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RESUMO

Na era de sucessivas mudancas, € fundamental priorizar o constante aprimoramento
da pratica educativa por meio da formacdo continuada dos docentes, a fim de
acompanhar as mudangas e atender as necessidades emergentes da educagao.
Neste encadeamento, a pesquisa pautou-se pela questdo: como os coordenadores
pedagogicos dessa escola compreendem o processo de formacéo continuada que
dinamizam no proprio ambiente escolar? e objetivou investigar as compreensdes da
formagao continuada mediada e organizada pelos coordenadores pedagdgicos. O
estudo foi realizado na perspectiva de uma abordagem qualitativa, tendo como
sujeitos entrevistados coordenadores pedagdgicos de uma escola publica da Rede
Estadual de Educacdo do Rio Grande do Sul. A construgdo da fundamentacao
tedrica aborda os aspectos relacionados a formagao continuada e ao trabalho do
coordenador pedagogico, e o Estado do Conhecimento foi produzido pelo
mapeamento da producéo cientifica e académica sobre as concepgdes de formagao
continuada mediada pelo Coordenador Pedagdgico. O estudo é ancorado em
autores como: Beninca, Favero, Gatti, Imbernén, Névoa, Libaneo, Placco, Sartori,
entre outros. A pesquisa de campo foi conduzida a fim de coletar as concepgdes dos
coordenadores pedagogicos sobre a formacgao continuada e os dados obtidos nessa
etapa foram registrados, analisados e interpretados em trés categorias: a) o
coordenador pedagdgico: formagao e relagcbes no ambiente escolar; b) o
coordenador pedagogico: organizagdo, planejamento e assessoria aos docentes; e
c) o coordenador pedagdgico: concepgdes sobre formagao continuada na escola. Os
resultados da pesquisa revelaram que os coordenadores pedagogicos enfrentam
demandas variadas e assumem responsabilidades que nao fazem parte de suas
incumbéncias, impactando negativamente no foco em suas fung¢des, especialmente
no que diz respeito a formagao continuada de docentes na escola. No entanto, os
coordenadores reconhecem a relevancia de um processo formativo continuo, além
da formacao inicial, para aprimorar o atendimento as demandas da escola e dos
professores. Também, os resultados apontam para a relevancia da pesquisa
realizada no contexto da escola para entender cada realidade escolar. Assim, o
estudo destaca a importancia de investir na capacitacdo e no suporte ao trabalho
dos coordenadores pedagodgicos, para aprimorar e fortalecer a formagao continuada
dos docentes da escola, sendo elemento-chave para o aprimoramento constante da
pratica pedagogica e do desenvolvimento profissional dos professores. Do estudo
emerge a necessidade de politicas e praticas que valorizem o trabalho dos
coordenadores, para que proporcionem um ambiente propicio para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem. Da pesquisa fica o produto final, na forma de
um roteiro especifico para a escola pesquisada, que visa favorecer aos
coordenadores pedagdgicos o planejamento da formagédo continuada na escola,
para revigorar a pratica pedagodgica dos docentes, bem como o seu desenvolvimento
profissional.

Palavras-chave: Formacgédo continuada na escola; Coordenador Pedagdgico;
Gestao pedagdgica; Trabalho colaborativo; Planejamento pedagdgico.



