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RESUMO

Frente as dificuldades que permeiam, cotidianamente, o trabalho docente, este
estudo focaliza a ressignificacdo do trabalho do coordenador pedagdgico, no sentido
de redimensionar a formacado continuada docente. Para desenvolver a pesquisa,
amparada em bases epistemoldgicas, vinculadas aos tedricos criticos da Educacao,
realizou-se uma investigagao in loco, tendo em vista uma intervengao sob o viés da
pesquisa-acao e da pesquisa participante. Para a coleta de dados, definiu-se como
foco os seminarios de formagdo continuada, planejados coletivamente, pelos
docentes participantes, sendo de responsabilidade dos coordenadores pedagogicos
a tarefa de organizar e orientar o processo formativo. Promover uma Educagao de
melhor qualidade nas redes publicas €, hoje, um grande desafio para os
profissionais envolvidos com o processo educativo. Dessa forma, perseguir uma
proposta que possa auxiliar na formagao continuada de professores, em ambito
escolar, € uma tentativa de aprofundar os saberes docentes a partir daquilo que
constitui a realidade vivenciada, qualificando a atuagao profissional na perspectiva
emancipatoéria. O processo interventivo desenvolvido foi de fundamental importancia
para verificacdo da proposta que o aporte tedrico indica, uma vez que os encontros
realizados trouxeram a tona angustias que envolvem o trabalho dos coordenadores
e algumas resisténcias dos docentes diante da formagao continuada. No entanto,
conceitos foram se desconstruindo com o desenrolar dos seminarios, bem como
temas elencados para estudo tocaram em crengas arraigadas pelos docentes,
promovendo debates e revolvendo verdades que, na maioria das vezes, nao sao
questionadas na escola. A percepgao de que os professores nao estdo acostumados
a expressar suas opinides e, tampouco, escutar as dos colegas, afasta-os do
trabalho coletivo, o que foi oportuno e relevante ao estudo. Além disso, por
considerarem que os elementos tedricos ndo auxiliam na resolugdo dos problemas
escolares cotidianos, distanciam a teoria da pratica. Evidenciou-se, assim, que o
processo interventivo proposto foi imprescindivel para dar inicio a um novo
paradigma de formagdo continuada na escola, na qual os docentes sao
protagonistas, e os coordenadores, agentes articuladores do processo formativo.
Nesse sentido, criar um ambiente de reflexdo que conduza ao questionamento e a
consequente constituicdo de uma autoria profissional, fortalecida frente as
dificuldades cotidianas, € um caminho viavel para auxiliar os professores no
desenvolvimento de praticas transformadoras que contribuam para a construgao de
uma sociedade mais humana e justa.

Palavras-chave: Ressignificagdo. Coordenador Pedagdgico. Formagéo Continuada.
Redimensionamento. Perspectiva emancipatoria.



ABSTRACT

Faced with the difficulties that pervade daily teaching work, this study focuses on the
re-signification of the work of the pedagogical coordinator, in the sense of resizing the
teacher's continuing education. In order to develop research based on
epistemological foundations linked to critical Education theorists, an on-site
investigation was carried out in an intervention that used action research and
participant research as procedures for data collection in continuing education
seminars, collectively planned by the participating teachers, with the pedagogical
coordinators being the task of organizing and guiding the formative process.
Promoting better quality Education in public networks today is a great challenge for
the professionals involved in the educational processes. Therefore, pursuing a
proposal that may help in the ongoing training of teachers in the school environment,
was an attempt to deepen the teaching knowledge to from what constitutes the lived
reality, qualifying the professional action in the emancipatory perspective. The
intervention process developed was of fundamental importance as verification of the
proposal that the theoretical contribution indicated. The meetings brought to the fore
anguish that involve the work of the coordinators and some resistance of the
teachers in the face of continuing education. However, concepts were deconstructed
as the seminars unfolded, the topics listed for study touched on deep-seated beliefs
among teachers, promoted debates and tampered with "truths", which are often not
questioned at school. It was interesting to note that teachers are not accustomed to
expressing their opinions or listening to their colleagues, which has hitherto diverted
them from collective work. Also, they distance theory from practice because they
consider that theoretical elements do not help solve everyday school problems. It
was thus evidenced that the proposed intervention process was essential to initiate a
new paradigm in the format of continued formation in this school, where teachers are
protagonists and the coordinators responsible for the articulation of the formative
process. Thus, creating a reflective environment that leads to the questioning and the
consequent constitution of a professional authorship strengthened in the face of daily
difficulties was a viable way to help teachers in the development of transformative
practices that contribute to the construction of a more humane and fair.

Keywords: Ressignification. Pedagogical Coordinator. Continuing Education.
Resizing. Emancipation.
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1 CONSIDERAGOES INICIAIS

A atualidade carrega consigo indagag¢des bastante significativas no campo
educacional, as quais provocam inquietacdo e conduzem a necessidade de buscar
caminhos que possam avancar para além da apatia em que as instituicdes escolares
estdo inseridas. Embora sejam observados aqui e ali, alguns progressos referentes
a projetos que de algum modo diferenciam-se do cenario tradicional da escola,
levando um novo conceito a determinado modelo pedagdgico, eles ndo tém um
alcance significativo, ou seja, ficam restritos a alguns espagos, sem promover
alteracbes que tenham uma maior amplitude.

E evidente que em se tratando de educacdo e suas mazelas, o que
rapidamente vem a tona é a necessidade de praticas diferenciadas que possam
transformar os processos educacionais vigentes e, muitas vezes, bastante
ultrapassados, frente as demandas e diante das constantes mudangas. Porém, o
que ainda nao ficou claro para a maioria dos profissionais responsaveis pelos
processos educativos, nesse caso especifico, os professores e gestores, é que pode
e/ou precisa partir deles e do contexto educacional em que estdo inseridos, os
subsidios necessarios para promover mudangas que conduzam as transformacoes
educacionais. Para que isso acontega, € necessario desmistificar alguns conceitos e
construir outros, neste caso, serdo tratados especificamente os aspectos referentes
a questdo da formagé&o continuada dos professores’. Segundo Vasconcelos (2011, p.
34), “A exigéncia de maior ou menor énfase na formacgao, para qualquer atividade
humana, esta relacionada a relevancia e a complexidade da mesma”.

Considerando a complexa situacdo em que esta envolta a educacado na
atualidade, Vasconcelos complementa “Ora, no caso da Educacéo Escolar, estamos
nos movimentando ao mesmo tempo, em um campo da maior importancia para a
sociedade e para os sujeitos, e da maior complexidade” (2011, p. 34). Nessa
perspectiva, um estudo sobre a formacéo continuada de professores, precisa atentar
em um primeiro momento, em conhecer as circunstancias em que estao inseridos os
profissionais que exercem a docéncia e como vem sendo desenvolvida e concebida

a formagdo continuada nos estabelecimentos de ensino. Na sequéncia é

1 Esta pesquisa usara os termos formagéo continuada, formagéo continuada em servigo, formacao
continuada em ambito escolar e formagdo permanente referindo-se ao processo de formacgéao
continuada realizada pelos professores ao longo de sua trajetéria profissional.
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imprescindivel conduzir a reflexao de um novo formato para o processo de formacéao
continuada. Entretanto, para que haja realmente um significado para os professores
participarem de momentos de formacao, é preciso fortalecer os aspectos de autoria
destes profissionais. E importante que se reconhecam como necessarios e
percebam a importancia de sua atuacao para os estudantes, para promog¢ao de uma
educacao de qualidade e, consequentemente, para formagéao critica/emancipatéria
dos sujeitos.

Face as demandas cotidianas a que estdo expostos os professores, supor
que possam, sozinhos promover sua autoformagdo continuada, € uma postura
demasiado otimista. Além de pesadas jornadas de trabalho e uma fragil formagao
inicial, o professor em seu ambiente de trabalho, muitas vezes se vé envolto em um
contexto de pessimismo e desanimo generalizado, que conduz a um certo
conformismo diante dos fatos, o que reforca a postura resistente quanto a
necessidade de formagao. Por isso, como forma de instigar e orientar os professores
de uma instituicdo escolar, sobressai a figura do coordenador pedagogico?. Esse
profissional, embora tenha como atribuicdes um conjunto de atividades que
demandam grande flexibilidade e tempo, tem também a atribuicdo de agente
formador no espaco escolar.

Cabe salientar que a formacao continuada aqui proposta, precisa do coletivo
para existir, necessita do compartiihamento e do trabalho conjunto para que cresca,
floresca e produza bons frutos. Todavia, nesse processo de construcdo é preciso
que coexistam a organizagao e a coeréncia, por isso, a relevancia do protagonismo
do coordenador pedagdgico. Embora seja uma proposta em que a participagao seja
a palavra-chave, ela necessita de alguém que articule seu desenvolvimento, a fim de
que realmente possa cumprir um de seus objetivos, o de redimensionar a formagéao
continuada docente. Se nao existir um profissional a frente do processo, alcangar os
objetivos sera mais dificil, quiga impossivel.

Buscar entender o contexto em que esta inserida a formagao continuada em
uma rede municipal de ensino e intervir, propondo estratégias para promog¢ao de um
trabalho conjunto e comprometido, € um modo de ir além daquilo que vem sendo a
pratica cotidiana das escolas. E acreditar na utopia e nas infinitas possibilidades que

um trabalho comprometido pode alcancar. Fazer uma pesquisa que vise transformar,

2 A opcao pelo termo coordenador pedagdgico nesse estudo, refere-se a melhor fruicdo da leitura e
nao constitui-se em uma opgao de género.
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mesmo que em pequena medida, uma dada realidade, é antes de mais nada um
bradar de esperanga diante das adversidades, que tantas vezes imobilizam
educadores e educadoras, relegando-os a um plano de automatismo, negando-lhes
a possibilidade de serem sujeitos atuantes em suas trajetérias profissionais.

E oportuno que se tenha um olhar diferenciado em relacdo & formacéo
continuada dos professores da rede publica, € premente resgatar, ou talvez criar
uma perspectiva diferenciada que norteie o trabalho desses profissionais. Segundo
Gadotti (2011, p. 17), “A beleza existe em todo lugar. Depende do nosso olhar, da
nossa sensibilidade; depende da nossa consciéncia, do nosso trabalho e do nosso
cuidado. A beleza existe porque o ser humano é capaz de sonhar’. Quem sabe, nédo
€ chegada a hora de deixar de lado as velhas concepg¢des de educagao, envoltas
pelo fracasso e acreditar no sonho, mesmo conscientes das limitacdes que cercam a
atuagao docente, mas acima de tudo, munidos com a coragem necessaria para nao
se deixar vencer pelos obstaculos, acreditando que pela educacéo é possivel
transformar a realidade vigente.

Para que isso ocorra, no entanto, € necessario que os professores estejam
qualificados profissionalmente para desenvolverem suas atividades. Por esse
motivo, a formagdo continuada constitui-se uma ferramenta imprescindivel para
aprimorar os conhecimentos inerentes ao trabalho docente. E conveniente atentar
para a questdo da formacdo inicial desenvolvida nas universidades, que nem
sempre contempla os aspectos formativos necessarios para dar suporte adequado
ao fazeres da docéncia, deixando algumas lacunas que precisam ser trabalhadas
durante a caminhada profissional.

Por isso, € importante resgatar e promover o trabalho dos profissionais da
educagao como forma de iniciar um processo de mudanca que parta do espaco
escolar. Os professores sao sujeitos fundamentais nessa pesquisa, pois € em sua
atuacdo que normalmente sdo depositadas todas as expectativas do campo
educacional. Considerando o coordenador pedagdgico, um professor, em sua
atividade primeira, é importante fortalecer uma de suas principais facetas, a de
agente formador no espago da escola. Esse profissional precisa atuar em prol do
grupo, instigando o fortalecimento da coletividade na consolidagdo de uma proposta
de aperfeicoamento constante. Contudo, muitas vezes, por desconhecimento ou

pela grande demanda de atividades que envolvem seus fazeres, a atribuigdo da
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formacao fica relegada a um segundo plano. Também acontece desse quesito ficar
esquecido, pois nem sempre o coordenador tem consciéncia de sua
responsabilidade como agente formador. Assim, é preciso instiga-lo ao trabalho
frente a formacdo continuada, criando condigbes para que possa organizar,
acompanhar e qualificar sua equipe de trabalho na busca da integracédo que
conduza ao trabalho coletivo.

Delegar ao profissional a responsabilidade de agente formador, para que
possa auxiliar na construcao e/ou fortalecimento da autoria dos professores, abrindo
caminho para o aprofundamento dos estudos no espaco escolar é o ponto chave do
trabalho do coordenador. Nessa perspectiva, € pertinente questionar: Como é
possivel ressignificar o trabalho® do coordenador pedagdgico para que possa
redimensionar a formagdo continuada na escola a fim de que atenda as
necessidades de qualificagcdo dos professores, fortalecendo os aspectos de autoria
docente na promocao de uma pratica emancipadora?

Ressignificar o trabalho do coordenador pedagdgico para redimensionar o
desenvolvimento da formacéo continuada na propria escola, buscando fortalecer os
aspectos de autoria do grupo a fim de criar condicbes para o desenvolvimento de
uma pratica emancipatéria foi o objetivo principal desta pesquisa. Esse foco de
estudo podera tornar-se a mola impulsionadora, que a escola tera em maos para
criar possibilidades de realmente consolidar o préprio espago escolar como o local
de construcdo de um novo formato para a formacao continuada em ambito escolar.

Além do objetivo principal, que € o que se almeja alcangar, buscou-se neste
estudo, perseguir alguns objetivos especificos, dentre eles: identificar elementos que
gerem a autocritica, mobilizando os coordenadores pedagdgicos a refletirem sobre
seu trabalho como agentes formadores da equipe docente que coordenam. Foi
imprescindivel, em um primeiro momento, criar um ambiente de reflexdo entre os
coordenadores sobre seu trabalho e sua atuacado. Ou seja, foi preciso partir de um
terreno firme, o que tende a ocorrer quando o sujeito é colocado frente a frente

consigo mesmo e precisa analisar em profundidade seu lugar dentro do grupo, bem

3 O termo trabalho, nesta pesquisa tem amparo nas palavras de FRIGOTTO (2001, p. 74) para quem
o trabalho constitui-se, por ser elemento criador da vida humana, num dever e num direito. Um dever
a ser aprendido, socializado desde a infancia. Trata-se de apreender que o ser humano enquanto ser
da natureza necessita elaborar a natureza, transforma-la, pelo trabalho, em bens uteis para satisfazer
as suas necessidades vitais, biolégicas, sociais, culturais, etc. Mas é também um direito, pois é por
ele que pode recriar, reproduzir permanentemente sua existéncia humana.
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como as demandas que sao inerentes as suas praticas.

Com vistas a alcangar o segundo objetivo, foi preciso realizar um processo de
intervengao in loco, considerando que € salutar a pesquisa, dada sua natureza
interventiva e a proximidade do pesquisador com o0s sujeitos e a situagéo
pesquisada. Realizar uma intervengédo em conjunto com os coordenadores das
escolas, que tenha como foco a formagao continuada é uma possibilidade para
consolidar a proposta em questdo. O terceiro objetivo da pesquisa foi analisar o
processo de desenvolvimento da formagdo continuada proposta na intervengéo.
Constituiu-se o momento de compilar e de buscar através da analise dos dados,
compreender como se desenvolveu o processo interventivo.

Apods analisar detalhadamente os dados compilados, foi possivel ter em méos
um material empirico significativo. Foram informagdes importantes que ndo podem
simplesmente ser elencadas e depois cairem no esquecimento, devido a
necessidade que se apresenta na atualidade de ter acesso a mecanismos que
auxiliem na transformacdo da educacdo. Por esse motivo, o quarto objetivo
especifico proposto, foi construir a partir dos achados da intervencao, diretrizes que
orientem a formacdo continuada no ambito das escolas na Rede de Ensino
Municipal de Gaurama. Este produto final podera significar um novo momento para a
formagao continuada dos professores municipais, pois tera a seu favor um processo
de elaboracgao coletiva, o que confere ao documento status de confiabilidade.

A despeito disso, € necessario que ocorra a tomada de consciéncia por parte
dos coordenadores sobre a essencialidade de seu trabalho como agentes
formadores na propria escola. A partir das necessidades que emergirem, o
profissional podera, juntamente com 0s seus pares, pensar em como organizar uma
formacéo no espaco escolar. Quando a instituicdo educativa se propde a trabalhar
coletivamente em prol da educacao, buscando aprofundar seus conhecimentos e
aperfeigoar suas praticas, sem duvida, manifesta a intencionalidade de intervir na
realidade para transforma-la, isto €, promover uma educacado de cunho social com
qualidade.

O campo educacional, como se pode perceber, é proficuo em desafios aos
profissionais que nele atuam. Desafios que permeiam a pratica cotidiana de
professores e gestores, gerando angustias permanentes e dificeis de serem

dissipadas, diante das complexas situacbes em que estao inseridas as relagdes e os
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fazeres educativos. Como coordenadora junto a Secretaria de Educagdo de um
pequeno municipio da regido norte do Rio Grande do Sul, sentia-me desconfortavel
em muitas ocasides, em que percebia o desinteresse do grupo de professores que
coordeno diante da formacdo continuada oferecida pela municipalidade. E ndo me
refiro a falta de participagao fisica dos professores, ja que a presenga sempre foi
expressiva. O que me deixava bastante preocupada, era o fato de que as formacoes
continuadas desenvolvidas anualmente, ndo conseguirem atender as expectativas
de levar os docentes a reflexdo, ao questionamento e a busca por respostas aos
problemas cotidianos da escola.

Os encontros ou palestras eram simplesmente esquecidos, logo a rotina
escolar voltasse a se estabelecer. E importante salientar que as formacdes
realizadas até o momento foram no formato de oficinas ou palestras, ministradas por
professores contratados através das universidades da regido, num total de 40h
anuais. Também, é comum que os professores da rede participem de congressos e
simpaosios realizados nas cidades da regiao.

No ano de 2016, com a implementacédo da Lei n° 11.378 de 16 de julho de
2008, que instituiu o Piso Nacional para os profissionais do magistério publico, e
estipulou dois tercos de interacdo direta com os estudantes e um tergco de hora
atividade, ficou acordado entre a Secretaria de Educacéao e as escolas da rede que
os professores teriam o tempo necessario para se dedicarem aos estudos referentes
a formacgao continuada, dentro de sua carga horaria de trabalho. Optou-se, entéo,
por dar continuidade a formagao continuada com profissionais contratados, tratando
de temas considerados de pouco conhecimento do grupo, bem como de uma
formacédo interna em cada instituicio da rede, que buscasse atender suas
especificidades. Porém, constatou-se que mesmo dispondo de momentos exclusivos
para o desenvolvimento de estudos, os grupos nao conseguiram realizar uma
formacgao continuada de qualidade, uma vez que faltou alguém que conduzisse o
processo.

E preciso que haja uma mudanga significativa na maneira como vem
ocorrendo a formagao continuada para professores no municipio em que atuo,
inclusive foi uma das solicitagdes na avaliacao institucional, que os docentes fizeram
no final do ano letivo de 2016. A caminhada esta no inicio, mas os professores ja

perceberam que ha algo de errado no modo como vimos realizando os momentos de
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formacéo; sentem necessidade de aprofundar seus conhecimentos, ndo querem
mais receitas prontas de planos de aulas, mas estudar assuntos mais amplos a
respeito de educacao, para que possam criar uma base solida de conhecimentos.

O presente estudo originou-se pela necessidade premente da formacao
continuada dos professores cumprir seu papel de aprofundamento constante dos
conhecimentos inerentes a docéncia, bem como ao funcionamento geral da escola e
da educacdo. De uma forma ou de outra, a formacao continuada esta sob minha
responsabilidade nessa rede de ensino, portanto, tenho a incumbéncia de
implementar/criar um novo formato para os processos de formacado docente. Para
isso, foi indispensavel qualificar e instigar os coordenadores pedagdgicos a se
apropriarem do trabalho de formadores, para que a formacgdo continuada seja
institucionalizada, tendo como base as demandas do corpo docente da escola. Foi
importante pensar a conducédo do processo formativo em prol da emancipacido dos
sujeitos, suscitando discussbes que conduzissem a consolidagcdo da autoria
profissional de cada professor.

Visando dar organicidade a pesquisa, este estudo contara com um capitulo
que trata da visita a outras pesquisas, buscando na analise de outros trabalhos com
temas semelhantes, subsidios que qualifiquem a linha de argumentacao proposta.
Na sequéncia serdao abordados os temas da formagéao inicial e continuada, suas
fragilidades e possibilidades de melhorias. Também serdo tratados nesse capitulo,
alguns aspectos sobre as questdbes de fortalecimento da autoria do
professor/coordenador, enquanto profissional responsavel pela sua prépria formacéao
continuada. Na continuidade, o trabalho do coordenador pedagdgico representa o
alvo principal desenvolvido, as demandas que fazem parte da agenda do profissional
cotidianamente. Também sera tratado sobre a ressignificagdo do trabalho do
coordenador, para que possa dar novo dimensionamento a formagao continuada
docente. No percurso metodolégico estara tragcado o caminho percorrido a fim de
atingir os objetivos propostos pelo estudo. A escolha da pesquisa-agao e participante
almeja integrar professores e coordenadores na implementagdo coletiva de um
processo interventivo que busca qualificar o trabalho de todos os envolvidos.

Apos o percurso metodolégico, sera descrito e analisado o processo
interventivo realizado in loco, buscando apreender os elementos que respondam a

questao central deste estudo. Fechando a pesquisa, as consideragdes finais tecem



um apanhado geral sobre a efetivagdo do estudo.
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2 VISITA A OUTRAS PESQUISAS

A escolha do tema desenvolvido neste trabalho é fruto de minha vivéncia
cotidiana na escola e na gestdo de um municipio de pequeno porte da regido norte
do Alto Uruguai Gaucho. Explorar a tematica da formagdo continuada de
professores, constitui-se numa forma de contribuir positivamente para que possam
ocorrer transformagdes, nesta rede municipal de ensino. Destacar o trabalho do
coordenador pedagdgico como sujeito imprescindivel para que o processo de
formacao possa criar raizes, é o principal objetivo desta pesquisa. E importante, por
isso, buscar na revisdo da literatura, subsidios que possam elucidar ainda mais as
possibilidades de aprofundamento do assunto.

Esta revisdo foi realizada com base nos acervos da ANPEd - 2015 e do
ENDIPE - 2012. Na ANPEd - 2015, o tema formagédo encontrou com 272 titulos, ja
formacgao continuada teve 43 titulos, enquanto formagao continuada e coordenador
pedagdgico teve um total de 2 titulos. No acervo do ENDIPE - 2012, a busca por
formacgao teve 815 titulos, em formagédo continuada encontrou-se um total de 79

titulos, e formagao e o coordenador pedagdgico contou com um total de 6 titulos.

Quadro 1. Trabalhos da ANPED/2015

AUTORESI/INSTITUICAO TITULO LOCAL/ DATA
ACOSTA, Sidiane BarbosaQual o lugar dos coordenadoresRio Grande do
— FURG; pedagogicos nas  politicas deSUl/2014
NOBREGA, Thais formacoes continuadas para

Fernandes Ribeiro — alfabetizacdo e nas  pesquisas

FURG académicas?

ASSUNCAO, Ozélia O coordenador pedagdgico e afFortaleza/2014-
Horacio Goncalves—UFC formacédo continuada de professores:2015

FALCAO, Rafaela de uma pesquisa-acado no municipio de

Oliveira — UNIFOR Fortaleza.

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro 2. Trabalhos do ENDIPE/2012
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AUTORES/INSTITUICAO TITULO LOCAL/ DATA
MARCONDES, Maria Inés,O coordenador pedagogico, osRio de Janeiro/2012
professora do Programa deprofessores das séries iniciais e as

Pds-Graduagao PUC-Rio |novas politicas curriculares da

OLIVEIRA, Ana Cristina
Prado de, Doutorado em
Educacdo, PUC-Rio

Secretaria Municipal de Educagao do

Rio de Janeiro

NOGUEIRA, Simone do

Nascimento, da

A formacado docente em servigo no

contexto da escola publica: tensdes e

Sao Paulo/2012

Universidade Catdlica de contradi¢cbes enfrentadas pelo
Santos- UNISANTOS coordenador pedagdgico
MAGALHAES, Poliana Entre perguntas e respostas:Bahia/2012

Marina M. de Santana -
Universidade Estadual de

Feira de Santana

forma(acédo), media(acédo) e o saber-

fazer do coordenador pedagdgico

MAGALHAES,

Marina M. de Santana -

Poliana

Universidade Estadual de

Feira de Santana

Bem me quer, mal me quer: praticas
de formacado e afeto no saber fazer

do coordenador pedagdgico

Bahia/2012

SILVESTRE, Magali
Aparecida — UNIFESP
PLACCO, Vera Maria Nigro
de Souza — PUC/SP

O coordenador pedagégico e as

praticas de sala de aula

2010-2011/Sao
Paulo

PLACCO, Vera Maria Nigro
de Souza — PUC-SP,
ALMEIDA, Laurinda
Ramalho de — PUC-SP e
SOUZA , Vera Lucia
Trevisan de — PUCCAMP

O coordenador pedagdégico (CP) e o

cotidiano das escolas: praticas

educativas e formacéao de

professores

2010-2011

Fonte: Elaborado pela autora

Dentre os trabalhos elencados para analise, alguns se assemelham ao tema

por mim proposto, no entanto, cada um possui especificidades que os caracterizam

fortemente, diferenciando-os de algum modo, do foco de estudo da analise proposta
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por esta pesquisa. No acervo da ANPEd, o artigo intitulado, “Qual o lugar dos
coordenadores pedagogicos nas politicas de formagdes continuadas para
alfabetizacao e nas pesquisas académicas?” de Sidiane Barbosa Acosta — FURG e
Thais Fernandes Ribeiro Nébrega — FURG financiado pela Capes, € um estudo
documental e revela que existem poucas politicas para a alfabetizagcao que abordam
a atuagdo dos coordenadores pedagdgicos, bem como, poucos trabalhos
académicos. Aponta para a necessidade do desenvolvimento de pesquisas nessa
area, principalmente no campo da alfabetizagao.

O segundo texto encontrado no acervo da ANPEd, “O coordenador
pedagogico e a formacgdo continuada de professores: uma pesquisa-agcdo no
municipio de Fortaleza” de Ozélia Horacio Gongalves Assuncao — UFC e Rafaela de
Oliveira Falcdo — UNIFOR, discute o papel desempenhado pelo coordenador
pedagogico na formagao continuada dos professores de Fortaleza, € um estudo que
conta com 60 coordenadores, num total de 40 escolas. Essa pesquisa foi realizada
como sendo uma pesquisa-agao, os coordenadores foram divididos em grupos e
participaram de oficinas pedagdgicas e oficinas didaticas. Um seminario final, depois
das oficinas foi utilizado para partilhar as experiéncias dos coordenadores. Os
resultados apresentados por esse estudo ficaram em torno de dois eixos, a
necessidade do envolvimento de todos para que a formacao no /6cus escolar possa
ter éxito e a comprovacao de que a formacao continuada somente sera efetiva se
estiver vinculada ao espaco da escola.

No acervo do ENDIPE - 2012, o artigo “O coordenador pedagdgico, os
professores das séries iniciais € as novas politicas curriculares da Secretaria
Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro” de Maria Inés Marcondes, professora do
Programa de Pés-Graduagdo PUC-Rio e Ana Cristina Prado de Oliveira, Doutorado
em Educagdo, PUC-Rio, discute o papel do coordenador pedagdgico como
mediador das politicas curriculares sobre o indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB), implementadas para as seéries iniciais e como o0s professores
reagiram a essas politicas. O estudo desenvolvido na Rede Municipal do Rio de
Janeiro revela a aceitagdo, tanto dos coordenadores quanto dos professores da
proposta da Secretaria de Educacao, que disponibiliza um conjunto de estratégias
como um norte para efetivagao trabalho. O uso de descritores, aliado as orientagdes

curriculares e aos cadernos de atividades que direcionam os exercicios, sdo as
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ferramentas propostas. Apesar da aceitacdo e implementacao desta politica, existe a
critica por parte dos professores que questionam o quanto a avaliacdo externa
realmente avalia a aprendizagem. Os docentes ressentem-se por sentirem-se
negligenciados na constru¢ao da proposta.

O segundo trabalho encontrado no acervo do ENDIPE - 2012, “A formacéao
docente em servigo no contexto da escola publica: tensdes e contradigbes
enfrentadas pelo coordenador pedagdgico”, de Simone do Nascimento Nogueira, da
Universidade Catdlica de Santos- UNISANTOS, busca identificar as dificuldades
encontradas pelo coordenador pedagdgico para efetivagdo da formagao continuada
em ambito escolar. A pesquisa ainda esta em curso, mas, preliminarmente, a autora
identifica que a formacao continuada em servico ndo é vista como prioridade pelos
coordenadores pedagogicos, que pautam seu trabalho com outras atividades.

O trabalho “Entre perguntas e respostas: forma(agao), media(agao) e o saber-
fazer do coordenador pedagogico”, de Poliana Marina M. de Santana Magalhaes, da
Universidade Estadual de Feira de Santana, foi realizado em uma rede estadual de
ensino no municipio de Feira de Santana — BA, investiga a efetivacdo da formacéao
continuada na imbricacdo da relagao professor - coordenador pedagdgico, partindo
da representagao social que o professor tem da fungao do coordenador pedagdgico.
A conclusao do trabalho ndo aponta um resultado, mas perguntas que provocam a
reflexdo sobre o papel do coordenador pedagogico como formador e mediador da
equipe que coordena, sendo que o desafio do coordenador € o de instigar os
professores a (re)construirem suas praticas pedagogicas.

O trabalho “Bem me quer, mal me quer: praticas de formacao e afeto no saber
fazer do coordenador pedagogico”, de Poliana Marina M. de Santana Magalhaes, da
Universidade Estadual de Feira de Santana, da continuidade ao trabalho citado
anteriormente e € um recorte de uma pesquisa de mestrado que busca investigar a
relacdo estabelecida entre os professores e o coordenador pedagogico, através das
representacdes sociais dos fazeres do coordenador, pela ética dos professores.
Como resultado, desvelaram-se a formacao e o afeto como elementos importantes
na construcado identitaria do coordenador pedagdgico, que podem auxiliar nos
processos de ensino-aprendizagem dos estudantes.

O artigo intitulado “O coordenador pedagdgico e as praticas de sala de aula”,

de Magali Aparecida Silvestre — UNIFESP e Vera Maria Nigro de Souza Placco —
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PUC/SP, é resultado de uma pesquisa nacional realizada em 2010/2011, que buscou
resposta para as seguintes perguntas, em que condi¢des se desenvolve a formagao
continuada nas escolas? Que principios norteiam as praticas dos coordenadores
pedagogicos e como a formagao continuada contribui nas agbes pedagogicas dos
professores? Como resultado, o estudo indica a necessidade de reconsiderar as
condicbes de trabalho dos coordenadores pedagdgicos, pois essas interferem
diretamente na formagao continuada desenvolvida por eles.

O estudo “O coordenador pedagogico (CP) e o cotidiano das escolas: praticas
educativas e formagédo de professores” de Vera Maria Nigro de Souza Placco —
PUC-SP, Laurinda Ramalho de Almeida — PUC-SP e Vera Lucia Trevisan de Souza —
PUCCAMP, Fundagcao Victor Civita/lFundagcao Carlos Chagas, aponta que o
coordenador pode exercer funcdes de articulacdo, mediagao e transformacéao, sendo
o profissional que esta entre o curriculo e os professores; a ele também ¢é atribuido o
papel de formador. Essa pesquisa foi realizada em cinco capitais brasileiras e
buscou analisar a constru¢ao identitaria dos coordenadores em relagdo as praticas
educacionais e as formacgdes desenvolvidas na instituicdo escolar. Ficou evidente
nesse estudo as inumeras dificuldades encontradas pelos coordenadores, que vao
desde a questdo de organizacédo e estrutura da escola, até regime de trabalho e
questdes hierarquicas e pessoais, que interferem diretamente no trabalho do
coordenador pedagdgico.

