relagdes acerca da formagao continuada do coordenador pedagdgico iniciante, retomo
as reflexdes finais, as consideracgdes elaboradas durante essa produg¢ao académica,
com o propésito de apresentar todo o caminho percorrido e dialogado com outros
trabalhos para a construgéo de conhecimento sobre a coordenagao pedagdgica.

Depois de muitos questionamentos sobre a atuacdo dos coordenadores
pedagdgicos nas instituicdes escolares e sobre as perspectivas para o
desenvolvimento profissional, com énfase na formagao continuada, que me levou a
realizar analises de variados documentos, a coletar dados por entrevistas e interpreta-
las, pretendo recuperar os resultados mais importantes desse estudo nesta conclusao.

Muitos foram os dados produzidos pelas reflexdes sobre o referencial tedrico,
nos levantamentos de pesquisas sobre o tema, nas analises dos documentos e nas
falas das coordenadoras. A partir desses dados, foi possivel produzir significado em
relagéo a formacgao continuada dos CPs iniciantes. Processo que também foi marcado
por todo o estudo durante o doutorado, e principalmente, pelo dialogo produzido com
a minha orientadora e com os professores participantes da banca de qualificagao que
muito contribuiram para o fechamento desse trabalho.

Desde a minha primeira atuagdo como coordenadora pedagodgica, em 2009,
ficou evidente a minha afinidade com a funcdo do coordenador. Com todas as
dificuldades enfrentadas, busquei estudar e aprender a lidar com as questdes

pedagogicas para a melhoria de minha pratica. Posteriormente, em minha atuagao
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como técnica na secretaria de educacao, fui ainda mais instigada a compreender a
atuacao do CP e a observar a importancia desse profissional na escola. O CP por ser
cargos de nomeagao a cada quatro anos, a troca de equipe, e novamente os CP
iniciantes atuando nas instituicbes escolares. Inquietava-me compreender como
acontecia a formacgéao para atuar na fungao.

Minha pesquisa anterior relacionada a formagao continuada dos professores
alfabetizadores (OLIVEIRA, 2016), articulada a essas questdes sobre o CP, e ainda
outros trabalhos académicos revistos sobre o tema e o referencial tedrico estudado,
de forma concreta me ajudaram a estabelecer o objeto, objetivos, como a definir a
metodologia e a delinear os fundamentos desta pesquisa.

Assim, este estudo foi constituido a partir de diferentes olhares. Com destaque
a quatro estudos (GROPPO, 2007; MELO, 2015; HERCULANO, 2016; PEREIRA,
2017) que estavam relacionados ao coordenador pedagdgico iniciante. As diferentes
nomenclaturas referentes a fungdo dos coordenadores pedagogicos dificultaram o
levantamento das pesquisas sobre o tema, assim como a falta de pesquisas sobre o
coordenador pedagdgico iniciante.

Os principais referenciais tedricos recorridos estao citados no Quadro 10:

Quadro 10 — Referencial Teodrico
Temas Fontes/Referéncias

Fases do ciclo da carreira do professor (tomadas | Huberman (2013)
também para o CP)
Formacgéao continuada Marin (1995);

Novoa (2002)

Gatti, 2008

Desenvolvimento Profissional Day (2001),

Marcelo Garcia (1999, 2009,
2010)

Coordenador Pedagdgico Fernandes (2008, 2016)

Placco, Souza e Almeida (2012),
Domingues (2013, 2014)

Fonte: Dados da Pesquisa
Organizacéao: A autora

Foram utilizados também outros autores, o que me possibilitou compreender e
configurar a complexidade do tema e desenvolver algumas consideragdes sobre a
formacgao continuada dos coordenadores pedagdgicos iniciante do sistema municipal
de Paranaiba-MS.

Estabelecido como objeto central da investigagado — a formagéo continuada do
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coordenador pedagdgico (CP) iniciante — ressaltamos a importancia da formagao
destes profissionais, assim como as dificuldades em viabilizar sua fungéo no cotidiano
escolar, e ainda como € a preparagao ou formacgao para esse trabalho, e desta forma,
pretendemos participar do grupo de pesquisadores que discutem esse tema.

Neste sentido, retomamos os objetivos da pesquisa apresentados no quadro

abaixo:

Quadro 11 — Retomada dos objetivos da pesquisa

perspectivas para o desenvolvimento
profissional do coordenador
pedagdgico iniciante, a partir da
analise de documentos e dos dados
empiricos do sistema municipal de

Objetivo Geral Objetivos especificos
Compreender os processos de | 1- Identificar as concepgbes propostas nos
formacgao continuada e as documentos que regulam a formacéao

continuada do coordenador pedagogico, tanto
em ambito local como nacional.

2-

Analisar a atuagdo do Coordenador
Pedagdgico iniciante do sistema municipal de
ensino de Paranaiba.

Paranaiba-MS. 3- Analisar a concepgdo dos coordenadores
pedagdgicos iniciantes sobre o trabalho e as

perspectivas de desenvolvimento profissional,

em especial considerando a formacéao
continuada.
4- |dentificar as perspectivas para o]

desenvolvimento profissional do coordenador
pedagdgico iniciante.

Fonte: Dados da Pesquisa
Organizagéo: A autora

Apoiada no questionamento de como se caracteriza a formacgao continuada e o
desenvolvimento profissional do coordenador pedagdgico iniciante no sistema
municipal de ensino de Paranaiba-MS, a coleta de dados, inicialmente, foi feita a partir
de analise documental, buscando identificar a concepgao proposta nos principais
documentos que regulam o sistema municipal de ensino de Paranaiba-MS no que se

refere a formagao continuada e ao coordenador pedagdgico (objetivo especifico 01).

Em relacdo aos documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacéao de
Paranaiba, estao disponibilizados no site da prefeitura, assim como os documentos
do MEC e Unesco estao disponibilizados nos sites oficiais. Apés um intenso estudo
nos mesmos, foi possivel encontrar e selecionar os documentos em vigéncia que se

referem a atuacao e formagao do CP.

No contexto internacional, com base em trés declara¢des elaboradas por

organismos multilaterais (Banco Mundial, UNESCO e UNICEF), tém sido
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desenvolvidas politicas publicas cujos resultados indicam avangos que precisam ser
superados. No Brasil, esses documentos tém sustentado a criacdo de politicas
publicas e outras iniciativas do governo brasileiro na educacgao, por isso, a importancia
de conhecer esses documentos para compreender as concepgdes dos documentos

locais.

No que se refere a formacgado continuada, essas normativas apresentam
orientagdes que nao estio claras do ponto vista das regulacdes que diferentes paises
devem considerar na elaboracdo das politicas publicas. Alguns conceitos e
concepgdes sado sinalizados a partir dos termos utilizados para definir a formacéao
continuada e o desenvolvimento profissional dos professores. Nesse sentido,
observamos uma evolugdao nos termos utilizados para a formagao continuada nos
documentos internacionais que influenciam, possivelmente, os termos utilizados nos

documentos brasileiros nos mesmos periodos.

Na “Declaracado de Educagao para Todos” (UNESCO, 1990). recomenda-se
priorizar a capacitagdo em servigo por ser necessario um investimento menor que a

formacao inicial dos professores.

Apos dez anos, a declaracado “Educacao para todos: compromisso de Dakar”
(UNESCO, 2000), recupera os objetivos da declaragao anterior e acrescenta que o
professor deve ter acesso a formacao, ao “desenvolvimento e ao apoio profissional

permanente”.

Em 2015, a Declaragdo de Incheon — Educagdo 2030 (UNESCO, 2015)
apresenta uma abordagem humanista de educagéo, no que se refere a formagéao
continuada e utiliza o termo “treinamento” e “qualificacdo”, sendo que o documento
nao deixa claro a concepc¢ao de formacao. O conhecimento adquirido por meio de
educacao formal e informal é reconhecido e validado neste texto. Ressalta o “continuo
desenvolvimento profissional”, contradizendo a concepgao de treinamento, ou seja,

ha uma convergéncia ideoldgica.

Os documentos internacionais nao citam especificamente a formagao da
coordenacao pedagodgica ou a necessidade de formagao continuada para esse grupo
de profissionais, mesmo com outras denominagdes. Essa auséncia também é
verificada nos documentos analisados de contexto nacional (LDB 9394/1996 e o PNE

2014). Portanto, ndo ha referéncia legal explicita para a coordenagao pedagdgica que
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tem a responsabilidade frente a formagao continuada em servigo dos professores e

ao acompanhamento das acgdes pedagogicas da escola.

A Resolugédo n° 2 CNE/CP2015 amplia o direito a formacao continuada dos
professores que exercem demais atividades pedagdgicas, portanto, inclui a

coordenacao pedagdgica.

Ela apresenta uma concepg¢ao de formagao continuada que deve valorizar a
reflexdo sobre a pratica profissional e o aperfeicoamento pedagogico a partir de uma
concepcgao de desenvolvimento mais focado na escola e no trabalho coletivo. Tal
compreensao apresenta proximidade com a maneira com que Day (2001) e Marcelo
Garcia (1999) concebem o desenvolvimento profissional, pois, propde um respeito ao
protagonismo do professor e a reflexdo critica sobre a pratica, assim como leva em

conta os desafios e problemas do contexto escolar em que ele esta inserido.