ABSTRACT

In an era of successive changes, it is essential to prioritize the continuous
improvement of educational practices through the ongoing professional development
of teachers in order to keep up with changes and address emerging educational
needs. In this context, this research was guided by the question: How do the
pedagogical coordinators at this school understand the process of continuous
professional development that they facilitate within the school environment? The
objective was to investigate the pedagogical coordinators' understandings of
continuous professional development that they mediate and organize. The study was
conducted from a qualitative approach, with the subjects being pedagogical
coordinators from a public school in the State Education network of Rio Grande do
Sul. The theoretical framework addresses aspects related to continuous professional
development and the role of the pedagogical coordinator, and the State of
Knowledge was produced by mapping the scientific and academic production on
conceptions of continuous professional development mediated by the Pedagogical
Coordinator. The study is anchored in authors such as Beninca, Favero, Gatti,
Imberndén, Névoa, Libaneo, Placco, Sartori, among others. The field research was
conducted to collect the coordinators' conceptions about continuous professional
development, and the data obtained in this phase were recorded, analyzed, and
interpreted in three categories: a) the pedagogical coordinator: training and
relationships in the school environment; b) the pedagogical coordinator: organization,
planning, and support for teachers; and c) the pedagogical coordinator: conceptions
of continuous professional development in the school. The results of the research
revealed that pedagogical coordinators face various demands and take on
responsibilities that are not part of their duties, negatively impacting their focus on
their functions, especially regarding the continuous professional development of
teachers in the school. However, coordinators recognize the importance of an
ongoing formative process, in addition to initial training, to improve the school's and
teachers' response to demands. The results also highlight the importance of
conducting research within the school context to understand each school's reality.
Thus, the study emphasizes the need to invest in the training and support of
pedagogical coordinators to enhance and strengthen teachers' continuous
professional development, serving as a key element for the constant improvement of
pedagogical practice and teachers' professional development. The study
underscores the need for policies and practices that value the work of coordinators to
provide a conducive environment for the improvement of the teaching and learning
process. From the research, a final product emerges in the form of a specific guide
for the researched school, aimed at facilitating pedagogical coordinators in planning
continuous professional development in the school, revitalizing teachers' pedagogical
practice, and promoting their professional development.

Keywords: Continuous professional development at school; Pedagogical
Coordinator; Pedagogical management; Collaborative work; Pedagogical planning.
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1 INTRODUGAO

Nao basta mudar o profissional; é preciso mudar também os
contextos em que ele intervém [...] As escolas ndo podem
mudar sem o empenho dos professores; e estes nao podem
mudar sem uma transformagdo das instituicbes em que
trabalham (NOVOA, 1995, p. 28).

Quando questionado durante uma entrevista' sobre qual € o papel do
professor na sociedade atual da informagéao, o professor Anténio Novoa (2015, p.1)
respondeu que “o professor tem de ajudar o aluno a transformar a informacéo em
conhecimento. O que define a aprendizagem nao € saber muito, € compreender bem
aquilo que se sabe”. Diante de tais pressupostos, entendo que essa profissdo é
extremamente complexa e traz profundos desafios consigo, principalmente, no
cenario atual. Afinal, ndo estamos apenas vivendo um momento histérico em que a
pandemia do Covid-19 deixou as suas consequéncias, as quais estao impactando
diretamente a vida das pessoas do mundo todo e de diversos setores da sociedade,
mas, também no Brasil, onde vivemos ativamente um periodo em que houve,
claramente, um projeto ativo de desmonte da educacéo publica.

Obviamente que esse desmonte nao é recente. O educador e sociélogo Darcy
Ribeiro (1986, p. 10), nos anos 80, em seu texto chamado “Sobre o ébvio” concluiu
que “a crise educacional do Brasil da qual tanto se fala, ndo € uma crise, € um
programa. Um programa em curso, cujos frutos, amanha, falardo por si mesmos”.
Hoje, passados mais de 40 anos, podemos perceber que esse projeto continua em
execucgao. Na introducao do livro “A reforma empresarial da educagao: nova direita,
velhas ideias”, Freitas (2018), destacou que ainda ndo ha uma teorizagao completa
sobre as mudangas que o pais tem passado recentemente, mas que com o golpe
juridico-parlamentar em 2016 e o consequente impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, concretizou-se e consolidou-se ideias antigas de um projeto de liberalismo
econdmico (neoliberalismo) na politica brasileira.

Logo, nesse contexto, diante de tantas desconstrugcbes de direitos sociais
conquistados historicamente, é essencial haver uma discussao sobre o processo de

expansao neoliberal, especificamente na area da educagao brasileira, pois, segundo

1 CARTA CAPITAL. Entrevista. Anténio Novoa: aprendizagem ndo ¢é saber muito... abril/2015. Disponivel em:

https://www.cartacapital.com.br/educacao/antonio-novoa-aprendizagem-nao-e-saber-muito/ . Acesso em: 27 abr. 2022.