A revisdo de literatura trouxe significativas contribuicbes a essa pesquisa,
considerando o fato de que conhecer outros estudos sobre 0 mesmo tema, auxilia
na ampliagdo dos conhecimentos inerentes ao assunto, além de confirmar a
relevancia da proposta em questdo. Pesquisar especificamente sobre o trabalho do
coordenador pedagdgico como articulador da formagdo continuada em ambito
escolar resultou na comprovagao de que é preciso promover condigdes para que 0s
profissionais que respondem pela coordenagao nas instituicbes escolares, assumam
o protagonismo frente ao desenvolvimento dos processos formativos.

A vinculagao das atividades desenvolvidas pelo coordenador pedagdgico aos
inumeros afazeres que o afastam de seu trabalho como mediador da formagao
continuada, validam a efetivagao deste estudo, porque corroboram a necessidade de
criar condigdes para que o profissional possa desempenhar o papel de agente

formador no l6cus educacional. Para tanto, o coordenador precisa também interpor-
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se as politicas educacionais vigentes e sua implementagdo pelo coletivo docente,
destacando que em algumas ocasides elas nao correspondem as reais
necessidades educacionais e, por isso, precisam ser conhecidas e debatidas pelos
docentes. Também, é preciso frisar, que os professores se ressentem pelo fato de
que boa parte das politicas educacionais é elaborada sem a participacao direta dos
docentes, como apontam alguns dos trabalhos citados. Compete, entdo, ao
coordenador pedagogico a responsabilidade de impulsionar discussbes sobre as
premissas contidas nas normatizagdes que chegam até a escola, elucidando as
possiveis contradicdes existentes nos documentos, bem como sua implantagao e/ou
adequacao a realidade de cada instituicao.

Reafirma-se, assim, a necessidade de voltar o olhar ao modo como o trabalho
do coordenador pedagogico € percebido pelos colegas professores e como o proprio
coordenador se posiciona diante dos processos de formacgao, desmistificando as
concepgdes que o afastam da funcado formativa, relegando-o a um plano de
automatismo, diante do atribulado cotidiano educacional. A revisdo de literatura
demonstrou as dificuldades dos docentes e coordenadores pedagodgicos
estabelecerem um ambiente favoravel a discussdo e a construgdo de estratégias
coletivas de trabalho, transparecendo que essas praticas ndo sdo comuns em uma
parte consideravel das instituicdes escolares, gerando resisténcias as possibilidades
de mudancgas no redimensionamento no modo como a formagédo continuada vem
acontecendo.

A legitimizacdo das demandas desveladas pelo cotidiano foi outro ponto
importante que os trabalhos elencados revelaram, buscar no /6cus educativo
subsidios para o aprofundamento de estudos e criar coletivamente estratégias de
enfrentamento as dificuldades, mostra que a escola esta conseguindo superar a
configuracdo de uma formacgao continuada obsoleta, que ndo mais corresponde as
necessidades das instituicbes na atualidade, que carecem de professores
comprometidos com sua formacgao profissional.

Desse modo, o trabalho do coordenador pedagdgico precisa ser revisitado, a
fim de que ele possa dedicar uma parte maior de seu tempo de atuacdo as
atividades de mediacao/articulagdo, alavancando assim, um modelo de formacéao
continuada que priorize questdes, que até entdo ficaram a margem de discussdes

no ambiente escolar. E urgente que se instaure uma formacdo que se constitua
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realmente como um processo formativo, que possa progressivamente, agregar os
conhecimentos epistemolégicos como fonte de pesquisa, aliados as experiéncias
pedagdgicas docentes, favorecendo desse modo, a construcdo de uma base sélida
para as mudancas necessarias em ambito escolar.

Na continuidade desse estudo, sera abordado o tema, formacido de
professores. A formacao inicial e a continuada sdo elementos interdependentes, no
que tange ao processo de formacgao profissional docente, por isso, carecem de
aprofundamento e elucidagao, considerando a necessidade de melhorias em ambas
as formacoes, para que se alcancem transformagdes no campo educativo. Também
sera tratado, ainda que brevemente, sobre a importancia do fortalecimento da

autoria docente proveniente de uma formagao continuada de qualidade.
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3 FORMAGAO DE PROFESSORES: DESAFIOS AS INSTITUICOES

A formacao profissional docente € um aspecto imprescindivel no que tange a
busca de uma educacao de qualidade, tanto aquela que acontece nas universidades
e € intitulada como formacgao inicial, como aquela que se estende durante toda a
trajetéria docente e é chamada de formacgao continuada ou formagao continuada em
servico; sdo elementos importantissimos no processo formativo. Mesmo os mais
otimistas, ndo conseguirdo desvincular uma atuagdo docente qualificada de uma
bagagem de conhecimentos aliada a um estudo aprofundado e constante do
cotidiano docente. Isso é o esperado, o Obvio, dada a natureza complexa do
processo ensino-aprendizagem, que envolve aspectos da teoria, da pratica, da
cognigao e das relagdes interpessoais.

O entrelacamento de elementos da formacdo inicial aos da formagao
continuada, em tese, conferem ao professor, os conhecimentos necessarios para o
desenvolvimento de praticas coerentes ao contexto educativo em questdo. Contudo,
vale suscitar que existem problemas que rondam a formacéo inicial e a continuada,
no que se refere a qualidade. Os dois processos de formagao, possuem fragilidades,
principalmente no que concerne ao envolvimento dos docentes com a pesquisa.
Nesse horizonte, refletir sobre tais questdes, buscando possibilidades que alicercem
uma proposta diferenciada de formagdo continuada é o foco deste estudo. E
necessario acreditar e trabalhar para que a formagao continuada vigente possa se
transformar e agregar em seu interior a pesquisa, o estudo aprofundado, a reflexao
coletiva e cooperativa, a construcado de uma autoria profissional fortalecida e, em
consequéncia, conduzir a uma educacao de qualidade.

Assim, na sequéncia deste estudo serdo abordados alguns aspectos da
formacao inicial, pois € necessario contextualizar os elementos que fazem parte da
trajetéria da formacao docente. Em seguida, serdo abordados os temas sobre a
formacéo continuada e o fortalecimento da autoria docente como um dos resultados

do processo formativo qualificado.

3.1 Contextualizando a formacgao inicial dos professores

Embora ndo seja a formacgao inicial o foco deste estudo, é importante tracar
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algumas consideragdes sobre esse assunto, ja que a formagao continuada tem sua
demanda ampliada, devido a algumas fragilidades encontradas na parte inicial da
formacgao docente, ou seja, aquela oferecida por entidades de educacao superior.

Saviani (2011, p. 8) constata que,

[...] a formacdo de professores se converteu, atualmente, numa das
questdes mais controvertidas e de maior visibilidade, uma vez que os
professores e as instituicdes formadoras tendem a ser apontados como
vildes pelas autoridades educacionais assim como por diversas
modalidades de intelectuais influentes na midia.

O antagonismo atribuido aos professores e as instituicdes formadoras nao
pode ser aceito como unica fonte de problemas, mas é visivel que existem
fragilidades a serem destacadas nesse quesito. Entre as principais questbes
negativas que perpassam a formacgao inicial, € a de que os conteudos que fazem
parte dos curriculos das universidades primam pelas areas especificas de atuacéo.
Dependendo do curso, o estudante tera acesso a um conjunto de assuntos que
fardo parte da disciplina que lecionara, sem duvida, formando um profissional apto a
trabalhar em sua area, mas que fica a margem do dominio de alguns conhecimentos
importantissimos para conduzir o fazer educativo, que é a formacédo pedagdgico-
didatica. Para Saviani (2011, p. 9),

Considera-se que a formacgdo pedagdgico-didatica vira em decorréncia do
dominio dos conteudos do conhecimento logicamente organizado sendo
adquirida na propria pratica docente ou mediante mecanismos do tipo
“treinamento em servigo”, em qualquer hipétese, ndo cabe a universidade
essa ordem de preocupagao.

Conforme alerta Saviani (2011), ndo é preciso ser um grande entendedor ou
estudioso em educacdo para perceber que o fazer docente vai muito além do
conhecimento especifico de certa areal/disciplina, embora este, logicamente, seja
imprescindivel. O trabalho do professor € permeado de subjetividade e iniciar uma
carreira docente sem estar preparado adequadamente, pode conduzir a alguns
descompassos e tropegos. Em contrapartida uma possibilidade que aponta

Imberndn (2011, p. 64) para as entidades formadoras €,

[...] que as instituicbes ou cursos de preparagdo para a formagéao inicial
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deveriam ter um papel decisivo na promog¢ao nao apenas do conhecimento
profissional, mas de todos os aspectos da profissdo docente,
comprometendo-se com o contexto e a cultura em que esta se desenvolve.
Devem ser instituigdes “vivas”, promotoras da mudancga e da inovagao.

Imbernén (2011) enfatiza que o maior desafio das instituicbes de formagéo
inicial, € o de ir além de formar especialistas em determinadas disciplinas. Salienta a
importancia do profissional entender e considerar o contexto em que esta inserida a
escola e, consequentemente, os estudantes. Sinaliza o autor, para a necessidade da
transformacgao da escola em um lugar onde a vida pulse verdadeiramente, onde os
sujeitos possam ter expectativas de uma sociedade melhor e de um futuro digno.
“[...] Essa formagao, que confere o conhecimento profissional basico, deve permitir
trabalhar em uma educacao do futuro, o que torna necessario repensar tanto os
conteudos de formacdo como a metodologia com que estes sao transmitidos, [...]”
(IMBERNON, 2011, p. 64).

Para Sartori (2013, p. 30), “[...] um dos propdsitos basicos da formacgao
universitaria consistiria em oferecer aos futuros profissionais da educagdao uma
formagao que integre as possibilidades de desenvolvimento cognitivo, socioafetivo e
técnico, autorizando-lhe a integragao entre teoria e pratica. [...]. Essas palavras
conduzem a reflexdo do quéo complexa é a tarefa das universidades frente a tantas
demandas imbricadas no ato de formar professores completos, ou seja, que
consigam dominar, além dos conhecimentos inerentes a sua area de atuacao,
aqueles relacionados a efetivagao de sua tarefa de educador, que sao integrar teoria
e pratica de tal modo, que uma possa amparar e explicar a outra. Sartori (2013, p.

42) levanta uma questao interessante sobre esses elementos,

Entendo que o principal desafio que se coloca ao professor para superar a
dicotomia teoria-pratica e consolidar a praxis pedagodgica no exercicio da
docéncia esta, justamente, em descobrir de que forma auxiliam em sua
pratica os saberes acumulados na trajetéria de seu percurso de formacao,
aos quais se juntam os saberes ao longo de seu exercicio docente. Essa
combinagdo de saberes possibilita a construgdo do conhecimento
pedagdgico a respeito de como se ensina e como se aprende, entrelagando
aspectos tedricos e aspectos praticos. [...]

Evidentemente, a relacdo entre teoria e pratica se constréi no cotidiano
docente e precisa estar amparada por um arcabougo epistemologico, aliado aos

saberes empiricos. Por esse motivo, entende-se a relevancia de uma formacéao
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inicial que possa subsidiar os professores na construgcdo de uma sélida base de
conhecimentos e também de elementos da pratica, que possam dar suporte e
explicagdes aos desafios que o cotidiano revelar, possibilitando ao docente fazer a
conexao entre os dois aspectos, qualificando significativamente sua atuagéo
profissional. Nao é tarefa facil e “[...] Diante de tal complexidade, uma das exigéncias
ao professor que postula o desenvolvimento de sua agdo pedagogica de forma
problematizadora e emancipatodria € buscar incessantemente, aprender as possiveis
mediacdes entre teoria e pratica. [...]” (SARTORI, 2013, p, 46). Chegar a esse
patamar é o que se espera de um professor, que ele possa conhecer o todo que
envolve sua profissdo para que consiga promover uma educagao de qualidade, que
conduza a reflexao critica, problematizando a realidade vigente, buscando através
de sua atuacao, criar um ambiente que favorega a construgcdo de uma sociedade

melhor para todos.

3.2 Formacgao continuada de professores

Depois de tratar brevemente de alguns elementos da formagéao inicial, este
estudo passa ao seu foco principal que é a formacao continuada, também conhecida
como formacgao continuada em servigo. A formagao continuada procura avancar no
aprofundamento de estudos relativos a docéncia, o que implica em uma variedade
significativa de temas, considerando a complexidade do trabalho, as dimensdes
pessoais, relacionais e de autoria dos profissionais que atuam nos espacgos
educativos. Esses aspectos estéo interligados e precisam ser considerados, quando
a questao é a continuidade na formacéo inicial dos docentes dentro da instituicao

escolar. Arespeito disso esclarecem Benachio e Placco (2012, p. 59),

Esse processo de constituicdo do sujeito da-se numa complexa e dindmica
de inter-relagdes dialéticas dos elementos do meio em que o professor esta
inserido, tais como sua jornada de trabalho, as tensdes, os desconfortos, as
convicgbes e as incertezas, as recompensas, as satisfacdes e os aspectos
que dizem respeito mais especificamente, a sua agdo pedagodgica, assim
como a concepgado de educacgdo: seu jeito de ensinar, os conteudos que
ensina, sua forma peculiar de se relacionar com os alunos, seus pares, com
0s pais de seus alunos.

Talvez sejam estes, os temas mais esquecidos nas formagdes em servigo
realizadas no interior das instituigdes, as questbes subjetivas e relacionais dos

docentes. Nas formacgdes sao trabalhados assuntos referentes a conteudos
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especificos, questdes de aprendizagem, que enfocam o estudante, alguns
encaminhamentos legais e burocraticos, dentre outros. Contudo, a constituicdo do
professor, enquanto individuo dotado de subjetividades, ndo é olhada como fator
relevante para ser alvo de uma formagao especifica. O maximo que pode acontecer
nesse aspecto é a oferta para esses profissionais de palestras motivacionais, que
nao passam de uma catarse coletiva, que pouco tem contribuido para auxiliar os
docentes no quesito que se refere a construcao de saberes, que possam dar suporte
a uma atuacao qualificada.

Entdo, embora a formagao continuada pareca em um primeiro momento, algo
simples, ja que o ato de estudar parece ser intrinseco ao fazer do professor, fica
evidente que devido a variedade de assuntos que abrange, precisa ser organizada
com cuidado. A ideia norteadora que precisa embasar uma formagéo que prime pela
qualidade é a percepc¢ao do aprimoramento constante, da tomada de consciéncia da
continuidade na formacédo para profissionais que trabalham com um publico
diversificado, que vive em um mundo em constante evolugdo. O professor necessita
estar em contato com os assuntos que dizem respeito ao seu fazer educativo, bem
como aqueles ligados as questdes relacionais e de convivéncia com o grupo de
colegas, direcao e estudantes. Ao buscar uma formagao que vai além da aquisicao
de um conhecimento especifico, € imprescindivel entender como o professor
constitui-se como profissional da educacado. Nesse aspecto elucidam Benachio e
Placco (2012, p. 58) que,

[...] inserido num processo de formagao continuada em servigo, o professor
constitui e é constituido. Constituir-se e ser constituido significa que o
professor imprime caracteristicas préprias ao seu ambiente de trabalho e,
ao mesmo tempo, é afetado pelas marcas da instituicio.

Infelizmente, essa constituicdo mutua, que conduziria a qualificacdo
profissional, ndo vem acontecendo nas formacgdes continuadas, pois ainda esta
arraigada entre os docentes a concepg¢ao de que a formagao continuada € uma
palestra e/ou fala, ministrada por professores titulados em cursos de pés-graduagao
strictu sensu, com grande conhecimento acerca do assunto desenvolvido. Os
professores assistem, literalmente a palestra, fazendo um questionamento aqui e
outro ali, identificando-se com algumas situa¢des, mas no outro dia entram em sua

sala de aula, exatamente com a mesma postura que a do dia anterior ao encontro,
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como explicam Benachio e Placco (2012, p. 63),

Reflexbes como esta, abrem espaco para questionarmos a chamada
formagdo de professores que se apoia unicamente em simpdésios,
congressos e palestras esporadicas em grandes auditérios, tratando de
temas sugeridos por coordenadores ou gestores. Sdo importantes, podem
ser eficazes na medida em que sao trazidos para o espaco de formacgao na
escola, situados no contexto de atuagédo do professor, refletidos, discutidos
e analisados com os pares, tendo como pardmetros os principios
educacionais que regem a instituigao.

No cotidiano, dificilmente os professores utilizam esses cursos e simpdésios
para realizarem uma analise aprofundada ou mesmo uma discussao dos assuntos,
em ambito escolar. Assim, essa metodologia que vem se arrastando por anos,
produz poucos resultados e conduz a acomodacgao, ja que induz a falsa impresséo
que se esta fazendo uma formagao continuada, que os docentes estdo aprimorando
seus conhecimentos, o que esta muito longe de ser verdade. N6voa (2009, p. 23)

esclarece sobre alguns modelos de formagao continuada e faz um alerta sobre eles.

Muitos programas de formagéo continua tém-se revelado inuteis, servindo
apenas para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente.
E necessario recusar o consumismo de cursos, seminarios e acgdes que
caracteriza o actual “mercado da formagdo” sempre alimentado por um
sentimento de “desactualizagcao” dos professores. A Unica saida possivel é o
investimento na construgcdo de redes de trabalho colectivo que sejam o
suporte de praticas de formagdo baseadas na partiha e no didlogo
profissional.

E por isso, que se faz necessario, em primeiro lugar, levantar uma discuss&o
a respeito do conceito de formagao continuada que se ampara em palestras e
simpdsios e, mostrar aos professores que a real continuidade na sua formacéao esta
muito proxima, dentro da instituicho em que trabalha, junto a seus pares, com
assuntos que permeiam sua realidade cotidiana. Precisara também, valer-se de um
referencial tedérico que servira de suporte para orientar a pratica. Para que isso
aconteca, no entanto, o docente precisa de uma assessoria, uma orientagao, e € por
esse motivo que esta pesquisa pde em destaque o trabalho do coordenador
pedagogico como agente formador, inserido no espago escolar.

O protagonismo do coordenador pedagdgico no redimensionamento da
formagao continuada no interior da escola, foi um dos elementos que este estudo

elencou como forma de contribuir para a implementacdo de uma educacido de
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melhor qualidade. E importante, no entanto, que se abra um pequeno paréntese
nessa parte do estudo para que se delimitem os conceitos de educagao e qualidade
na educagao, como pano de fundo ao tema central, considerando que os assuntos
acabam por se completar.

Nesse contexto é importante que se faca a conceituacdo da palavra
educacgao, lembrando que sua dimensao € muito ampla e que serao apenas tecidas
algumas consideragdes neste estudo sobre o termo, a fim de embasar a
argumentacao proposta. Para Saviani (2011, p. 63), “O ponto de partida seria a
pratica social (primeiro passo), que € comum a professor e alunos. Entretanto, em
relacdo a essa pratica comum, o professor assim como os alunos podem posicionar-
se diferentemente enquanto agentes sociais diferenciados”. Perceber a educacao
como pratica social conjunta, mas que respeite as especificidades dos saberes de
professores e estudantes é, sem duvida, um passo elementar no que tange a
construgao de um conceito de educacao.

Como bem sintetiza Freire (2011, p. 52), “A educagado das massas se faz
assim, algo absolutamente fundamental entre nés. Educacdo que, desvestida da
roupagem alienada e alienante, seja uma forgca de mudanga e de libertagdo”. E
complementa ainda Freire (2011, p. 24), “[...] ensinar nao é transferir conhecimento,
mas criar possibilidades para sua produgao ou a sua construgao”. Gadotti defende
que “Educar para uma vida sustentavel é educar para a simplicidade voluntaria e
para a quietude. Nossas vidas precisam ser guiadas por novos valores: simplicidade,
austeridade, quietude, paz, serenidade, saber escutar, saber viver juntos, compartir,
descobrir e fazer juntos” (2013, p. 16). O conceito de educagdo nao pode ser
construido, como se percebe, s6 com base no ser humano e na sua aprendizagem,
mas sim no modo como esse individuo se relaciona consigo préprio, com seu
semelhante e com o ambiente em que esta inserido. Educar é, antes de mais nada,
um ato de conscientizagdo dos sujeitos diante da vida e do planeta por meio do
conhecimento.

Desse modo, o processo de construgao da educacao do ser humano nao se
restringe ao ambiente escolar, pelo contrario, sdo muitos os ambientes formadores
que o sujeito frequenta(ra) ao longo da vida, no entanto, a escola € o lugar onde o
conhecimento ganha destaque. Isso ndo quer dizer que o conhecimento seja um fim

em si mesmo e o estudante ali esteja para recebé-lo, pelo contrario, como aponta
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Beninca (2010, p.113):

A sala de aula é um espaco e um tempo privilegiados para que o professor e
0 aluno estabelegam o didlogo. Para que tal ocorra cabe ao professor a
iniciativa de desencadea-lo (iniciativa esta ndo opressora, uma vez que ao
opressor nao interessa tal atitude), concebendo, para tanto, a sala de aula
como um palco de debates e consumindo o tempo que passa nesse palco
na alimentacgao e orientagdo desses debates.

A funcdo do professor como propositor, mediador e alimentador de debates
em sala de aula tem como principal objetivo oportunizar a cada estudante a
construgcao de seu proprio arcabouco de conhecimentos, respeitando a realidade
social e cultural vivenciada até entdo. Usar as experiéncias que fazem parte do
cotidiano dos estudantes ndo quer dizer, que o professor permaneca nesse patamar,
€ preciso que esse seja 0 ponto de partida para a ampliagcdo dos horizontes dos
educandos, levando-os a constituirem-se enquanto seres humanos, dotados de
especificidades e cidadaos conscientes de seu papel dentro da sociedade em que
vivem.

Depois de delimitar minimamente o conceito de educacgao, € importante deixar
claro que muito poderia se discorrer sobre o assunto, sem esgota-lo, para este
estudo entende-se que o exposto € suficiente para embasar as reflexdes
mencionadas. Assim, na continuidade, é relevante também conceituar a qualidade
na/da educacdo, pois ja estd presumido que ndo basta existir a garantia da
educacdo e do acesso a mesma, se nao existir qualidade nos processos
educacionais ofertados pelas instituicbes de ensino, como alerta Gadotti que “O
tema qualidade ndo pode escamotear o tema da democratizagdo do ensino” (2013,
p. 3).

Dentro dessa abordagem, percebe-se que democratizar a educagdo nao é
suficiente para supri-la com qualidade, pelo contrario, estender a educacgao para
todos, universaliza-la, foi um dos aspectos que somado a outros, trouxeram
inseguranga ao campo educativo. Hoje, ndo se educa somente as classes mais
elevadas que percebem a educagao formal como um objeto de poder econémico e
social. Educa-se na atualidade, a todos do mesmo modo, usando o mesmo método
pedagogico, inclusive os filhos das classes trabalhadoras, com dificuldades

econdmicas e sociais profundas, que ainda ndo veem a educacdo como ferramenta
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para transformacao de sua realidade. Tal visédo, de fato, complica significativamente
a questao da democratizagao, pois segundo Dourado e Oliveira “[...] a educacgéao é
entendida como elemento constitutivo e constituinte das relagbes sociais amplas,
contribuindo, contraditoriamente, desse modo, para a transformacdo e manutencao
dessas relagdes” (2009, p. 203).

Se a educagado pode ser uma faca de dois gumes em alguns momentos,
pensar na questdo de sua qualidade, leva-nos a considerar os elementos que
contribuem para o entendimento do conceito proposto e, consequentemente, sua
funcdo social. E preciso ressaltar, como explica Dourado e Oliveira (2009, p. 203),
“[...] que qualidade é um conceito histérico, que se altera no tempo e no espaco, ou
seja, o alcance do referido conceito vincula-se as demandas e exigéncias sociais de
um dado processo histérico”.

Considerando que os aspectos histéricos podem alterar significativamente o
conceito de qualidade, é importante refletir como na atualidade vem sendo
concebido e entendido. Hoje a sociedade necessita urgentemente de um suporte
que possa embasar algumas mudangas no que tange as questbes sociais,
econOmicas e politicas. Nao existe outro caminho que possa conduzir a esse
objetivo, que nao passe, principalmente, pela qualidade da educagdo, como ja
mencionado nesse estudo, pois ndo basta todos terem acesso a escola. Estar
inserido em uma instituicdo escolar de forma alguma garante que o individuo esteja
construindo conhecimento e que possa intervir na realidade, conforme atesta Freire
(2011 p. 25), “[...] ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteudos, nem formar é
acao pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado”. E fundamental ir além, ou seja, a aprendizagem necessita estar
permeada de significado, sendo de fato emancipatéria e libertadora, conforme
aponta Gadotti (2013, p. 2),

Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na
educagédo a qualidade esta diretamente ligada ao bem viver de todas as
pessoas da comunidade escolar. A qualidade da educagdo nao pode ser
boa se a qualidade do professor, do aluno, da comunidade é ruim. Nao
podemos separar a qualidade da educagao da qualidade como um todo,
como se fosse possivel ser de qualidade ao entrar na escola e piorar a
qualidade ao sair dela.

Para promover uma educagdo de qualidade para todos, como referencia



33

Gadotti (2013), é preciso trabalhar em varias frentes. No entanto, esse estudo
prioriza a formagao continuada de professores, ja que € a partir da agao desses
profissionais que a aprendizagem se efetiva ou ndo, na pratica. Destacar e estudar
sobre a formacao continuada dos atores a frente do processo educacional é uma
tentativa de desvelar as inquietacdes e necessidades dos docentes nos seus fazeres
cotidianos, buscando criar condigdes favoraveis para uma intervengao bem sucedida
no /ocus educativo.

A busca por uma formagdo continuada que atenda as demandas
educacionais, s6 faz sentido quando se almeja transformar, em ambito escolar os
processos educativos, conduzindo a busca da utopica educagdo de qualidade.

Assim explica Beninca (2010, p. 71)

A vida de uma instituicdo orientada pela praxis pedagoégica renova-se na
dimensao da utopia, significando que algo novo deve acontecer e que ha
conquistas a serem feitas. E o desejo de penetrar ao estranho mistério no
futuro para desvenda-lo. Pela utopia, procura-se antever o futuro, nele
ingressando através dos objetivos.

Prever que é possivel fazer conquistas significativas no campo da formagao
continuada em prol de uma educacdo de qualidade requer a proposicado de
objetivos, como salienta Beninca (2010). Nesse estudo, € destacado o viés da
dicotomia teoria e pratica, como aspecto importante, sendo primordial na formacgéao
docente, € o elemento que sustentara a argumentagcdo no que se refere a busca
pela qualidade educacional. O objetivo proposto, entdo, € fazer com que no
cotidiano escolar, teoria e pratica realmente possam andar juntas, transformando os

processos pedagogicos para potencializar a questao da qualidade educativa.

A formagao do professor, para que consiga construir coeréncia entre seus
estudos e sua pratica, ndo pode se limitar apenas ao dominio de
conhecimentos; necessita também da reflexdo ética sobre o uso do
conhecimento em sua pratica pedagdgica. (...) A pesquisa que tem por
objetivo a agdo pedagodgica do professor, necessariamente envolve duas
dimensdes: a produgdo do conhecimento pedagdgico e a formagao do
professor no sentido que seja capaz de fazer de sua pratica uma praxis
pedagdgica (BENINCA, 2010, p. 30).

Conforme salienta Beninca (2010), a teoria, ou seja, o conjunto de

conhecimentos que fazem parte da bagagem do professor, aliada a sua pratica
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cotidiana, que é o ato pedagdgico concreto, precisam estar interligados objetivando
promover a praxis pedagdgica. “A praxis requer a agao da consciéncia consciente, e,
neste caso, conduz a reflexdo” (BENINCA, 2010, p. 247). Assim, o conhecimento
epistemoldgico e a pratica pedagogica diaria, sdo alimentadores de um processo
reflexivo que pode alavancar transformagbdes nos fazeres educativos, que visam
melhorar a realidade social. Buscar mudangas sociais que incluam todos, que
auxiliem na construcdo de uma sociedade mais justa e com equidade, precisa ser o
objetivo principal de uma educagao que prime pela qualidade.

A formagao permanente dos professores merece destaque quando se fala de
qualidade educacional, é impossivel considerar que se consiga alcangar o minimo
de éxito nos processos pedagogicos se o professor nao estiver bem preparado e em
constante qualificagdo. O docente precisa estar munido de um conjunto de
conhecimentos especificos, aliados ao embasamento tedrico e formacao
pedagogico-didatica, o que via de regra Ihe seria conferido pelas universidades, nos
cursos de graduagao. No entanto, como ja mencionado nesse estudo, parte das
universidades ndo esta conseguindo formar docentes qualificados para atender a
complexidade que é inerente ao processo de ensinar. Conforme alerta Gadotti (2011,
p. 35).

A auséncia de uma politica geral e integradora sobre a formagdo a ser
oferecida no conjunto das licenciaturas e de politicas de acdo dai
decorrentes para esses cursos, politica que assuma uma mobilizagao para
a valorizacdo dessa profissdo — ser professor da educagdo basica —
contribui para o enfraquecimento da formacao inicial na graduagao, no que
diz respeito a seus objetivos especificos, seja por questdes mercantilistas,
seja por questdes de desvalorizagdo dos cursos de licenciatura e da
investigacédo educacional, pedagdgica e didatica.

Cabe entéo, frente a situacédo de fragilidade da formagao inicial, por falta de
politicas integradoras de curriculo e de valorizagéo profissional, buscar na formagao
continuada qualificar o trabalho do professor para a pratica da docéncia. E
fundamental que o docente seja conhecedor de sua responsabilidade, enquanto
formador de individuos sociais. Como afirma Freire (2011, p. 40), “[...] na formagao
permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao critica sobre a
pratica”. Essa reflexdo necessita ser constante e embasada em estudos, o professor

precisa ser pesquisador, analisar e confrontar informagdes acerca de seu trabalho,
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esse pode ser um dos caminhos, que somados a outros, conduzam para a melhoria
da qualidade da educacao.

A qualidade educacional almejada precisa estar relacionada com a
possibilidade de transformacdes sociais, que atinjam e beneficiem a todos. E
importante que o estudante esteja ciente que pode promover mudangas no local
onde vive, que seu futuro ndo esta predeterminado, sendo possivel ir em busca de
seus sonhos. Para isso, entretanto, € necessario que a agdo do professor aponte

para uma pratica emancipadora, segundo Sartori (2013, p. 23, grifo do autor),

Em sua busca emancipatoria, a pratica educacional requer que o professor
assuma, principalmente atitudes de investigacao voltadas a reconstrugao
critica das teorias pedagdgicas e de seu fazer, procurando transforma-lo ou
inova-lo mediante um rigoroso processo de autocritica. Desse modo, o
educador como investigador tem o compromisso de teorizar sua propria
pratica — adogdo da metodologia da praxis. Tal teorizagdo pode ser
concretizada pelo processo de planejamento, de registros diarios, das
memoérias de aula, dentre outras atividades, considerando sempre a
necessidade da reflexao critica na e sobre a pratica e o desenvolvimento de
acgdes participativas no cotidiano da escola.