Ja, em 2019, as novas diretrizes apresentadas pela Resolugédo n® 2 de CNE
2019 defendem que a formacgao continuada deve ser ao longo da vida profissional
articulada ao projeto de vida, ou seja, a uma escolha individual. Portanto, uma
concepcdo de desenvolvimento profissional que coloca o desenvolvimento
profissional do professor como um compromisso pessoal para seu
autodesenvolvimento, o que se revela contraditério a concepcado defendida neste

texto.

Nos documentos brasileiros, € possivel observar, ao longo dos anos, uma
alteracao na concepcao de formacéao continuada, que passou a incluir nesse processo
a reflexdo sobre a pratica profissional e os contextos educacionais, ampliando a
garantia de continuidade de estudos também para o CP e outros profissionais que

exercem atividades pedagogicas.

Nesse sentido, os planos estaduais e municipais de educag¢ao sao elaborados
em consonancia o Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-2024, por meio da Lei n°
13.005/2014, conforme definido pela LDB/1996, e, também, devem garantir esta

formacao.

A formagao continuada no PME de Paranaiba-MS (2015) se destaca como
uma importante estratégia para a melhoria da qualidade da educagao. Em 75% das
metas propostas, sobre variados termos que ora se aproximam (capacitagdo e

aperfeicoamento) e ora se diferem (formagédo continuada, formagdo continua,
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formacdo em servico) da Lei n° 51 (PARANAIBA, 2011), é garantida a formacéo para
diferentes grupos de profissionais, como: professores, monitores, diretores, técnicos
da secretaria de educacado, biblioteca, auxiliares de biblioteca, pessoal técnico,

administrativos.

Notamos ainda, no documento supracitado, a auséncia de uma referéncia
direta a formacao continuada do CP, assim como também foi verificada essa auséncia
nos documentos internacionais analisados e nos documentos brasileiros que
antecedem a Resolugdo do CNE/CP n° 2 de 1° de julho de 2015.

A anadlise desses documentos locais demonstra que o Plano de Carreira do
Magistério Publico de Paranaiba (Lei n° 51, 2011) aponta importantes diretrizes
relacionadas a formagao continuada dos professores e profissionais de apoio as

atividades pedagogicas, portanto, também ao coordenador pedagdgico.

A Lein°51(2011) concebe desenvolvimento profissional apenas “programas de
capacitacdo, aperfeicoamento e atualizacdo em servico” (PARANAIBA, 2011, p.18),
caracteristicas distantes da concepcdo de desenvolvimento profissional docente
defendida neste texto para direcionar as politicas de formacdo continuada, que
considera como parte do desenvolvimento profissional a pessoa do professor com
suas experiéncias, concepg¢ao, autonomia, contextos, reflexdo sobre a pratica e a
profissionalidade docente. A partir das informacgbes apresentadas podemos afirmar

que o objetivo especifico 01 foi atingido.

Com base nas concepgdes de formacdo continuada e desenvolvimento
profissional docente apresentadas neste estudo, pertinente quando se pensa nos
tempos e espacos da formacao do coordenador para o exercicio da fungao, buscamos
compreender a especificidade da atuagao no sistema municipal (objetivo especifico

02), com énfase nos profissionais que estao iniciando seu trabalho na fungao.

Assim, a concepgao de formagdo centrada na escola assegura tempos e
espacos formativos no préprio ambiente profissional e parte do principio de que os
sujeitos que fazem parte da comunidade escolar (professores, coordenadores,
diretores, entre outros), possuem saberes e experiéncias que precisam ser
considerados e sao protagonistas do seu desenvolvimento profissional. Neste
processo o coordenador pedagdgico € o principal articulador desse processo coletivo

de formacgao dos professores.



184

N&o sao poucas as atribuicdes destinadas ao CP no municipio Paranaiba-MS,
como em outros lugares do Brasil, ha um acumulo de tarefas. Deste modo, para o
fortalecimento da coordenagdo pedagogica nas escolas € necessario que o
planejamento educacional do municipio inclua politicas publicas especificas para este
grupo de profissionais, assim como a elaboragédo, pelos coordenadores, de um
planejamento de seu trabalho, a fim de ndo perder de vista o foco nas questbes

pedagogicas da escola.

Ha algumas nuances especificas sobre a inser¢cédo na fungéo de CP que podem
ser destacadas a partir desta pesquisa e que, embora sejam resultantes do contexto
do sistema municipal de Paranaiba-MS, contribuem para uma compreensao mais
geral sobre o tema e propiciam reflexdes que ultrapassam os limites delimitados por
esta investigacao. Dentre elas, estdo a sobrecarga de trabalho, a falta de condi¢des
estruturais necessarias ao trabalho (ndo possui sala individual para a CP para
atendimento individualizado, estudo ou leituras de planejamento), a falta de
socializacao de experiéncias de outros colegas CP, os problemas de relacionamento
interpessoal com a gestao e os professores, a organizagao e o desenvolvimento da
formagdo continuada de professores (resisténcia dos professores e falto de
conhecimento suficiente pra ministrar a formagéo), a dificuldade em orientar um
colega (professor) de area de conhecimento diferente da formagdo do CP, o
envolvimento em problemas sociais, emocionais e psicoldgicos dos alunos, a falta de

comprometimento de professores e alguns colegas CPs.

O coordenador pedagdgico iniciante, tal qual o professor, por se encontrar em
um periodo marcado por insegurangas, angustias e desafios, necessita de um
acompanhamento formativo e profissional que lhe permita analisar as questbes

educacionais para além de suas experiéncias praticas anteriores com a docéncia.

A realizacao de acgdes de formacgao continuada dos professores, em servico, é
uma das principais dificuldades do CPs. Inferimos que alguns dos motivos apontados
sao diretamente relacionados ao CP e ao seu desenvolvimento profissional. Dentre
eles: inseguranga e falta de dominio tedrico para trabalhar a formagéo continuada de
professores; a dificuldade para escolher o conteudo da formacéo; falar em publico;
responder as duvidas dos professores imediatamente; encontrar um profissional
(convidado externo) para desenvolver uma oficina ou palestra com os professores.

Outras dificuldades referem-se a postura dos professores em formacido, como:
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desmotivagao para o estudo; falta de conhecimento sobre a importancia da formacgao;

e resisténcia a mudancas.

Entendemos que so é possivel amenizar a situagao de desconforto do CP como
formador a partir do seu préprio aprofundamento tedrico, dos estudos constantes, das
trocas de experiéncias com os pares, buscando-se, assim, garantir a esses
profissionais os instrumentos formais e informais de formagéo. Enfim, favorecendo o

desenvolvimento profissional que possibilitara mais seguranga ao CP como formador.

Desse modo, compreendemos a especificidade da atuagdo do CP do sistema
municipal de ensino de Paranaiba-MS (objetivo especifico 02) a partir das entrevistas
dos CP, e da articulacdo com definicdes relacionadas a fungdo apresentadas nos
documentos locais. A participacao de todas as CPs iniciantes do sistema municipal de
ensino foi ponto positivo desse estudo, pois, todas gentilmente se disponibilizaram a
participar. No entanto, fazer as entrevistas no local de trabalho foi um pouco

complicado devido as diversas interrupgdes.

Ao analisar, de acordo com os proprios coordenadores pedagdgicos iniciantes,
como tem sido a oferta de formacgao continuada especifica para a sua fungao (objetivo
especifico 03), a Secretaria de Educacao nao ofereceu cursos relacionados ao tema
para os CPs (nem para os iniciantes). Também nao foram citados momentos para
troca de experiéncias durante o periodo deste estudo, apenas cursos de formacéao
continuada direcionados aos professores, os quais os CP consideram que também
contribuem para sua atuacdo. Os CPs que realizaram formacodes relacionadas ao
tema durante sua atuacao buscaram por iniciativa propria com a finalidade de ampliar

o conhecimento profissional para contribuir com sua atuagao no ambiente escolar.

Os dados mostram que essa rede de ensino tem feito pouco investimento na
formacgao continuada de modo geral e na formac¢ao dos coordenadores pedagogicos
e mostram ainda que falta clareza nas contribui¢ées da formacao continuada do ponto
de vista do trabalho em rede e da formacao centrada na escola para a revisao das

praticas pedagdgicas no cotidiano escolar.

by

No que se refere a identificacdo das perspectivas para o desenvolvimento
profissional (objetivo especifico 04), a partir do olhar das CPs iniciantes, anunciamos
que se destacaram: uma concepg¢ao de formacdo continuada que reconhece a

contribuicdo do contexto escolar, as situagdes vivenciadas pelos professores e as



186

reflexdes durante a vida, a valorizagao da reflexividade critica sobre a pratica e a troca
de experiéncias. No entanto, ndo é so6 isso. Se uma rede de ensino quer promover,
fortalecer e consolidar a formacao continuada, tem que olhar com muita atengao para
os CPs que sédo responsaveis pela articulagado do trabalho pedagogico na escola e

pela formagao do no contexto de trabalho coletivo.