https://www.cartacapital.com.br/educacao/antonio-novoa-aprendizagem-nao-e-saber-muito/
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Branddo (1995, p. 11, grifo do autor), “a melhor maneira de compreender o sentido
de certas ideias de base a respeito das propostas de educagao [...] € percorrer 0s
momentos da histéria em que elas foram sendo definidas e postas em acgao através
de uma pratica pedagdgica subordinada a um projeto politico”’. Assim, ao analisar as
recentes leis aprovadas no pais, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
a BNC-Formagdo e o novo Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017), percebe-se a
existéncia de um projeto politico de desconstrucdo de politicas publicas
conquistadas democraticamente ao longo de décadas. Essas desconstrugoes,
muitas vezes, aparecem de forma mascarada e sutil, alegando uma busca por
qualidade na educagdo, mas o0 que se tem nesses textos — nesse projeto de
desmonte da educacéao publica — € uma visdo homogénea, com uma légica privatista
e mercadolégica (FREITAS, 2018), que trazem graves e grandes mudangas na
educacao publica brasileira.

Em varios momentos dos textos (leis e pareceres) a ideia de “eficacia” é
apresentada, mostrando uma visdo tradicional e tecnicista de curriculo e de
educacdo. Em geral, as “evidéncias” apresentadas nos textos sdo recortes
descontextualizados (ou mesmo que se negam a reconhecer o contexto da onde foi
retirado) que sdo usados para justificar as agdes da legislagao, principalmente, em
relacdo as avaliagbes externas e aos resultados. Todas essas ideias sao
apresentadas como elementos reparadores dos problemas educacionais brasileiros,
pois apontam caminhos para superar o propalado fracasso da educacio. Entretanto,
percebemos que tudo isso caminha para um ajuste da escola dentro da légica do
capital. Oliveira (2010), ao discutir sobre as reformas do Novo Ensino Médio,
expressa que os interesses nessa reforma — e aqui se aplica para todas as outras
citadas — sado relacionados a um projeto de dominacéo e exclusdo, que tem como
objetivo manter restrita a oferta educacional as populagdes mais pobres de acordo
com o0s interesses do mercado e do capital. Nessa mesma linha de raciocinio,

Ramos e Frigotto (2017), aferem que,

[...] tais interesses s&o coerentes com a compreensdo economicista da
educagdo que a submete a légica do mercado e reitera a dualidade
educacional e a diferenciagdo dentro desta dualidade, de modo a restringir
0 acesso da classe trabalhadora ao conhecimento sistematizado e limitar
sua trajetéria escolar ao ndo prosseguimento de estudos no nivel superior
ou a um ensino superior de qualidade inferior ao tradicionalmente cursado
pelas elites (RAMOS; FRIGOTTO, 2017, p. 30, grifo nosso).



13

Diante desse cenario de ataques que visa atender somente aos interesses do
capital e desconsidera as questdes sociais, cabe a nds, profissionais da educacéo,
refletir sobre a quem favorece as “evidéncias” apresentadas nas propostas dentro
desse contexto do neoliberalismo. Dessa forma, € essencial refletirmos sobre essas
questdes e poder, assim, apresentar resisténcia e construir acbes de contestacao
diante de todo esse cenario sombrio.

Enquanto professores, ndao podemos deixar de questionar e buscar por
conhecimentos - formag&o. Foi esse desejo por conhecimento - por um maior
esclarecimento na area de politicas educacionais - que me fez buscar o Mestrado
Profissional em Educacao. Afinal, a formacgao inicial de um curso de licenciatura me
concedeu o titulo de licenciada, apta a exercer a profissao de professor, mas nao foi
isso que me fez professora. Eu sou professora quando convivo com meus
estudantes, quando compartilho ideias com eles e com meus colegas na escola,
quando ensino e aprendo com a comunidade escolar. Ser professor € nao estar
nunca pronto, mas sempre aprendendo, em constante formacgdo. Névoa (2001,
s./p.), em uma entrevista a revista Nova Escola, explica que a formacgao - objeto de
esforgo de reflexdo permanente - “é um ciclo que abrange a experiéncia do docente
como aluno (educagao de base), como aluno-mestre (graduagao), como estagiario
(praticas de supervisao), como iniciante (nos primeiros anos da profissdo) e como
titular (formagao continuada)”. Todos esses momentos em minha trajetéria fizeram
parte do meu processo de constituicdo pessoal e profissional.