Utilizar o cotidiano educacional como laboratério representa uma alternativa
ao exercicio da docéncia, considerando as experiéncias dos estudantes, seus
anseios e sonhos, suas duvidas e angustias, como elementos significativos para
exploracdo. Partir dessas necessidades, no entanto, requer do docente um olhar
amplo de pesquisador, pois, a partir dos fatos desvelados da-se inicio ao
planejamento de como serdo efetivamente desenvolvidas as atividades. Sao
necessarias bases epistemologicas que conduzam o estudo do tema a partir de uma
problematizacdo que direcione a reflexdo, ao debate e em consequéncia, a
construcdo do conhecimento. A formagado continuada tem a fungdo de amparar o

docente nessa caminhada, como aponta Sartori (2013, p. 23)

A construgédo de situagdes de acdo que permitam superar os limites das
praticas dos professores em formagdo passa, certamente, pelo
aperfeicoamento das atividades investigativas, da articulagdo discurso e
pratica esperada pelo futuro professor. Esses indicativos se configuram
como potenciais para que os sujeitos se comprometam, social e eticamente,
no desenvolvimento de processos emancipatorios, que possibilitem avancgar
no processo de autonomia intelectual e moral e na construgéo da cidadania
plena na perspectiva da educacao freireana.

O apontamento de Sartori (2013) destaca o “desenvolvimento de processos
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emancipatérios” como alicerce da “autonomia intelectual e moral” que conduzem a
“construcao da cidadania plena na perspectiva da educacéao freireana”. Hoje, talvez
seja esse um dos grandes desafios de professores e professoras, criar um espaco
na escola para que o estudante possa constituir-se como cidadao critico e atuante
na sociedade em que esta inserido, fazendo valer a educagao como construcao de
conhecimento e, consequentemente, de aspectos identitarios. Sobre isso como

elucida Freire (1996, p. 52, grifo do autor)

Gosto de ser homem, de ser gente, porque ndo esta dado como certo,
inequivoco, irrevogavel que sou e serei decente, que testemunharei sempre
gestos puros, que sou e serei justo, que respeitarei os outros, que nao
mentirei escondendo o seu valor porque a inveja de sua presenga no mundo
me incomoda e me enraivece. Gosto de ser homem, de ser gente, porque
sei que minha passagem pelo mundo ndo ¢é predeterminada,
preestabelecida. Que o meu “destino” ndo é dado, mas algo que precisa ser
feito e de cuja responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto de ser gente
porque a histéria em que me fago com os outros e de cuja feitura tomo parte
€ um tempo de possibilidade e ndo de determinismo. Dai que insista tanto
na problematiza¢do do futuro e recuse sua inexorabilidade.

O processo continuo de construgdo dos sujeitos e a nao aceitacéo do futuro
como algo inexoravel precisa ser uma bandeira levantada pelos professores no seu
cotidiano. E impossivel pensar que o conhecimento profissional esteja em algum
momento completo, que néo precise ser questionado e refletido constantemente. O
professor que cair nessa armadilha corre sério risco de estagnar suas praticas e
condenar os estudantes a aulas cansativas e sem sentido.

Freire (1996) desafia para a assungado da responsabilidade pelo rumo que a
profissdo de cada um pode tomar e, principalmente, para as muitas possibilidades
que o futuro guarda. Aos docentes, cabe a reflexdo sobre a necessidade de buscar a
formacédo continuada como ferramenta para constituirem-se emancipatoriamente
fortalecendo sua autoria docente. Assim, podem atuar desenvolvendo praticas
problematizadoras que auxiliem os estudantes na construgao de uma aprendizagem

que preze pela qualidade.

3.3 Profissionais da educac¢ao: a natureza de seu trabalho

Considerando o papel desempenhado pelo professor como agente formador,

€ interessante refletir sobre as subjetividades que o docente carrega. O ser humano
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apresenta em sua natureza a complexidade como aspecto inerente, sio tantos os
elementos que constituem a imagem de um individuo que, muitas vezes, nao é
possivel compreender certas atitudes, se analisadas fora do contexto em que estao
inseridas. O préprio sujeito perde-se e, muitas vezes, assusta-se em meio a
imensidao que o constitui. Certo € que os seres humanos sdo dotados também de
condicdes de reflexao e, é esse o ponto fundamental que aqui esta mencionado. Se
existem possibilidades de constituir reflexivamente uma identidade*, ndo se pode
creditar as questdes externas e adversas, a culpa pelas dificuldades em forjar os
aspectos de autoria da profissionalidade docente. Sdo, antes de mais nada, os
elementos internos e pessoais que precisam ser avaliados/analisados para que uma
postura fortalecida, possa alavancar positivamente a intervengcao do professor no
cotidiano educacional.

O modo como o decente percebe-se e concebe seu trabalho, em alguns
casos delimita sua postura profissional. E comum, atualmente, encontrar uma
parcela de professores falando mal de sua profissdo, do salario que recebem, dos
alunos que tém, da escola onde trabalham, como se estivessem em pagamento de
uma longa peniténcia. Essa postura em nada auxilia o profissional, pelo contrario, se
em muitos aspectos tém razdo em reclamar seus direitos, acaba por perder o crédito
frente a sociedade pela passividade demonstrada diante dos fatos. O docente
necessita de momentos de reflexdo que o conduzam a ver a beleza que reside no
seu trabalho, no ato educativo. Precisa conceber o ambiente educacional como um
espaco coletivo de construgdes, de aprendizagens, de posturas, de conhecimentos,
de relacionamentos, enfim, urge que o profissional perceba a importancia de sua
atuacdo como mediador dos aspectos mais relevantes da vida do individuo.

Para chegar a essa percepgao, o professor pode escolher varios caminhos, a
proposta deste estudo € conduzir para a formagédo continuada, como uma
ferramenta de construcdo e reconstrucdo de uma autoria profissional fortalecida,
entre outros aspectos. Nao é o unico modo, mas cabe ressaltar que o
aprimoramento de conhecimentos, confere empoderamento ao sujeito, e isso pode
contribuir para reforgar uma atitude firme e positiva frente as demandas da profissao.

Abre-se aqui um paréntese para incluir o coordenador pedagdgico, que na

4 Esta pesquisa ndo tem por objetivo aprofundar o estudo sobre a construgdo da identidade docente,
dada sua ampla extensao, contudo, busca apontar para a formacao continuada docente em ambito
escolar como ferramenta de fortalecimento da autoria docente.
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sua funcado primeira, é professor. Os docentes estdo a frente dos processos de
ensino-aprendizagem, por isso, costuma recair sobre esses atores, os méritos e as
criticas referentes aos resultados positivos ou negativos alcancados pelos
estudantes. Em um pais como o Brasil, onde os indices educacionais normalmente
estdo abaixo do esperado, ndo é de se estranhar que o professor seja
responsabilizado pelo baixo desempenho escolar dos alunos. Segundo Vasconcellos
(2011, p. 35),

Colocamo-nos em um plano de constatacdo de uma realidade feita pelo
préprio professor, pelo professor do ano seguinte, pelos altos indices de
repeténcia e evasao, pelas pesquisas sobre analfabetismo funcional, pelos
empresarios que recebem os egressos do Ensino Superior, pelas avaliagbes
de sistema. Os dados do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacgao Basica)
tém revelado sistematicamente, por exemplo, que mais da metade dos
alunos concluintes da 8a série/90 ano nao dominam competéncias basicas
de leitura e de escrita. Ndo podemos absolutizar os dados, uma vez que
sempre sao relativos (o que captam e o que deixam de captar; a forma
como foram aplicados e analisados etc.). No entanto, como vemos, sado
muitos os indicadores que confirmam o problema da nao-aprendizagem dos
alunos.

Vale destacar que culpabilizar unicamente os docentes, no entanto, € virar as
costas para toda uma conjuntura historica, social, econdmica e politica que de fato é
a responsavel pelo fracasso escolar de uma significativa parcela dos estudantes,
que ano a ano deixam os bancos escolares com defasagens educacionais. O mais
sensato a fazer, nesse caso, € buscar alternativas e estratégias que coloquem o
trabalho do professor como uma das possibilidades reais de transformacdes nos
processos educativos.

Se aos docentes fosse dada voz de resposta a culpa que lhes é imputada,
justificariam que embora tenham jornadas extenuantes de trabalho, recebam
salarios baixos, ndo tenham em muitas ocasides as condicbes de trabalho
adequadas, dedicam-se ao oficio que escolheram e trabalham em prol de melhorias
para sua profissdo. No entanto, essa classe sofre com o descrédito e as criticas
constantes, o que influencia diretamente na constituicdo da identidade profissional.

Segundo Benachio e Placco (2012, p. 60), “Em decorréncia da concepcéao de
sujeito que aportamos, a emogao € um sinalizador da disposigdo do professor em
relacao a atividade proposta”. Por isso, dentro da complexidade do cenario em que

os professores estdo imbricados, faz-se necessario uma reflexdo sobre como é de
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fato o posicionamento deste profissional diante da imagem construida pela
sociedade e da imagem que o docente tem de si préprio, enquanto profissional. E
possivel que o professor possa por meio da formagao continuada, no espacgo escolar
construir, desconstruir e reconstruir sua autoimagem, fortalecendo sua autoria como
profissional da educagao?

A resposta para essa pergunta parece obvia, o estudo e o aprofundamento de
conhecimentos sdo em primeira instancia, importantes elementos que podem
fortalecer a autoestima de um profissional. Apropriar-se de conceitos
epistemoldgicos auxilia o docente em sua caminhada profissional, promovendo a
reflexdo entre teoria e pratica, o que é de fundamental importancia na qualificagao
dos fazeres cotidianos dos professores. Quando o aporte tedrico é substantivo, ele
transparece nas praticas docentes de um modo positivo, gerando o fortalecimento
da autoria profissional.

No entanto, € preciso ir além, considerando a condigao humana do docente e
suas subjetividades. Somente aprofundar os conhecimentos relativos aos seus
fazeres conduziria a um raciocinio raso e uma busca um tanto simplificada de
elementos, que podem auxiliar o professor a qualificar-se. Sdo muito mais profundas
e amplas as dimensdes a serem consideradas quando o assunto €& formacao

continuada docente. Neste aspecto, alertam Benachio e Placco (2012, p. 59),

Outro aspecto que ndao podemos deixar de mencionar € a compreensao do
sujeito como um sistema complexo e dindmico em que se entrelagcam as
dimensbes biopsicossocial, o que implica olhar para esse individuo sem
fragmenta-lo, considerando igualmente os aspectos cognitivos, afetivos e
relacionais nas ag¢des que realiza.

Evidentemente, quanto mais se desvelam elementos que podem construir
uma formacéo continuada de qualidade, mais sdo trazidas a tona demandas que
necessitam fazer parte dos processos de formacdo dos professores. Essa
constatagao de certa forma, pode ser animadora, pois embora esteja encharcada de
complexidade, instiga os profissionais a se desafiarem constantemente, buscando
novos caminhos e novas possibilidades, agregando aqui e ali, temas e metodologias
que podem produzir bons resultados no que tange a consolidagdo de uma autoria
que possa servir de suporte ao docente. Ter conhecimento de si e daquilo que se

quer, € o modo mais facil de saber onde se almeja chegar. Talvez seja a falta desse
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“‘conhecer-se” um dos entraves da formacido continuada. Névoa menciona essa
dificuldade quando trata das teorias da pessoalidade e da profissionalidade (2009, p.
22),

[...] apesar dos enormes avangos neste dominio, é preciso reconhecer que
falta ainda elaborar aquilo que tenho designado por uma teoria da
pessoalidade que se inscreve no interior de uma teoria da profissionalidade.
Trata-se de construir um conhecimento pessoal (um auto-conhecimento) no
interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma profissao
que nao cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em
qualquer coisa indefinivel, mas que esta no cerne da identidade profissional
docente.

Uma profissdo que esta além da técnica e da ciéncia, ndo poderia ser
simples. Talvez seja nesse ponto que resida a maior dificuldade da formacgéo
continuada, atrelar o técnico, o cientifico e 0 humano em um mesmo patamar, sem
que nenhum dos elementos possa ser desprezado, sob pena de n&o avangar no
processo de qualificagdo. Fortalecer, portanto, a postura do professor, tanto pessoal
como profissionalmente, implica na ampliagdo e aprofundamento de sua bagagem
tedrica. Ao interligar elementos da técnica, da ciéncia e das questdes humanas, cria-
se um ambiente favoravel para que a formacgédo continuada possa cumprir sua
fungcdo na construcdo de saberes e do autoconhecimento pessoal e profissional.
Névoa (1992, p. 25) diz que,

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornecga
aos professores 0os meios de um pensamento auténomo e que facilite as
dindmicas de auto-formacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projectos préprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que é
também uma identidade profissional.

Como explicita Novoa (1992), separar a identidade pessoal da profissional do
docente é impossivel, pois um dos elementos que constréi os aspectos identitarios
dos sujeitos € seu trabalho. O modo como o professor enxerga sua profisséo esta
intrinsecamente ligado ao modo como ele se porta no desenvolvimento de suas
atividades e na busca da formagado continuada. Quando o profissional sente-se
valorizado e se autovaloriza, a necessidade pelo aperfeicoamento parece obvia.
Contudo, quando a desvalorizagao é a realidade posta, como no caso da situacao

dos professores no pais atualmente, € preciso buscar estratégias para empoderar
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essa classe através do aprofundamento de seus conhecimentos e, consequente, da
sua organizagao como classe trabalhadora. Os professores precisam ter ciéncia de
sua importancia e do poder que tem nas maos para produzirem interferéncias
sociais positivas.

Despertar os professores para as possibilidades que carrega sua profisséo &
tarefa ardua, dada a realidade instaurada. Entretanto, existem condigbes para que
em ambito escolar seja possivel ampliar os horizontes, encontrar respostas a tantas
indagagdes que angustiam os docentes. E necessario, entre inimeros elementos, o
comprometimento e a cooperacao de todos, para fazer da formacao continuada uma
ferramenta poderosa, de construgdo e/ou reconstrugédo de uma postura profissional
fortalecida, para que aos poucos as mudancgas se instaurem no seio da institui¢ao,
produzindo transformacdes que possam ultrapassar os limites dos muros escolares.

O proximo capitulo tera como personagem principal o coordenador
pedagdgico, tratando das tarefas que permeiam o cotidiano desse profissional, como
ele concebe seu trabalho e como os colegas professores o percebem dentro da
instituicdo educativa. Tratara das dificuldades e angustias que atravancam o
caminho do coordenador na proposicao do desenvolvimento de atividades de
formacgao continuada docente. Também serdo abordadas as possibilidades de criar
condicbes que favorecam a implementagdo de uma proposta de formagao
continuada, que se valha das demandas educativas como matéria-prima para o
aprofundamento de estudos, que resultem na construcdo de estratégias coletivas
para a solugdo dos problemas educacionais, que diariamente preocupam o0s

profissionais envolvidos com educagéo.
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4 O COORDENADOR PEDAGOGICO NA MEDIAGAO DAS AGOES ESCOLARES

Viver em comunidade pressupde uma interminavel experiéncia de estar com o
outro. Essa convivéncia, no entanto, é carregada de contradi¢gbes, pois embora o ser
humano esteja inclinado a se relacionar com seus pares, tem na mesma medida,
dificuldades de entender seu semelhante, que na esséncia ndao é tao parecido
assim. As desavencas, os embates, as opinides divergentes sdo lugares-comuns
quando o assunto é fazer parte de um grupo. No ambiente escolar a situagao néo &
diferente e mesmo que se pressuponha um grau mais elevado de conhecimento, o
que de certo modo teria o poder de dirimir os problemas, a realidade ndo se mostra
assim estabelecida. O cotidiano educacional revela a dificuldade de efetivar o
trabalho conjunto, devido justamente aos desajustes que o conviver no coletivo
carrega.

A opcéao da individualidade dentro da instituigdo escolar pode ser sinbnimo de
fracasso para o grupo, considerando que o fazer educacional € muito amplo e
precisa buscar a integralidade nos processos educativos, o que demanda a unido de
forgas para sua efetivagédo. Juntar os diferentes, em prol de um trabalho conjunto,
nem sempre € tarefa facil, pelo contrario, muitas vezes parece até algo impossivel,
mas € imprescindivel, na medida em que se almejam transformacdes educacionais.
Nao havera mudancga significativa na escola se essa nao for parte de um trabalho
em equipe. Campos e Aragao (2012, p. 39) falam da importancia do conviver e

aprender dentro do ambiente escolar.

As inumeras interagdes que ocorrem no interior da escola permitem a
concretizagao dos processos dialéticos de ensinar e aprender. Professores
poderao aprender ao ensinar e se formar ao formar se estiverem abertos as
diversas possibilidades que o encontro com os diversos sujeitos que fazem
parte do cotidiano da escola pode gerar.

Acreditando que é também na interagdo com o outro que o professor forja seu
proprio conhecimento, a formagao continuada, orientada pelo coordenador
pedagogico, dentro da instituigdo, atinge um significado elevado, pois € no apoio e
na mediagcao oferecida pelo profissional que exerce a coordenagao que o professor
podera encontrar forcas e subsidios para aprimorar seu aporte teérico e por

consequéncia, qualificar suas praticas. Névoa (2009, p. 41), pontua sobre a
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formagao continuada em ambito escolar, “[...] a ideia da escola como o lugar de
formagdo dos professores, como espagco da analise partihada das praticas,
enquanto rotina sistematica de acompanhamento, de supervisao e de reflexao sobre
o trabalho docente”.

A tarefa do coordenador pedagogico como agente formador na instituicao
educativa, como enfatiza Novoa (2009) se revela muito importante. No entanto,
quem ¢é de fato esse profissional e como € visto pelos colegas? O coordenador
pedagogico é parte integrante de uma equipe diretiva ou equipe gestora, cabendo a
esse grupo, eleito por voto ou indicado pelo poder executivo do municipio, conduzir
a instituicdo educativa e todos os membros que dela fazem parte. Ao coordenador
pedagdgico, como membro gestor, € atribuida a responsabilidade de atentar para
sua funcdo no que tange a organizagdo da equipe docente, priorizando as agdes
que conduzam a aprendizagem dos estudantes, ou seja, a parte pedagogica da
gestao.

Na viséo de Libaneo (2008, p. 219), “O coordenador pedagdgico responde
pela viabilizagdo, integracdo e articulagdo do trabalho pedagdgico-didatico em
ligacdo direta com os professores, em fungdo da qualidade de ensino”. Esse
trabalho realizado diretamente com o grupo de professores, busca o envolvimento
de todos, respeitando as especificidades que cada individuo apresenta em sua
formacgao inicial e em sua caminhada profissional. Os docentes, no entanto, nem
sempre tem uma visdo clara de qual € o trabalho do coordenador pedagdgico na

escola. Segundo Placco e Souza (2012, p.12),

[...] os professores também entendem o trabalho do CP como vinculado a
gestao, pois planeja junto com o gestor e € um elo entre o aluno, o professor
e a diregdo. Também referem-se ao CP como uma mola impulsionadora da
relagdo entre as partes da escola e como mediador do conhecimento com
os professores. Justificam essa compreensdo alegando que o CP
desenvolve tarefas de gestdo ao assumir a responsabilidade pela escola na
falta do diretor, cabendo a ele cuidar do professor, dos alunos, bem como
administrar a rotina dos professores, atender as urgéncias ocorridas durante
o periodo escolar e até mesmo organizar o horario escolar e auxiliar em
tarefas da secretaria. Também referem-se a atribuicbes do CP ligadas a
fiscalizagdo e ao controle, tanto em relagdo ao planejamento do professor
quanto as rotinas da escola.

Placco e Souza (2012) elucidam com exatiddo o modo como os professores
percebem a figura do coordenador. Além disso, percebe-se nitidamente que o

volume de atribuicbes diarias € praticamente impossivel de ser atendido pelo
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profissional, dada sua ampla proporcdo. Sao tarefas das mais diversas, que vao
desde o atendimento aos pais, aos estudantes, em questdes de indisciplina e casos
de contratempos que envolvem a saude dos alunos. Precisa auxiliar também os
professores, em situagbes de suporte pedagdgico e no caso de substituigdes,
quando faltam profissionais na escola. Além disso, o coordenador é responsavel por
ajudar na organizacao de eventos escolares e passeios dos estudantes, bem como
monitorar e auxiliar no desenvolvimento das ag¢des que foram elencadas nas
reunides de planejamento, que ocorrem nas escolas regularmente e norteiam o
andamento do ano letivo.

Assim, muitas vezes, o coordenador pedagdgico é visto como um “faz-tudo”
na escola, essa visdo decorre do fato do profissional estar durante grande parte de
seu tempo, envolvido com as mais variadas situacdes, atendendo a um publico
diverso. Em outros momentos o coordenador € visto, como um “superior” exigente a
quem se deve prestar contas, considerando sua responsabilidade frente ao
andamento do planejamento organizado pelo coletivo.

E visivel que em nenhum momento entra no rol de atribuicdes do coordenador
na visao dos professores, a questido da responsabilidade na formagao continuada,
mas sim a incumbéncia de orientar/auxiliar quanto as questbes que envolvem o
processo de ensino-aprendizagem, demonstrando que o profissional nao é visto
como um potencial agente formador em ambito escolar. A turbidez que envolve a
concepgao de como o trabalho do coordenador pedagdgico pode ser desenvolvido,
conduz a descompassos importantes nas relagdes entre professores e coordenador
pedagdgico, considerando as provaveis resisténcias que podem acontecer no
momento em que o coordenador se propde a desenvolver um trabalho voltado para
a formacao continuada no espaco escolar.

As dificuldades enfrentadas pelo coordenador pedagdgico em relagdo aos
professores acerca daquilo que esperam de sua atuacao, se estende para outros
envolvidos no processo educativo. Os demais membros da equipe diretiva, em
muitas ocasides nao tem clareza quanto as atividades que o profissional precisa
desenvolver em sua jornada de trabalho. N&o € raro encontrar nas escolas,
coordenadores ocupando-se freneticamente de assuntos de ordem administrativa e
de organizagao, dificultando a realizacdo das tarefas que envolvem as questdes

pedagogicas e de formagédo continuada. Conforme alertam Placco e Souza (2012,
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p.12),

Em ultima anélise, fica claro que os diretores, embora afirmem valorizar as
fungbes pedagdgicas dos Cps, na realidade acreditam que eles devem
atender as multiplas necessidades cotidianas da escola, o que acaba por
fazer com que os Cps priorizem esse atendimento, deixando de lado outras
atribuicbes de sua responsabilidade, principalmente as de cunho formativo.

Romper os paradigmas arraigados no seio da escola, no que se refere ao
entendimento dos sujeitos quanto as atribuicbes do coordenador tende a parecer
tarefa impossivel, talvez até o seja e quem sabe o mais sensato a fazer, dada a
propor¢dao do problema enfrentado e as forcas que conspiram contra as
possibilidades de mudanca, seria desistir da empreitada de resgatar a funcao de
formador da trajetéria de um profissional com agenda tdo substancial. Entretanto, a
utopia que ronda a atuacdo de muitos profissionais da educacido e a necessidade
urgente de desenvolver acgdes, que possam melhorar o contexto educativo
impulsionam a busca de estratégias que conduzam as melhorias educacionais. Esse
estudo aposta na construgdo de um perfil para o coordenador pedagdgico que
coloque em destaque a atribuicdo de agente formador, ndo desconsiderando os
quesitos pedagodgicos e de apoio a docéncia, mas priorizando as questdes
formativas de professores em ambito interno da escola.

Alguns aspectos precisam ser observados para que o relacionamento entre o
coordenador pedagdgico, os outros membros gestores e os professores possa ser
harmonioso. Pode-se dizer que os resultados alcangados nessa caminhada,
dependerao, em grande medida, de como o coordenador fara a condugao de suas
atividades frente a equipe que coordena. O coordenador precisa de uma base
epistemoldgica para sustentar sua incursao pelo territério da formagao continuada,
de modo a auxiliar na busca de solugdes conjuntas para resolver as demandas dos
docentes e discentes. Precisa também, estabelecer com o grupo uma relagdo de
parceria e cooperacao, onde coexistam fungdes diferentes, mas que estdo em prol
de um objetivo comum: a qualificagdo de todos, como explicam Campos e Aragao
(2012, p. 51), “[...] As funcdes do coordenador nao se efetivam sem a partilha com
os professores, pois um trabalho que se faz coletivamente, mesmo que de lugares
diferentes e com responsabilidades diferentes, precisa da partilha para se efetivar”.

Com isso, ao perseguir seus objetivos, € importante para o coordenador, a
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formacdo de uma boa equipe de trabalho. Para isso, € fundamental esclarecer o
grupo sobre a importancia do trabalho conjunto e da colaboragdo, elementos
imprescindiveis para a formagao em servico e para a aprendizagem dos estudantes.
De acordo com Libaneo (2008, p. 228), “De fato, ndo basta saber sobre as
dificuldades da profissdo, € preciso refletir sobre elas e buscar solugdes, de
preferéncia, mediante acdes coletivas”. E indispensavel que fique evidente & equipe
que o trabalho somente alcancara éxito se for realizado coletivamente, pois de modo
fragmentado dificilmente serdo alcangados resultados positivos. Nessa linha de

pensamento afirmam Campos e Aragéo (2012, p. 41) que,

O coordenador tem como nucleo de seu trabalho a discussdo, a
implementacdo e a avaliagdo do que é considerado pedagdgico. Precisa do
outro para que seu trabalho ganhe visibilidade e sustentagdo. N&o ha
trabalho de coordenagao que seja realizado na individualidade. E no coletivo
que o coordenador encontra espacgo para a realizagcdo de suas funcoes.
Fazer junto pode ser um dos grandes segredos da qualificacdo da atuacao
do coordenador.

Ao conseguir instaurar um espago de coletividade, o coordenador pedagogico
tera condicbes de iniciar o trabalho de formacdo continuada, que para Libaneo
(2008, p. 227), “[...] é o prolongamento da formagado inicial visando o
aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto do trabalho e ao
desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio
profissional”. As acbes necessitam incluir atividades durante a jornada de trabalho,
como reunides sobre as praticas desenvolvidas na escola, conselhos de classe e
participagédo na construcéo do projeto politico-pedagdgico, bem como atividades fora
do horario, quando necessario.

Para embasar adequadamente as atividades de coordenacédo pedagdgica, é
importante que o profissional que assume o cargo, tenha clareza sobre as
atribuicdes que estdo implicadas em sua funcdo e sobre o conceito de formacao
continuada. Precisa estar ciente que o professor ja possui uma formacao inicial, que
a formacgao continuada tem por objetivo, entdo, a ampliagdo e o aprofundamento de
conhecimentos que fazem parte do conjunto de referenciais tedricos que orientam a
pratica do docente no cotidiano escolar.

Segundo Libaneo (2008, p. 227), “A formagado continuada é condi¢cdo para

aprendizagem permanente e para desenvolvimento pessoal, cultural e profissional
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de professores e especialistas”. Este conceito de Libaneo (2008) traz a tona os
aspectos que permeiam a necessidade de formacado para o trabalho docente. O
professor diariamente interage com uma ampla diversidade cultural, social,
econdmica e ideologica dentro de uma sala de aula, pois o trabalho com os
estudantes revela uma gama significativa de diferengas a serem atendidas. Isso
exige uma postura fundamentada e alicercada em uma sélida base de
conhecimentos que deem suporte a essa demanda.

Qualificar as agbes pedagodgicas requer agdes bem planejadas dos docentes
e gestores, que precisam unir forgas destinando um tempo adequado para a
realizagao de um planejamento coletivo na escola para embasar o andamento do

ano letivo, como explica Libaneo (2008, p. 149-150)

O planejamento se concretiza em planos e projetos, tanto da escola e do
curriculo quanto do ensino. Um plano ou um projeto € um esbogo, um
esquema que representa uma ideia, um objetivo, uma meta, uma sequéncia
de agbes que irdo orientar a pratica. A agdo de planejar subordina-se a
natureza da atividade realizada. No planejamento escolar, o que se planeja
sdo atividades de ensino e de aprendizagem, fortemente determinadas por
uma intencionalidade educativa envolvendo objetivos, valores, atitudes,
modos de agir de educadores que atuam nas escolas. Em razdo disso, o
planejamento nunca é individual, € uma pratica de elabora¢do conjunta dos
planos e sua discussao publica.

O planejamento torna-se assim, uma das ferramentas de qualificacdo do
trabalho dos profissionais da educacdo e um caminho por onde o coordenador
pedagogico pode viabilizar as propostas pedagdgicas que a formagao continuada
enfocar. Assim, partindo dos estudos de assuntos que foram elencados,
considerando as necessidades do cotidiano educacional, o coordenador pedagodgico
e o coletivo dos professores podem tragar objetivos e estratégias, que visam fazer o
enfrentamento as situacdes a serem trabalhadas.

Planejar nesse contexto significa entender que nao existe uma receita pronta,
nem resultado certo para cada problema, sobressaindo o carater processual do
planejamento, que precisa ser analisado constantemente, revisto e até mesmo
alterado quando necessario. E essencial, desse modo, que o coordenador
pedagogico dinamize o processo de planejamento escolar, estabelecendo um elo de
coesdo, que unifigue os esforgcos dos varios atores implicados nas questbes

pedagogicas.
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Se é da algada do coordenador orientar as reunides de planejamento e a
posterior implementacao, avaliacao e possivel redimensionamento daquilo que ficou
estabelecido para alcancar os resultados desejados, é imprescindivel que o
profissional esteja respaldado pelo documento norteador da escola. Ou seja, o
Projeto Politico Pedagdgico (PPP), que “Consolida-se num documento que detalha
objetivos, diretrizes e agdes do processo educativo a ser desenvolvido na escola,
expressando a sintese das exigéncias sociais e legais do sistema de ensino e os
propositos e as expectativas da comunidade escolar” (LIBANEO, 2008, p.151).

E do conhecimento dos varios sujeitos imbricados nas rotinas da escola, que
em uma parcela significativa das instituigdes educacionais, o Projeto Politico
Pedagdgico responde somente a uma formalidade, sem que tenha havido uma
construcao coletiva do referido documento. Essa situacdo revela-se de extrema
gravidade, considerando que sem a validagao do PPP, é possivel questionar quais
0os caminhos a escola pretende seguir, onde almeja chegar. Seria pertinente usar,
metaforicamente, o exemplo de que uma instituigio que nao possui um PPP
construido na coletividade e que oriente as agdes escolares segue como um barco
sem destino.

Reafirma-se entado, o trabalho do coordenador pedagdgico, que precisa ser o
articulador que orienta a (re)elaboragcdo do PPP, promovendo a constru¢gdo de um
documento coletivo, que possa realmente atender as necessidades e demandas da
instituicdo. O PPP se constitui como um alicerce de sustentacido para o trabalho do
coordenador, sendo o fio condutor que auxilia na prevengao da fragmentacao

pedagdgica nas agdes escolares. Conforme aponta Libaneo (2008, p. 153),

A escola que conseguir elaborar e executar, num trabalho cooperativo, seu
projeto pedagdgico-curricular®, dd mostras de maturidade de sua equipe, de
bom nivel de desenvolvimento profissional dos seus professores, de
capacidade de lideranga da direcdo e de envolvimento da comunidade
escolar. A elaboragédo e execucgdo do projeto pedagdgico-curricular, nesses
termos, é a melhor demonstracdo de autonomia da equipe escolar e uma
oportunidade de desenvolvimento profissional dos professores.

Como se pode perceber, o trabalho que desempenha um coordenador

pedagogico esta longe de ser simples ou facil, pelo contrario, quanto mais séo

5 Libaneo (2008) utiliza a nomenclatura projeto pedagogico-curricular para se referir ao projeto
politico pedagdgico, que € a nomenclatura que esse estudo usa.
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analisadas as questdes que envolvem as praticas desse profissional, mais se
confirma sua grande responsabilidade frente a equipe que coordena e aos
desdobramentos intrinsecos relativos aos processos desenvolvidos na escola. E
valido relembrar também que os coordenadores pedagogicos que atuam nas
escolas, conforme Sartori e Pagliarin (2016, p. 188), séo “[...] educadores das redes
municipal e estadual convidados e indicados ao exercicio da fungao de coordenar o
processo pedagogico da e na escola”. Ou seja, a maioria dos profissionais que
desempenha as funcdes de coordenacido nas redes publicas de ensino, ndo tem
formacgao especifica em coordenacédo pedagogica para assumirem tal fungado, mas
por indicagao politica ou por outras razdes desempenham uma tarefa para a qual
talvez, ndo estejam preparados adequadamente.