As CPs reivindicam também outras formas e dindmicas de formagao, como os
cursos e orientagdes das secretarias de educagido. Assim, ndo podemos dizer que
outras acgbes além da formagdo continuada centrada na escola ndo sejam
fundamentais ou importantes para o desenvolvimento profissional, pois as CPs tanto
dizem que precisam de trocas de experiéncias, como dizem precisar de leituras e
estudos que sao individuais. Entdo, é necessario resgatar na formacgao continuada a
necessaria complementaridade entre as instancias de formagao, como das proéprias
modalidades. Assim, a formagao continuada dos coordenadores pedagdgicos deve
ser formada pelo conjunto de experiéncias e de vinculos mediados por diferentes

estratégias, destacando-se a centralidade da escola.

Nesta direcdo, a hipétese que norteou esse estudo de que a formacéao
continuada desses profissionais que iniciam a atuagcao na CP é construida durante a
realizagcdo do trabalho nas instituicbes escolares de escolas publicas foi confirmada,
relacionando teoria e a pratica e, assim, apresentamos breves contribui¢cdes sobre a
formacgao continuada e o desenvolvimento profissional dos CP iniciantes, articuladas

entre si:

1. A formacgao continuada é importante para o desenvolvimento profissional dos
CPs em inicio de carreira devido a importancia da continuidade dos estudos, a
troca de experiéncia no processo formativo do professor e, sobretudo, por conta

da funcao de formador na escola.

2. A formacéao continuada contribui para o desenvolvimento profissional, para a
atuacao junto as acodes de orientagcado aos professores e as agdes de formagao

continuada desenvolvidas pelo coordenador junto ao grupo de professores.

3. Os cursos elaborados e oferecidos para os professores também auxiliam no
exercicio da fungcao de CP, embora esses cursos ndo entrem na especificidade

do trabalho.

4. As caracteristicas necessarias a formagao continuada dos CPs sao: discutir
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questbes relacionadas a agdes praticas do trabalho da coordenacéo
pedagogica no cotidiano escolar; a troca de experiéncia entre coordenadores
pedagogicos como um elemento fundamental no processo formativo; a teoria

articulada com a pratica na formag&o como dimensdes que se completam.

5. A formagédo dos coordenadores pedagogicos em inicio de carreira deve ser
sistematica e centrada na escola. Algumas tematicas especificamente voltadas
a essa fungao, que devem ser tratadas na formagao dos CPs, sdo: a rotina e
as atribuicbes dos CPs; a intervengdo no planejamento do professor; as
relagdes interpessoais com a familia; as relagdes interpessoais na comunidade
escolar; a motivagdo dos professores; o estudo de leis que regulamentam a
escola (como PPP, regimento interno, entre outras); as diferentes concepgoes
de ensino; o desenvolvimento infantil; a articulagéo e o envolvimento de toda a
equipe escolar (administrativo e pedagogico); a indisciplina; a avaliagdo da
aprendizagem e a organizagdo da atividade pedagdgica e hora atividade

coletiva.

6. Os fatores que mais contribuem para o processo de desenvolvimento
profissional dos CPs sao: a formagao continuada centrada na escola; a relagéao
profissional com um colega mais experiente; as leituras, pesquisas e estudos
individuais; os estudos dos documentos da escola (PPP e regimento escolar);
os exemplos advindos de uma CP referéncia que o acompanhou durante a
docéncia; as experiéncias em sala de aula e 0 apoio da secretaria de educacéo.
Estes elementos podem ser incorporados ao projeto de um programa

especifico e continuo de formagao aos CPs, especialmente aos iniciantes.

7. Devem ser consideradas outras agdes formativas necessarias, de acordo com
o contexto de cada instituicdo, que possibilitem ao CP desenvolver um trabalho

mais efetivo, autbnomo e articulado a organizacao pedagogica escolar.
Algumas proposigdes:

Dada a importancia das reflexbes realizadas neste estudo apresentamos
algumas proposicoes possiveis:

- Melhorar as condigbes objetivas de trabalho no cotidiano escolar no que se
refere a proporcionar espaco fisico para o CP desenvolver o seu trabalho,

divisdo das atribuicbes e responsabilidades com a equipe, formacéao
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continuada especifica com tematicas especificamente voltadas a essa fungao
privilegiando a discussao e reflexdo sobre a atuagdo do CP na instituicao
escolar, assim como estudos coletivos para o enfrentamento e a solugcdo de

problemas da escola.

- O Plano Municipal de Educacdo de Paranaiba-MS deve incluir acdes
especificas para o coordenador pedagdgico para um modo de acesso
democratico a fungao de CP, garantir uma formacgéo continuada especifica a
esse grupo de profissionais e um plano de cargos e carreira com um maior

incentivo a formagéo continuada dos coordenadores pedagdgicos.

- Defendemos um maior destaque nas estratégias do PME no que se refere ao
coordenador pedagdgico e a valorizagao da presenca desse profissional na
instituicdo escolar, assim como é destacado nos documentos oficiais a

importancia do professor e do diretor escolar

- Os coordenadores Pedagdgicos, assim como os professores, devem ter uma
parte da carga horaria de trabalho destinada a estudos e planejamento de

formacgdes.

- Especialmente aos CPs iniciantes, propde-se as redes e sistemas de ensino o
desenvolvimento de um programa de formagéao continuada e acompanhamento
sistematico as acdes desse profissional que incorpore diferentes elementos,
como: troca de experiéncia entre CPs, estudos individuais e em grupos de
temas relacionados a fungdo e a documentos relevantes para a instituicao

escolar.

- E necessario alterar a forma de acesso ao cargo de CP, para que seja realizado
de forma mais democratica, como por meio de concurso publico ou eleicao,
pois, como falar de estratégias para o desenvolvimento profissional para uma

atuacao de CP que nao sai da condicao de iniciante?

Por fim, esperamos que esta tese proporcione dados para a discussao dessa
rede e de interlocutores externos sobre as prioridades necessarias a serem
consideradas na formacgdo continuada dos CP iniciantes, assim como sobre a
importancia da formagao continuada para o desenvolvimento profissional em inicio de
carreira, a partir da instancia privilegiada de formacao na escola, que é o trabalho

coletivo.
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Desejamos que as particularidades desse sistema de ensino ajudem a pensar
encaminhamentos para outras questbes e outras praticas, reconhecendo as
limitagbes e lacunas da pesquisa e das muitas perguntas que ficam a espera de
respostas, tais como: como a identidade profissional dos Coordenadores Pedagdgicos
€ percebida ou reconhecida ou legitimada pelos pais ou pela sociedade? Qual a
concepgao de democracia da gestdo municipal? Como acontecem o atendimento aos
professores nas horas atividades individuais? E por isso, esperamos que esse estudo
seja como o “grito do galo” do poema “Tecendo a manha”, de Jodo Cabral de Melo
Neto, para que junto aos “gritos” de outros pesquisadores, tecamos novas
investigacdes e produgdes do conhecimento em torno do coordenador pedagogico

iniciante.



REFERENCIAS

AKKARI, Abdeljalil. A agenda internacional para educac¢ao 2030: consenso “fragil” ou
instrumento de mobilizagdo dos atores da educagao no século XXI? Rev. Dialogo
Educ., Curitiba, v. 17, n. 53, p. 937-958, 2017.

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith; GEWANDSZNAJDER, Fernando. O método nas
ciéncias naturais e sociais: pesquisa qualitativa e quantitativa. 2. ed. Sao Paulo:
Pioneira Thomson Learning, 2002.

ALMEIDA, Larinda Ramalho. Formacéao centrada na escola: das intencbes as acgoes.
In: ALMEIDA, Laurinda Ramalho; PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza. (Org.). O
coordenador pedagégico e a formagao centrada na escola. 2. ed. Sdo Paulo:
Edi¢des Loyola, 2015.

ALVES, Zélia Maria Mendes Biasoli; SILVA, Maria Helena G. F. Dias da. Analise
Qualitativa de Dados de Entrevista: Uma Proposta. Paidéia, FFCLRP- USP, 2,
Fev/Jul, 1992.

ANDRE, Marli. Texto, contexto e significados: algumas questdes na analise de
dados qualitativos. Caderno de Pesquisa, Sdo Paulo (45):66-71, maio, 1993.

BARROSO, Jodo. O Estado, a educagao e a regulagao das politicas publicas. In:
Educacao & Sociedade. Revista de Ciéncias da Educag¢ao. Campinas (Brasil):
Centro de Estudos Educagao e Sociedade (CEDES), vol. 26, n® 92, pp. 725-751.
2005

BENACHIO, Marly das Neves; PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza. Desafios para
a formagéao continuada em servigo. In: PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza;
ALMEIDA, Laurinda Ramalho. (Org.). O Coordenador Pedagégico: provocagoes e
possibilidades de atuagao. 2. ed. Sdo Paulo: Edi¢gbes Loyola, 2012.

BONAFE, Elisa Moreira; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de; SILVA, Jeanny Meiry
Sombra. O Coordenador Pedagdgico que da conta do pedagdgico. /n: PLACCO,
Vera Maria Nigro de Souza; ALMEIDA, Laurinda Ramalho. (Org.). O Coordenador
Pedagodgico e seus processos formativos. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2018.

BORDENAVE, Juan E. Diaz. O que é participagao? Sao Paulo: Brasiliense, 1994.
(Colecao primeiro passos: 95).