Em relacdo a minha educacao de base, desde criancga, sentia que pertencia
ao ambiente escolar. Uma das primeiras memdrias de minha vida é quando, com
quatro anos de idade, morando no interior de uma pequena cidade no norte do
estado do Rio Grande do Sul, implorei para a minha mae me levar até a escola e la
me deixar estudar. Na época, naquela escola, havia apenas a pré-escola e eu nao
tinha idade suficiente para frequenta-la. Insisti tanto que minha méae foi até a escola,
conversou com a diretora e essa autorizou-me a participar das aulas, desde que no
proximo ano repetisse a pré-escola. Desde entdo, nunca mais “sai” da escola.
Gostava tanto de estar 14, que no final do ano letivo continuei para a antiga primeira
série, junto com a minha turma. Lembro do processo de alfabetizacédo e do
encantamento que eu tinha pelas palavras. Minha brincadeira favorita, fora da

escola, era brincar de ser professora.
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Tudo isso se perpetuou até o Ensino Médio, onde eu adorava poder ajudar
meus colegas com aulas de reforco e onde tive muitos professores que me
mostraram ser possivel cursar um Curso Superior, mesmo vindo de uma familia
muito simples, sem condigdes financeiras de arcar com os custos. Assim, conheci o
Prouni e, no ano de 2012, me matriculei no curso de Letras na Universidade de
Passo Fundo (UPF) com uma bolsa de estudos integral. Por indicagdo dos meus
professores, ainda em 2011, comecei a trabalhar como monitora em uma creche na
cidade onde morava e fiz isso durante os dois proximos anos. Nesse processo de
aluno-mestre que a graduagdo me proporcionou, me encantei pelas criangas, pela
troca de afetos e pela complexidade do processo de ensino e aprendizagem. Em
2014, comecei a lecionar Lingua Inglesa numa escola municipal, quando também
iniciei os primeiros estagios da graduacéo.

No ano de 2016, quando faltava apenas um semestre para concluir a
graduacéo, participei de um processo seletivo e fui contemplada com uma bolsa de
estudos para cursar um semestre da graduacdo na Universidade do Porto em
Portugal. Foi uma experiéncia unica e incrivel. Em agosto daquele ano, quando
retornei ao Brasil, fui contratada em uma escola estadual como professora - funcao
que exergo até hoje - e, no final de 2016, me formei no curso de graduacéo de
Letras. Em 2017, iniciei como professora em uma escola de linguas e em 2018,
cursei uma especializagdo sobre o ensino e aprendizagem da Lingua Inglesa. Em
2019, comecei a trabalhar em uma escola da rede privada de ensino, o que
despertou em mim questionamentos a partir de contrastes em relacdo a rede
publica.

Nesses primeiros anos de trabalho, tentei ao maximo aprender com meus
colegas, com a pratica em sala de aula, com as trocas. Essa pratica acabou
suscitando em varios questionamentos sobre o funcionamento de uma escola, a
gestao pedagogica e a formagao dos professores. Percebi que nunca estaria pronta,
que o ser professor é estar sempre pesquisando, aprendendo, buscando. Com isso,
procurei por mais conhecimento sobre as concepg¢des da formacgao continuada e
analisar a sua importancia no cotidiano escolar.

Seguindo essa ideia, deparei-me com estudos incriveis sobre essa tematica,
como Névoa (2001, s./p.) que destacou que o aprender continuo & essencial na

profissdo de professor e que se concentra em dois pilares: o préprio professor, como
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agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente.
Considerando esse pensamento, entendi que a formagao continuada realizada por
meio da praxis pedagodgica, ou seja, através da autoformacdo e da formacgao
coletiva, € o caminho para, nos, professores, defendermos a educagao e aprender
permanentemente. Com isso, busquei em 2020 o Mestrado Profissional em
Educacdo com o objetivo obter uma formacao pessoal e profissional que pudesse
ajudar-me a entender mais sobre a significacdo da formagao continuada através de
uma pesquisa pratica sobre tal problematica.