Pode-se concluir entdo que os coordenadores pedagogicos e suas praticas
estdo fadados ao fracasso? Cabe aqui salientar que ndo, pois mesmo que essa
formagdo de base, realmente ndo faca parte do curriculo de uma significativa
parcela dos profissionais em efetivo exercicio, € possivel acreditar que durante a
caminhada na area da coordenacdo, o profissional consiga se apropriar dos
conhecimentos necessarios para a qualificacdo de seu trabalho. O coordenador
pedagogico precisa estar instrumentalizado com uma bagagem epistemoldgica e
pratica, que possa embasar suas proposi¢coes de estudos e de agdes e, por isso, ele
proprio necessita de aperfeicoamento, essa necessidade podera ser suprida
mediante um processo de autoformacao constante.

O profissional precisa buscar no aprimoramento profissional, a base de
sustentagdo para que possa desempenhar seu trabalho com eficiéncia. Reforcam
Sartori e Pagliarin (2016, p. 186), que “o coordenador pedagodgico também precisa
revigorar, continuamente seu processo formativo, encharcando-se de novo animo,
aprimorando seu referencial tedrico e, em consequéncia, sua capacidade critico-
reflexiva”. A busca pelo aperfeigoamento profissional conduz o coordenador
pedagogico a uma preparagao que se revela imprescindivel para a realizagdo das
tarefas diarias e para alavancar o processo de formacdo continuada no espaco
escolar.

Além de procurar a qualificagado profissional constantemente, € importante
também que o professor que esteja exercendo a fungcdo de coordenador

pedagogico, tenha um olhar atento ao seu grupo de trabalho, suas queixas, seus
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anseios e como é concebida a formacdo continuada para sua equipe. E
imprescindivel que o coordenador seja alguém que consiga criar um ambiente
favoravel a discussao conjunta acerca dos assuntos desvelados no cotidiano da
escola, conduzindo a formacao continuada de modo a atender ao aprofundamento
de temas que emergirem no dia a dia. Ser um agente formador na escola pressupde
estar disponivel e em condigbes para orientar, apoiar, acompanhar e promover
momentos de reflexdo para sua equipe. A questdo da reflexdo, pode-se tecer alguns
comentarios muito pertinentes, considerando ser um paradigma atual, o do professor
reflexivo, que encontra a concepg¢ado adequada nas palavras de Alarcdo (2011, p.
44),

A nogao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo
como mero reprodutor de ideias e praticas que |lhes sdo exteriores. E
central, nesta conceptualizagdo, a nogao do profissional como uma pessoa
que, nas situacdes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua
de forma inteligente e flexivel, situada e reativa.

O perfil do docente reflexivo desenhado por Alarcao (2011) serve, tanto para o
coordenador pedagogico quanto para os professores, pois o0 ato de refletir gera
descobertas unicas a todos os atores educacionais. O olhar do profissional, no
momento em que se dispoe a reflexao é conduzido para além do foco habitual. Nao
€ somente o contexto educativo o alvo do processo reflexivo, mas também os
posicionamentos assumidos dentro deste “mundo escolar’. Sao as posturas
docentes, os problemas e os desafios educacionais, elementos que produzem a
matéria-prima cotidiana que legitimam o trabalho do coordenador pedagdgico.

Segundo Campos e Aragao (2012, p. 41),

O trabalho do coordenador pedagdgico ndo estd predeterminado. E do
cotidiano que ele retira as trilhas do seu caminhar, e sdo muitas as
possibilidades e potencialidades. O coordenador precisa mesmo se ater a
seu cotidiano e ao seu grupo de profissionais da escola para juntos
delinearem um caminho de agdo comum.

As frentes de atuacdo do coordenador sao multiplas e nado estao
preestabelecidas, a prépria formagao continuada nao é algo linear. Segundo Sartori
e Pagliarin (2016, p. 186), “[...] cabe ao coordenador pedagdgico fomentar a

formagao continuada em servigo, privilegiar tempos e espagos para que essa
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formacéo acontega de maneira produtiva, em uma perspectiva de desenvolvimento
profissional docente”. Nao cabe ao coordenador somente propor a formagao
pedagdgica aos docentes, mas criar um espaco favoravel que instigue
profundamente o grupo & participacéo. E preciso que haja envolvimento pessoal e
coletivo efetivo e que esse tempo dedicado ao estudo, seja um momento de
construgdes reais, de conhecimento e de posicionamentos.

E esse o foco principal de todo o esforco do coordenador pedagdgico,
qualificar os profissionais que exercem a docéncia, para que estes percebam que
suas fungdes vao além de repassar um conceito tedrico para os estudantes. De
acordo com Libaneo (2008, p. 231), “A profissao de professor combina
sistematicamente elementos tedricos com situacdes praticas reais. E dificil pensar
na possibilidade de educar fora de uma situacdo concreta e de uma realidade
definida”. E imprescindivel no processo de formagéo, alertar o grupo de docentes
que suas praticas podem/precisam ir além dos limites dos muros da escola; é
necessario vincular o fazer educativo a realidade social, para que a aprendizagem

tenha significado para o estudante. Segundo Sartori (2013, p. 45),

Tao importante quanto formar professores é preparar cidaddos capazes de
exercer sua cidadania e que procurem se livrar dos pré-conceitos e das
pressodes sociais que tem origem na estrutura social de classes. O dominio
de conhecimentos, somente adquire valor pelas possibilidades concretas de
favorecer a compreensdo e a resolugédo de situagdes-problema no ambito
da pratica pessoal, profissional e social do ser humano. Embora haja limites
em relagdo a construgdo de conhecimentos significativos, tanto por parte do
professor como do aluno, ndo se pode prescindir do espago escolar como
l6cus que facilita a articulagdo entre as experiéncias do cotidiano e os
conhecimentos formais.

Sartori (2013) elucida uma questao, que inUmeras vezes acontece no interior
das instituicdes de ensino, o esquecimento por parte dos docentes de sua natureza
social, além da profissional. Alguns professores conseguem separar o cidaddo do
docente, como se ao entrarem na sala de aula, pudessem deixar suas concepgoes e
convicgbes do lado de fora da porta, transformando assim sua pratica, em uma
repeticdo de conteudos que obedecem rigorosamente a um plano de curso, sem
nenhum entrelagamento com informacdes tedricas e da realidade. Essa situacao
reforca a importancia do coordenador estar sempre alerta aos movimentos de seu

grupo docente, delineando sua agado a partir das necessidades e problemas
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desvelados no dia a dia. Nesse sentido, afirmam Campos e Aragao (2012, p. 45),

Quando o coordenador pedagdgico tem clareza de que o primordial de suas
fungdes volta-se para a formagao docente no espago escolar, convida os
professores a participar de seu processo de formacgéo pelo envolvimento
efetivo nas discussdes de projetos, nas decisdes e definicdes dos rumos do
trabalho pedagdgico na escola.

O coordenador precisa ser um profissional “diferenciado” para que consiga
ganhar o respeito e a aceitagao do grupo e, consequentemente possa viabilizar suas
propostas. Para tanto, € essencial que o coordenador desenvolva uma postura de
equilibrio diante da complexidade demandada pelo trabalho cotidianamente.
Convidar, estar, fazer, pensar, refletir, planejar, respeitar, confiar, instigar, partilhar,
sonhar, articular, mediar, formar e transformar, sdo alguns verbos utilizados para
explicar por quais caminhos precisam andar as atividades realizadas pelo
coordenador pedagdgico Para alguns, pode parecer que se trata de uma postura um
tanto utdpica, quem sabe seja, mas ndo se pode negar a utopia a quem ainda nao
desistiu da educagdo, mesmo em tempos tdo dificeis. Ir além daquilo que € a
realidade existente parece o uUnico caminho possivel aos profissionais que ainda
acreditam na educagédo e nas possibilidades que ela carrega. Campos e Aragao
(2012, p. 42), exemplificam a necessidade da coletividade no cotidiano escolar,
ressaltando que “Quando o coletivo da escola se apropria de seu fazer, da reflexdo
sobre seu fazer, da consciéncia e autoria de seu fazer, é possivel a formacéao
centrada na escola, é possivel a organizagdo de um projeto pedagdgico voltado para
a aprendizagem de todos”.

Para que o coordenador pedagdgico possa pdr em pratica uma formagao
continuada, que evidencie a participacao coletiva como possibilidade plausivel de
mudancas que conduzam as transformacgdes na instituicdo educativa, precisa
articular as agbes em sua proposta de trabalho, pois é o planejamento criterioso que
pode levar ao éxito de um empreendimento. Placco; Almeida e Souza (2011, p. 230)

falam sobre o trabalho do coordenador destacando que,

Imbricados no papel formativo, estdo os papéis de articulador e
transformador. Como articulador, para instaurar na escola o significado do
trabalho coletivo; como formador, tendo a participagédo no coletivo da escola,
estimulando a reflex&o, a duvida, a criatividade e a inovagéo.
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Os papéis atribuidos ao profissional que exerce a coordenagao pedagogica
das escolas na articulagdo das atividades a serem desenvolvidas e na formacgao da
equipe que coordena podem parecer assustadores a um primeiro olhar. Assumir
uma responsabilidade dessa envergadura requer uma dose consideravel de
disposicao para enfrentar desafios, aliada a necessidade de busca constante pela
autoformacéo, sob pena de fracassar na empreitada assumida. No entanto, articular
uma proposta bem fundamentada de formagdo continuada, que preze pela
coletividade e crie espacgo para a reflexdo € uma tarefa possivel, quando o objetivo
do coordenador pedagdgico € a promogado de transformagdes educacionais no
contexto escolar.

Certamente, ndo existem férmulas magicas e nem receitas prontas para que
os coordenadores pedagdgicos possam alcangar éxito a frente dos processos de
formacédo continuada. Contudo, precisam tomar para si a responsabilidade de
articular e mediar de maneira qualificada e segura a formagao que acontece na
escola, instigando sua equipe na busca de transformagdes no modo como se
percebem profissionais, nha maneira como percebem as questdes em que estido
envoltas a instituicdo e seus fazeres educativos. Para chegar a isso precisam,
portanto, ressignificar sua atuagao.

Se for buscado em dicionarios, o significado do termo ressignificar ficara em
torno de “dar um novo significado de algo ou de alguém ou fazer novo significado de
algo ou de alguém”, que é em sintese aquilo que se almeja atingir com este estudo,
dar um novo significado para os fazeres do coordenador pedagdgico, especialmente
no que se refere a formacdo continuada dos professores. Dentro do contexto
educativo, entretanto, € possivel encontrar definigbes mais especificas para o termo.
Se o verbo ressignificar, for substituido pelo substantivo ressignificacédo, conforme
elucida Sartori (2013, p.70) “[...] ndo podemos desconsiderar que o termo
‘ressignificacao’, numa linguagem mais simples, sem ser simplista, se relaciona com
o fato de ‘dar uma nova diregdo ao agir docente’, o que indica uma estreita relagcéo
com a postura de dar um novo ‘significado’, um novo ‘sentido”.

Relembrando a ressalva ja feita nesse trabalho, relacionando o coordenador
pedagogico a sua funcdo primeira de professor, pode-se entender que a
possibilidade de ressignificar os fazeres do coordenador n&o esta dissociada de

ressignificar a atuagcdo do professor, como consequéncia. Na verdade, os dois
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profissionais (coordenador e professor) trabalham em fung¢des diferentes, mas em
funcdo do mesmo objetivo. Um depende e precisa do outro para que haja
ressignificagdo nas praticas docentes cotidianas, que hoje sao consideradas o ponto
nevralgico do processo educativo.

Ressignificar a atuagdo do coordenador pedagdgico no espago escolar, no
que tange principalmente a formagao continuada de professores, pode significar “um
fazer diferente daquilo que vinha sendo feito rotineiramente”. Segundo Sartori (2013,
p, 41), “[...] os desafios colocados ao professor para a construgdo do conhecimento
e para a mudancga no processo formal de educacdo tornam o ato do pensar, de
repensar, de autoavaliar essenciais para ressignificar a pratica pedagdégica”. O ponto
de partida para os profissionais da educacao, é o de refletir sobre o que esta posto,
sobre a propria atuagao e buscar na transformacéo da prépria performance, dar um
novo sentido para sua atuagao.

Desse modo, promover a ressignificacdo da atuagdo do coordenador
pedagdgico na instituicdo educativa, outorgando-lhe o trabalho de articulador na
formagdo de professores, € dar inicio a um “novo momento” a trajetéria desse
profissional. E tira-lo do anonimato imposto pelo atribulado cotidiano das escolas,
dando-lhe a possibilidade de ter um trabalho de destaque em que seja protagonista
e atue de forma a transformar o modo como é vista a formagdo continuada,
redimensionando o formato em que a mesma se desenhou até entao.

Dar nova dimensdao ao processo de formacdo sera consequéncia da
ressignificagdo do trabalho do coordenador. Partindo desse viés, cria-se um novo
conceito e um novo olhar para a formagao continuada, que embora possa ser um
processo lento, aos poucos ganhara forga, pelo fato de dar voz e vez ao que é
relevante, ao contexto educacional escolar, seus problemas e suas demandas. Os
professores, orientados pelo coordenador pedagdgico que mediara estudos
referentes as necessidades desveladas, perceberdao o compromisso intrinseco a seu
trabalho e poderao usar o comprometimento coletivo a seu favor, qualificando suas
potencialidades através de estudos aprofundados, que servirdo de suporte para criar
solugdes conjuntas para as situagdes que o cotidiano educativo apresentar.

No capitulo que segue, sera desenvolvido o percurso metodolégico com o
qual esse estudo foi delineado, com vistas a alcangar os objetivos propostos. Assim,

sera fundamentada a escolha pela pesquisa-acao e participante, bem como usara os
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aspectos da pesquisa intervengao para embasar o processo interventivo in locus.
Desenvolver um itinerario que embase a pesquisa social e qualitativa é importante

para conferir autenticidade ao estudo apresentado.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

E fundamental ao pesquisador que tem como objetivo intervir em uma dada
realidade, que considere que mudancas significativas no campo do conhecimento
prescindem de um trabalho rigoroso, amparado em um planejamento adequado e na
disponibilidade para o enfrentamento dos conflitos provindos da quebra de
paradigmas, que vise a construgdo de novos conceitos. Conhecer, pois, as
necessidades e as dificuldades inerentes ao caminho a ser percorrido € um modo de
evitar possiveis dissabores, que em algumas situagdes estdo imbricados no cerne
dos relacionamentos humanos e interferem na efetivagdo de novas propostas.

As transformacgdes tecnologicas, cientificas e de outras ordens, também
acompanham os individuos fazendo com que muitas verdades, tidas como
absolutas, tenham sido superadas e modificadas, haja vista que novos contextos
vao se construindo e transformando inevitavelmente algumas das condigbes que a
realidade impde cotidianamente. O campo educacional, nesse contexto dinamico,
vem revelando uma representatividade que fica aquém do que seria esperado,
considerando as expectativas que circundam a educagdo, como mola
impulsionadora para melhorias na sociedade.

Alguns paises alcangaram avancgos significativos nas questdes educacionais,
outros ainda precisam enfrentar dificuldades substanciais na implementacdo de
propostas que objetivem mudangas educacionais plausiveis. O Brasil esta no
segundo grupo, onde a educagéao é vista como um problema a ser resolvido, embora
nao exista clareza de como efetivar a resolugdo desse problema. Contudo,
reconhecer o fato de que existe algo que precisa ser revisto no ambito educacional,
tem desafiado pesquisadores de todo o pais a buscar por meio da pesquisa,
conhecer e analisar as variantes que permeiam as questdes educativas. Os estudos
realizados com rigor cientifico podem fornecer resultados para embasar possiveis
transformagdes no interior das instituicbes escolares.

Esta pesquisa objetivou ser uma possibilidade real de analise e intervengao
em um dado contexto educacional, focalizando especificamente a formagao
continuada dos professores em ambito escolar. Enfatizar a ressignificacdo do
trabalho do coordenador pedagdgico frente a necessidade de redimensionar a

formacéo continuada, que ocorre nas redes de ensino atualmente € o desafio posto
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a proposta em questdo. E indispensavel desmistificar os conceitos até entdo
utilizados como modelos de formacédo e pdr em pratica uma possibilidade que
conduza os sujeitos a reflexao, ao fortalecimento da autoria que legitime uma pratica
pedagogica emancipada; que seja coletiva e norteie mudangas e transformagdes
nas escolas.

E imprescindivel, desse modo, que seja delimitado o conceito de pesquisa
que perpassa este estudo. Uma conceituacdo adequada, encontra-se nas palavras
de Minayo (1994, p. 17-18),

Entendemos por pesquisa a atividade basica da Ciéncia na sua indagagao e
construcdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e
a atualiza frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica
tedrica, a pesquisa vincula pensamento e agdo. Ou seja, nada pode ser
intelectualmente um problema, se n&o tiver sido, em primeiro lugar, um
problema da vida pratica. As questbes da investigagdo estdo, portanto,
relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas. Sao
frutos de determinada insercdo no real, nele encontrando suas razbes e
seus objetivos.

Ao tomar apropriacado do conceito de Minayo (1994), para fundamentar esta
pesquisa, fica evidente que o ponto de partida desse estudo € um problema
detectado na realidade educacional. A ressignificagdo do papel do coordenador
pedagogico das escolas das redes publicas € um importante elemento a ser
analisado, sob a perspectiva de evidenciar que esse profissional necessita ser o
agente condutor da construgdo da proposta de formagdo continuada junto aos
professores, no interior das instituicbes educacionais.

Pondo em destaque que se esta tratando da realizagdo de uma pesquisa
social, é preciso considerar as especificidades que permeiam esse tipo de estudo,
como analisa Minayo (1994, p. 13), “[...] a provisoriedade, o dinamismo e a
especificidade sao caracteristicas fundamentais de qualquer questdo social’.
Partindo desse pressuposto que rege a pesquisa social, o estudo em questao
trabalhou um determinado temal/problema, evidenciado num momento histérico e
numa realidade especifica. Como afirma Minayo (1994, p. 9-10), “A poesia e a arte
continuam a desvendar logicas profundas e insuspeitadas do inconsciente coletivo,
do cotidiano e do destino humano. A ciéncia € apenas uma forma de expressao
desta busca, ndo exclusiva, ndo conclusiva, nao definitiva”.

Mesmo considerando o fato de que a ciéncia somente tenta entender a
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realidade posta, sendo esta via de regra, infinitamente mais complexa de ser
apreendida; a possibilidade mais viavel de encontrar respostas, € debrucgar-se
atentamente ao estudo aprofundado do tema que provoca. A despeito disso, Minayo
(1994, p. 18) atesta que, “A teoria € construida para explicar ou compreender um
fendmeno, um processo ou um conjunto de fendbmenos e processos”. Nao se pode,
no entanto, ficar desatento ao fato de que “A ciéncia é somente um modo possivel
de ver a realidade, nunca unico e final” (DEMO, 1995, p. 28). E preciso ter o cuidado
com a amplitude inerente a realidade, pois um estudo certamente identificara uma
faceta apenas do assunto, deixando muitos de seus aspectos a margem de alguma
explicagao.

Cabe aqui, ressaltar uma particularidade da pesquisa social em comparagao a
pesquisa que as ciéncias da natureza desenvolvem. Para Santos Filho (2001, p. 27),
“O dualismo das ciéncias naturais ndo é adequado as ciéncias sociais”. E bastante
Obvio que os objetos de pesquisa sdo notadamente diferentes, pesquisar um
fendmeno social que desperta o interesse, requer a utilizacdo de métodos que deem
conta de explicar a subjetividade existente entre os sujeitos e o fato pesquisado.
Santos Filho (2001, p. 31) esclarece que,

O valor-relevancia coloca o pesquisador numa relagdo intima com o mundo
que é objeto a investigacdo. Como seres humanos que pesquisam o0s

significados das agbes sociais de outros seres humanos, os pesquisadores
sd0 a0 mesmo tempo sujeitos e objeto de suas proprias pesquisas.

A pesquisa social tem um cunho particular de abordagem, valendo-se da
subjetividade para o desenvolvimento da analise qualitativa. Conforme Minayo
(1994, p. 21-22),

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago

mais profundo das relagbes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

Embora ndo seja possivel descartar o uso de dados quantitativos na pesquisa
como importante material, dentro dos possiveis métodos que podem compilar
informagdes sobre o fendmeno pesquisado, eles nao sao considerados

imprescindiveis para que a pesquisa seja considerada de relevancia social. A
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despeito disso, para Minayo (1994, p. 22), “O conjunto de dados quantitativos e
qualitativos, porém, nao se opdem. Ao contrario, se complementam, pois a realidade
abrangida por eles interage dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia”. Desse
modo, percebe-se que a pesquisa qualitativa pode se valer de dados quantitativos,
mas € com base nos elementos qualitativos que encontra seu maior alicerce de
sustentagdo. Ao considerar esse fato, a pesquisa em questao, que teve como objeto
de estudo, um fenbmeno que nao pode ser quantificado, desenvolveu-se como um
estudo qualitativo, sendo que “[...] a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo
dos significados das agbes e relagdes humanas, um lado nao perceptivel e nao
captavel em equacgdes, médias e estatisticas” (MINAYO, 1994, p. 22).

Em se tratando de dados e elementos usados na pesquisa qualitativa, existe
a possibilidade de considerar o senso comum no processo investigativo. Partir de
algumas situagbes que permeiam a realidade, usando o conhecimento cientifico
como aliado na busca dos objetivos é caracteristica da pesquisa social. O rigor
cientifico € fundamental para que a pesquisa tenha plausibilidade, entretanto, nao é
correto que o conhecimento popular seja desconsiderado, pelo contrario, ele pode

ser muito Util ao pesquisador. A esse respeito esclarece Barros (2007, p. 44),

O senso comum representa a pedra fundamental do conhecimento humano
e atua na captacdo do mundo empirico imediato para se transformar
posteriormente em um conteudo elaborado que, por meio do bom senso,
podera conduzir a solugdes de problemas mais complexos e comuns até
formas de solugdo metodicamente elaboradas e que compdem o proceder
cientifico.

Os dados empiricos colhidos no l6cus pesquisado, junto ao grupo de
coordenadores e professores, constituem o conjunto de dados e informacgdes
analisadas nesta pesquisa. E a partir de tais elementos que a intervengdo passa a
ganhar corpo. Os temas elencados para estudo e aprofundamento pelo grupo, séo
aqueles que angustiam os profissionais nos seus fazeres diarios, dentro de um
grande universo de possibilidades. Sdo os problemas que se entrecruzam no
cotidiano que movem os pesquisadores em busca de solugdes. O uso de dados e
informacdes oriundas do senso comum enriquecem a pesquisa, sendo
imprescindivel a fundamentagdo em levantamento bibliografico, o que legitima a
cientificidade do estudo. Gil (2002, p. 44) esclarece que “A pesquisa bibliografica é

desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente por
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livros e artigos cientificos”.

O embasamento tedrico concede ao estudo um status de confiabilidade, ao
considerar as contribuicbes dos pesquisadores e estudiosos envolvidos com o tema
em questao. Cabe destacar, que € impossivel ao estudioso abarcar com propriedade
os elementos que integram o objeto pesquisado em sua totalidade, sem se valer dos
conhecimentos historicamente construidos. Para tanto, “A principal vantagem da
pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma
gama de fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente” (GIL, 2002, p. 45). A utilizagdo das fontes bibliograficas, neste estudo,
objetivou dar legitimidade ao caminho percorrido durante a realizagdo desta
pesquisa, buscando na base epistemoldgica, 0 amparo necessario para entender,
explicar e propor mudancas no contexto empirico abarcado pela pesquisa.

O delineamento proposto, indica que esta pesquisa social tem base qualitativa
por explorar elementos empiricos, como fonte de dados provindos do senso comum
e fundamentar-se em fontes bibliograficas, que possibilitam atender o rigor cientifico
ao fenbmeno estudado. O processo de intervir no interior da escola, criando um
espaco para implementacdo de uma abordagem diferenciada para a formacéao
continuada de professores, caracteriza a pesquisa intervencdo, que também
emprestou elementos para subsidiar este estudo. Essa pesquisa tem suas

particularidades, que conforme elucida Damiani (2013, p. 58),

[...] sdo investigacbes que envolvem o planejamento e a implementacao de
interferéncias (mudancas, inovacgbes), destinadas a produzir avangos,
melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas
participam — e a posterior avaliagdo dos efeitos dessas interferéncias.

A pesquisa intervengdo tem como especificidade usar o mundo real como
laboratério, ou seja, sdo pesquisas realizadas longe dos ambientes fechados que

caracterizam as ciéncias da experimentagao. Na pesquisa intervencao,

Parte-se do pressuposto de que as intervengdes em Educacao, em especial
as relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem, apresentam
potencial para, simultaneamente, propor novas praticas pedagdgicas (ou
aprimorar as ja existentes), produzindo conhecimento teérico nelas baseado
(DAMIANI, 2012, p. 02).

O processo interventivo proposto neste estudo trabalhou especificamente com
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um fendbmeno da realidade educacional, a formacdo continuada docente e a
possibilidade de seu redimensionamento, buscando ressignificar a atuagcdo dos
coordenadores da rede municipal de ensino, a fim de qualificar os professores e
seus fazeres educacionais. O processo de pesquisa foi desenvolvido mediante a
participagdo coletiva, tanto da pesquisadora e das coordenadoras pedagdgicas,
quanto dos professores. A intengcao foi construir uma formagao que atendesse as
demandas desveladas pelo grupo, fortalecendo aspectos de autoria e emancipacao
dos sujeitos. Com isso, ao buscar fazer um diagnostico e propor uma intervencéo in
loco, com participacao ativa da pesquisadora, além de utilizar os subsidios oriundos
da pesquisa intervencédo, também foram usados elementos que caracterizam uma
pesquisa-acado, que € definida como “[...] um tipo de pesquisa com base empirica
gue é concebida e realizada em estreita associagdo com uma ag¢ao ou ainda, com a
resolucdo de um problema coletivo, onde os pesquisadores e participantes estao
envolvidos de modo cooperativo e participativo” (THIOLLENT, 1988, p. 14).

Adotar essas perspectivas de pesquisa na atualidade consiste em buscar um
caminho que conduz para a analise cientifica de uma situagado especifica, com a
intencdo de chegar a resultados que possam intervir nas situagdes experienciadas,
transformando-as significativamente a partir das reflexdes acerca dos temas que o
grupo elencou como importantes para estudados. Nesta perspectiva, atesta Thiollent
(1988, p. 41) que “Com a pesquisa-agao pretende-se alcangar realizagdes, agdes
efetivas, transformagdes ou mudancgas no campo social”.

Esta pesquisa também se vale de elementos da pesquisa participante,
definida “[...] como uma modalidade de pesquisa que tem como propdsito auxiliar a
populagdo envolvida a identificar por si mesma os seus problemas, a realizar a
analise critica desses e buscar solugdes adequadas” (LE BOTERF, 1984 apud GIL,
2010, p. 43). A participacdo do pesquisador, dos coordenadores e docentes na
efetivacdo da proposta de intervencéao, confirma o uso da pesquisa participante, pois
a proposicao foi construir coletivamente, através da reflexdo de assuntos desvelados
pelo cotidiano educacional, um processo formativo continuo que criasse estratégias
de atuacgao, que pudessem conduzir a transformacéo das praticas pedagdgicas.

Salienta-se que neste estudo se reconhece o fato de que as abordagens da
pesquisa-acdo e da pesquisa participante ndo serem idénticas, no entanto, esta

claro que os dois conceitos carregam uma proximidade indiscutivel. Thiollent (1988,
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p. 15), ilustra muito bem, referindo,

[...] Nossa posigédo consiste em dizer que toda a pesquisa-acéo € de tipo
participativo: a participagdo das pessoas implicadas nos problemas
investigados é absolutamente necessaria. No entanto, tudo o que é
chamado de pesquisa participante ndo é pesquisa-agao.

Aprofundando um pouco mais a questdo do entendimento estabelecido entre

as duas abordagens de pesquisa, Gil destaca que,

Existem algumas semelhancas entre a pesquisa participante e a pesquisa-
agao, pois ambas caracterizam-se pela interagao entre os pesquisadores e
as pessoas envolvidas nas situac¢des investigadas. Mas a principal diferenga
estd no carater emancipador da pesquisa participante. Enquanto na
pesquisa-acao supde alguma forma de agéo, que pode ser de carater social,
educativo, técnico ou outro, a pesquisa participante tem como propdsito
fundamental a emancipagcdo das pessoas ou das comunidades que a
realizam (2002, p. 43).

O conceito que Gil (2002) atribui aos dois tipos de pesquisa os aproxima, mas
também os afasta em algumas questdes. Contudo, Demo (1995, p. 231) faz uma
reflexdo pertinente sobre esses tipos de pesquisas, aproximando as abordagens que
em muitas de suas caracteristicas se entrelagam, tornando possivel usar seus
conceitos e critérios, ja que ambas concepg¢bes ndo carregam antagonismos

latentes.

Nao fazemos aqui distingdo entre pesquisa participante e pesquisa-agéo,
porque nos parece que O compromisso com a pratica € o mesmo em
ambas, ainda que pudéssemos inventar filigramas do tipo: nem toda agao
precisa ser diretamente politica, o que levaria a aceitar que participagao é
apenas um tipo de acgdo social. Por outra, se partimos da caracteristica
social histérica de que o homem ¢é animal politico intrinsecamente, todas as
suas agdes guardam contexto politico maior ou menor. Ainda, na intengao
original da pesquisa-acdo ndo esta a colocagdo genérica e dispersa de
qualquer agdo social, mas agdo conscientemente politica, no sentido de
aliar conhecimento e mudanca.

Como foi se desenhando, a presente pesquisa de cunho qualitativo, tem um
embasamento bibliografico como suporte epistemoldgico, conta também com dados
empiricos que alimentaram as discussdes na busca da resolucéo para os problemas
que o enfoque interventivo produziu. Dentro da perspectiva da pesquisa-ag¢ao, foram
demarcados os diferentes olhares sobre o processo da intervencao.

A pesquisadora, coube um certo distanciamento, que foi o suporte para uma
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postura de analista da situagdo observada sem, contudo, afasta-la do objeto de
estudo. As coordenadoras pedagdgicas, a atuacdo como agentes formadores, foi o
momento de realmente promoverem o processo de ressignificacado de suas praticas
na escola. Essas profissionais, sem duvida, construiram possibilidades importantes
para a qualificagdo do grupo que coordenam. Aos professores, esta foi uma
oportunidade de construgao de conhecimentos no coletivo, aliando aspectos tedricos

e praticos.

5.1 Situando local, atores e o percurso da intervengao

Essa pesquisa foi desenvolvida na Rede Municipal de Ensino de Gaurama,
municipio do norte do Rio Grande do Sul. O nome Gaurama pode ter se originado de
‘ngayrama” (planta semelhante ao inga). O povoamento do municipio teve seu inicio
em 1910, com a chegada da Ferrovia. O primeiro nome do povoado foi Barro,
possivelmente devido a um banhado existente na regido. Em 1944, foi alterada a
denominacado de Barro para Gaurama, acreditando-se que tenha o mesmo sentido
na lingua indigena. O municipio tem uma area de 204,149 km?, a populagéo é de
6.311 habitantes, fica a 385 Km de Porto Alegre (http//amau.com.br/site/gauramal/).

No territéorio de Gaurama localiza-se a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Presidente Vargas, local onde se desenvolveu a intervengao proposta
nesse estudo. Foram duas (2) coordenadoras pedagogicas que estiveram a frente
do processo de formacado continuada, além da participagcdo da pesquisadora que
também é coordenadora da Rede Municipal. O grupo de professores que participou
do processo interventivo foi de vinte e cinco (25) profissionais atuantes na educacéao
infantil, nos anos iniciais e finais do ensino fundamental da referida escola.