BRASIL. Conselho Nacional de Educacgao. Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho
de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacéao continuada. Diario Oficial da
Uniao, Brasilia, Segao 1, p. 8-12, 2 de julho de 2015. BRASIL, 2015.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagao. Resolugédo CNE/CP N° 1, DE 27 DE
outubro de 2020. Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Continuada de Professores da Educacao Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacao Continuada de Professores da Educagao Basica



191

(BNC-Formacgao Continuada). Diario Oficial da Uniao. Brasilia, Secéo 1, pp. 103-
106, 2020.

BRASIL. Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacao - PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 2014.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Conselho Nacional de Educagao. Secretaria
Executiva. Resolugao n° 2, de 20 de dezembro de 2019. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacao Basica e Base
Nacional Comum para a Formacéao Inicial de Professores da Educacao Basica
(BNC-Formagdao). Diario Oficial da Uniao, Brasilia, 2019.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacéao nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 1996.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Relatério do 3° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de
Educacao — 2020 (recurso eletrdnico). Brasilia, DF: INEP, 2020.

BROXADO, lago de Araujo Pereira. A formagao do coordenador pedagégico em
dialogos argumentativos na reunidao pedagodgica. Dissertacdo (Mestrado) —
Universidade Federal de Pernambuco, Centro de Artes e Comunicacao. Letras.
Recife — 2016.

CARLOS, Rinalda Bezerra. Um estudo sobre a formagao continuada do
Coordenador Pedagégico desenvolvida pelo CEAPRO de Caceres/MT. Tese
(Doutorado em Educagao) - Pontificia Universidade Catdlica, Sao Paulo, 2013.

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 11. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2010.

CIRIACO, Marise Leao. A formagao dos Coordenadores Pedagogicos da
SEMED- Macei6: 2012-2013. Dissertagao (Mestrado em Educagao: Curriculo)
Pontificia Universidade Catdlica. Sao Paulo, 2015.

CONTRERAS, José. Autonomia de professores. Traducado de Sandra Trabucco
Valenzuela; revisado técnica, apresentacao e nota a edigao brasileira: Selma Garrido
Pimenta. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

COCHRAN-SMITH, Marilyn; LYTLE, Susan L. Titulo original: Inquiry as stance: ways
forward. In: COCHRAN-SMITH, Marilyn; LYTLE, Susan L. Inquiry as stance:
practitioner research for the next generation. New York: Teachers College Press, p.
118-165. 2009.

CUNHA, Renata Cristina Oliveira Barrichelo. Pelas telas, pelas janelas: a
coordenacgao pedagédgica e a formagao de professores nas escolas. Tese
(Doutorado em Educagao) Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educagao. Campinas, SP, 2006.

DAVIS, Claudia Leme Ferreira. Formagao continuada de professores: uma



192

analise das modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros. In:
DAVIS, Claudia Leme Ferreira et al. S&do Paulo: FCC/DPE, 2012.

DAY, Chistopher. Desenvolvimento profissional de professores: os desafios da
aprendizagem permanente. Trad. Maria Assuncéo Flores. Porto (Portugal): Porto
Editora, 2001.

DOMINGUES, Isaneide. O coordenador pedagdgico e a formagao continua do
docente na escola: algumas perspectivas. Rev. educ., Campinas, v. 18, n. 2, p. 181-
189, maio/ago. 2013.

DOMINGUES, Isaneide. O coordenador pedagégico e o desafio da formagao
continua do docente. Sdo Paulo: Cortez, 2014.

DOURADO, Luiz Fernandes. A escolha de dirigentes escolares: politicas de gestao
da educagéao no Brasil, In: FERREIRA, Naura Syria Capareto. (Org.). Gestao
democratica da educacgao: atuais tendéncias, novos desafios. 3. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

DUARTE, Rosalia. Entrevistas em pesquisas qualitativas. Educar em Revista,
Curitiba, v. 24, p. 213-225, 2004.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Mini Aurélio: o dicionario de Lingua
Portuguesa/ Aurélio Buarque de Holanda Ferreira; coordenacgao de edicdo Marina
Baird Ferreira. 8. ed. Curitiba: Positivo, 2010.

FERNANDES, Maria José Silva. Problematizando o trabalho do professor
coordenador pedagégico nas escolas publicas paulistas. Araraquara, 2004. 113
p. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo Escolar) — Faculdade de Ciéncias e Letras,
Campus de Araraquara, Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”,
2004.

FERNANDES, Maria José Silva. A coordenagao pedagégica em face das
reformas escolares paulistas (1996-2007). 2008. 282 p. Tese (Doutorado em
Educacao Escolar) — Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual
Paulista, Araraquara, 2008.

FERNANDES, Maria José Silva. A coordenacao pedagdgica nas escolas estaduais

paulistas: resolugdes recentes e atuagao cotidiana na gestao e organizagao escolar
Revista Brasileira de Politica e Administragdo da Educagao - RBPAE, [s.l.],v.27,
n.3, p. 361-588, set./dez. 2011.

FERNANDES. Maria José Silva. O professor coordenador pedagdgico e a fragilidade
da carreira docente. Estudos em Avaliagao Educacional, Sdo Paulo, v. 20, n. 44,
p. 411-424, 2009.

FERNANDES, Maria José Silva; BARBOSA, Andressa e CUNHA, Renata Cristina
Oliveira Barrichelo Cunha. A coordenagao pedagdgica nos planos de carreira e
salarios dos municipios da regiao de Bauru. Revista de Educagao PUC-Campinas,
vol. 23, num. 2, pp. 209-222, 2018.



193

GATTI, Bernadete Angelina. Analise das politicas publicas para formagao
continuada no Brasil, na ultima década. Revista Brasileira de Educagao, Rio de
Janeiro, v. 13, n. 37, p. 57-70, 2008.

GATTI, Bernadete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de S4; ANDRE, Marli Eliza
Dalmazo de Afonso. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte. Brasilia, DF:
UNESCO, 2011.

GATTI, Bernadete Angelina. Formacéao continuada e professores: a questao
psicossocial. Cadernos de Pesquisa., n.119, p.191-204, julho. 2003.

GIOVANI, Priscila de. Coordenador pedagoégico: contribuicoes para sua formacéo.
2013. 135f. Dissertacédo (Mestrado em educagao: curriculo) - Pontificia Universidade
Catdlica, Sao Paulo, 2013.

GIOVANI, Priscila de. TAMASSIA, Silvana Ap. Santana. In: PLACCO, V.M. N. S;;
ALMEIDA, L. R. (org.) O coordenador pedagégico e a formagao centrada na
escola. - 2. ed. Sdo Paulo: Loyola, 2015.

GOUVEIA, Beatriz Bontempi. Formagao dos Coordenadores Pedagoégicos em
Boa Vista do Tupim/Bahia: uma experiéncia colaborativa, o fio por tras das
missangas. Dissertagdo (Mestrado em Educagéao: Psicologia da Educacgéo) -
Pontificia Universidade Catdlica., Sdo Paulo, 2012.

GROPPO, Cristiane. De professor para o Professor-Coordenador: sentimentos e
emocgoes envolvidos na mudanga. Dissertagdo (Mestrado em Educagao:
Psicologia da Educacgao) - Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo,
2007.

GROPPO, Cristiane; ALMEIDA, Laurinda Ramalho. Passagem de professor a
professor coordenador: o choque com a realidade. In: O coordenador pedagégico
e a formacgao centrada na escola/ Laurinda Ramalho de Almeida, Vera Nigro de
Souza Placco, organizadoras. — 2. ed.- S&o Paulo: Edigdes Loyola, 2015.

HERCULANO, Silvia Cristina. Adentrando os espagos de aprendizagem da
coordenacgao pedagdgica: um estudo na perspectiva da psicogenética walloniana.
2016. 151 f. Dissertacédo (Mestrado em Psicologia) - Pontificia Universidade Catdlica
de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2016.

HUBERMAN, Michael. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA,
Antonio. Vidas de professores. Portugal: Porto, 2013.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Cidades:
Paranaiba. 2019. Disponivel em
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ms/paranaiba/panorama. Acesso em: 21 ago. 2019.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Indice de Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB).
Paranaiba. 2019. Disponivel em http://ideb.inep.gov.br. Acesso em: 22 ago. 2019.



194

LIBANEO. Ainda as perguntas: o que é pedagogia, quem é o pedagogo, o que deve
ser o curso de pedagogia. In: PIMENTA. Selma Garrido. (org). Pedagogia e
pedagogos: caminhos e perspectivas. Sao Paulo: Cortez, 2002. p.59-97.

LIBANEO, J. C.; OLIVEIRA, J. F.; TOSHI, M. S. Educacao Escolar: politicas,
estrutura e organizagao. 10. ed. rev. e ampl. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

LUDKE, Menga; BOING, Luiz Alberto. Do trabalho a formagao de professores.
Cadernos de Pesquisa. V.42, n.146, p. 428- 451, maio/ago. 2012.

MARCELO GARCIA, CARLOS. Formagao de professores: para uma mudanga
educativa. Portugal: Porto Editora, 1999.

MARCELO GARCIA, Carlos. Desenvolvimento profissional docente: passado e
futuro. Sisifo - Revista de Ciéncias da Educacao, Lisboa, n. 8, p. 7-22, jan./abr.
2009.