Inicialmente, pensei nessa pesquisa para ser realizada na escola onde estudei
durante o Ensino Médio e trabalhei por cinco anos, logo ao me formar na graduagao.
Porém, em 2022, acabei trocando de cidade e, consequentemente, de escola.
Continuo trabalhando na rede privada e estadual, mas esta pesquisa tem como alvo
uma escola estadual com 613 alunos, que atende estudantes de Ensino
Fundamental | e Il, Ensino Médio e Educacao de Jovens e Adultos - EJA, situada na
cidade de Carazinho — RS, na qual ha a oferta da formagao continuada para os seus
docentes.

Considerando esse contexto, meu papel como pesquisadora e como docente
em constante formagdo, o estudo pauta-se no questionamento: como os
coordenadores pedagogicos dessa escola compreendem o processo de formagao
continuada que dinamizam no préprio ambiente escolar? Afinal, cada
pessoa/profissional tem uma visdo do que €, e qual é a relevancia da formagao
continuada na profissdo do professor. Assim, partindo desse problema e entendendo
- como professora e pesquisadora - a formagao continuada como essencial, surgem
as questbes: Como acontece essa formagédo na escola? Com quais objetivos tal
formacédo é realizada na escola? Quem € o responsavel pela sua articulacdo da
formagao continuada e a quem ela se destina?

Assim, o objetivo geral da pesquisa € “investigar as compreensdes de
formagao continuada mediada e organizada pelos coordenadores pedagogicos em
uma escola publica da Rede Estadual de Educac¢do do Rio Grande do Sul’. Para
tanto, os objetivos especificos sdo: mapear a produgao cientifica e académica sobre
as concepgdes de formagdo continuada e da mediagdo do Coordenador
Pedagogico, produzindo o Estado do Conhecimento; construir, por meio da

pesquisa, a fundamentagdo tedrica sobre os aspectos relacionados a formagao
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continuada e ao trabalho do coordenador pedagdgico; realizar uma pesquisa de
campo, buscando entre os coordenadores concepgdes sobre a formacéao
continuada; analisar os dados obtidos na pesquisa de campo, interpretando e
registrando as percepgdes dos coordenadores sobre a formagdo continuada na
escola; apresentar um produto final, na forma de um roteiro que favorega o
planejamento da formagao continuada na escola.

Considerando o cenario social e educacional em que vivemos, os educadores
necessitam de formagao adequada para enfrentar os desafios diarios dos ambientes
escolares. Essa formacdo inicia-se na faculdade, mas nao termina nela. Afinal,
“‘quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE,
1996, p. 4), ou seja, o professor sempre esta em processo de aprendizagem. Dessa
forma, acredito que a formacgao continuada em servico é essencial, mas, na minha
pratica profissional, tenho percebido que ha muitas concepcdes diferentes sobre o
que seria essa formacao e a sua consequente importancia para a vida do educador.
Percebi, por diversas vezes, sentimentos contraditérios no decorrer da minha
caminhada como docente em relacdo a formacao e, por isso, realizei a partir de um
problema empirico, uma pesquisa social que me ajudou a compreender a realidade
da escola onde atuo.

Afinal, pesquisar sobre algo que eu acredito ser essencial para a construgao
diaria de um bom professor, no espaco da escola publica, onde decidi ser
professora, onde realizei o estagio supervisionado da graduagéo, onde iniciei a
carreira profissional e onde atuo como professora, € extremamente relevante em
minha vida académica e profissional. Nisso auxilia Névoa ao referir que: “[...] € no
espacgo concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdogicos ou educativos
reais, que se desenvolve a verdadeira formagéo do professor” (2001, s.p.).

Portanto, essa pesquisa constituiu-se significativa do ponto de vista
académico, bem como para a comunidade escolar (gestores e docentes) onde ela
acontece. Afinal, envolve aspectos politicos e pedagogicos da realidade especifica
que permeia a formacao continuada dos professores e a atuagao dos coordenadores
em uma escola em uma cidade do interior do Rio Grande do Sul. Assim, procurei
olhar esta realidade embasada na teoria para compreendé-la melhor.