Foram desenvolvidos 5 (cinco) encontros no formato de seminarios, em que
num primeiro momento definiram-se as datas e os temas a serem trabalhados
conjuntamente, entre professores, coordenadoras e a pesquisadora, dada a
natureza das pesquisas agao e participante que norteiam esse estudo.

E importante salientar o fato de ser este, o segundo ano em que ha
coordenadores pedagogicos atuando na escola. Antes disso, devido as questdes
organizacionais da rede, a figura dos coordenadores nao existia, embora existisse

espaco e demanda para tal funcdo. Essa questdo, certamente, demonstra a
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fragilidade da atuacao deste profissional no interior da instituicdo e embora hoje, sua
presenca ja tenha se tornado indispensavel aos olhos do grupo de professores, o
coordenador ainda se vé distante da atribuicdo de agente formador, tendo seu tempo
ocupado por outras tarefas.

Outra questao inerente a essa rede publica, € que como em tantas outras
redes municipais pequenas, o ensino fundamental dos anos finais € ainda recente,
pois até pouco tempo, o municipio era responsavel pelo atendimento do publico do
ensino fundamental - anos iniciais, que acontecia em escolas no meio rural. Hoje,
além de atender o ensino fundamental, anos iniciais e finais e educacao infantil, as
escolas urbanas é que recebem o maior publico de alunos provenientes do meio
rural, devido ao uso do transporte publico municipal. Assim, nos ultimos dez (10)
anos, muitos professores foram nomeados para atenderem a essa nova demanda,
em contrapartida uma significativa parcela dos professores estdo proximos da sua
aposentadoria ou aposentados e continuam na carreira.

Pelo delineamento, esse € o contexto em que se inseriu a proposta de
intervencdo como parte desta pesquisa. E a partir deste cenario que foi desenvolvido
0 processo interventivo, sendo os participantes - coordenadores e professores -
sujeitos envolvidos na construcdo desse novo modelo de formagao continuada.
Foram suas concepgdes, angustias e anseios o0s instrumentos iniciais para o
desenrolar da pratica formativa conjunta. O estudo in loco, também conhecido como
estudo de campo, buscou na compilacao de informacdes provenientes dos primeiros
contatos com o grupo em que se desenvolveu o estudo, extrair subsidios para dar
encaminhamento a organizagao da intervengdo. Conforme indica Minayo (1993, p.
26), “[...] estabelece-se o trabalho de campo que consiste no recorte empirico da
construcao tedrica elaborada no momento”.

A trajetoria percorrida pelo grupo tornou-se o subsidio utilizado para a analise
de conteudo que se realizou apos o término da intervencédo. Essa analise se deu
utilizando algumas ferramentas, sendo uma delas a observagao, que teve a fungao

de olhar para o objeto de estudo detidamente, como explica Trivinds (1987, p. 153),

“Observacao”, naturalmente, ndo é simplesmente olhar. Observar é destacar
de um conjunto (objetos, pessoas, animais, etc.) algo especificamente,
prestando, por exemplo, atengdo em suas caracteristicas (cor, tamanho
etc.). Observar um “fendmeno social” significa, em primeiro lugar, que
determinado evento social, simples ou complexo, tenha sido abstratamente
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separado de seu contexto, para que, em sua dimensdo singular, seja
estudado em seus atos e atividades, significados e relagdes etc.
Individualizam-se ou agrupam-se os fendmenos dentro de uma realidade
que é indivisivel, essencialmente para descobrir seus aspectos aparéncias e
mais profundos, até captar, se for possivel, sua esséncia huma perspectiva
especifica e ampla, ao mesmo tempo, de contradigcbes, dinamismos, de
relagdes, etc.

A observagao direcionada e minuciosa realizou-se durante a intervengao pela
pesquisadora no processo de formacgao continuada, constituiu material relevante a
ser analisado. Nas palavras de Neto (1994, p. 59), “A técnica de observagédo
participante se realiza através do contato direto da pesquisadora com o fenbmeno
observado para obter informagdes sobre a realidade dos atores sociais em seus
proprios contextos”. Conforme o delineamento da proposta, a técnica da observagao
consistiu  numa ferramenta pertinente ao ambito da pesquisa qualitativa,

considerando o fato de que, como explicita Neto (1994, p. 59-60).

[...] O observador, enquanto parte do contexto de observagéo, estabelece
uma relagdo face a face com os observados. Nesse processo, ele, ao
mesmo tempo, pode modificar e ser modificado pelo contexto. A importancia
dessa técnica reside no fato de podermos captar uma variedade de
situagdes ou fendbmenos que ndo podem ser obtidos por meio de perguntas,
uma vez que, observados diretamente na propria realidade, transmitem o
que ha de mais imponderavel e evasivo na vida real.

Dada a responsabilidade e a profundidade em que se situa a observacao
dentro da pesquisa qualitativa, os dados elencados por meio desta técnica foram de
grande valia, ja que a partir da observacgao participante que foi possivel realizar as
anotagdes de campo, ou seja, foi 0 momento em que a observacado ganhou forma e
significado. Segundo Trivifios (1987, p. 154), a anotagdo de campo “[...] Pode ser
entendida como todo processo de coleta e analise de informacgdes, isto é, ela
compreenderia descricdes de fenbmenos sociais e fisicos, explicagdes levantadas
sobre as mesmas e a compreensao da totalidade da situagdo em estudo [...]". Essas
anotagdes foram compiladas em um diario de campo, ou seja, “[...] um instrumento
ao qual recorremos em qualquer momento da rotina do trabalho que estamos
realizando. Ele, na verdade, € um ‘amigo silencioso’ que nao pode ser subestimado
quanto a sua importancia [...]” (NETO, 1994, p. 63). Esse diario foi utilizado
constantemente para anotar tudo o que a pesquisadora considerou relevante,

impressdes, angustias, informagdes, duvidas, trechos de falas dos sujeitos da



66

pesquisa, entre outros registros importantes.

As anotagdes no diario de campo, oriundas das observagoes, foram redigidas
a partir da realizacdo dos seminarios. A participacdo da pesquisadora, das
coordenadoras e professores, imbricados no intuito unico de construir uma formacao
continuada que atendesse aos interesses do grupo, legitimou a utilizacdo do
seminario como ferramenta geradora de informacgbes para a pesquisa e fonte de
construgdo de conhecimentos para os participantes. Thiollent (1988, p. 58)

esclarece,

A partir do momento em que os pesquisadores e os interessados na
pesquisa estdo de acordo com os objetivos e os problemas a serem
examinados, comecga a constituigdo dos grupos que irdo constituir a
investigacao e o conjunto do processo. A técnica principal, ao redor da qual
as outras gravitam, é a do “seminario”.

Na fase inicial da intervencéao, foi aplicado um questionario aberto, que teve
por objetivo buscar respostas as questdes abrangentes sobre a educagédo. O uso
desse instrumento possibilitou criar um espacgo de reflexdo e aprofundar a analise
apods a realizagdao da intervengcdo. Foram perguntas abertas sobre a educacéao, a
funcdo social da escola, a formacdo inicial e continuada de professores, a
concepgdao do papel do coordenador pedagogico na escola. Por meio dos
questionarios emergiram dados e informagdes pertinentes que se constituiram em

elementos importantes para analise.

Internamente, a concepgao do questionario é intimamente relacionada com
o tema e os problemas que forem levantados nas discussdes iniciais e com
as hipéteses e diretrizes correspondentes. A formulagdo do questionario da
lugar a discussbes com diversos tipos de participantes, com os
entrevistadores e os pesquisadores extraidos do meio social investigado
(THIOLLENT, 1988, p. 67-68).

A escolha dos temas geradores das perguntas, nado foi aleatéria, pelo
contrario, foi intencional, como tentativa de conduzir o grupo a perceber que esses
assuntos estao intrinsecamente implicados, que existe a necessidade latente no
campo educativo de encontrar respostas a tais questionamentos. Este foi somente o
primeiro passo da intervengao, no entanto, foi 0 momento de provocagdo de um
certo “impacto” entre os participantes. Esta sensacao foi importante para criar um

ambiente de duvida e reflexao, pois as concepgdes acerca dos assuntos abordados,
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que os sujeitos carregam, foram postas a prova quando explicitadas verbalmente ou
por escrito. Ao final de cada encontro, os participantes foram convidados a
registrarem suas impressdes sobre a tematica debatida, elaborando uma apreciagao
critica sobre o seminario, como forma retomar reflexivamente o tema. As anotacdes
das coordenadoras foram importantes para conhecer os pontos de vista das
profissionais frente a formagdo, bem como para conhecer suas consideragdes e

possiveis angustias ou questionamentos.

Apds o recorte da intervencdo no processo da pesquisa, foi realizado o
tratamento do material coletado no campo. De acordo com Minayo (1994, p. 26), “O
tratamento do material conduz a teorizagdo sobre os dados, produzindo um
confronto entre a abordagem teorica anterior e o que a investigagdo de campo
aporta de singular como contribuigdo”. A partir desse momento os dados foram
ordenados, classificados e analisados sob a perspectiva analitica-reflexiva,
considerando os aspectos epistemologicos construidos sob o aporte tedrico e os
elementos empiricos extraidos da intervencao. A utilizagdo dos termos, “tratamento
do material coletado”, podem ter como sinbnimos os termos, “andlise ou

interpretacdo dos dados”, pois como elucida Gomes (1994, p. 68),

Em alguns livros costuma aparecer as denominagbes analise e
interpretacdo. Ha autores que entendem a “analise” como descricdo de
dados e a ‘“interpretagdo” como articulacgdo dessa descrigdo com
conhecimentos mais amplos e que extrapolam os dados especificos da
pesquisa. Outros autores ja compreendem a “analise” num sentido mais
amplo, abrangendo a “interpretagdo”. Somos partidarios desse
posicionamento por acreditarmos que a analise e a interpretacdo estao
contidas no mesmo movimento: o de olhar atentamente para os dados da
pesquisa.

Nessa pesquisa os dados foram tratados, tendo como base o método da
analise de conteudo. Conforme Bardin (1977, p. 31, grifo do autor) a analise de

conteudo,

[...] € um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢ées. Nao se trata
de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor,
sera um unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de
formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as
comunicacgoes.
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Trabalhar com os elementos da comunicdo recolhidos na intervencéo,
consistiu em dar um tratamento adequado ao material produzido pelo grupo que
participou da pesquisa e pela pesquisadora. Os questionarios, as anotac¢des dos
professores e coordenadoras e o diario de campo constituiram os subsidios para
realizacdo de uma analise aprofundada do material empirico em busca de
significados. Segundo explica Trivifios (1987, p. 160), “Verdadeiramente, nossa
intencdo é usar o método de analise de conteudos nas mensagens escritas, porque
estas sdo mais estaveis e constituem um material objetivo ao qual podemos voltar
todas as vezes que desejarmos”. Ter nas maos esse material, de certa forma,
concedeu seguranga a pesquisadora, pois as informagdes refletiram as concepgdes
e os entendimentos de cada profissional que participou do estudo. Os elementos
utilizados na analise dividiram-se em categorias, utilizando o critério daquilo que se

aproximou ou se distanciou do objeto, como aponta Bardin (1977, p. 36),

[...] o analista, no seu trabalho de poda, é considerado como aquele que
delimita as unidades de codificagcdo, ou as de registro. Estas, de acordo com
o material ou cédigo, podem ser: a palavra, a frase, o minuto, o centimetro
quadrado. O aspecto exato e bem delimitado de corte, tranquiliza a
consciéncia do analista. Quando existe ambiguidade na referenciagao do
sentido dos elementos codificados, necessario € que se definam unidades
de contexto, superiores a unidade de codificagdo, as quais, embora nao
tendo sido tomadas em consideragao no recenseamento das frequéncias
permitem, contudo, compreender a significacdo dos itens obtidos, repondo-
0S no seu contexto.

A andlise de conteudo tem um objetivo que “...] € a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de produgdo (ou, eventualmente, de
recepgao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao)’
(BARDIN, 1977, p. 38). O uso da inferéncia é legitimado pelo processo de ser a
analise minuciosa dos dados, o caminho para entender os sujeitos e a situacao
pesquisada. Esse processo detalhado serviu como uma possibilidade de produzir

respostas aos questionamentos contidos nesta pesquisa.

Realizar analise de conteudo, no entanto, nao é tarefa simples, ou que possa
ser realizada sem um bom conhecimento acerca das suas etapas, como explica
Trivinds (1987, p. 161), “Bardin assinala trés etapas basicas no trabalho com a
andlise de conteudo: pré-analise, descricdo analitica e interpretacéo inferencial”. E

importante conhecer e seguir esse ordenamento para garantir que os resultados
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obtidos sejam confiaveis. A fase da pré-analise foi onde a pesquisadora organizou o
material coletado, foi 0 momento de deixar os instrumentos utilizados para registro
dos dados em ordem. Na segunda fase da analise, iniciou-se a descricdo analitica,
que teve como principal enfoque, “Os procedimentos como a codificagdo, a
classificacéo e a categorizacdo sdo basicos nesta instancia de estudo” (TRIVINOS,
1987, p. 161). Nesta fase do estudo que a pesquisadora dedicou-se com atengao a

organizacao e mapeamento do material coletado, fruto da intervencéo.

A etapa da interpretagao inferencial, como o nome ja diz, foi 0 momento em
que a pesquisadora chegou ao grau de maior intensidade no aprofundamento da
analise, foi onde “[...] A reflexdo, a intuicdo, com embasamento nos materiais
empiricos, estabelecem relagdes [...]” (TRIVINOS, 1987, p. 162). Todo o processo
de analise foi realizado orientado pelos objetivos do estudo, com vistas a elaboragéo
de uma sintese reflexiva, fruto da analise da intervencéo realizada, associada ao
arcabougo tedrico, que embasou a construgdo e desenvolvimento da pesquisa. A
proposicdo de produto ao término dessa pesquisa consistiu na elaboracdo de
diretrizes, que estabelecam indicativos para a formacédo continuada de professores

no ambito interno das escolas da Rede Municipal de Ensino de Gaurama.

Com o fechamento do estudo, fica 0 compromisso da pesquisadora com a
divulgacdo dos resultados, para o grupo que participou da pesquisa, para a
Secretaria Municipal de Educacao de Gaurama e para outros espagos, sejam eles
formais ou nao formais. Divulgar € uma maneira de mostrar a comunidade educativa
além dos resultados, a importancia do estudo e a valorizagdo dos sujeitos
participantes. Por outro lado, tornar publica uma pesquisa, € relevante para que o
estudo nao fique esquecido, pelo contrario, € preciso que existam iniciativas tedérico-

praticas, que sirvam de embasamento para aqueles que se interessarem pelo tema.

No proximo capitulo sera desenvolvida a descrigdo do processo interventivo,
seguida das reflexdes oriundas da analise dos achados durante a intervencgéo. Essa
analise é fundamental para a compreensao de como se desenvolveu a formagao

continuada proposta por esse estudo.
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6 O PROCESSO INTERVENTIVO: DA SUA DESCRIGAO E DE SUA REFLEXAO

Neste capitulo procedo a descricdo de como se desenvolveu o processo de
intervengao proposto por esta pesquisa. Os seminarios aconteceram no segundo
semestre do ano de 2017 e tiveram inicio no més de setembro.

Inicialmente, entrei em contato com a direcdo da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Presidente Vargas para uma conversa prévia com a direcado e mais
especificamente com as coordenadoras pedagdgicas da instituicdo. Foi possivel
perceber logo no primeiro momento a apreensao que se instaurou no semblante das
coordenadoras, enquanto ia expondo a proposta da intervencdo, demonstrando que
o trabalho voltado a formagéo dos professores na escola nido fazia parte da agenda
das profissionais até o momento.

Apods explanar em detalhes como funcionaria a intervengao, foi exposto pelas
profissionais da coordenagdo que haviam tentado desenvolver alguns estudos
durante as reunides de planejamento, mas que o resultado foi desanimador, que néo
ficaram com uma boa impressao desses momentos, pois, 0 grupo permanecia em
siléncio e havia pouca participacdo. Os encontros foram deixados de lado, ja que
criavam situagdes constrangedoras e sem resultados positivos, tanto para as
coordenadoras quanto para os professores.

Ficou evidente neste contato que encontraria algumas dificuldades para dar
continuidade a intervengdo, contudo, comprometi-me em auxiliar em todo o
desenvolvimento do processo. Assim, ficou acordado entre mim e as duas
coordenadoras que a conducdo do primeiro seminario seria de minha
responsabilidade.

No primeiro encontro, denominado seminario de formagao, explanei sobre o
projeto de intervengao ao grupo de professores, na sequéncia foi indicada a proxima
data para a formacao. Ficou combinado que a cada encontro, seria escolhida uma
nova data para o més seguinte. Também, foram elencados os temas de interesse
para serem estudados nos seminarios. O segundo encontro teria como tema o
aprofundamento do “modelo” de formagdo continuada proposto pela pesquisa. O
terceiro tema que emergiu, foi a questdo da “Didatica e interdisciplinaridade”. O

quarto tema escolhido pelo grupo foi “Avaliagao”.
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Apdés o primeiro momento de organizacdo do processo de formacgéo,
entreguei aos professores o0 questionario aberto (apéndice B), para dar inicio a
reflexdo que seria o pano de fundo de toda a formagao, conduzir os professores a
refletirem sobre os temas debatidos, considerando que por serem de sua escolha,
proporcionariam momentos bastante significativos. Depois de responderem as
questdes por escrito, instiguei os professores a falarem sobre cada pergunta. Houve
debate acirrado quando as ideias comegaram a ser expostas. Foi possivel perceber
gue muito havia a ser dito, que embora ndo estivessem acostumados a esse tipo de
formacéao, estavam dispostos a participar.

Assim, a partir das respostas dadas ao questionario e do debate que houve
nesse primeiro momento da intervencao alguns aspectos se sobressairam no grupo,
e para a realizagdo de uma analise mais detalhada €& necessario categoriza-los.
Foram elencadas 4 (quatro) categorias que sintetizam os principais achados da
intervengao, no que se refere a aplicacdo do questionario aberto. Além da analise
das categorias, também foi realizada uma analise reflexiva sobre o desenvolvimento

de cada seminario.

CATEGORIAS DE ANALISE

CATEGORIA SINAPSE

Entendendo a educacgédo e a funcgao|Educagao é o que se aprende com a familia e com a
social da escola escola, também pode ser o que se aprende s6 na
escola ou na familia.

A funcdo social da escola é auxiliar a familia na
formacao do estudante para conviver em sociedade.
Pode-se formar o estudante para a vida ou somente
trabalhar com o conhecimento.

Entendendo a formacao inicial e|Formagao académica e formagao permanente.
continuada

Acolhendo sugestdes ao|Desenvolver assuntos que permeiam o cotidiano da
desenvolvimento da formacgéo|escola e que sdo necessarios para o docente
continuada desenvolver seu trabalho na pratica.

Percebendo o] trabalho do|Apoiar, orientar, dar suporte aos professores, também
coordenador pedagdgico resolver questdes com estudantes e ser um elo de
ligacdo entre direcao, professores e alunos.

* 1 sy . . I .
Refletindo  sobre o  processo|anglise do desenvolvimento dos seminarios de
interventivo: estudo dos temas|formagdo continuada sob a articulagdo do
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coordenador pedagdgico

Fonte: Elaborado pela autora
*Este item ndo & uma categoria de analise, constitui-se uma analise reflexiva sobre o processo
interventivo que utlilizou os dados do diario de bordo e das apreciagbes criticas realizadas pelos

professores ao final dos encontros.

6.1 Entendendo a educagao e a fungao social da escola

A primeira categoria encontrada nesse estudo trata de como o grupo de
professores que participou da pesquisa concebe o conceito educacdo e como
entende a funcdo social da escola. Logo na primeira leitura dos questionarios
abertos, foi possivel perceber o que no dia do encontro também se evidenciou,
quando os professores debateram a respeito de suas respostas as questdes. Nao
existe um consenso entre os docentes em relagdo ao conceito de educacgéo e a
funcdo social da escola. Parte das respostas apontou a escola como responsavel
pela educacio das criangas. Na mesma propor¢ao, respostas atribuiram a escola e
a familia a responsabilidade de educar. Uma parcela pequena de respostas apontou
a familia como responsavel pela educagao, mas a maior quantidade de respostas
mencionou conceitos genéricos sobre educag¢do, conforme seguem as respostas

dos professores que serao identificados, pela letra P e a sequéncia de um numero:

E todo conhecimento que o professor ensina ao aluno. (P. 24)
Educagao engloba conhecimento, escola e familia. (P. 09)
Educag@o € o que se aprende dentro da familia e na escola recebe conhecimento. (P. 19)

Educagao ¢ tudo o que se aprende dentro e fora da escola, seja de maneira tradicional ou com o
dia a dia, a vida das pessoas, suas experiéncias. (P. 4)

Eu entendo por educagdo aquilo que se aprende, se internaliza e se usa para a vida. E o nosso
conhecimento nas suas mais amplas formas. (P. 21)

Em relagdo a fungao social da escola, a maioria das respostas apontou que
partindo dos conteudos escolares o estudante devera ser preparado para viver em
sociedade. As respostas restantes dividiram-se em trés grupos; o primeiro grupo
apontou que a funcéo social da escola é formar para a vida, o segundo indicou que a
responsabilidade social da escola é trabalhar com o conhecimento e, o terceiro
grupo de respostas apontou conceitos genéricos sobre a fungdo social da escola,

conforme segue:
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A fungfo social da escola é acolher os alunos, ap6s partir para a aprendizagem dos
mesmos, inserindo-os na sociedade. (P. 11)

A funcgdo social da escola ¢ preparar para a vida, dar embasamento para tornar um
cidaddo ao mesmo tempo preparado, realizado, justo e ético. (P.21)

A funcgdo ¢ formar um aluno questionador em busca de conhecimento. (P. 09)

E integrar aluno, professor, comunidade escolar, e, em conjunto fazer uma educacao
transformadora. (P. 06)

Percebe-se que no geral, alguns professores ndo tém uma visao clara sobre o
conceito de educacdo e qual é a fungdo social da escola. As respostas ao
questionario aberto explicitaram contradicdbes nas concepg¢des que indicam a
inexisténcia de um olhar coletivo sobre os temas, ou seja, € perceptivel que o grupo
ndo comunga de conceitos que se assemelham em sua esséncia, possivelmente
devido a falta de momentos de formagao que possam levantar tais questdes, como
alvo para reflexdo conjunta no espaco da escola. Aprofundar o estudo sobre o
conceito de educacgao e qual € a fungao social da escola é imprescindivel para criar
uma base que sustente o trabalho docente, pois, ndo €& possivel dissociar a
instituicdo educativa da sociedade que a circunda, como explica Sartori (2013, p.
82),

A escola como espacgo aberto e sinalizador de expectativas pode receber e
exercer influéncias sobre a sociedade mais ampla. Por isso, necessita
constituir-se no l6cus que fortalece o processo de produgado-reproducao de
pensamento-a¢ao, de ensinar-aprender, buscando por meio da investigagao
e da pratica reflexiva, obter elementos para a compreensao da realidade e
para movimentar-se na sociedade com responsabilidade e autonomia.

Investigar e refletir sobre a realidade vigente é o primeiro passo em direcéo a
uma formacdo que qualifique o trabalho docente em todos os seus aspectos.
Trabalhar as concepcdes de educagdo e da funcdo social da escola durante os
momentos formativos em ambito escolar, faz-se imprescindivel ao considerar que o
desenvolvimento de todo processo educativo dos estudantes precisa ser embasado
no modo como o coletivo concebe esses conceitos. E a partir de uma conceituacéo
estruturada e sustentada conjuntamente pelo grupo docente que a escola como um
todo desenvolvera os processos pedagogicos. Assim, promover uma educagao

integral ao individuo em sua totalidade, passa pela necessidade de superar as
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fragilidades que assolam as concepgdes que validam o trabalho docente.

6.2 Entendendo a formacgao inicial e continuada

Quanto a categoria que trata da formacao inicial e continuada de professores,
as respostas dos docentes foram bastante sintéticas. A formacéo inicial foi creditada
ao Curso Normal e a graduacdo. A formacao continuada é aquela, segundo os
docentes, que ocorre ao longo da trajetéria profissional, que pode ser na modalidade
de palestras, simpdsios, cursos de aperfeicoamento e até mesmo pode ocorrer no
cotidiano de trabalho. Constatou-se que houve uma resposta apenas que
mencionasse estudos realizados pelo grupo de professores na prépria instituicao
como sendo de formagdo continuada. A respeito disso, seguem alguns depoimentos

dos pesquisados.

Formagao continuada ¢ a formacgdo ao longo da vida de educador (palestras, cursos,
especializagdo) e no dia a dia. (P. 20)
E a atualizagdo dos conhecimentos adquiridos. (P. 07)

Formagdo continuada seriam os estudos e a formacdo que se faz durante a trajetoria
docente. (P. 15)

A formacdo continuada para mim ¢ a capacidade de ampliar os conhecimentos ja
adquiridos, repensar praticas, rever conceitos e ressignificar o conhecimento
individual através da troca em grupo. (P. 21)

Na questao que se referia a contribuicado da formacgao continuada ocorrida nos
ultimos anos para o aprimoramento profissional, os docentes em sua maioria
atribuiram significado positivo aos cursos, palestras e oficinas que foram a base da
formagcao até o momento para esses professores. Pelos depoimentos vé-se como

expressam suas posi¢des os pesquisados:

Acredito que sempre se aprende algo e apds a aprendizagem muda-se o
comportamento ¢ a maneira de ensinar ou a maneira de como fazer algo diferente
aprendido nas formagoes. (P. 15)

Todo o conhecimento adquirido s6 vem a agregar e ajudar nos desafios encontrados
em sala de aula. (P. 20)

Eu acredito que sempre aprendemos algo novo ou mesmo durante as formagdes
relembramos de “coisas” antes esquecidas, que venham enriquecer nosso trabalho e a
noés na busca do conhecimento. (P. 04)
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Todavia, algumas respostas apontaram para a insatisfagdo frente a esse
modelo de formacgao, indicando que os problemas e as demandas da escola nao sao
o alvo especifico dos momentos formativos. Tal situagdo impossibilita a mudanca
daquilo que esta posto na escola e que precisa ser trabalhado em prol de

transformagdes no interior da instituicdo. Nesse sentido, os professores relatam que:

A formagdo tem ajudado pouco, o que ajudou mais sfo algumas coloca¢des dos
colegas e fontes sugeridas para pesquisar e ler. (P. 12)

Acredito que toda formagdo agrega conhecimento ¢ amplia nossa visdo, mas muitas
vezes torna-se vaga ou distante da realidade vivida ou das necessidades reais. (P. 21)

A troca de conhecimentos nos permite conhecer realidades diferentes, das quais estdo
ligadas aos nossos alunos, mas na pratica falta muito para ser realmente uma formacao
ideal. (P. 22)

Constatou-se que embora a concepgao de formagao inicial seja corroborada
por todos, o conceito de formagao continuada, no entanto, é turvo ao olhar dos
docentes, que embora considerem os cursos, palestras e demais modalidades que
participaram, eventos importantes do ponto de vista da formacao, destacam a pouca
efetividade desses momentos na resolugcao de problemas educacionais do cotidiano
da escola. Percebeu-se que os professores sentem dificuldades em realizar uma
reflexdo aprofundada a respeito de seu trabalho cotidiano, seja por falta de tempo ou
de momentos que oportunizem essa possibilidade, principalmente na coletividade,
esse € um fato que emperra a implementacdo de uma formacgao continuada que

efetivamentente cumpra seu papel. Sobre isso, explica Imberném (2011, p. 51),

[...] a capacidade profissional ndo se esgotara na formagao técnica, mas
alcangara o terreno pratico e as concepgdes pelas quais se estabelece a
acgao docente. A formacgao tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre
sua pratica docente, de modo a permitir que examinem suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., realizando
um processo de autoavaliagdo constante que oriente seu trabalho.

Assim, fazer dos momentos de formagcdo uma ferramenta que auxilie os
docentes na busca de respostas as demandas educacionais, por meio do debate
coletivo e qualificado, da troca de informagbes e de experiéncias pedagogicas,

usando um embasamento tedrico adequado, revela-se uma oportunidade de criar
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condicbes para atender as expectativas docentes no quesito da formacao

continuada.

6.3 Acolhendo sugestoes ao desenvolvimento da formagao continuada

Na sequéncia do estudo, a categoria que abrange as sugestdes a formagao
continuada, indicou com unanimidade ter como foco principal, estudos que versem
sobre o cotidiano escolar, para atender necessidades e problemas, o que corrobora
com a proposta dessa pesquisa. Para Imbernén (2011, p. 22), “A formagao centrada
nas situagdes problematicas da instituicdo educativa através de processos de
pesquisa significa realizar uma “inovagado” a partir de dentro. [...]". Os docentes
perceberam o quéo fragil € a formagao continuada, que néo se utiliza da realidade
educacional como matéria-prima para a busca de respostas as demandas, que

cotidianamente atravancam o éxito das propostas e das praticas pedagogicas.

Poderia ser desenvolvida de maneira que o professor participasse ativamente da
escolha de temas, que venham ao encontro de suas dificuldades, em sua pratica
docente e que essas reflexdes provoquem mudangas. (P. 14)

Sendo debatidos assuntos que realmente estejam presentes no nosso dia a dia, de
forma clara, onde todos possam contribuir com sua opinido. (P. 20)

A formagdo deve contemplar a realidade que se vive na escola, estudar leis para
amparar nosso trabalho, até um preparo psicologico de como entender os diferentes
tipos de comportamento, as reagdes dos alunos ¢ também reflexdes pedagodgicas e
praticas. (P. 07)

Acho que seria de mais valia aquelas nas quais sdo debatidos temas que mais
angustiam os professores no seu dia a dia em sala de aula, para saber como melhorar
sendo professor, pois 0 mesmo precisa aprender no dia a dia como lidar com esses
alunos que ndo aceitam ou nao se incluem como “aluno bom”. (P. 06)

Algo que privilegiasse os momentos de estudo e verdadeira construgdo de
conhecimentos uteis para todos os envolvidos no processo educativo. (P. 01)

Nessa categoria, pelas colocagbes dos docentes, evidencia-se claramente a
necessidade de usar as demandas cotidianas como fonte de estudos que embasem
a criagdo de estratégias coletivas, que possibilitem fazer o enfrentamento aos
problemas que envolvem professores e estudantes dentro do contexto escolar. A
formacédo, nesse viés, € uma ferramenta que da sustentacdo a uma pratica

pedagdgica qualificada. Segundo Imbernén (2011, p. 91)
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Um elemento basico da formagao centrada na escola é a necessidade de
redefinir as fungdes, os papéis e a finalidade da instituicdo educacional:
entende-se como criagao dos “horizontes escolares” e serve como marco
para estabelecer e esclarecer, por meio do dialogo e da reflexdo conjunta, o
significado, a finalidade e a razdo das metas escolares, assim como decidir
e planejar a agdo como trabalho educativo conjunto para o sucesso da
educacao de todos os alunos e alunas.

Imbernom (2011) e os professores pesquisados indicam um ponto comum a
ser considerado, a escola e o contexto educacional precisam ser o foco dos estudos
realizados, ou seja, € a partir dos elementos que constituem a totalidade escolar,
que a formacao continuada tem que ser desenvolvida para que contribua de modo

expressivo na qualificagdo profissional docente.