MARCELO GARCIA, Carlos. O professor iniciante, a pratica pedagdgica e o sentido
da experiéncia. Formagao Docente. Belo Horizonte, v. 02, n. 03, p. 11-49, ago. /
dez. 2010

MARIN, Alda Junqueira. Educacgao continuada: introducdo a uma analise de termos
e concepcgdes. Cadernos Cedes, Campinas, n. 36, p. 13-20, 1995.

MATO GROSSO DO SUL. Lein.° 4.621, de 22 de dezembro de 2014. Aprova o
plano estadual de educagao de Mato Grosso do Sul e da outras providéncias. Diario
Oficial de Mato Grosso do Sul, Campo Grande, MS, 2014.

MELO, Silvana Faria de. Vivéncias do coordenador pedagégico iniciante no
contexto escolar: sentidos e significados mediando a constituicdo de uma
identidade profissional. 2015. 188 f. Dissertagdo (Mestrado em Desenvolvimento
Humano: Formacao, Politicas e Praticas Sociais) - Universidade de Taubaté,
Taubate, 2015.

MINISTERIO DE EDUCACAO. Portal do MEC. Qual a diferenga entre Pés-
Graduacgao Latu Sensu ou Stricto Sensu? 2020. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13072:qual-a-diferenca-entre-
pos-graduacao-lato-sensu-e-stricto-sensu Acesso em: 15 fev. 2020.

MUNDIM, Elizédngela Duarte de almeida. A constituicao do sujeito Coordenador
Pedagogico: processos e interagdes. Dissertacao (Mestrado em Educacao).
Universidade de Brasilia. Brasilia, 2011.

NOBREGA-THERRIEN, Silva Maria; THERRIEN, Jacques. Trabalhos cientificos e o
estado da questao: reflexdes tedrico-metodoldgicas. Estudos em Avaliagao
Educacional, Sdo Paulo, v. 15, n. 10, p. 5-16, jul./dez. 2004.

NOVOA, Anténio. Formagio de professores e trabalho pedagégico. Lisboa:
Educa, 2002.



195

NOVOA, Anténio. Os professores e a sua formacdo num tempo de metamorfose da
escola. Educacao & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 3, e84910, p. 1-15, 2019.

NOVOA, Anténio. Os professores e a sua formacao. Lisboa: Publicagdes Dom
Quixote, 1992.

NOVOA, Antonio. Para uma formacgao de professores construida dentro da
profissao. In: NOVOA, Antonio. Professores: imagens do futuro presente. Lisboa:
Educa, 2009. p. 25-46.

OLIVEIRA, Lidiane Malheiros Mariano de. Pacto Nacional pela Alfabetizagcao na
Idade Certa (PNAIC): provocacgdes e possiveis mudangas da formagao continuada a
pratica do professor alfabetizador. 2016. 166 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo)
- Programa de Pés-Graduagédo em Educacgao, Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul, Paranaiba, 2016.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA
(UNESCO). Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos: satisfacao das
necessidades basicas de aprendizagem. Jontiem, Tailandia, 1990. (Conferéncia
Mundial sobre Educagéo para Todos).

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA
(UNESCO). Declaragao de Incheon - Educagao 2030: rumo a uma educacéao de
qualidade inclusiva e equitativa e a educagéo ao longo da vida para todos. Incheon:
Coreia do Sul: UNESCO, maio 2015.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA
(UNESCO). Declaragao de Incheon - Educagao 2030: Marco de Acéo para a
implementacao do Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4: Assegurar a
educacéo inclusiva e equitativa de aprendizagem ao longo da vida. Paris: UNESCO,
dez. 2016.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA
(UNESCO). Educacgao para todos: compromisso de Dakar. Senegal 20 a 28 de
abril de 2000. Inclui o Marco Regional de Agéo de Santo Domingo. Senegal:
UNESCO, CONSED, Ag¢éo Educativa. 2001.

PARANAIBA. Lei complementar n° 47, de 9 de maio de 2011. Dispde sobre o
Estatuto dos servidores publicos da administragao direta de Paranaiba-MS. Diario
Oficial dos Municipios do Estado de Mato Grosso do Sul, Paranaiba-MS,
Paranaiba-MS, 2012, 2011a.

PARANAIBA. Lei complementar n° 51, de 9 de dezembro de 2011. Dispde sobre o
Estatuto e Plano de Carreira do Magistério Publico de Paranaiba-MS. Diario Oficial
dos Municipios do Estado de Mato Grosso do Sul, Paranaiba-MS, ano I, n.
0480, p. 29-37, Paranaiba-MS, 2012, 12 de dez. 2011b.

PARANAIBA. Lei 1777, de 16 de fevereiro de 2012. Dispde sobre o Sistema
Municipal de Ensino de Paranaiba-MS e da outras providéncias. Diario Oficial dos
Municipios do Estado de Mato Grosso do Sul, ano lll, n. 0529, p. 41-45,



196

Paranaiba-MS, 17 fev. 2012.

PARANAIBA. Lei n° 2030, de 17 de junho de 2015. Aprova o Plano Municipal de
Educacao do municipio de Paranaiba e da outras providéncias. Diario Oficial dos
Municipios do Estado de Mato Grosso do Sul, Paranaiba-MS, ano VI, n. 1372, p.
89-104, 24 jun. 2015a.

PARANAIBA. Lei Complementar n° 77, de 29 de junho de 2015. Altera o art. 7°, § 1°,
acresce 0 § 3°ao art. 7°[...] a Lei Complementar n° 51, de 9 de dezembro de 2011
[...] e da outras providéncias. Diario Oficial dos Municipios do Estado de Mato
Grosso do Sul, Paranaiba-MS, ano VI, n. 1374, p. 34-35, 3 de julho de 2015b.

PARANAIBA. Indicagido CME n.° 001/2016. Paranaiba. 2016.

PARANAIBA. Prefeitura Municipal de Paranaiba. Histéria: Paranaiba. 2019.
Disponivel em http://www.paranaiba.ms.gov.br/site/paranaiba?id=18-historia. Acesso
em: 21 ago. 2019.

PARANAIBA. Resolucéo n° 09 de 25 de abril de 2019. Dispde sobre as horas
atividades a serem cumpridas pelos Professores de Educacéo Basica, no exercicio
da docéncia no Sistema Municipal de Ensino. Paranaiba-MS. 2019.

PEREIRA, Rodnei. A autoanalise de coordenadores pedagdgicos sobre sua
atuacao como formadores de professores. Dissertacido de Mestrado. Sao Paulo.
PUC-SP, 2010.

PEREIRA, Rodnei. O desenvolvimento profissional de um grupo de
coordenadoras pedagégicas iniciantes: movimentos e indicios de aprendizagem
coletiva, a partir de uma pesquisa-formacao. 2017. 251 f. Tese (Doutorado em
Educacao: Psicologia da Educacéao) - Programa de Estudos Pés-Graduados em
Educacéo: Psicologia da Educacgéo, Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo,
Sao Paulo, 2017.

PIMENTA, Selma Garrido. A Construcéo do Projeto Pedagogico na Escola de 1 °
Grau. Série ldeias, Sdo Paulo, n. 8, p. 17-24, 1998.

PINTO, Humberto de Andrade. Pedagodgica escolar: coordenagao pedagégica e
gestao educacional. — Sdo Paulo: Cortez, 2011.

PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza. O coordenador pedagdgico no confronto com
o cotidiano da escola. In: PLACCO, V. M. N. S.; ALMEIDA, L. R. (org.) O
coordenador pedagégico e o cotidiano da escola. Sdo Paulo: Loyola. 2003.

PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza. Formagao em servigo. In: OLIVEIRA, Dalila
Andrade, DUARTE, Adriana Cancella, VIEIRA e Livia Fraga (Org.) Dicionario
trabalho, profissao e condigao docente. Belo Horizonte, UFMG/ Faculdade de
Educacéo, 2010. (CD- ROM, nao paginado) Disponivel em:
https://www.gestrado.net.br/?pg=dicionario-verbetes&id=17. Acesso em: 21 ago.
2019.



197

PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza; ALMEIDA, Laurinda Ramalho; SOUZA, Vera
Lucia Trevisan. O coordenador pedagdgico (CP) e a formagao de professores:
intencdes, tensdes e contradicoes. Estudos e Pesquisas Educacionais, Sao
Paulo, v.2, p. 227-288, 2011.

PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza.; SOUZA, Vera Lucia Trevisan; ALMEIDA,
Laurinda Ramalho O coordenador pedagogico: aportes a proposi¢ao de politicas
publicas. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v.42, n. 147, p.754-771, set./dez
2012.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. Resolugio n° 207 de 15 de maio de
2015. Aprova o Regimento Escolar da Escola Municipal [...]. Paranaiba-MS, 2015.

RANA, Débora. Coordenador Pedagégico e os condicionantes do ser e do vir a
ser um formador. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo: Curriculo) Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo. 2013.

SHIROMA, Eneida Oto.; CAMPOS, Roselane Fatima; GARCIA, Rosalba Maria
Cardoso. Decifrar textos para compreender a politica: subsidios tedrico-
metodoldgicos para analise de documentos. Perspectiva, Florianopolis, v. 23, n. 02,
p. 427-446, jul./dez. 2005.

SILVA, Luis Gustavo Alexandre da; SAMPAIO, César Luis. Trabalho e autonomia do
coordenador pedagdgico no contexto das politicas publicas educacionais
implementadas no Estado de Goias. Ensaio: aval.pol. publ.Educ., Rio de Janeiro,
v. 23, n. 89, p. 964-983, dez. 2015.

SOUZA, Vera Lucia Trevisan; PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza. O coordenador
e a questao da autoridade e formacéao de valores. In: O Coordenador pedagodgico e
questoes da contemporaneidade/ Laurinda Ramalho de Almeida, Vera Maria Nigro
de Souza, organizadoras. 6. ed. Sao Paulo: Edigdes Loyola, 2012.

SOMMER. Luis Henrique. Formacao inicial de professores a distancia: questbes
para debate. Em aberto, Brasilia, v.1, n.1, p. 17-30, nov. 2010.

TARDIF, Maurice. Saberes docente e formacao profissional. Petrépolis: Vozes.
2002.

TORRES, Rosa Maria. Melhorar a qualidade da educacéao basica? As estratégias do
Banco Mundial. In: TOMMASI, Livia de.; WARDE, Miriam; HADDAD, Sérgio. (Org.).

O Banco Mundial e as politicas educacionais. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000. p.

125-193.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introdugio a pesquisa em ciéncias sociais: a
pesquisa qualitativa em educagao. Sao Paulo: Atlas, 1987.

VERA, Rebeca Franciele. A formagao continuada do professor coordenador na
rede publica estadual paulista de ensino regular / Dissertacdo (Mestrado em
Educacao Escolar) — Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho",
Faculdade de Ciéncias e Letras (Campus Araraquara). Araraquara, 2017.



APENDICES



Apéndice A — Roteiro de entrevistas para os coordenadores pedagoégicos

iniciantes do Sistema Municipal de Ensino de Paranaiba
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PERFIL PROFISSIONAL E TRAJETORIA FORMATIVA DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Idade:
Sexo:
Unidade Escolar:
Atuacéo institucional:
( )ESCOLA ( )CEINFs
Qual a sua formagao basica?
Onde concluiu o ensino superior?
Possui Pés- Graduacao? Se sim, em que area?
Quantos anos de experiéncia em sala de aula? Em que etapa (educacao infantil/anos Iniciais do
ensino fundamental/anos finais do ensino fundamental/ ensino médio)?
Por que decidiu ser Coordenador Pedagdgico?
Ha quantos anos atua na Coordenagéo Pedagdgica?
Como comecgou a atuar nesta fungao?
Em suas atividades vocé acompanha professores e alunos de que turma? Ha quanto tempo?
Vocé atua no mesmo nivel de escolaridade no qual era professor(a)?
Vocé atua na mesma escola onde era professora?
Vocé considera que sua formacgdo inicial a preparou para ser coordenadora Pedagdgica?
Comente
Que conhecimentos adquiridos na formagéo inicial contribuiu para a sua atuagdo como
coordenadora pedagdgica?
Ja atuou em outra fungao area de gestao? Qual?

ATUACAO DA COORDENACAO PEDAGOGICA NO SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO

Quais atividades vocé realiza cotidianamente?

Quais as caracteristicas e finalidades do coordenador pedagégico nas escolas/CEINFs do
Sistema Municipal de Paranaiba?

Que tipos de dificuldades vocé encontra como coordenador pedagogico e de que forma vocé
busca encontrar solugdes para resolver problemas ou conflitos cotidianos?

Comente sobre os fatores que mais contribuiram para tudo que vocé sabe hoje sobre o trabalho
da coordenagao.

Como avalia esse tempo que vocé tem se dedicado a Coordenacao Pedagégica?
Correspondeu as suas expectativas?

FORMAGCAO CONTINUADA

Qual a sua concepgao de formagao continuada?

Vocé julga importante a formagéo continuada? Comente.

Vocé fez cursos de formagéo continuada com o tema Coordenagao Pedagogica antes ou durante
a sua atuacao na fungao? Quais?

Vocé foi procurar por conta propria formagao continuada? Por qué?

Onde realizou tal curso? Quem ofereceu?

Durante a sua atuagéo como coordenadora pedagdgica vocé fez cursos de formagéo continuada
com outros temas? Quais?

Que cursos vocé considera que contribuiu para a sua atuagdo como coordenadora?

Na sua opinido, como deve ser a formagéo continuada para coordenadores pedagdgicos?

Que temas essenciais devem ser tratados?

A secretaria de educacao desenvolve alguma politica de formagao especifica para o coordenador
pedagdgico iniciante?

Em quais momentos ocorrem as formagdes oferecidas pela secretaria municipal de educagéao?
O que mais sente falta em termos de formacgao para a realizagdo do seu trabalho?

A formacgao continuada pode ou poderia contribuir para:

A sua identidade profissional? Por que?

Acdes de orientagdes pedagdgicas junto ao professor? Por que?

Acdes de formagdo continuada desenvolvidas por vocé junto ao grupo de professores? Por que?
Quais os momentos em que realiza a formagéo continuada junto aos professores?

Quais dificuldades encontra para tal?
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Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado(a) participante,

Eu, Lidiane Malheiros Mariano de Oliveira, doutoranda do programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo Escolar da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”- Faculdade de Ciéncias e Letras — Unesp Araraquara, sob a
orientacdo da professora Dra. Maria José da Silva Fernandes, convido vocé a
participar da pesquisa intitulada: COORDENADOR PEDAGOGICO INICIANTE:
atuacao, formagao continuada e perspectivas para o seu desenvolvimento
profissional. Essa pesquisa tem como objetivo geral compreender os processos de
formagcao continuada e as perspectivas para o desenvolvimento profissional do
coordenador pedagogico iniciante, a partir da analise de documentos e dos dados

empiricos do sistema municipal de Paranaiba, MS.

Sua participacado neste estudo envolve uma entrevista de aproximadamente 30
minutos que sera gravada com a sua permissao. Suas respostas serdo tratadas de
forma anénima e confidencial, portanto, em nenhum momento sera divulgado o seu
nome ou a instituicdo que trabalha. Sera garantido o sigilo, conforme exigéncias éticas
do Conselho Nacional de Pesquisa, para que sua identidade seja preservada e todos
os depoimentos assegurados. Para isso, serdo utilizados nomes ficticios em

substituicdo do seu nhome na tese e nos artigos publicados em revistas cientificas.

Sua participagdo nao é obrigatdria e a qualquer momento vocé podera desistir de
participar e retirar o seu consentimento. A sua recusa nao implicara quaisquer

prejuizos na relagdo com a pesquisadora ou a institui¢ao.

Cumpre informar que toda pesquisa envolve riscos, no que se refere a este projeto
limitam-se ao aflorar de questdes que podem causar constrangimento ou desconforto
a alguns coordenadores ao referir sobre a prépria formagao continuada, embora, eu
pretenda impedir ao maximo que este risco se manifeste, seu surgimento acarretara
a interrupgao da entrevista se for de sua preferéncia. Outro risco refere-se a possiveis
criticas/comentarios que posteriormente poderdo ser realizados por leitores sobre
trechos citados na tese referente as suas declaragcbdes. Explicitamos, contudo, a

garantia de indenizagdes diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.
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Seu consentimento ndo ira ocasionar-lhe bénus ou 6nus financeiros ou prejuizos de
outras naturezas, sendo de responsabilidade da pesquisadora o ressarcimento de

seus gastos com a pesquisa Caso ocorram.

Mesmo nao tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estara
contribuindo para a compreensao do fendmeno estudado e para a produgao de

conhecimento cientifico.

Para qualquer outra informagdo, o (a) Sr (a) podera entrar em contato com a
pesquisadora no endereco: Rua: Major Heliodéro Rodrigues da Silva n°695, telefone
(67) 3669-5333 ou (67) 812359-29 ou podera entrar em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa com Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de
Araraquara — Unesp, localizada a Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174
— CEP: 14800-901 — Araraquara/SP — Fone: (16) 3334-6263 — enderecgo eletronico:

comitedeetica@fclar.unesp.br.

Atenciosamente

Lidiane Malheiros Mariano de Oliveira
(Pesquisadora responsavel)

Eu, ,RG ,
residente a :
declaro que, apos a leitura deste documento e a oportunidade de conversar com a
pesquisadora responsavel, entendi os objetivos, riscos, beneficios e a
confidencialidade de minha participagdao na pesquisa intitulada COORDENADOR
PEDAGOGICO INICIANTE: atuagdo, formagdo continuada e constituigdo da
identidade do formador de professores no sistema municipal de ensino de
Paranaiba-MS e concordo em participar desse estudo. Declaro ainda ter recebido
uma coépia deste termo de consentimento. A pesquisadora me informou que o projeto
foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Faculdade
de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara — Unesp, localizada a Rodovia
Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara/SP — Fone:
(16) 3334-6263 — endereco eletronico: comitedeetica@fclar.unesp.br.

Paranaiba, de de 2019.

Assinatura do participante
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Apéndice C — Estratégias referentes a formacao continuada no PME de Paranaiba/MS

Metas

Estratégias que citam formacdo continuada

Meta 01- Educacao Infantil

Universalizar, até 2016, a educagao
infantil na pré-escola para as criangas
de 4 a 5 anos de idade e ampliar a
oferta de educacéo infantil em creches
de forma a atender, progressivamente,
60% das criangas de até 3 anos até o
final da vigéncia deste PME.