6.4 Percebendo o trabalho do coordenador pedagégico

Na categoria que trata sobre como os docentes percebem o trabalho do
coordenador pedagogico, vieram a tona alguns elementos destacados no referencial
tedrico desse estudo. O ponto de vista dos professores sobre a atuacdo da
coordenacgao aponta, principalmente, para os quesitos de apoio e orientacdo aos
docentes e estudantes no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem. Esta
sob a responsabilidade do profissional da coordenacéo, segundo os professores,
resolver os problemas que os estudantes possam apresentar. A coordenadora
também €& considerada um elo que liga direcdo, professores e estudantes. As
respostas dos docentes apontaram com unanimidade nessa dire¢cdo como se

destaca na sequéncia:

Organizar a equipe, possibilitar o planejamento em grupo e amparar o professor em
caso de duvida ou necessidade. (P.21)

O coordenador ¢ aquele que junto com o professor entende, analisa, ajuda com
situacdes pedagogicas mais complexas. Também, € um suporte que participa
diariamente da vida escolar dos alunos, professores e direcdo. (P. 17)

O papel do coordenador pedagogico numa escola ¢ auxiliar, coordenar ¢ promover
sugestoes de atividades. (P. 15)

Ajudar e resolver alguns problemas que surgem no dia a dia, conversar com a crianga,
aquela que porventura apresenta problema ou situacdo. (P. 18)

Ser o mediador entre a direcdo, professores e alunos. (P. 24)
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Como as respostas nao versaram sobre a questdo do trabalho do
coordenador como agente formador, foi necessario elaborar duas perguntas extras,
ao final dos seminarios que pudessem ser fonte de analise sobre como os docentes
perceberam o trabalho das coordenadoras a frente do processo de formacéao
realizado durante a intervengdao. Poucos docentes responderam especificamente
sobre a formacao, as respostas se voltaram novamente, em sua maioria para o

trabalho do coordenador em &mbito geral.

O trabalho do coordenador pedagdgico como agente formador ¢ de extrema
relevancia, pois 0 mesmo deve orientar os professores em suas praticas pedagogicas
levando-os a se desafiar e provocar mudangas no dia a dia escolar. E o coordenador
que ajuda a formar elos de ligac@o entre o trabalho dos professores. (P. 14)

Penso que o trabalho do coordenador pedagogico seja de suma importancia, posto que
este ¢ aquele que organiza, enxerga e orienta os demais professores em suas
respectivas praticas pedagdgicas, a fim de que o trabalho de todos ocorra da melhor
forma possivel. (P.01)

O trabalho do coordenador pedagoégico ¢ de grande importancia para articular o
trabalho dos professores e dos alunos dentro do ambito escolar. Dentro do conjunto o
apontamento e o direcionamento do trabalho escolar para que todos fluam no mesmo
caminho e com objetivos comuns. (P. 07)

Pessoa muito importante o coordenador pedagogico, aquela colega que esta na escola
para auxiliar, tirar davidas e organizar a parte pedagogica da escola. (P. 17)

As respostas revelam que o olhar dos professores tém dificuldades em
enxergar o coordenador como alguém que seja responsavel pela formacéo
continuada, embora considerem o profissional como um amparo e, principalmente,
como um agente que tira duvidas no espago escolar em relagdo aos mais diversos
assuntos, desde os burocraticos até aqueles que perpassam as questdes
pedagogicas, de indisciplina, entre outras. Os registros escritos deixam transparecer
o fato de que a maioria dos professores ainda ndo percebeu que as dificuldades
precisam ser enfrentadas coletivamente, que ndo sera o coordenador que dara
respostas aos problemas enfrentados. Ao contrario, a principal tarefa do grupo
consiste em analisar as necessidades/problemas, propondo a construgdo conjunta
de alternativas a fim de solucionar cada demanda.

E compreensivel entender esses posicionamentos, afinal em uma rede onde a
figura do coordenador ainda é recente e onde a formacgao continuada ocorreu até o
momento, em sua maioria em formato de palestras, simpdsios e oficinas, seria dificil

encontrar outro panorama. Por isso, € importante que as coordenadoras persistam



79

em seus objetivos, instigando, questionando, levando a desconstru¢gao de conceitos
ha muito tempo arraigados entre os docentes. Nesse sentido, alerta Imbernén (2011,
p. 20),

A possibilidade de inovagdo nas instituicbes educativas ndo pode ser
proposta seriamente sem um novo conceito de profissionalizagdo do
professor, que deve romper com inércias e praticas do passado assumidas
passivamente como elementos intrinsecos a profisséo.

Criar um espacgo na escola que privilegie a reflexdo e o debate é essencial
para construir no coletivo um fortalecimento da autoria profissional. Nao € um
processo simples, ndo é facil nem rapido, contudo, estamos tratando com seres
humanos e com a utopia inerente aqueles que acreditam que a educagao, € sim
ferramenta de transformacdo. E de suma importancia acreditar que os professores,
sob a articulacdo e mediacédo do trabalho do coordenador, tenham dentro de si as
condigbes para resgatarem aspectos profissionais, que foram se perdendo com o

decorrer do tempo. Segundo Placco e Souza (2011, p. 235),

[...] as atribuicdes do coordenador, no que se refere a dimenséo formativa,
se fundamentam em: promover a articulagdo da equipe escolar para
elaborar o projeto politico pedagédgico da escola; mediar relagbes
interpessoais; planejar, organizar e conduzir reunides pedagdgicas;
enfrentar relagdes de poder desencadeadas na escola; desempenhar sua
pratica atendendo a diversidade dos professores e das escolas; efetivar o
registro escrito como forma de sustentar a autoria de seu papel na escola.
Para tanto, saberes especificos sdo requeridos, além dos saberes da
docéncia, embora ancorado neles, o que se reporta a necessidade de novas
aprendizagens, tanto para o adulto professor como para o adulto
coordenador.

Estabelecer parceria qualificada e comprometida com os professores, precisa
ser a principal meta do trabalho do coordenador pedagdgico. Potencializar os
saberes docentes, num movimento continuo de troca de experiéncias entre os
pares, a fim de instaurar um planejamento coletivo fundamentado na reflexao
aprofundada dos assuntos educacionais, faz parte de um processo de formagao que
visa superar as dificuldades educativas de modo continuo e efetivo.

Desse modo, estabelecer um dialogo aberto com o grupo, pautado por um
referencial tedrico que auxilie os docentes a perceberem a importancia de seu

trabalho, € responsabilidade do coordenador, pois ao entender porque a profissao
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docente hoje sofre com o desprestigio social, qui¢a, possa ser possivel tragar
estratégias de superacdo dessa realidade, conduzindo a um trabalho docente
fortalecido e compromissado politica e pedagogicamente com as mudancas que a

educacao requer.

6.5 Refletindo sobre o processo interventivo: estudo dos temas elencados e

articulacao do coordenador pedagégico

A realizacdo do processo interventivo revelou singularidades docentes
importantes, além de tragar um panorama de como os professores concebem a
formagcao continuada e o trabalho coletivo. Também evidenciaram-se os
conceitos/posicionamentos que regem as praticas pedagogicas cotidianas em cada
um dos assuntos estudados.

Durante o desenvolvimento do primeiro encontro de formacéao, alguns pontos
foram se evidenciando nas falas dos docentes, entre eles estdo as dificuldades
existentes no “convivio” entre os professores mais antigos e os mais jovens; as
resisténcias frente a formagao continuada; a desvalorizagao profissional; questdes
de aprovacgao ou reprovacgao; desafios da pratica pedagdgica e falta de motivagao na
profissdao. Também veio a tona a questao da falta de apoio das familias no processo
de aprendizagem dos estudantes; falta de organizagdo de um planejamento
integrado efetivo na escola que conduza a interdisciplinaridade; indices educacionais
que afetam o cotidiano das escolas; entre outros temas menos recorrentes.

Todos os assuntos foram debatidos com veeméncia pelos professores,
revelando pontos de vista, em sua maioria, convergentes. Foi possivel perceber as
angustias que permeiam o trabalho docente e, principalmente, sobressaiu o fato de
que embora as queixas fossem semelhantes, ndo existe uma articulagdo entre o
grupo que possa conduzir a busca por uma solugdo aos problemas apresentados.
Em resumo, percebeu-se que os professores conhecem a fundo seus problemas,
porém nao tém ideia de como resolvé-los, pois esta muito claro que até o momento
trabalham desvinculados entre si e a realidade, sendo raras as exceg¢des em que
houve o relato de agdes que tenham sido executadas por meio de um planejamento
conjunto.

No contexto das falas, sobressaiu-se o fato da expectativa que grande parte
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dos professores tem quando pensam no perfil do “estudante ideal”, ficou muito claro
que ainda é esperado que os estudantes sejam calmos, obedientes, que aceitem as
proposicoes dos professores com entusiasmo. Esse fato revela-se extremamente
preocupante, sinalizando um certo despreparo docente frente ao publico escolar
atual. Segundo Arroyo (2013, p. 56),

Diante dessa sensacéo de perda de sentido, percebemos uma inquietagéo
coletiva por entender melhor os sujeitos sociais com que trabalhamos, a
infancia adolescéncia, juventude. Sabemos pouco sobre eles e elas, sobre
suas vontades de saber e de experimentar, porque o foco de nosso olhar
nao esteve centrado nos educandos e em como expressam sua vontade de
ser, viver, aprender. O foco de nosso olhar desde o primeiro dia de aula
ainda continua fixo em nossa matéria. Nossa frustragdo é constatar logo no
inicio do curso que a nova turma ndo é mais interessada por nossa matéria
do que a anterior. Mais um ano letivo em que muitos serao reprovados, por
desinteresse por aprender. Que desinteresse por aprender é esse? Nao
querem aprender nossas ligbes?

Se aos professores € desconfortavel perceber que a importancia de suas
licdes ocupa um espago pequeno na vida dos estudantes, é mais desagradavel
ainda aos discentes o fato de estarem “presos” aos conteudos da disciplina ou da
alfabetizacao. Ficou explicito o imenso temor que ronda os profissionais, o de nao
“vencer o conteudo” para aquele ano letivo, ou seja, na visdo do professor nédo se
pode deixar de ensinar algo que lIhe parece imprescindivel para o estudante.
Questionar sobre a importancia que os conteudos de cada disciplina apresentam, é
parte de uma reflexdo que nao pode mais ser protelada na escola. A respeito disso,
Arroyo salienta (201 3, p, 70),

[...] Interrogar-nos pelos contetidos de nossa docéncia € interrogar-nos por
nossa fungao, por nés mesmos. O medo de perder os conteudos € o medo
de perder o nosso saber-fazer. Na ousadia pedagdgica de repensar os
conteldos de nossa docéncia podera estar um novo sentido para 0 nosso
saber-fazer.

Refletir sobre os conteudos que estdao em planos de curso e sobre os fazeres
diarios € caminhar rumo a profissionalizagdo docente, constituindo-se uma
possibilidade de encontrar respostas aos questionamentos que incomodam grande
parte dos professores. No decorrer dos encontros, varios foram os momentos em
que os professores expressaram seu descontentamento frente a falta de

consideragdo com que as familias dos estudantes tratam seu trabalho,
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principalmente, na questao especifica da falta do reconhecimento profissional.

Cabe aqui uma questdo pertinente a esse fato. E necessario que os pais
agradecam aos professores pelo trabalho que desenvolvem com os estudantes?
Pode-se numa resposta rapida dizer que sim, que os docentes sentirdo que seus
esforcos estdo sendo valorizados. Por outro lado, para um profissional
comprometido, o maior reconhecimento que pode obter € que seu trabalho dé
resultados, ou seja, o objetivo do professor sera alcangado quando a aprendizagem
dos estudantes for efetiva. No momento em que todos os estudantes,
independentemente de suas especificidades, conseguirem se apropriar do
conhecimento considerado relevante, a tarefa do professor estara cumprida, talvez

esse seja 0 maior prémio, como explica Novoa (1999, p.12),

[...] Os professores ndo podem refugiar-se numa atitude “defensiva” e tém
de estar preparados para enfrentar as interpelagbes de seus alunos. A
definicdo da consciéncia e da responsabilidade profissional ndo se esgota
no acto técnico de ensinar e prolonga-se no acto formativo de educar.

Este € um ponto onde reside um dos grandes dilemas dos docentes, que
envolvidos por seus conteudos e pela ansia de desenvolverem seus planejamentos,
deixam de fazer das aulas momentos de aprendizagem significativa para os
estudantes, separando, mesmo sem perceber, o ato de ensino do ato educativo.
Refletir sobre essa questdo precisa estar no cotidiano dos professores, sob pena de
manterem-se estagnados nas questbes que envolvem a aprendizagem. Uma
profissdo que trabalha com o conhecimento ndo pode ficar alheia a como ele é
construido pelos estudantes, nas variadas faixas etarias. Profissionalizar o trabalho
do docente requer contato permanente com o conhecimento, no entanto é
perceptivel que avancar na questdo da profissionalidade é tarefa que precisa ser
pensada a longo prazo, dadas as fortes concepgdes de vitimizagao e desvalorizagao

arraigadas entre os professores na atualidade. Segundo Arroyo (2013, p.193),

A dificuldade de afirmar nosso oficio como um saber especifico, profissional
passa pela imagem social tdo pobre e utilitarista, tdo provada e téao
adestradora que nos acompanha e desempenhamos desde a escolinha das
primeiras letras, desde os cursos preparatérios. A imagem que a sociedade
tem do magistério, tem como base o préprio papel empobrecido de
professores(as) que desempenhamos, e a propria visdo e pratica
empobrecida de educacgao primaria, elementar, preparatéria, que herdamos
desde a construgao do sistema publico de instrugao do Império. [...]
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Pouco adianta lutar por salarios, por reconhecimento social se continuamos
vendo-nos a nés mesmos e sendo vistos como treinadores da juventude
para concursos, provas e vestibulares. N6s mesmos rebaixamos a esse
nivel a imagem social. Como esperar que seja socialmente valorizada?

As afirmagdes de Arroyo (2013) sdo desconcertantes em um primeiro
momento, entretanto, em uma analise mais aprofundada percebe-se que ndo podem
ser negadas. A valorizagéo profissional dos docentes depende em grande parte de
seus esforcos e a formacdo continuada proposta nesse estudo é elemento
imprescindivel para avangar na profissionalidade docente. A profissionalidade em
questao, € o elemento que fortalece os aspectos de autoria profissional, visto que ao
qualificar seu trabalho, o professor estara em condicdes de aprimorar suas acoes
pedagdgicas, possibilitando um enfrentamento positivo em todas as frentes em que
atua, favorecendo as questdes de ensino-aprendizagem.

Ao final desse seminario, nos reunimos, eu e as colegas coordenadoras e
conversamos sobre as impressdes a respeito do encontro. Ficamos satisfeitas com o
desenrolar e o desfecho do primeiro estudo realizado. Houve uma certa surpresa
diante da participacdo do grupo, antes reticente, o que foi um fato bastante positivo.
As coordenadoras deixaram claro, no entanto, que ndo se sentiam preparadas para
estarem a frente do processo de formagao. Organizamos, entdo, um momento de
estudos entre nds sobre os textos que seriam debatidos na formagao seguinte, pois
entendemos ser muito importante estarmos bem fundamentadas quanto ao tema a
ser abordado. Esses momentos de estudo, foram muito ricos, demarcando o
primeiro passo para que se instaurasse o trabalho de agente formador nas
atribuicbes das coordenadoras.

O debate sobre os textos e a responsabilidade de organizar o seminario,
conferiu “realidade” ao que até entdo era somente uma proposta de um projeto de
Mestrado. Percebemos que realmente estavamos no caminho certo, que é
imprescindivel que o coordenador esteja bem preparado epistemologicamente para
estar a frente de um processo de formacao continuada no espaco da escola. Essa
preparacao favorece as condi¢gdes necessarias para que o coordenador possa ser
um mediador de ideias e instigador de desafios diante do grupo que coordena.

No segundo seminario, houve a sequéncia do tema “Formagao continuada”,
sendo trabalhado um texto, o qual foi entregue com antecedéncia aos professores

para que realizassem a leitura e registrassem possiveis apontamentos. Nesse
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encontro, foi usado um video que tratava do assunto elencado e tinha por finalidade
ampliar ainda mais o conhecimento sobre o tema. As duas coordenadoras
propuseram-se a iniciar o encontro com uma mensagem sobre educagao e a partir
dai encaminhar o seminario. Neste encontro optamos por agrupar os professores
para que debatessem sobre algumas questbes que permeavam o texto lido e o
video. Essa estratégia foi utilizada, por termos percebido que alguns professores
nao haviam lido o texto e outros nao participavam, se a atividade proposta fosse
individual.

Ao fim do encontro, o entendimento foi o de que acertamos na opgao por
realizar o trabalho em grupos, considerando que houve a participagdo de todos os
professores. Isso de algum modo, revelou a importancia do coordenador buscar
estratégias que auxiliem na organizagédo da formacéo e, principalmente, que leve em
consideragao as especificidades do grupo. Nesse caso especifico, no coletivo os
professores sentiram-se com a responsabilidade de participacao efetiva, o que nao
ocorreu quando as atividades eram individuais. As apreciagdes criticas do encontro

revelaram que a proposta da formagao foi bem aceita,

A dinadmica dos encontros contribui para a troca de experiéncias e nos leva a buscar a
mudanca, a inovagao, a dar mais significado a fun¢do docente e aos assuntos que sao
trabalhados em aula. (P. 14)

Por enquanto considero esse novo formato mais adequado, por se tratar do nosso
grupo, tendo como foco principal, nossa realidade. (P. 13)

Acredito que a formagdo de professores, por vezes, fica muito distante da pratica. A
conducdo dos encontros, a meu ver, estd sendo muito boa e produtiva, superou as
expectativas. (P.12)

Ainda no segundo encontro, houve um tema que revelou muita forga no
debate, a indisciplina escolar. Embora ndo fosse um tema elencado para ser
trabalhado, pois na continuidade, o assunto escolhido era a “Interdisciplinaridade”,
decidimos explorar mais a fundo o assunto que se sobressaia nas discussoes,
lembrando que uma das proposicdes das pesquisas que embasam esse estudo, a
pesquisa-acdo e a participante defendem o estudo de temas desvelados pelo
cotidiano. Tornou-se impossivel, desse modo, simplesmente avancar na formacéo,
seguindo o roteiro pré-estabelecido e deixar a margem um assunto que se mostrava

frequente e permeava inclusive outras questdes educacionais, como a reprovacao e
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aprendizagem.

Assim, o inicio do terceiro encontro foi marcado por uma dinamica, foram
exploradas algumas questdes sobre indisciplina, que precisavam ser respondidas
em grupos. Montamos um painel de respostas que apos o encontro ficou exposto na
sala dos professores. Este talvez tenha sido o seminario em que mais se
evidenciaram as resisténcias que os professores carregam diante deste assunto. Em
sintese, os problemas da indisciplina foram creditados aos estudantes, aos
familiares, a falta de apoio da direcdo ou a qualquer outra situagdo, social,
econdmica, de ordem afetiva ou psicolégica. Em poucos momentos veio a tona a

responsabilidade do professor diante da indisciplina. Segundo Aquino (1998),

[...], o que fazer entdo? Um primeiro passo para reverter essa ordem de
coisas talvez seja repensar nossos posicionamentos, rever algumas
verdades que, em vez de auxiliar, acabam sendo armadilhas que apenas
justificam o fracasso escolar, mas ndo conseguem alterar os rumos e 0s
efeitos de nosso trabalho cotidiano.

Rever posicionamentos, como sugere Aquino (1998), é tocar em crengas
arraigadas profundamente entre os docentes. Para alguns professores € como se
aquilo que ja foi construido historicamente como conceito de “verdade”, ndo pudesse
ser em nenhum momento questionado, sob pena de uma grave transgresséo.
“Certezas multiplas protegem nossas tranquilidades profissionais. Ddo a seguranca
necessaria para repetir ano apos ano nosso papel. Sdo os deuses que protegem a
escola e nos protegem” (ARROYO, 2013, p.171). Ndo questionar as situagdes-
problema desveladas rotineiramente na escola torna-se perigoso. E como tentar
varrer a poeira para baixo de um tapete e pensar que tudo estara resolvido. E
necessario, senao urgente, repensar posicionamentos, desestabilizando conceitos
pré-estabelecidos, que limitam as ag¢des dos professores e restringem sua atuagao
em beneficio de seu trabalho e da aprendizagem dos estudantes. Percebeu-se
nesse encontro que esse objetivo foi alcangado, analisando as apreciagdes criticas

dos docentes.

O encontro de hoje despertou em mim um novo olhar sobre o aluno indisciplinado
(ver ele com outro olhar), talvez considerar mais sua realidade e ndo colocar toda a
culpa na falta de interesse. Também me fez pensar alguns pontos para serem
melhorados para controlar ou saber lidar com situagdes de indisciplina, sem prejudicar
o conteudo ou sem causar desestabilizacdo no professor. (P. 12)
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Sobre o tema indisciplina apesar de sempre aceitar novas propostas e procurar ampliar
meu olhar pedagodgico, ndo concordo com vérias colocagdes do texto, mas pude
ampliar algumas concepgdes e discutir as diversas opinides durante a discussdo e
reflexdo. (P.21)

O tema foi bom, desperta um novo modo de ver a disciplina e a indisciplina. Temos
que avaliar muitos fatores. Cada um é um. (P. 03)

Durante o encontro também ficou muito claro que os professores ndo sabem
o que fazer ou como agir, na maioria das vezes, diante de um aluno(a)/turma
indisciplinado(a), esperando ag¢des externas para resolver a questao, tais como: o
apoio/intervengdo da familia, atuagdo da direcdo, dos servicos de apoio ou
transferéncia do estudante “problema”. O mais curioso nesse caso, foi que ao propor
buscar em conjunto uma solugéo para a indisciplina, percebi que os professores nao
acreditam ser possivel tomar qualquer atitude para fazer o enfrentamento ao
problema. A alegacéao refere que embora tivessem lido bons textos sobre o assunto,
a teoria n&o consegue interferir positivamente nas situagbes praticas do dia a dia,
que a questdo de qualquer modo nado € de competéncia deles, mas dos outros
sujeitos implicados no processo educacional. No que refere ao fato explica Beninca
(2010, p. 28-29),

As pessoas que sao portadoras de conhecimento tedrico sobre um
determinado problema teriam condi¢des de se utilizar desse conhecimento
para melhor compreender o problema a fim de supera-lo. A luz desse
conhecimento tedrico, tomam consciéncia do seu modo de agir, ou seja, de
sua consciéncia pratica contraditéria, mas, como sempre agiram assim,
torna-se mais facil e mais seguro agir da mesma forma. Teoricamente
possuem uma compreensao e realizam um discurso; a agao, porém, nada
tem a ver com o discurso. Dificulta-se a relacdo entre a teoria e a pratica. A
dicotomia localiza-se entre a consciéncia pratica, que informa acgbes
espontaneas, e a consciéncia tedrica, que nao consegue chegar ao nivel da
disponibilidade para orientar e intencionar o agir.

A questdo da dicotomia teoria-pratica, é oportuno que se facam alguns
comentarios, pois, no decorrer dos encontros, foi ficando cada vez mais visivel a
“‘desconfianga” com que a teoria € vista pelos docentes. Embora, a maioria dos
professores tenha lido os textos e a partir deles tenham feito suas explanagdes, nao
foram raros os momentos em que as ideias dos autores foram questionadas como
utopicas, sendo a realidade cotidiana vista como muito distante daquilo que os
referenciais apontavam, para varios professores, que se referiram aos textos como

sendo palavras bonitas, mas que nao podiam ser postas em pratica.
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E preciso salientar que as coordenadoras se mostraram decepcionadas ao
final deste seminario, expuseram ter acompanhado a grande insatisfagcdo dos
professores nos dias que antecederam o encontro, em relagdo ao conteudo dos
textos sobre indisciplina. Foram muitos os comentarios “queixosos”, ouvidos na sala
dos professores e corredores pelas coordenadoras, que se referiam as palavras
lidas como uma afronta a seu trabalho, os docentes puseram-se em uma atitude
defensiva, fazendo das leituras, criticas pessoais, contudo, nos debates néo
emergiram tais questdes com a mesma intensidade.

A percepcao diante do ocorrido, € a de que tal postura pode revelar certo
constrangimento quanto ao fato dos profissionais contrariarem as ideias dos autores
elencados para a fundamentagao tedrica. De algum modo, isso mostra que os
professores ndo se sentem a vontade para expor seus pontos de vista e debater
publicamente suas discordancias. Por outro lado, isso pode revelar a possibilidade
da formacao estar cumprindo sua fungdo de tirar o docente da sua “zona de
conforto”. Considero que mesmo que num primeiro momento as leituras tenham
trazido desconforto aos professores, com a troca de ideias ocorrida durante o
seminario, algumas concepg¢des foram questionadas. Isso pode ter conduzido a
construcdo de novas perspectivas em relagdo ao modo como os professores
percebem sua atuacdo quanto ao enfrentamento das problematicas que envolvem a
indisciplina.

Notou-se que instaurar um ambiente de discussédo reflexiva durante os
momentos de formacao continuada, € uma prerrogativa fundamental para que o
grupo docente consiga compreender a riqueza inerente aos processos de
construcéo e reconstrugdo de suas experiéncias pedagogicas cotidianas, conforme

expressam as falas dos professores,

Espero que no proximo ano continue esse modelo de formagao, pois durante esse ano
contribuiu para minha atuagdo docente e correspondeu a realidade de nossa escola. (P.
21)

Os encontros de formagdo continuada realizados foram de grande valia para repensar
nossa pratica docente. Visto que é necessario um momento reservado para que os
professores reflitam sobre assuntos do cotidiano, também ¢é preciso que apos as
conversas ocorram mudancas no cotidiano. (P. 14)

A formacdo, em meu ponto de vista esta servindo para mexer com o comodismo, para
que possamos fazer uma autoavaliacdo de como esta nossa trajetdria docente (como
estamos preparados e se estamos formando cidadaos melhores). (P. 20)
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[...] os temas vem de acordo com algumas coisas que sempre defendi, como foi falado
de se organizar os combinados com todos e ndo cada professor individualmente.
Sempre precisa-se trabalhar em grupo, afinal a escola ndo ¢ fragmentada e sim um
conjunto de seres humanos que buscam melhoria na aprendizagem, tanto como
professor ou como aluno. (P. 06)

Muito proveitoso, significativo, onde podemos perceber quio falha e delicada é nossa
situagdo como professores, muitas vezes, nos acomodamos como profissionais e
cobramos do aluno aquilo que ndo damos a chance dele mesmo fazer. Devemos estar
sempre atualizados para acompanhar a evolugdo. Estar inteirado de tudo o que
acontece em nosso mundo (planeta) para quando surgirem perguntas estar a altura para
melhor explicar, fazendo com que o aluno entenda o que esta em nosso meio. (P. 08)

Penso que, no que concerne a formagdo continuada, os encontros tém sido
significativos no intuito de repensar nossa pratica docente sob diversos aspectos que
cotidianamente passam despercebidos. Da mesma forma em que os textos
apresentados nos trazem uma nova Otica sobre o tema “formacdo”, eles também
elucidam fragilidades ou mesmo “falhas” em nossas praticas quando em sala de aula e
a repercussdo que tudo isso tem para nds e principalmente para os alunos. Concordo
com alguma coisas, discordo de tantas outras, a0 mesmo tempo em que tento analisar
muito daquilo que ponho em pratica, enquanto professora e pessoa. Acredito que esses
sejam momentos proveitosos € necessarios aos professores. Conversar; dialogar; trocar
experiéncias e mesmo ‘“‘aparar arestas” nos serve € muito como matéria € como
exercicio de melhoria e, porque ndo dizer, tolerancia. Algumas coisas sob meu ponto
de vista estdo muito dissociadas da docéncia, embora acredite que a as teorias sejam
fundamentais para nossa pratica. De maneira geral é muito valido esse nosso constante
aprendizado e consequentemente o crescimento. Antes, eu pensava que o meu trabalho
se restringia a conteudos e que nada tinha a ver com sentimentos. Hoje sei que a
afetividade perpassa a aprendizagem. (P. 01)

Mexer com o comodismo docente, provocar reflexdo sobre os temas
propostos e questionar verdades arraigadas no seio da escola, foram alguns dos
efeitos que o processo interventivo provocou entre os professores. Esse resultado foi
muito satisfatério do ponto de vista das coordenadoras, pois mesmo sabendo que
ainda existe um caminho longo a ser percorrido até chegar a uma “formacao ideal”,
percebeu-se que os professores aderiram a proposta e que estao dispostos a buscar
em sua qualificagao profissional subsidios para aprimorar suas praticas.

No quarto encontro demos inicio ao tema avaliagdo, assistimos a um video
sobre o assunto e na sequéncia o Prof. Dr. Jerbnimo Sartori teceu algumas
consideragdes sobre a “Avaliacdo e autorregulagcdo na escola”. Nesse seminario, a
participagdo dos professores foi restrita, reduzindo-se a alguns comentarios ou
colocagdes pontuais sobre o tema. As falas dos professores expressaram suas

opinides a respeito desse momento.

O tema avaliagdo faz com que possamos pensar em nosso dia a dia como estamos
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realizando nossa avaliagdo, levando em consideragdo as individualidades, bem como
retomando as duvidas de nossos alunos. O professor foi muito claro em suas
colocagoes, sendo assim de bom entendimento. (P. 17)

Gostei muito de ter ouvido e clariei muito as ideias que tinha sobre avaliagdo, os
exemplos dados pelo professor foram enriquecedores, assim como sua fala. (P. 04)

Achei interessante e considero bastante importante as colocagdes do professor para
ampliar meu conhecimento e aprimorar minha pratica. Gostei também de perceber que
algumas coisas que faco estdo dentro do proposto e por essa razdo passa seguranga.
Acredito que avaliacdo ¢ um tema que precisa sempre estar presente nas formagdes,
pois o didlogo causa reflexdo e desacomodacdo. (P. 21)

Nesse encontro, destacou-se o fato do porqué a palestra, ndo cumpre com o
que se espera de um momento de formagao. Mesmo sendo um numero reduzido de
professores, reunidos em um ambiente familiar e tendo, desse modo, abertura para
opinar e expressar-se sobre o tema trabalhado, ndo houve praticamente interagdes
docentes com o professor que fez as explanagdes sobre o tema. No entanto, nas
avaliacbes criticas, os professores discorreram sobre o assunto e seu
posicionamento diante dele. Se assim tivessem feito no grupo, teria sido de maior
proveito para todos, considerando que seriam de conhecimento do coletivo, as
colocagdes que ficaram somente na individualidade e no papel. A troca de saberes e
experiéncias, o debate e a reflexdo, sdao os pontos fortes para a formacao
continuada se desenvolver efetivamente no ambiente escolar. Neste encontro, esses
pressupostos nao se efetivaram.

O quinto e ultimo seminario, foi organizado para ser trabalhado pelos grupos.
Cada grupo recebeu um texto com abordagem diferente sobre avaliagdo e tinham a
incumbéncia de apresentar o que entendiam ser mais significativo. Esse foi um
seminario especialmente interessante, lembrando que avaliagdo € um assunto
preocupante, em todos os seus aspectos. O tema gerou questionamentos e debates,
esclarecendo alguns aspectos e, ainda, deixando duvidas em outros tantos, dada a
amplitude e profundidade do mesmo, conforme demonstram as apreciacgdes criticas

dos professores.

Muitas vezes, percebo que a mudanca no modo de avaliar e na nossa pratica ndo sera
algo simples, mas comegar ja é o primeiro passo. (P. 21)

Acredito que os textos debatidos no dia de hoje fizeram com que repensassemos sobre
a forma como avaliamos os alunos, que nao estamos aqui para fazer com que eles
sofram (nos vingarmos com provas, pelo seu comportamento), mas sim para ensinar e
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prepara-los para que contribuam para um mundo melhor.”(P. 20)

Acredito que a avaliagdo ¢ um tema muito amplo, mas que para alguns se resume a
provas (medir). Penso que a avaliagdo antes de tudo deve ser um instrumento para que
nds professores possamos analisar a nossa pratica e perceber se realmente estamos
conseguindo transmitir para os alunos os conteiidos e conhecimentos necessarios em
cada nivel. (P. 12)

Avaliar é um ato que acompanha os docentes desde sempre, € parte
imprescindivel da pratica pedagogica, € por meio da avaliagdo que o professor
precisa/precisaria organizar seu planejamento. A avaliagédo, entretanto, € utilizada
muitas vezes como uma ferramenta que faz a medigdo do conhecimento do
estudante, ndo considerando sua face qualitativa em contraposicédo a quantitativa.
Segundo Gatti (2009, p. 65), “Assim, torna-se muito importante a atitude do
professor diante do processo de avaliagdo. Como ele a concebe? Como a situa em
seu trabalho de ensino? Como a realiza? Como utiliza?”