1.8 executar programas de formacao em
servico para os profissionais que atuam na
educacao infantil, [...];

1.21 promover, permanentemente, a formagao
continua dos funcionarios administrativos da
educacao infantil;

Meta 02 — Ensino Fundamental
Universalizar o ensino fundamental de
nove anos para toda a populacéo de 6
a 14 anos e garantir que pelo menos
95% dos estudantes concluam essa
etapa na idade recomendada, até o
ultimo ano de vigéncia deste PME.

2.15 oferecer formagao continuada em servigo
e garantir condicdes técnicas e pedagogicas aos
profissionais do ensino fundamental para
utilizagdo das novas tecnologias educacionais e
de praticas pedagdgicas inovadoras;

Meta 03 — Ensino Médio
Universalizar, até 2016, o atendimento
escolar para toda a populagcédo de 15 a
17 anos e elevar, até o final do periodo
de vigéncia deste PME, a taxa liquida
de matriculas no ensino meédio para
85%.

3.7 ogarantir agbes que visem a formacgao
continuada dos profissionais da educacao que
atuam no ensino médio, por areas afins, por meio
de realizagdo de oficinas, grupos de estudo e
movimento pedagodgico com a comunidade
escolar, [...];

Meta 04 — Educacao Especial
Universalizar, até 2016, o atendimento
escolar para toda a populacédo de 15 a
17 anos e elevar, até o final do periodo
de vigéncia deste PME, a taxa liquida
de matriculas no ensino médio para
85%.

4.4 assegurar a formagdo continuada de
professores, por meio de projetos de extensao e
de poés-graduagao, do AEE e do ensino comum,
e de funcionarios administrativos e gestores, nas
escolas urbanas, do campo, bilingues, a partir da
vigéncia deste PME;

4.6 [...] promover a formagao continuada de seus
profissionais, na vigéncia do PME;

Meta 05 — Alfabetizacao

Alfabetizar, com aprendizagem
adequada, todas as criancas, no
maximo, até o final do terceiro ano do
ensino fundamental.

5.1 [...] valorizagao dos professores
alfabetizadores, por meio de cursos de formagao
continua, garantidos no calendario escolar, com
apoio pedagogico especifico;

5.6 promover, a partir da vigéncia do PME,
articulacao entre as Secretarias de Educacao e as
IES que oferecem cursos de poés-graduacao
stricto sensu e cursos de formagao continuada
para professores alfabetizadores;

5.10 realizar, na vigéncia do PME, a formagao
inicial e continuada de professores
alfabetizadores com a utilizagdo de novas
tecnologias  educacionais e de praticas
pedagdgicas inovadoras;

Meta 07 — Qualidade na Educacao
Fomentar a qualidade da Educacéao
Basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem de modo a
atingir as médias nacionais para o
IDEB:

7.4 promover, [...] a formagdo continuada dos
profissionais da educagao [...];

7.27 implementar programa de formagao inicial e
continuada para o pessoal técnico da Secretaria
Municipal de Educacéo;

7.28 implantar e desenvolver, [...] capacitagao
dos profissionais da educagao para atuarem em
acdes preventivas junto aos estudantes na
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deteccao das causas como: violéncia doméstica e
sexual, questdes étnico-raciais, de género e de
orientagao sexual [...].

7.29 promover e garantir a formagao continuada
dos profissionais da educacgao, incluindo gestores
e servidores da Secretaria de Educacédo, sobre:
direitos humanos, promocdo da saude e
prevencdo das DST/AIDS, alcoolismo e drogas,
em sua interface com as questdes de género e
sexualidade, questdes étnico-raciais, geracionais,
situacao das pessoas com deficiéncia, na vigéncia
do PME;

7.40 desenvolver acodes efetivas visando a
formacdo de leitores e a capacitagao de
professores, bibliotecarios, auxiliares/ assistentes
em biblioteca e agentes da comunidade para
atuarem como mediadores da leitura [...].

Meta 9 -  Alfabetizagcdo e
Analfabetismo
E Elevar para 95% a taxa de

alfabetizagao da populagao com 15 ou
mais de idade até 2015 e, até o final da

vigéncia do PME, erradicar o
analfabetismo absoluto e reduzir em
50% a taxa de analfabetismo
funcional.

9.10 realizar formag¢dao continuada aos
professores da EJA, incentivando a permanéncia
desses profissionais nessa modalidade;

Meta 10 — EJA integrado a Educacgao
Profissional

Oferecer, no minimo, 25% das
matriculas de EJA na forma integrada
a Educacéo Profissional, nos ensinos
Fundamental e Médio.

10.3 realizar cursos presenciais e a distancia de
formacgao continuada aos docentes que atuam
na Educagcdo de Jovens e Adultos integrada a
educacao profissional, a partir do segundo ano de
vigéncia deste PME;

Meta 13 — Educagao superior

Elevar a qualidade da educacao
superior pela ampliagéo da proporgéo
de mestres e doutores do corpo
docente em efetivo exercicio no
conjunto do sistema de educagéo
superior para 75%, sendo, do total, no
minimo, 35% doutores.

13.8 garantir, apoiar e articular com o governo
estadual a criacdo e/ou ampliacdo de fomentos
para a formacao inicial e continuada dos
profissionais técnico administrativos da Educacgao
Superior publica, na vigéncia do PME;

Meta 14 — Educagao superior

Elevar gradualmente o numero de
matriculas na poés-graduagao stricto
sensu, de modo a atingir a titulagao
anual de 60.000 mestres e 25.000
doutores.

14.6 apoiar a criagao de programas de pos-
graduagao stricto sensu em instituicbes de
educacao superior localizadas no Municipio;

14.13 ampliar o investimento na formagao de
doutores de modo a atingir a propor¢cado de 4
(quatro) doutores por 1.000 (mil) habitantes e
garantir o afastamento remunerado desses
profissionais da educagdao municipal durante o
periodo de formagao, na vigéncia do PME

Meta 15 - Valorizagao dos
profissionais do magistério
Garantir, em regime de colaboragao

entre a Unido, os Estados, o Distrito

15.4 criar e desenvolver em regime de
colaboracdo com a Unido e o Estado [...], um
banco de cursos de formagao continuada, de
forma que os profissionais da educagdo possam
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Federal e os municipios, no prazo de
um ano de vigéncia deste PME,
politica nacional de formagédo dos
profissionais da educacdo de que
tratam os incisos |, Il e lll do caput do
art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores da Educacao
Basica possuam formagao especifica
de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento
em que atuam.

se capacitar constantemente, em cursos a
distdncia, a partir do primeiro ano de vigéncia
deste PME;

15.10 participar, em regime de colaboracgao entre
a Unidao e o Estado, da construcdo da politica
nacional de formagdo continuada para os
profissionais da educacao de outros segmentos
que nao os do magistério;

Meta 16 - Valorizagao dos
profissionais do magistério

Formar, em nivel de pdés-graduacao,
60% dos professores da Educacao
Basica, até o ultimo ano de vigéncia
deste PME, e garantir a todos os
profissionais da Educacdo Basica
formacao continuada em sua area de
atuacgéao, considerando as
necessidades, demandas e
contextualizagcdes dos sistemas de
ensino.

16.1 planejar e oferecer, em parceria com as IES
publicas e privadas, cursos presenciais e/ou a
distdncia, em calendarios diferenciados, que
facilitem e garantam, aos docentes em exercicio,
a formagao continuada nas diversas areas de
ensino, [...];

16.2 realizar, em regime de colaboragdo com as
IES publicas e privadas, a oferta, na sede e/ou fora
dela, de cursos de formagao -continuada,
presenciais e/ou a distancia, aos professores da
Educacao Basica, com calendarios diferenciados,
nas areas prioritarias definidas nas diretrizes
nacionais, [...];

16.2.1 oferecer a formag¢ao continuada,
presencial e/ou a distancia, aos profissionais de
educagao, oferecendo-lhes cursos de
aperfeicoamento, inclusive nas novas
tecnologias da informagéo e da comunicagao [...];
16.2.2 promover e garantir formagao continuada
dos docentes que atuam no atendimento
educacional especializado, [...];

16.2.3 promover a formagado continuada de
docentes em todas as areas de ensino, idiomas,
LIBRAS, Braille, arte, musica e cultura [...];

16.8 promover e garantir a formagao inicial e
continuada em nivel médio para 100% do pessoal
técnico e administrativo, e em nivel superior para
50% desses profissionais |[...];

Meta 18 - Valorizagao dos
profissionais do magistério

Assegurar, no prazo de dois anos, a
existéncia de Planos de Carreira para
os profissionais da Educacao Basica e
superior publica e, para o Plano de
Carreira dos  Profissionais da
Educagao Basica Publica, tomar como
referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em Lei federal

[..]