Os dois ultimos seminarios de formacao tiveram como objetivo buscar
respostas para perguntas sobre avaliagdo. Constatou-se que muitos conceitos que
os professores guardavam como “verdades” em relagdo ao tema, foram postos a
prova. Percebeu-se pelos comentarios , que as provas e trabalhos ainda s&o objetos
de barganha para o professor manter a disciplina e atengdo dos estudantes.
Também, evidenciou-se o fato dos docentes terem dificuldades em desenvolver a
avaliacdo enquanto um processo qualitativo, considerando a questao qualitativa
como uma nota expressa por numeros que indica questdes de participagao,
assiduidade, pontualidade dos estudantes. Os debates revelaram-se significativos,
mas nao esgotaram o tema, que por sua amplitude exige mais estudo e
aprofundamento.

Durante o desenvolvimento dos seminarios a pesquisadora juntamente com
as coordenadoras responsabilizaram-se pela mediagdo entre os textos lidos e as
experiéncias pedagdgicas de cada professor. Planejaram atividades e dinamicas que
possibilitaram a participacao de todos, com a finalidade de conduzir os docentes a
reflexdo. Em alguns momentos da formagao, as coordenadoras optaram por usar
uma metodologia provocativa, langando alguns questionamentos e deixando para o
grupo a responsabilidade de criar estratégias de atuagéo frente ao problema
encontrado. Foi possivel perceber que os docentes tiveram dificuldades em

perceberem-se como responsaveis por algumas situagdes, ja em outras buscam
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respostas com os colegas ou nas formagdes continuadas, das quais participaram e
as oferecidas pela Secretaria de Educagao.

O protagonismo das coordenadoras em relagdo a organizacao da formacgao
continuada e a proposi¢cao dos estudos, tornou-se evidente com o decorrer dos
encontros, haja vista que houve interacdo do grupo nos debates em relagdo aos
assuntos estudados, que tocaram profundamente em crengas e conceitos até entao
estabelecidos. Em sintese, o trabalho das coordenadoras como agentes formadores
obteve éxito, no sentido de conseguir, durante os cinco encontros em formato de
seminario, conduzir o grupo de professores a leitura dos textos propostos e,
posteriormente, a participacdo qualificada dos professores nos debates. Os
seminarios de formacao foram produtivos, tendo em vista que possibilitaram a troca
de ideias e experiéncias, o que ainda ndo havia ocorrido com esse grupo.

A formagdo também oportunizou momentos de discussdo das diferentes
opinides sobre 0 mesmo assunto, que foram surgindo no decorrer dos seminarios.
Coube nesses encontros as coordenadoras, o trabalho de mediar divergéncias,
deixando sempre uma possibilidade plausivel a ser seguida, porém sem impor
solugdes, fato este que se explicita nas falas de alguns professores, sobre o formato

de formacéao continuada desenvolvida por essa pesquisa,

Ambiente agradavel propicia a participagdo de todos, sendo a comunicagdo das
coordenadoras clara, ndo tentam impor ideias e agdes, mas conduzem o grupo a
aprendizagem. (P. 7)

A metodologia utilizada nos encontros deixou todos a vontade para fazer colocagdes,
expor angustias e em alguns casos, apontar solucdes. (P. 14)

Nao quer dizer com isso, que o trabalho na articulagdo e mediagcdo do
processo formativo, tenha transcorrido tranquilamente do ponto de vista das
coordenadoras envolvidas. Ou seja, as profissionais sentiram desde o inicio da
proposta, a resisténcia dos colegas professores. Ficaram bastante apreensivas em
conduzirem um “novo modelo” de formagao continuada, como demonstram em suas

colocacdes.

Eu me senti bastante insegura com a aceita¢do do grupo, mas com o passar do tempo
comecei a aceitar ¢ pensar que cada um tem sua personalidade. Que tenhamos mais
tempo para nos reunirmos € conversarmos para que possamos fazer um bom trabalho
para o grupo. (C. 1)
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Senti dificuldade na aceitagdo por parte do grupo e poucos momentos de encontros
entre as coordenadoras da escola, porém, acredito que o coordenador tendo mais
contato com os professores, auxilia nesta proposta.

* Mais tempo para a preparagdo das formagdes.

* Mais estudo.

* O grupo aceitar e participar sem tantas reclamacdes e criticas. (C.2)

As coordenadoras, cada uma a seu modo, explicitaram sobre a inseguranga
que fez parte de seu trabalho de agente formador, como também as resisténcias que
enfrentaram no desenvolvimento da intervengdo. Apontam para a necessidade de
terem mais tempo para organizar o processo de formagéo e para aprofundarem os
estudos referentes aos assuntos abordados. Esse € um ponto a ser discutido com a
direcdo da escola, para organizar um cronograma de atividades para as
coordenadoras, no sentido de que possam atender a essa demanda, reservando um
espaco na agenda das profissionais para estudos e organizagdo da formagao
continuada no proprio ambiente escolar.

Durante toda a formacéo ficou evidente que o trabalho do coordenador acerca
da formacdo continuada consiste em organizar e mediar encontros, dar suporte
pedagogico e epistemolégico ao grupo docente. No entanto, € do coletivo a
responsabilidade de buscar as solugdes para os problemas, que o cotidiano escolar

apresenta, como explicam Campos e Aragao (2012, p. 39-40),

As inumeras interagdes que ocorrem no interior da escola permitem a
concretizacdo de processos dialéticos de ensinar e aprender. Professores
poderao aprender ao ensinar e se formar ao formar se estiverem abertos as
diversas possibilidades que o encontro com os diversos sujeitos que fazem
parte do cotidiano escolar pode gerar.

Assim, fica claro que construir uma formagao continuada que seja o alicerce
de sustentagcao, que embasa as praticas pedagodgicas docentes, de modo qualificado
e que faga o professor sentir-se seguro na realizagdo de seu trabalho, revela-se uma
possibilidade promissora, sendo hoje uma necessidade para alcangar melhorias
educacionais.

E fundamental que se entenda, no entanto, que implementar uma formacéo
de qualidade nado é somente fungdo do coordenador pedagdgico, € dele sim a
responsabilidade de articular os momentos de formacao, mas necessita do apoio da

direcdo para que possa dedicar parte de seu tempo de trabalho para estudar e
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organizar a formacgéo. Também, precisa do auxilio do grupo de professores para
implementar estudos aprofundados sobre os temas demandados pelo cotidiano da
escola e da sala de aula. Comprometimento coletivo, nesse caso, € a palavra-chave
para que o objetivo de realizar uma formagao continuada de qualidade em ambito

escolar aconteca.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa sustentou-se nas proposi¢cdes da pesquisa-acao e participante,
usando subsidios da pesquisa intervencdo para amparar o processo interventivo que
se constituiria como espaco de coleta de dados e posterior analise. A questao que
norteou o estudo foi investigar a possibilidade de ressignificagdo do trabalho do
coordenador pedagogico no redimensionamento da formagao continuada docente
em ambito escolar, fortalecendo assim, as questdes de autoria profissional que
podem qualificar o trabalho do professor e auxiliar na construcido de praticas

pedagdgicas emancipatorias. Segundo Névoa (1999, p. 12),

[...] & preciso que os professores sejam capazes de reflectirem sobre a sua
prépria profissdo, encontrando modelos de formagéo e de trabalho que Ihes
permitam ndo s6 afirmar a importincia dos aspectos pessoais e
organizacionais na vida docente, mas também consolidar as dimensdes
colectivas da profissao.

No momento em que a formagédo continuada se consolidou como um fio
condutor que levou o professor a reflexdo individual, preparou o terreno para o
trabalho coletivo. Foi preciso que os docentes se reconhecessem em profundidade,
enquanto profissionais para que pudessem participar do trabalho conjunto, que n&o
€ somente estar integrado a uma equipe, mas trabalhar em equipe
comprometidamente, buscando a melhor maneira de usar a experiéncia dos pares
como subsidio para a formagao continuada. Foi imprescindivel que os professores
se apropriassem da importancia da coletividade, conforme elucida Novoa (1999, p.
12),

Tem faltado ao professorado uma dimensdo colectiva, ndo no sentido
corporativo, mas na perspectiva da colegialidade docente. Ndo me refiro a
dinamicas voluntaristas de colaboragdo, mas sim a instauracao de culturas
e rotinas profissionais que integrem esta dimensdo. A literatura sobre os
professores tem vindo a produzir conceitos que aproximam esta ideia
(partilha, cooperagdo, equipas de trabalho, ensino por equipas,
desenvolvimento profissional, investigagdo-acgdo colaborativa, regulagao
colectiva das praticas, avaliagdo inter-pares, co-formagao e tantos outros),
mas € ainda longo o caminho a percorrer, no plano do pensamento cientifico
€ na acgao concreta nas escolas.

Essa é a necessidade atual, despertar nos professores uma visdo de
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formacdo continuada como ferramenta de transformagcdo por meio do
aprofundamento de estudos, ampliando assim o arcabougo tedrico; e da
investigacdo e do enfrentamento a resolugdo de problemas com praticas coletivas,
que se construam e norteiem o trabalho em equipe. Por isso, foi imprescindivel
ressignificar o trabalho do coordenador pedagodgico da escola. Quando as
coordenadoras tomaram a funcdo de agentes formadores para si, buscando a
participacdo e envolvimento da equipe, articulando e mediando os estudos,
observando as necessidades do grupo, foi possivel chegar a um resultado positivo,
no que concerne a questao da formacao continuada se efetivar, como um processo
continuo e organizado de reflexdo-agao.

Afirma-se, desse modo, que é do coordenador a tarefa de desmistificar o
modelo de formagao continuada desenvolvida até entdo, mostrando que é possivel e
necessario dar nova roupagem a esses momentos de estudos. Instigar os
professores a serem os protagonistas dos seus processos formativos, foi conferir
uma responsabilidade que até o momento ndo estava na agenda das
coordenadoras. O docente precisa entender que alguns elementos de transformacéo
na educacao, dependem exclusivamente dele para serem viabilizados e sua atuagao
pode fazer significativa diferengca na construgcdo de uma sociedade mais justa e
equanime.

As fontes bibliograficas elencadas embasaram o estudo e propiciaram a
estruturacdo do didlogo entre a teoria, as ideias da autora e o material empirico
coletado na intervencdo que pautou a elaboragdo do texto. As contribuigdes dos
autores citados qualificaram a pesquisa, trazendo elementos que corroboraram ou
questionaram a linha de raciocinio proposta, o que enriqueceu e legitimou o
desenvolvimento do estudo.

No que tange a questdo do desenvolvimento do processo interventivo,
observou-se que foi de fundamental relevancia a busca dos objetivos do estudo.
Foram momentos de valor inquestionavel que produziram situagdes, que ainda nao
haviam ocorrido nas formagbes continuadas que as coordenadoras pedagogicas e
os docentes participaram até o momento. As pautas perseguidas, conduziram para
além do comodismo que muitas vezes, acomete os profissionais da educacéo,
quando eles s&o apenas ouvintes em uma palestra ou algo similar. Foi necessario

durante a formagéo, que os sujeitos entronizassem o papel de protagonistas, cada
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um foi instigado a participar, refletir e posicionar-se, ante as concepg¢des que o
material tedrico trazia e as experiéncias que o cotidiano produz.

A participagdo das coordenadoras da escola como agentes formadores,
constituiu-se em um marco para o desenvolvimento de uma formacéo continuada
que atendesse as expectativas e as necessidades docentes. Num primeiro momento
foi necessario trabalhar especificamente com as profissionais, que se mostraram
preocupadas com o fato de estarem a frente da formacéo, pois, essa atribuicdo nao
fazia parte das atividades desenvolvidas até entdo. Os estudos realizados antes da
formacéao foram fundamentais para que as coordenadoras se sentissem capazes de
trabalhar na articulagdo e no desenvolvimento da proposta. A partir das conversas e
reflexdes que foram pautando os encontros entre as coordenadoras, foi-se
estabelecendo um didlogo que revelou as insegurangas e 0s desejos que povoam O
cotidiano das profissionais.

Se por um lado, gostariam de propor ao grupo de professores, o estudo e o
aprofundamento de assuntos relevantes ao trabalho docente, por outro, se viam
presas a angustia de ndo serem aceitas pelos colegas que estavam acostumados a
outros modelos de formacgdo. Auxiliar as coordenadoras a perceberem-se
imprescindiveis como agentes formadores, foi primordial para que a pesquisa se
efetivasse. Aprofundar os estudos referentes aos temas indicados pelo coletivo, foi o
ponto central para que as profissionais pudessem pensar em como seu trabalho
vinha sendo desenvolvido e quais os caminhos podiam ser usados para atingir os
objetivos de realizar um processo de formagao no interior da escola. A despeito

disso, Campos e Aragao (2012, p. 42), explicitam que

A otimizagdo do potencial formador dos contextos de trabalho, passa em
termos de formacgéo, pela criagdo de dispositivos e dinamicas formadoras
que propiciem as experiéncias vividas no cotidiano profissional transformar-
se em aprendizagens, por um processo de autoformacdo marcado pela
reflexdo e pela pesquisa individual e coletiva. [...]

Refletir e buscar na pesquisa, o respaldo para um trabalho docente
qualificado, foi se tornando exequivel com o andamento do processo interventivo.
Tanto as coordenadoras quanto os professores, foram apropriando-se de

conhecimentos, que se entrecuzaram com as acgdes pedagodgicas cotidianas. A
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dicotomia entre teoria e pratica, foi discutida e rendeu momentos valiosos de
ponderagdes, que instigaram a desconstrucdo de conceitos arraigados entre os
docentes acerca dos assuntos elencados para estudo. Isso demonstra que €
possivel implementar uma formagao continuada em ambito escolar, que parta das
necessidades cotidianas dos envolvidos no processo educativo e, que seja
articulada pelo coordenador pedagdgico.

A analise realizada a partir dos achados da intervencgao, revelou angustias,
desanimos e apegos a conceitos alimentados pelo senso comum, que rondam o
universo docente. Também possibilitou diagnosticar, uma dose consideravel de
comodismo e resisténcia frente as mudancas no modo como a formacgao foi
conduzida. Por outro lado, os professores foram desafiados a ocuparem o papel de
protagonistas e acolheram a provocagao das coordenadoras, efetivando o que de
mais precioso a proposta trazia: criar um ambiente favoravel a reflexdo e a busca de
solugdes coletivas aos anseios e aos problemas que assombram os docentes;
situacdo essa de inestimavel valor quando o objetivo & implementar um “novo
modelo” para a formacéo continuada docente.

Nesse quesito, constatou-se que redimensionar o0 modo como a formagao
continuada vinha acontecendo na escola foi possivel, pois revelou-se unanime o
descontentamento dos docentes frente as palestras e seminarios, que foram a base
da formacéo até o momento na escola. Nao quer dizer, que esses eventos tenham
sido considerados inuteis aos olhos dos professores, pelo contrario, foram
caracterizados como importantes, todavia as queixas apontaram para o
desvinculamento dos temas, diante das necessidades reais da instituicado educativa.
Desse modo, evidenciou-se a urgéncia por parte dos profissionais em estabelecer o
debate e a reflexdo como ferramentas de um processo de transformacdo, que
associem o0s aspectos praticos e teodricos, como forma de agregar conhecimentos
gue possam contemplar as demandas docentes.

Almeja-se com essa pesquisa que a proposta de formagéo articulada pelo
coordenador pedagogico tenha continuidade na rede escolar de Gaurama, por isso,
partindo da analise da intervengao foram elaboradas as Diretrizes para a Formagao
Continuada em Ambito Escolar, que consistem na sistematizacdo em linhas gerais
do desenvolvimento do processo formativo. A construgdo deste documento é

pertinente do ponto de vista da continuidade da implementacdo da formacéao
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continuada, pois legitima sua regulamentagcdo. Também, demonstra-se pertinente
que no PPP da escola conste um topico que trate especificamente da formacéao
continuada de professores em ambiente escolar, porque é de fundamental
importancia que o documento que norteia o andamento da instituicido contemple a
concepcao de formagao que foi implementada coletivamente. A sugestao de incluir a
formagao continuada e seu desenvolvimento no PPP da escola, nada mais €, do que
reconhecer/validar a importancia de implementar um processo de formagao continuo
e qualificado de formagao docente nessa rede de ensino.

A pesquisa em questdo constituiu-se em um divisor de aguas, no que
concerne a formagao continuada de professores em ambito escolar na rede de
ensino de Gaurama, pois provocou transformacdes que impactaram em alguma
medida na rotina educacional dos sujeitos envolvidos. As resisténcias, que de certo
modo, tém forga negativa sobre o sucesso de uma proposta, eram esperadas, nesse
caso, porque fazem parte do universo docente na atualidade, representam algumas
das fragilidades que rondam os processos de qualificacdo e que enfraquecem a
possibilidade de construcdo de uma pratica emacipatoéria. Por isso, os encontros
foram trabalhados de forma a minar “verdades” que povoam o senso comum
docente, provocando os professores a refletirem sobre seus posicionamentos a
respeito de cada tema estudado. Credita-se esse resultado ao trabalho das
coordenadoras pedagadgicas, pois foi a partir da disponibilidade e da coragem destas
profissionais que a proposta foi efetivada.

Em suma, é evidente que chegar ao ultimo encontro de formagao foi tarefa
ardua e desafiadora, para as coordenadoras pedagdgicas. Muitos foram os
obstaculos e os temores que permearam a caminhada das profissionais, entretanto,
salientou-se o fato de que ndo é possivel voltar ao modelo antigo de formacéo.
Houve o entendimento por parte dos docentes envolvidos, para alguns, ainda de
forma incipiente, que boa parte da responsabilidade pelas questdes educacionais é
dos profissionais envolvidos diretamente com os estudantes, ou seja, dos
professores, coordenadores e diretores. O grupo percebeu que nenhum ator externo
a escola, conseguira resolver problemas de ordem pedagogica, que cabe ao coletivo
criar um ambiente favoravel ao estudo, a pesquisa e a construcao de estratégias que
apresentem efeito positivo diante das demandas cotidianas. Houve assim, o inicio do

redimensionamento da formacao continuada, transformando-a de momentos de
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assessoria pontual e palestras, em situagdes que privilegiaram a reflexdo e as
experiéncias docentes na escola.

Assim, permeado de complexidade e desafios, desenrolou-se o0 processo
interventivo, ressignificou-se o trabalho de agente formador das coordenadoras
pedagogicas, redimensionou-se o modo como ocorria a formagao continuada
docente nesta escola e, principalmente, perseguiu-se a utopia de transformar o
modo como era concebida a formacao continuada pelo grupo docente. Quem sabe
tenha sido apenas um pequeno passo para os que se debrucarem na leitura desse
estudo, porém, para as coordenadoras pedagdgicas e em especial para a
pesquisadora, fazer parte dessa pesquisa constituiu-se um momento de valor
inestimavel. Chegar aos resultados expostos, € a certeza de estar colaborando de
forma positiva para a qualificacdo de profissionais que tém em suas maos uma
profissdo de fundamental relevancia social, que impacta diretamente na formacao

humana e pode ajudar a construir uma sociedade melhor em todos os seus aspectos
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1 TEMA
Formacéao continuada de professores na instituicdo escolar sob orientagao do

coordenador pedagogico.

2 TiTULO
Redimensionamento do papel do coordenador pedagdgico: Construindo novo

modelo para formacgao continuada de professores

3 PROBLEMA

As instituicbes escolares publicas sao responsaveis pela formacado de
estudantes em todos os niveis de ensino; as questdes relacionadas a aprendizagem
sdao constantemente alvo de discussdes, suscitando muitos estudos acerca de
meétodos ou estratégias, que possam melhorar a qualidade das praticas usadas nos
processos educacionais.

A necessidade de alcancar resultados positivos no que concerne a
aprendizagem, torna evidente a importancia do papel desempenhado pela instituicao
educativa, pois é dela a responsabilidade de fazer a educacdo avangar em
qualidade. E no espaco escolar que encontramos os professores, profissionais
envolvidos diretamente com os estudantes e com a aprendizagem, € a eles que se
voltam todos os olhares quando o assunto € educacdo. Mesmo sabendo que a
escola ndo anda sozinha, e que as instituicdes educativas precisam se subordinar as
politicas educacionais, as orientacdes das secretarias estaduais e municipais de
educacgao, ainda € aos professores creditado a maior parte do sucesso ou fracasso
oriundo do resultado alcancado pelos estudantes e, consequentemente, aos
indicadores que tratam da qualidade da educagao em nivel nacional.

O aperfeicoamento profissional constante pode desempenhar um papel
decisivo na qualidade do trabalho docente, sendo inerente ao campo educativo. No
entanto, embora a formacéo continuada dos professores tenha hoje seu espaco
garantido em lei, ainda existem muitas duvidas de como proceder na pratica, para
que essa formacdo possa efetivamente ser desenvolvida com a qualidade
necessaria e que atenda as demandas docentes da atualidade.

A escola é o ambiente adequado ao estudo e a investigacdo de assuntos

educacionais; € nesse espago que os profissionais trabalham ou deveriam trabalhar
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conjuntamente em prol da educagao. Para tanto, € oportuno refletir sobre as
atribuicdbes de um dos sujeitos envolvidos na gestdo escolar, o coordenador
pedagdgico. Cabe a ele a tarefa de criar condi¢des para que a formacao continuada
dos professores ocorra de fato na escola. Entretanto, podemos afirmar que a falta de
protagonismo do coordenador pedagdgico como orientador da formagao continuada
dos professores, aproveitando os espacgos, as demandas e os tempos da escola, é
um dos elementos que contribui negativamente para que os momentos destinados a
formagao ndo sejam aproveitados adequadamente, comprometendo a qualidade da
educacao.

Pressupondo que é possivel relacionar uma boa formagdo docente aos
resultados positivos em relacdo a aprendizagem, € pertinente discutir aqui a
seguinte questdo. Como redimensionar o papel do coordenador pedagogico dentro
da instituicdo escolar, a fim de que ele possa desenvolver uma formacao continuada,
que além de qualificar, conduza a emancipagao, os docentes que fazem parte de

sua equipe?

4 OBJETIVOS
4.1 OBJETIVO GERAL

- Reconhecer a importancia da atuagao do coordenador pedagdgico para o
desenvolvimento de uma formagao continuada na propria escola que qualifique os
docentes para o fazer cotidiano, incentivando-os a assumir uma postura de

emancipacgao frente as demandas educacionais.

4.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Identificar elementos que gerem a autocritica, mobilizando os coordenadores
pedagdgicos a refletirem sobre seu papel como agentes formadores da equipe
docente que coordenam.

- Desenvolver, conjuntamente, coordenadores e docentes, a formagao
continuada em servico que favoreca a reflexdo de assuntos pertinentes as
necessidades da pratica pedagdgica.

- Acompanhar o processo de construgdo, desenvolvimento e avaliagdo da
formagao continuada na instituigéo.

- Criar condicbes para que docentes busquem na formagao continuada maior
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empoderamento para o exercicio de sua profissao.
- Instituir uma proposta de formagao continuada em servigco que possa ter

continuidade na escola.

5 JUSTIFICATIVA

O campo educacional é proficuo em desafios para os profissionais que nele
atuam, esses desafios permeiam a pratica cotidiana de professores e gestores,
gerando angustias permanentes e dificeis de serem dissipadas, diante das
complexas situacdes em que estdo inseridas as relagdes e os fazeres educativos.

Como coordenadora junto a Secretaria de Educagcdo de um pequeno
municipio da regido norte do Rio Grande do Sul, sinto-me desconfortavel em muitas
ocasides em que percebo o desinteresse do grupo de professores que coordeno
diante da formacgao continuada oferecida pela municipalidade. E ndo me refiro a falta
de participacao fisica dos professores, ja que a presenca sempre € expressiva. O
que me deixa bastante preocupada é o fato de que as formacdes continuadas
desenvolvidas anualmente, ndo conseguem atender expectativas de levar os
docentes a reflexdo, ao questionamento, a busca por respostas aos problemas
cotidianos da escola.

Os encontros ou palestras sao simplesmente esquecidos, logo a rotina
escolar volte a se estabelecer. E importante salientar que as formagdes realizadas
até o momento sao no formato de oficinas ou palestras, ministradas por professores
contratados através das universidades da regidao, num total de 40h anuais. Também,
€ comum que os professores da rede participem de congressos e simpodsios
realizados nas cidades da regido.

No ano de 2016, com a implementagdo da Lei n°® 11.378 de 16 de Julho de
2008, que instituiu o Piso Nacional para os profissionais do magistério publico e
estipulou dois tercos de interacdo direta com os estudantes e um tergco de hora
atividade, ficou combinado entre a Secretaria de Educacgao e as escolas da rede que
os professores, teriam entdo o tempo necessario para se dedicarem aos estudos
referentes a formacao continuada, dentro de sua carga horaria de trabalho. Optou-
se, entdo, por dar continuidade a formacado continuada de algumas horas com
profissionais contratados, tratando de temas que ainda eram considerados de pouco

conhecimento para o grupo, bem como de uma formagéo interna em cada instituigao
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da rede, que buscasse atender suas especificidades. Porém, constatou-se que
mesmo dispondo de momentos exclusivos para desenvolver estudos, 0s grupos nao
conseguiram realizar uma formagao continuada de qualidade, uma vez que faltou
alguém que conduzisse adequadamente o processo.

Desse modo, é preciso que haja uma mudanga significativa no modo como
vem ocorrendo a formagao continuada para professores no municipio em que atuo,
inclusive foi uma das solicitacbes na avaliagdo que os docentes fizeram no final do
ano letivo de 2016. A caminhada esta no inicio, mas o grupo ja percebeu que ha algo
de errado no modo como vimos realizando os momentos de formagdo, sentem
necessidade de aprofundar seus conhecimentos, disseram nao querem mais
receitas prontas de planos de aulas, mas sim estudar assuntos mais amplos a
respeito de educacao, para que possam criar uma base solida de conhecimentos.

Assim, o presente projeto, justifica-se pela necessidade premente da
formagdo continuada criar condicbes para os professores aprofundarem
constantemente o0s conhecimentos inerentes a docéncia, bem como ao
funcionamento geral da escola e da educagdo. De uma forma ou de outra a
formagao continuada estd sob minha responsabilidade nessa rede de ensino,
implementar um modelo que possa criar uma novo paradigma nos processos de
formagao docente é o desfio posto, na minha trajetéria profissional. Para isso,
acredito ser necessario instrumentalizar e instigar os coordenadores pedagdgicos a
se apropriarem do trabalho de formadores, para que a formacao continuada possa ir
além de uma transmissado de conhecimentos aos professores em formato de cursos
ou palestras. E necessario focar no trabalho em prol da emancipacdo dos suijeitos,
suscitando discussdes que conduzam a reflexdes sobre a identidade profissional e

pessoal de cada um. Segundo No6voa (1999, p. 12),

[...] é preciso que os professores sejam capazes de reflectirem sobre a sua
propria profissdo, encontrando modelos de formagao e de trabalho que lhes
permitam ndo sé afirmar a importidncia dos aspectos pessoais e
organizacionais na vida docente, mas também consolidar as dimensbdes
colectivas da profissao.

No momento em que a formagéo continuada atingir o objetivo de conduzir o
professor a reflexao individual, consequentemente estara preparando o terreno para

o trabalho coletivo. E preciso que o professor se reconheca profundamente como
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profissional, para que possa participar do trabalho conjunto, que ndo € somente
estar integrado a uma equipe, mas trabalhar em equipe integradamente, buscando a
melhor maneira de usar a experiéncia dos membros do proprio do grupo como
subsidios para a formacéo continuada. E imprescindivel que o grupo de professores

se aproprie da importancia da coletividade, conforme elucida Névoa (1999, p. 12),

Tem faltado ao professorado uma dimensado colectiva, ndo no sentido
corporativo, mas na perspectiva da colegialidade docente. Ndo me refiro a
dinamicas voluntaristas de colaboragdo, mas sim a instauracao de culturas
e rotinas profissionais que integrem esta dimensao. A literatura sobre os
professores tem vindo a produzir conceitos que aproximam esta ideia
(partilha, cooperagdo, equipas de trabalho, ensino por equipas,
desenvolvimento profissional, investigagdo-acgdo colaborativa, regulagdo
colectiva das praticas, avaliagdo inter-pares, co-formagao e tantos outros),
mas € ainda longo o caminho a percorrer, no plano do pensamento cientifico
€ na acgao concreta nas escolas.

Essa & a necessidade atual, despertar nos professores a importancia da
formacédo continuada como ferramenta de transformacdo por meio do estudo,
investigacdo e resolugdo de problemas com praticas coletivas que norteiam o
trabalho em equipe. Por isso, € imprescindivel e urgente redimensionar o papel do
coordenador pedagodgico da escola, se o coordenador tomar essa fungao para si,
buscando a participagdo e envolvimento da equipe, orientando e mediando os
estudos, observando as necessidades do grupo, € possivel prever um resultado
positivo. E do coordenador, a tarefa de desmistificar o modelo de formacdo
continuada desenvolvido até entdo, mostrando que € possivel e necessario dar nova
identidade a formac&o continuada, mostrando que os protagonistas sdo todos
aqueles que se comprometem com o trabalho que fazem, buscando evoluir a cada

dia, ja que o mundo e as pessoas estdo em constante transformacao.

6 CONSIDERAGOES TEORICAS

A formagdo continuada, também conhecida como formagdo continuada em
servico, avanca no aprofundamento de estudos relativos a docéncia, o que implica
em uma variedade de temas, considerando a complexidade do trabalho, as
dimensbes pessoais e relacionais dos profissionais que atuam nos espacgos
educativos. Esses aspectos estéo interligados e precisam ser considerados, quando

se pensa na questdo de uma continuidade na formacao inicial dos docentes dentro
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da instituicdo escolar. A respeito disso, esclarecem Benachio e Placo (2012, p. 59),

Esse processo de constituicdo do sujeito da-se numa complexa e dinamica
de inter-relagbes dialéticas dos elementos do meio em que o professor esta
inserido, tais como sua jornada de trabalho, as tensdes, os desconfortos, as
convicgdes e as incertezas, as recompensas, as satisfagbes e os aspectos
que dizem respeito mais especificamente, a sua agdo pedagodgica, assim
como a concepgado de educagao: seu jeito de ensinar, os conteudos que
ensina, sua forma peculiar de se relacionar com os alunos, seus pares, com
0s pais de seus alunos.

Assim, embora a formagao continuada em servigo parega, em um primeiro
momento, algo simples de pbér em pratica, ja que o ato de estudar parece ser
intrinseco ao fazer do professor, fica evidente que devido a diversidade de assuntos
que precisa abranger, necessita ser organizada com muito cuidado. A ideia
norteadora que pode embasar uma formacao que prime pela qualidade é a
percepcao da importadncia do aprimoramento constante. Isso pode ocorrer com a
tomada de consciéncia da necessidade da continuidade na formacdo para
profissionais, que trabalham com um publico diversificado, que vive em um mundo
em constante evolucgao.