18.3 garantir, nos Planos de Carreira dos
Profissionais da Educagcdo do Municipio,
licengas remuneradas e incentivos salariais,
com qualificagao profissional em nivel de pés-
graduacgao, stricto sensu [...];

Fonte: PME (PARANAIBA, 2015a)
Organizacgéo: A autora



ANEXOS



206

Anexo A - Autorizagao da Secretaria Municipal de Educacgao

TERMO DE AUTORIZACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO

Autorizo a pesquisadora Lidiane Malheiros Mariano de Oliveira- CPF: 82244197115,
responsdvel pelo projeto de pesquisa intitulado COORDENADOR PEDAGOGICO
EM INICIO DE CARREIRA: processos de formagiio continuada e constituigio
da identidade do formader de professores na rede municipal de emsino de
Paranaiba-MS3, a utilizar as escolas pertencentes & Rede Municipal de Ensino de
Paranaiba-MS como possiveis campos de coleta de dados diretos efou indiretos. Fui
informada pela responsiivel do estudo sobre as caracteristicas e quﬂivm da pesquisa,
bem como das atividades que serfio realizadas nas instituigies a qual represento. O
referido projeto somente poderd ser iniciado nestas instituigfes de Ensino mediante a
aprovagio documental por este Comité de Efica em Pesquisa e pela Secretaria
Municipal de Educaggo.

Paranaiba, [ de fevereiro de 2019.

.II' "
AT gt e

Secretiria Municipal de Educacin

Solange 1% h{ﬂﬁﬁﬁﬂmﬂﬂ
) Municnal de Edacagin
Portariz n” 583 de I.'J;me',l 18
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Anexo B - Indicadores para estabelecer a tipologia das escolas municipais de

Paranaiba, conforme Anexo 4 da Lei Complementar n°® 51/2011.

Indicadores para estabelecer a tipologia das escolas
municipais de Paranaiba.

Pontuacdo para determinar a tipologia dos
Estabelecimentos de Ensino
« Nimero de Alunps 1 = Pontos
Até 100 _ 4
101 a 200 G |
201 5 300 8
B 301 a 400 10
acima de 400 12
Etapas e Modalidades de Ensino Pontos
Educacio Infantil i 1
Ensino Fundamental 1
Educacio de Jovens ¢ Adultos 1
Turnos de Funcionamento Pontos
’|_ Matutino 1 ]
Vespertino B
Integral 2
Motarno 2
Nimero de salas de aula/atividade em
Funcionamento Pontos
AtE 05 ) 2 |
06 a 10 4
acima de 10 ¥
Inclusio de Alunos com Necessidades
Especificas __ Pontes
Até 3 - 1
acima de 3 2
Sala de Recursos Multifuncionais Pontos
01 sala 1
Mais de 01 sala 2
Niamero de Professores? [
Coordenadores/Diretor ¢ Adjunto | Pontos
Ate 15 1 ]
Acima de 15 3

! o alurss atendidos em perioda integral 2erbo contados dung vezes,
% (% Profesores com dais carpas pa mesma Unidade Bscoler sero contados duns vezes,
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PREFEITURA MUNICIPAL
DE PARANATBA

| Numero de Funciondrios | Pontos
Até 10 1
L Acima de 10 3
Pontuacdo obtida " Tipologia da Escola |
Acima de 25 pontos E-I
de 24 a 20 pontos E-I h
| abaixo de 20 pontos E -1l

Observagido: Para o calculo da tipologia serd considerado oS
guantitativos do ano imediatamente anierior, conforme censo

escolar.

"

T Prefeito Municipal—
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Anexo C - Parecer consubstanciado do CEP

- CEE UNESP - FACULDADE DE
UL =SS CIENCIAS E LETRAS - W
— CAMPUS ARARAQUARA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: COORDENADOR PEDAGOGICO EM INICIO DE CARREIRA: processos de formagio
continuada e constituicio da identidade do formador de professores na rede municipal
de ensino de Paranalba-M3

Pesquisador: Lidiane Malheiros Mariano de Oliveira
Area Tematica:

Versio: 1

CAAE: 08300819.2.0000.5400

Institulcdo Proponente: Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP - Campus Araraquara
Patrocinador Princlpal: Financiamento Préprio

DADDS DO PARECER
Mimero do Parecer: 3.174.850

Apresentacio do Projeto:

O projeto de pesquisa de doutorado volta-se & coordenagao pedagdgica e apresenta como objeto de estudo
a formagdo continuada @ a constituigio da identidade dos coordenadores pedagégicos iniclantes da rede
municipal de ensino de Paranalba-M3. O problema da pesquisa volta-se A lacuna identificada na literatura
{pautada pela doutoranda em sua busca em base de dados, sendo apresentado na questio: como se
caracteriza a formagao continuada & a constituigao da identidade do coordenador pedagdgico em infcio de
carmreira na rede municipal de ensino de Paranaiba- M37?

Objetivo da Pesquisa:

0Os objetivos sio apresentados de forma clara e 280 condizentes com a problematica apresentada. O
objetivo geral da pesquisa & "compreender o processo de formacao continuada e constituicao da identidade
do coordenador pedagdgico iniciante a partir dos dados empiricos da rede municipal de Paranaiba-MS"

Avallacio dos Riscos e Beneficlos:

Oz riscos inerentes s3o explicitados no projeto @ no TCLE no que tange a questdes que podem “causar
constrangimento a alguns coordenadores ao referir sobre a prépria busca por formagdo continuada como
forma de aprofundar o conhecimento profissional @ desta forma melhorar a atuagao na gestao pedagdgica
da escola. Outro risco refere-se a possiveis criticas/comentanos que postenormente poderdo ser realizados
por leitores sobre trechos citados na tese referente as

Enderego: Rod. Araraguara- Jad Km1

Bairro: CENTRO CEP: 14.800-901
UF: 5P Municipio: ARARAQUARA
Telefane: (16)3334-56124 E-mail: comiedestica@iclar unesp b

Puigira 01 8a 03
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suas declaragoes.

Beneficios:

Beneflcios- Compreender de que maneira se da o processo de formacio continuada do coordenador
pedagdgico iniciante & a importdncia dos gestores das redes de ensino pensar em politicas plblicas que
venham de encontro com as necessidades desses profissionais em inicio de carreira.

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

A pesquisa apresenta uma relevancia social bem delineada, voltada & formacdo

continuada e a constituicao da identidade do coordenador pedagégico em inlcio de

carreira. As argumentagies para a identificagao da lacuna de pesquisa e elaboracao do problema foram
realizados a partir de uma busca de material bibliografico em bases de dados, & aponta a relevancia e a
poszsivel contribuicio tedrica da pesquiza. O trabalho de campo serd realizado em Escolas e Centros de
Educagao Infantil da rede municipal de Paranalba-MS, com a coleta de dados a ser realizada por meio da
aplicacao de um guestiondrio junto a oito coordenadoras pedagdgicos (5 de escolas e trés de Centros de

Educacgao Infantil) da Rede Municipal de Ensino atuantes na fungao a menos de 5 anos (inicio da carreira).

Az garantias éticas aos participantes sao expostas e 0 TCLE se apresenta completo quanto aos riscos dos
participantes.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacio obrigatdria:

O TCLE foi apresentado no modelo solicitade e atende as resolucdes éticas vigentes. O questiondric
apresentado encontra-se estruturado em blocos e as questdes ndo atingem ou colocam diretamente o
sujeito da pesquisa e a instituigao em situagdes constrangedoras ou exposigbes desnecessarias. Mo
cronograma a coleta de dados encontra-se apds a andlise do projeto no comité de ética em pesquisa da
Faculdade de Ciéncias & Letras/UNESP

Conclusdes ou Pendéncias o Lista de Inadequacbes:

Todos os itens foram atendidos e encontram-sé de acordo com as resolucdes éicas vigentes.
Conslderagdes Finals a critério do CEP:

O Comité de Etica em Pesguisa da FCLAMUNESP, reunide em 27/02/2018, manifesta-se pela
APROVACAD do protocole de pesquisa proposto. O relatdrio final deverd ser entregue até 06 (seis) meses
apds a data de finalizacao da pesquisa, conforme projecio do cronagrama constante do projeto aprovado.
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Ezte parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagia
Informagoes Basicas PE_INFDRMA{;GES_BASIEAE_DD_P 2000272018 Aceito
do Projeto ROJETO 1206189 pdf 23:01:12
Projeto Detalhado / |Projeto_comite_de etica_lidiane_pdf 200022019 | Lidiane Malheiros Aceito
Brochura 22:59:37  |Mariano de Oliveira

of —

Outros autorizacao.pdf 200022019 | Lidiane Malheiros Aceito
22:54-30 | Mariano de Oliveira

Outros Roteiro_de_entrevistas docx 2000272019 | Lidiane Malheiros Aceito
22:53:57 | Mariano de Oliveira

TCLE ! Termos de | TCLE. pdf 20/02/2019 |Lidiane Malheiros Aceilo

Assentimenta | 22:39:35 |Mariano de Oliveira

Justificativa de

Folha de Rosto Folha_de_rosto_Plataforma_Brasil pdf 200022019 | Lidiane Malheiros Aceito
18:19:10 | Mariano de Oliveira

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciacdo da CONEP:

MNao

ARARAQUARA, 2T de Fevereiro de 2019

Aszinado por:

Sebastiio de Souzra Lames

(Coordenador(a))

Endere¢n: Rod Araraguara- Jad Kml

Bairre: CTENTRO
UF: 5F

CEP:
Municipio: ARARALQUARA
Telefone: (16)3334-5124
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