O professor necessita estar em contato com os assuntos que fazem parte de
seu fazer educativo e também aqueles relacionados as questdes de convivéncia
com o grupo de colegas, diregdo e estudantes. Ao buscar uma formagao que va
além da aquisigao do conhecimento epistemoldgico e que enfoque a importancia de
como o professor pode constituir-se como profissional da educagao, cria-se um
espaco de autorreflexdo, coletiva e individual que tem como objetivo promover a
valorizacao e autovalorizagao desse profissional, integrando-o ao espago educativo,

como elucidam Benachio e Placo (2012, p. 58),

[...], inserido num processo de formagdo continuada em servigo, o professor
constitui e é constituido. Constituir-se e ser constituido significa que o
professor imprime caracteristicas préprias ao seu ambiente de trabalho e,
ao mesmo tempo, é afetado pelas marcas da instituigéo.

A formacgéo continuada que vem sendo desenvolvida por grande parte das
redes de ensino na atualidade, contudo, ndo tem alcancado resultados satisfatorios
por varios motivos. Ainda se acredita que formacado continuada é um curso,
ministrado por professores titulados com cursos de pés-graduacao strictu sensu,

com grande conhecimento acerca do assunto desenvolvido. O publico assiste,
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literalmente, a palestra ou apresentacao, faz um questionamento aqui e outro ali, se
identifica com algumas situagdes, mas no outro dia entra em sua sala de aula,
exatamente com a mesma postura que no dia anterior, como explicam Benachio e
Placo (2012, p. 63),

Reflexdes como esta, abrem espaco para questionarmos a chamada
formagcdo de professores que se apoia unicamente em simpdsios,
congressos e palestras esporadicas em grandes auditorios, tratando de
temas sugeridos por coordenadores ou gestores. Sdo importantes, podem
ser eficazes na medida em que séo trazidos para o espaco de formagao na
escola, situados no contexto de atuagéo do professor, refletidos, discutidos
e analisados com os pares, tendo como parémetros os principios
educacionais que regem a instituicao.

Infelizmente, ainda ndo acontece a andlise e discussdo dos assuntos
abordados nos cursos e simpdsios, em ambito escolar pelos professores. Assim,
essa metodologia que vem se arrastando por anos, produz poucos resultados e
conduz a acomodacao, ja que produz a falsa impressdo que se esta fazendo uma
formacéo continuada, que os docentes estdo aprimorando seus conhecimentos, o
que esta muito longe da verdade. E preciso, em primeiro lugar, desmistificar esse
conceito de formacado continuada e mostrar aos professores que a verdadeira
continuidade na sua formacgao esta muito proxima, dentro da instituicio em que
trabalha, junto a seus pares, com assuntos que permeiam sua realidade cotidiana.
Para que isso acontega, no entanto, o professor precisa de um suporte, uma
orientacdo; é nesse momento que destacamos o papel de extrema importancia do
coordenador pedagdgico.

O coordenador pedagogico dentro de uma escola é parte integrante de uma
equipe diretiva ou equipe gestora, cabendo a esse grupo, eleito por voto ou indicado
pelo poder executivo do municipio, conduzir a instituicdo educativa e todos os
membros que dela fazem parte. Fica evidente que o espago escolar € um ambiente
que revela multiplicidade de sujeitos e fazeres distintos, sado estudantes,
professores, técnicos, auxiliares de servigos gerais, cozinheiras, monitores, entre
outros, dependendo da realidade em que estd inserida a instituicdo. Essa
convivéncia mutua pressupode varias necessidades diferentes a serem atendidas por
quem esta a frente do processo.

Ao coordenador pedagdgico, como membro gestor, € atribuida a
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responsabilidade de atentar para sua fung¢ao, no que tange a organizagéao da equipe
docente, priorizando as ag¢des que conduzam a aprendizagem dos estudantes, ou
seja, a parte pedagogica da gestao. Libaneo (2004, p. 219), “O coordenador
pedagogico responde pela viabilizagdo, integracdo e articulagdo do trabalho
pedagogico-didatico em ligagéao direta com os professores, em fungédo da qualidade
de ensino”. Esse trabalho realizado diretamente com o grupo de professores, busca
o envolvimento de todos, respeitando as especificidades que cada individuo
apresenta em sua formacao inicial e em sua caminhada profissional. E preciso que o
coordenador compreenda, que talvez ndo alcance a unanimidade de participacao
nas propostas sugeridas, mas € importante que deixe claro ao grupo que o0s
objetivos precisam da coletividade para serem atingidos, que sem colaboragao
corre-se o risco de fracassar naquilo que se deseja obter.

Ao ir ao encontro de seus objetivos, é importante para o coordenador, a
formagdao de uma boa equipe de trabalho. Para isso, precisa esclarecer o grupo
sobre a importancia do trabalho conjunto e da colaboragcdo, elementos
imprescindiveis para a aprendizagem dos estudantes. De acordo com Libaneo
(2008, p. 228), “De fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profisséo, é
preciso refletir sobre elas e buscar solugdes, de preferéncia, mediante acgdes
coletivas”. E preciso que fique muito evidente & equipe que o trabalho somente
alcangara éxito se for realizado conjuntamente, pois de modo fragmentado nenhum
resultado positivo podera ser alcancado. Nessa linha de pensamento afirmam

Campos e Aragao (2012, p. 41),

O coordenador tem como nucleo de seu trabalho a discussdo, a
implementacéo e a avaliagdo do que é considerado pedagdgico. Precisa do
outro para que seu trabalho ganhe visibilidade e sustentagdo. Ndo ha
trabalho de coordenacgéo que seja realizado na individualidade. E no coletivo
que o coordenador encontra espago para a realizacdo de suas fungdes.
Fazer junto pode ser um dos grandes segredos da qualificagdo da atuagao
do coordenador.

Com uma equipe de trabalho minimamente integrada e conhecedora de suas
necessidades e possibilidades, o coordenador pedagdgico tem condi¢cdes de iniciar
o trabalho de formagao continuada, que para Libaneo (2008, p. 227), “(...) é o
prolongamento da formagao inicial visando o aperfeicoamento profissional teérico e

pratico no préprio contexto do trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral
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mais ampla, para além do exercicio profissional”’. Essas agbes incluem atividades
durante a jornada de trabalho, como reunides sobre as praticas desenvolvidas na
escola, conselhos de classes e participagao no projeto pedagdgico.

Para embasar adequadamente as atividades de coordenagao pedagdgica, é
importante que o profissional que assume o cargo, tenha clareza sobre o conceito de
formacgao continuada em servigo. Precisa estar ciente que o professor ja possui uma
formacgao inicial, que a formacao continuada tem por objetivo, entdo, em primeira
instancia, ampliar e o aprofundar os conhecimentos que devem fazer parte do
conjunto de assuntos e referenciais tedricos, que orientam a pratica do docente no
cotidiano escolar.

Segundo Libaneo (2004, p. 227), “A formagao continuada é condi¢cdo para
aprendizagem permanente e para desenvolvimento pessoal, cultural e profissional
de professores e especialistas”. Este conceito de Libaneo (2004), traz a tona os
aspectos que permeiam a necessidade de formacado para o trabalho docente. O
professor diariamente interage com uma diversidade cultural, social, econémica e
ideolégica muito grande dentro de uma sala de aula, pois o trabalho com os
estudantes, revela uma gama significativa de diferencas a serem tabuladas. Isso
exige uma postura bem fundamentada, alicercada em uma sodlida base de
conhecimentos que possam dar suporte a essa demanda.

Como € percebido, o papel que desempenha um coordenador pedagogico
estd longe de ser simples ou facil, pelo contrario, quanto mais se analisa as
questdes que envolvem as praticas desse profissional, mais pode-se confirmar sua
grande responsabilidade frente a equipe que coordena. E valido lembrar, também,
que os coordenadores pedagodgicos que atuam nas escolas sdo Sartori e Pagliarin
(2016, p. 188), “...] educadores das redes municipal e estadual convidados e
indicados ao exercicio da fungcdo de coordenar o processo pedagdgico da e na
escola”. Ou seja, os profissionais que desempenham as fungcbes de coordenagao
nas redes publicas de ensino, ndo tém formacéo especifica para assumirem esses
cargos, mas por indicagao politica ou por outras razées, desempenham uma tarefa
para a qual talvez, ndo estejam preparados adequadamente.

Pode-se concluir entdo que os coordenadores pedagogicos e suas praticas
estdo fadados ao fracasso? Cabe aqui salientar que n&o, pois embora essa

formacgao base realmente ndo faca parte do curriculo de uma significativa parcela
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dos profissionais em efetivo exercicio, & possivel acreditar que durante a caminhada
na area da coordenacao, seja possivel adquirir os conhecimentos necessarios para
a qualificacdo das fungdes. O coordenador pedagdgico precisa estar
instrumentalizado com uma gama de conhecimentos que possa embasar suas
proposi¢cdes de estudo e de agdes e isso pressupde a necessidade da autoformagao
para subsidiar a atuacao de coordenagao.

Também €& importante que o professor que esteja ocupando o cargo de
coordenador, tenha um olhar atento ao seu grupo de trabalho, suas queixas, seus
anseios e como é concebida a formacdo continuada para sua equipe. E
imprescindivel que o coordenador seja alguém que consiga criar um ambiente
favoravel a discussdo conjunta dos assuntos desvelados no cotidiano da escola,
conduzindo a formagdo continuada em servico de modo a atender além dessa
demanda, ao aprofundamento de assuntos relativos a educacdo. Ser um agente
formador na escola, pressupde orientagao, apoio, acompanhamento e promog¢ao de
momentos de reflexdo. Segundo Campos e Aragao (2012, p. 41),

O trabalho do coordenador pedagdgico ndo estd predeterminado. E do
cotidiano que ele retira as trilhas do seu caminhar, e sdo muitas as
possibilidades e potencialidades. O coordenador precisa mesmo se ater a

seu cotidiano e ao seu grupo de profissionais da escola para juntos
delinearem um caminho de agdo comum.

Diante de tamanha responsabilidade, o coordenador pedagdgico precisa
buscar o aprimoramento de seus proprios conhecimentos para que, desse modo,
possa desempenhar sua fungcdo com eficiéncia. Reforgam Sartori e Pagliarin (2016,
p. 186), que “o coordenador pedagdgico também precisa revigorar, continuamente
seu processo formativo, encharcando-se de novo &nimo, aprimorando seu
referencial tedrico e, em consequéncia, sua capacidade critico-reflexiva”. A busca
constante pelo aperfeicoamento profissional conduz o coordenador pedagogico a
construcdo dos alicerces do seu trabalho, € necessario estar bem preparado para
realizar a tarefa da coordenacéo.

Como se vé, as frentes de atuacdo do coordenador sdo multiplas, pois a
formacdo continuada em servico, ndo é algo linear. Segundo Sartori e Pagliarin
(2016, p. 186), “[...] cabe ao coordenador pedagogico fomentar a formacao
continuada em servigo, privilegiar tempos e espacos para que essa formagao

aconteca de maneira produtiva, em uma perspectiva de desenvolvimento
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profissional docente”.

E esse o foco principal de todo o esforco do coordenador pedagdgico,
qualificar os profissionais que exercem a docéncia, para que estes possam,
perceber que suas fungdes vao além de repassar um conceito tedrico para os
estudantes. De acordo com Libaneo (2002, p. 231), “A profissdao de professor
combina sistematicamente elementos teéricos com situacdes praticas reais. E dificil
pensar na possibilidade de educar fora de uma situagdo concreta e de uma
realidade definida”. E preciso alertar o grupo de professores que suas praticas
podem ir muito além dos limites da escola, ja que o fazer educativo desvinculado da
realidade social que circunda a instituigao tera pouco sentido para o estudante e nao
se constituira como uma educacgao de qualidade social.

Essa ideia reforca a importancia do coordenador estar atento ao seu grupo
docente, delineando sua acédo a partir das necessidades desveladas no cotidiano,

como afirmam Campos e Aragéao (2012, p.45),

Quando o coordenador pedagdégico tem clareza de que o primordial de suas
fungbes volta-se para a formagéo docente no espago escolar, convida os
professores a participar de seu processo de formacao pelo envolvimento
efetivo nas discussdes de projetos, nas decisdes e definicdes dos rumos do
trabalho pedagdgico na escola.

Certamente, nao existem formulas magicas, nem receitas prontas para que os
coordenadores pedagdgicos possam alcangar éxito no processo de formacgéao
continuada. Contudo, precisam tomar para si a responsabilidade de coordenar e
orientar de maneira eficiente e qualificada a formagdo que acontece na escola,
instigando sua equipe em prol de transformag¢des no modo como se percebem como
profissionais, na maneira como percebem as questdes em que estdo envoltas a
instituicdo e seus fazeres educativos, conduzindo o grupo docente a uma concepgao
de formacao continuada que ocorre num movimento continuo e visa construir
coletivamente novos horizontes para professores e consequentemente, para os

estudantes.

7 BREVES CONSIDERAGOES METODOLOGICAS

Este projeto foi desenvolvido na Escola Municipal de Ensino Fundamental

Presidente Vargas, situada no municipio de Gaurama/RS. Contou com a
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participagdo dos trés (3) coordenadoras pedagoégicas como agentes formadores e
responsaveis pela organizagao e desenvolvimento de cinco (5) encontros referentes
a formagao continuada dos docentes da escola, perfazendo um total de 25
profissionais.

O inicio da intervencao sera marcado pelo contato da pesquisadora com os
coordenadores pedagodgicos, a fim de que estes entendam como funcionara a
proposta em que serdo os protagonistas. Esse momento sera de fundamental
importancia, pois sera a partir dele que as coordenadoras poderao iniciar um “novo
modelo” de formacao continuada na instituicdo educativa em que atuam.

Na sequéncia, o primeiro encontro com o grupo de professores, sera onde as
coordenadoras fardo a explanagao do projeto a ser desenvolvido. Sera realizado o
estudo de um texto que fala da importancia da formagao continuada em servico,
para introduzir o tema do projeto e iniciar a reflexdo acerca da necessidade de
aprofundamento constante. As coordenadoras terdo como objetivo nesse encontro,
conduzir os professores ao debate e a reflexdo sobre importancia de buscar na
formacéo continuada em servigo os subsidios para repensar os assuntos inerentes a
docéncia.

Também, nesse primeiro momento serdo decididos coletivamente, os temas
que serao estudados na continuidade da formacao, sendo de responsabilidade das
coordenadoras pedagogicas atentarem para a condugédo na escolha de assuntos,
que possam ter um encadeamento com as questbes que emergirem no grupo e
estar relacionados ao cotidiano escolar. E preciso que as coordenadoras salientem,
a riqueza de possibilidades que os fatos, em que esta envolta a escola no seu dia a
dia, podem trazer para o grupo, pois quando o estudo parte daquilo que é familiar a
todos, tem maiores chances de despertar o interesse e o envolvimento dos
participantes, considerando que a base tedrica abordada tera como obijetivo,
conduzir a agdes praticas.

Ainda, sera construido conjuntamente com o grupo de professores, o
calendario a ser seguido e 0 modo como o0s encontros serdo conduzidos. As
coordenadoras contribuirdo com sugestdes de metodologias, mas ficara
estabelecido que é responsabilidade do grupo decidir como os estudos serao
desenvolvidos. A proposta da coordenacao deixara claro que a participagao ativa de

todos, respeitando os limites e os tempos de cada um, é elemento imprescindivel
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para que os objetivos do projeto possam ser alcangados e a busca por uma
formagdo continuada em servico possa fornecer o embasamento para a
continuidade dos estudos, posteriormente, como bem enfatizam, Campos e Aragao
(2012, p. 43),

O professor que aceita o convite de formagdo entrega-se a partilha de
saberes e assume a troca de experiéncias e o planejamento em agdes
efetivas de seu trabalho. Possivelmente esta seja uma primeira e importante
estratégia de formacao docente: o reconhecimento de que, embora a equipe
docente seja de pessoas que diferem entre si, € necessario a construgao de
um projeto comum.

Talvez seja esse o grande desafio que constantemente inquieta os gestores, a
heterogeneidade dos grupos frente as questbes da formacdo em servico, em
contraposi¢ao as especificidades individuais. Cabera, por isso, as coordenadoras
responsaveis pela efetivacao desse projeto, construir estratégias que considerem as
necessidades dos docentes, buscando o envolvimento coletivo, mesmo frente as
diferencas na formacgao inicial, nas experiéncias pessoais e profissionais dos
educadores em questdo. E importante que os professores se sintam valorizados e
respeitados em sua individualidade para que a participagdo no grupo possa se
constituir como uma opg¢ao agradavel, ndo como uma obrigagao enfadonha.

Apds o término dos encontros, sera realizada uma avaliagcdo do projeto
desenvolvido. Sera o momento em que o grupo de professores e as coordenadoras
poderdao fazer uma reflexdo acerca da efetivagdo da proposta de formacao
continuada em um formato diferenciado, que usa os tempos e os espacgos da escola,
como elementos importantes na constru¢cdo das pautas de estudo, bem como a
participagdo dos profissionais da coordenagédo como organizadores e orientadores
dos estudos. Esse encontro também sera mediado pelas coordenadoras
pedagogicas que fardo anotagbes dos comentarios que emergirem do grupo,

encerrando assim a etapa de intervengéo in loco.

8 CRONOGRAMA

ATIVIDADES set./17 | out./17 | nov./17 dez./17
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Contato com a escola e coordenadoras

X
Encontros para formagao continuada na X XX X
escola
Encontros para formagao continuada na X

escola/avaliagao
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APENDICE B
QUESTIONARIO ABERTO

1) O que vocé entende por educagao?

2) Em sua visao, qual a fungéo social da escola?

3) Para vocé, o que € formacgéo inicial e continuada de professores?

4) De que modo a formacgédo continuada de que tens participado até agora tem
contribuido para suprir suas necessidades de aprofundamento constante sobre a

pratica docente?

5) Como poderia ser desenvolvida uma formagao continuada que de fato atendesse

as expectativas docentes?

6) Em sua visao, qual é o papel do coordenador pedagdgico na escola?
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APENDICE B
QUESTOES COMPLEMENTARES (Questionario aberto)
1) Como vocé viu o trabalho do coordenador pedagogico como agente formador no
espaco escolar?
2) Quais as sugestdes para que o trabalho do coordenador pedagdgico tenha

contribuigcao relevante no processo de formacgao continuada na escola?



120

APENDICE C
APRECIACAO CRITICA
- Registre sua apreciagao critica sobre o tema abordado, considerando os aspectos
significativos, as fragilidades do encontro:
- Acrescente se entender necessario algumas sugestdes para o aprimoramento da

formagao continuada em servigo:
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APENDICE D

DIRETRIZES PARA FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM
AMBITO ESCOLAR

INTRODUCAO

Visando uma melhor organizagéo das agdes que atentam para a qualificacéo
profissional de professores do Sistema de Ensino do Municipio de Gaurama, busca-se
na valorizagdo dos profissionais da educacédo a articulagdo entre formacéao inicial e
continuada. Com isso, prioriza-se a relagao teoria/pratica como elemento
fundamental, no que diz respeito ao critério basico que norteia o desenvolvimento da
formacgao continuada.

A valorizagao dos profissionais da docéncia esta prevista no Plano de Carreira
do Magistério Publico do Municipio de Gaurama, Lei n® 5.544 de 1° de julho de 2015,
em que é garantida a forma de acesso e provimento ao cargo, formagéo continuada,
jornada de trabalho, incluindo horas para as atividades que considerem a carga
horaria de trabalho, a progressdo na carreira e avaliagdo de desempenho, além de
conter outras regulamentagdes.

Assim, articular a formacao continuada de professores no ambito escolar para
o Sistema de Ensino de Gaurama, representa a oportunidade de entender e resolver
as demandas singulares da escola, promovendo o aprofundamento dos
conhecimentos necessarios para aprimorar as praticas pedagoégicas, o que confere
protagonismo aos professores. A proposta aqui idealizada nasceu a partir da
constatagdo das fragilidades que envolviam a formagédo continuada de professores
neste Sistema de Ensino. A fragmentacdo com que eram organizados os momentos
de formacgao se traduziam no desvinculamento de ag¢des coletivas que respondessem
a resolucdo dos problemas educacionais que desafiavam os professores
cotidianamente.

Desse modo, a realizagao de um processo interventivo, fruto de uma Pesquisa
de Mestrado, foi uma possibilidade de interferir positivamente na implementacao de

uma formagao continuada docente que se legitimasse como um processo formativo
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gue validasse as demandas escolares como subsidio para os estudos, bem como as
experiéncias docentes como elementos importantes na construgdo de estratégias
exequiveis de atuagao.

A participagdo dos docentes abrange a dimensao coletiva, tocando em
aspectos organizacionais e profissionais, bem como o de repensar o processo
pedagogico, cujo principal objetivo é a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca
de aperfeigopamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente. A
formacgao precisa se efetivar por meio de um processo de dialogo permanente, entre
0os conhecimentos cientificos e as experiéncias que a pratica pedagdgica produz
cotidianamente, resultando na proposicdo de acdes/atividades que abarquem as
necessidades desveladas no ambiente educativo.

Considerando o desenvolvimento da pesquisa intitulada: Ressignificagao do
trabalho do coordenador pedagégico no redimensionamento da formacgao
continuada em ambito escolar, constatou-se que implementar um novo modelo para
a formagao continuada docente, onde o(a) coordenador(a) pedagdgico(a) assuma a
responsabilidade da articulagdo do processo formativo e os professores sejam
protagonistas & possivel. Por isso, a elaboracdo das “Diretrizes para a formacéao
continuada de professores em ambito escolar” se constitui em uma ferramenta
imprescindivel para qualificagdo profissional docente, que podera ser regida pelos

principios indicados por meio deste estudo.

PRINCIPIOS

Os principios norteadores do processo de desenvolvimento da formacéao
continuada se constituem em:
- Implementar a pratica da reflexividade como elemento central no processo de
formacéao continuada de docentes no espacgo escolar;
- Estreitar relacéo entre a teoria e a pratica;
- Mobilizar os saberes docentes em prol da resolucdo de situagdes-problema e das
necessidades educativas dos educandos e da escola;

- Buscar a constituicdo de uma postura profissional fortalecida do ponto de vista
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politico, pedagaogico e ético;

- Mobilizar o interior da escola com vistas ao comprometimento dos docentes com o
processo de ensino e aprendizagem,;

- Estimular o trabalho coletivo de professores, valendo-se da socializagdo de
experiéncias entre os pares;

- Ter nas demandas educacionais oriundas do cotidiano a matéria-prima para a
formagao continuada em servigo;

- Potencializar os conhecimentos construidos na formagao inicial, aprofundando-os de
modo a tornar a pratica pedagogica significativa aos estudantes;

- Instaurar no ambiente escolar a pratica da pesquisa como forma de aprimorar os

processos pedagdgicos.

ESTRUTURA E IMPLEMENTAGAO DA FORMAGAO CONTINUADA EM AMBITO
ESCOLAR

A formacao continuada em ambito escolar precisa seguir uma organizacao de
desenvolvimento que:
- Tenha duracdo de no minimo 40h anuais, respeitando as especificidades de cada
unidade escolar do Sistema de Ensino Municipal e uma organizagéo que garanta a
participacao de todos os professores nos processos formativos;
- Conte com a articulagdo e mediagdo do(a) coordenador(a) pedagodgico(a) da
escola, garantindo que o profissional se responsabilize pela efetivagdo de um
processo formativo qualificado;
- Contemple a implementagao coletiva, partindo das demandas cotidianas que
precisam constituir-se na matéria-prima para estudos, visando estabelecer estratégias
de agao frente as necessidades educacionais que sao elencadas pela comunidade
escolar, especialmente pelos professores;
- Esteja incluso como um item no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) das escolas,
considerando ser este o documento norteador da instituicdo, sendo de fundamental
importancia delinear o formato da formagdo continuada a ser desenvolvida na

instituicdo, garantindo, desse modo, que a formagao seja implementada de modo
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processual em cada unidade escolar;

- Reflita sobre as praticas docentes e as possiveis teorias que as sustentam,
questionando permanentemente as concepgdes arraigadas entre os professores;

- Confira protagonismo ao professor, promovendo espago/tempo para reflexdo de
temas inerentes ao trabalho docente, a fim de desconstrir/reconstruir concepgdes e
praticas educativas;

- Favoreca a troca de experiéncias entre os docentes, criando espaco para uma
comunicagao horizontal entre os pares;

- Qualifique efetivamente o trabalho dos profissionais docentes envolvidos com os
processos de ensino e aprendizagem, desenvolvendo habilidades reflexivas e de
investigacao;

- Instigue a pesquisa individual e coletiva de temas educacionais, suporte
indispensavel para o aprofundamento dos conhecimentos conferidos pela formagao
inicial dos professores;

- Incentive a escrita qualificada e a publicacdo de trabalhos, objetivando divulgar os
estudos realizados individual e coletivamente na(s) escola(s);

- Fortaleca o trabalho conjunto e o desenvolvimento de um projeto de trabalho
coletivo e inovador para o /6cus educativo — a escola;

- Estimule o senso critico frente aos assuntos em pauta para estudo, buscando
compreender, interpretar e estabelecer relagdes entre a educagao e a realidade social
em que a comunidade escolar se insere;

- Fomente a parceria entre as escolas do Sistema de Ensino Municipal, buscando
manter um processo formativo que integre as instituicbes em um paradigma
convergente de formacédo continuada, respeitando as especificidades de cada

unidade escolar.
AVALIAGAO DO PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA
Avaliar é parte imprescindivel no desenvolvimento de um processo de

formacéao continuada, pois € importante refletir sobre como o desenrolar da formacéao

continuada docente impacta nas agbes pedagdgicas dos professores no cotidiano
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educacional, como evidencia Luckesi (2011, p. 53, grifo do autor),

“O termo avaliar também tem sua origem no latim provindo da composig¢ao
a-valere, que quer dizer, ‘dar valor’ [...]". Porém, o conceito de “avaliagdo” é
formulado a partir das determinagdes da conduta de “atribuir um valor ou
qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agéo, que, por si, implica num
posicionamento positivo ou negativo em relagdo ao objeto, ato ou curso de
acao avaliado”. Isso quer dizer que o ato de avaliar ndo se encerra na
configuragdo do valor ou qualidade atribuidos ao objeto em questéo,
exigindo uma tomada de posicéo favoravel ou desfavoravel ao objeto de
avaliagao, com uma consequente decisdo de agao.

Como afirma Luckesi (2011), realizar a avaliagado sistematica do processo
formativo se constitui numa necessidade do ponto de vista de manté-lo atualizado
frente as exigéncias, que permeiam o campo profissional docente, pois € a partir da
reflexdo coletiva que podem ser identificadas as fragilidades e os pontos fortes da
formacdo, com a finalidade de fazer as adequacdes necessarias ou reforgar ainda
mais aquilo que esta produzindo bons resultados.

Desse modo, a formagao continuada em servigo em ambito escolar precisa ser
avaliada constantemente pelos professores, coordenadores e equipe diretiva, a fim de
manter a proposta atualizada em relacdo as demandas da escola e da sociedade
mais ampla, assim € importante que:

- Sejam realizados apontamentos por escrito pelos professores depois de cada
encontro, destacando que é imprescindivel registrar os pontos principais dos
momentos de estudo, a fim de ter elementos para realizar a reflexao critica sobre os
processos formativos e, manter a documentacdo que comprove a efetivagdo da
formacgao continuada;

- Gestores, professores e coordenadores fagam uma autoavaliacdo sobre sua
participacdo no desenvolvimento da formacao continuada, colocando-se enquanto
sujeitos e agentes do processo formativo em servigo;

- Gestores, professores e coordenadores realizem uma avaliagdo dialdgica acerca
dos diferentes sujeitos que participam do processo de formagao continuada na
escola;

- As metodologias utilizadas para desenvolver os encontros formativos sejam alvo de
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avaliacdo critica para que sejam redimensionadas e atualizadas, sempre que
necessario;

- Seja procedida uma analise critico-reflexiva sobre como os estudos realizados
durante a formagdo continuada em servico e no ambiente escolar impactam no

cotidiano educacional, especialmente, no ato de ensinar e no ato de aprender.
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ANEXO A

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL

)!' CAMPUS ERECHIM

UFFS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: FORMACAO CONTINUADA EM AMBITO ESCOLAR:

Ressignificagao e redimensionamento da atuagcédo do coordenador pedagdgico

Nome do Pesquisador: Marcia Fabris
Telefone: 54-9.9910-0448 E-mail: marciaafabris@gmail.com

Vocé esta sendo convidada/o para contribuir com informagdes fornecidas
por meio dos instrumentos aplicados na pesquisa: Formagao continuada em
ambito escolar: ressignificagdo e redimensionamento da atuagcao do
coordenador pedagodgico, que constituira material empirico, cujo objeto de analise
vincula-se aos estudos relacionados ao projeto de Mestrado Profissional em
Educacao, Campus Erechim, Universidade Federal da Fronteira Sul - UFFS.

A anadlise anunciada tera abordagem eminentemente qualitativa, pois,
pretende-se com base nos dados e informacdes, analisar as possibilidades de
ressignificagdo da atuagdo do coordenador pedagdgico no redimensionamento da
formacéao continuada de professores em ambito escolar.

Justifica-se o presente estudo pela necessidade de buscar caminhos para
que a formacado continuada possa efetivamente promover a qualificacdo dos
professores numa proposta de pesquisa que prioriza a construgcao coletiva e a
participacao de todos os envolvidos.

Os formularios com os instrumentos (questionario e apreciagéo critica de
cada encontro) encontram-se em anexo a este TERMO. Ao aceitar a utilizagdo do

material empirico oferecido, vocé estara permitindo que o pesquisador utilize as
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informagdes contidas nos documentos para a produgao de conhecimentos. Destaco
0 meu compromisso com o sigilo da sua identidade (o instrumento ndo deve conter
identificacdo). Podera, sempre que quiser, solicitar informagbes ao pesquisador,
através do telefone (54-9.910-0448) e/ou pelo e-mail (marciaafabris@gmail.com).

Uma copia deste consentimento sera fornecida a vocé.

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, de

forma livre e esclarecida, considerando os itens acima apresentados, autorizo a

utilizacdo das informacbes para a analise e producdo de novos conhecimentos.
Recebi uma cdépia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a
oportunidade de esclarecer minhas duvidas antes de proceder a assinatura do
presente TERMO.

Para manter o anonimato do(a) pesquisado(a) o instrumento ndo tera
identificacdo, no caso de utilizar registros a identificacao sera realizada pela ordem

numeérica de entrega do formulario contendo as respostas do instrumento.

Gaurama, RS, de de 2017.
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ANEXO B
UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL

)!' CAMPUS ERECHIM

UFFS

SOLICITAGAO DE AUTORIZAGCAO

Titulo do Projeto: FORMACAO CONTINUADA EM AMBITO ESCOLAR:

Ressignificagao e redimensionamento da atuagédo do coordenador pedagodgico

Nome do Pesquisador: Marcia Fabris
Telefone: 54-9.9910-0448 E-mail: marciaafabris@gmail.com

Por meio deste instrumento, solicito autorizagao para realizar uma Pesquisa
Intervencéo intitulada : Formagao continuada em ambito escolar: ressignificagao
e redimensionamento da atuagao do coordenador pedagégico, com os
professores da Escola Municipal de Ensino Fundamental Presidente Vargas, que
constituird material empirico, cujo objeto de analise vincula-se aos estudos
relacionados ao projeto de Mestrado Profissional em Educagao, Campus Erechim,
Universidade Federal da Fronteira Sul - UFFS.

A analise anunciada tera abordagem eminentemente qualitativa, pois,
pretende-se com base nos dados e informagdes, analisar as possibilidades de
ressignificagdo da atuagdo do coordenador pedagdgico no redimensionamento da
formagao continuada de professores em ambito escolar.

Justifica-se o presente estudo pela necessidade de buscar caminhos para
que a formacdo continuada possa efetivamente promover a qualificacdo dos
professores numa proposta de pesquisa que prioriza a construgcdo coletiva e a
participacado de todos os envolvidos.

Atenciosamente.
Gaurama, RS, de de 2017.
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