A pesquisa teve uma abordagem qualitativa, alicercada em um estudo com

carater exploratoério e descritivo, realizado no curso de Mestrado Profissional em
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Educacgao, voltada a realidade social da instituicdo pesquisada. O estudo foi
realizado através de um Estado do Conhecimento, de uma pesquisa bibliografica e
da pesquisa de campo, utilizando-se da técnica das entrevistas com os
coordenadores pedagdgicos da escola. Os dados coletados na pesquisa de campo
foram analisados e, ao final da pesquisa, construiu-se um produto final em formato
de um roteiro que facilite o planejamento da formagao continuada na escola.

A pesquisa estrutura-se em seis capitulos. Além da introdugdo, no segundo
capitulo, o caminho metodolégico da pesquisa é apresentado e justificado a fim de
que seja possivel compreender a organizagao das etapas da pesquisa. No terceiro
capitulo, com o objetivo de analisar as pesquisas recentes sobre as concepgdes de
formagdo continuada e do trabalho do coordenador pedagdgico, € realizado o
Estado do Conhecimento sobre a tematica. Em seguida, no capitulo quatro, uma
pesquisa bibliografica € organizada para explorar as concepg¢des classicas de
pesquisadores sobre a formacdo continuada e o trabalho do coordenador
pedagodgico. No capitulo cinco €& apresentada a pesquisa de campo, com a
contextualizacdo do local e dos participantes da pesquisa e a realizacdo das
analises dos dados produzidos pelo instrumento de coleta. Por fim sdo apresentadas
as consideracdes finais da pesquisa e na sequéncia consta as referéncias

bibliograficas, apéndices e anexos.
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2 O CAMINHO DA PESQUISA - PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o
que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
pratica docente a indagacao, a busca, a pesquisa. O que se precisa é que,
em sua formacgao permanente, o professor se perceba e se assuma, porque
professor, como pesquisador (FREIRE, 1996, p. 32).

Ao pensar o desenvolvimento de uma pesquisa, a metodologia & parte
fundamental para a sua organizagdo logica, € o modo de conduzir a pesquisa
(THIOLLENT, 2011). Segundo Ludke e André (1986), a pesquisa acontece a partir do
estudo de um problema, gerando confronto de dados, buscando por evidéncias,
aglutinando informacdées e dados tedricos sobre o assunto pesquisado. Esse
processo € essencial para a veracidade das informacdes geradas em uma pesquisa.
Afinal, a pesquisa é “a atividade basica da Ciéncia na sua indagagao e construgéo
da realidade” (MINAYO, 2002, p. 17).

Dessa forma, a metodologia € o estudo dos caminhos, dos instrumentos
usados para fazer ciéncia (DEMO, 1985) e, levando em consideragao os objetivos e
procedimentos técnicos de uma pesquisa, existem diferentes abordagens a serem
adotadas (GIL, 2008). Na area da educagdo, por muito tempo, os fendbmenos
educacionais ficaram presos e limitados aos estudos analiticos e quantitativos, mas,
com a evolugao dos estudos nessa area, percebeu-se que a grande maioria dos
fendbmenos ndo podem ser submetidos & abordagem analitica (LUDKE; ANDRE,
1986). Afinal, a pesquisa em educacao pertence ao campo das Ciéncias Sociais,
onde o foco €&, de acordo com Demo (1985), o desenvolvimento de pesquisa pratica
voltada para intervir na realidade social.

Assim, a pesquisa social € “o processo que, utilizando a metodologia
cientifica, permite a obtencdo de novos conhecimentos no campo da realidade
social” (GIL, 2008, p. 26). Como a pesquisa € uma atividade humana e social, “traz
consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e principios
que orientam o pesquisador’ (LUDKE; ANDRE, 1986, p.3). Logo, o pesquisador ndo
€ neutro diante dos fendbmenos sociais em que esta inserido, mas isso ndo é algo
negativo. Afinal, “0 campo da pesquisa social ndo é transparente e tanto o

pesquisador como os seus interlocutores e observados interferem no conhecimento
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da realidade. Essa interferéncia faz parte da prépria natureza da pesquisa social que
nunca é neutra” (MINAYO, 2007. p. 63).

O objetivo desta pesquisa consistiu em “investigar as percepcgdes investigar
as compreensdes de formacdo continuada mediada e organizada pelos
coordenadores pedagogicos em uma escola publica da Rede Estadual de Educacéo
do Rio Grande do Sul”. Sendo assim, considerando os limites e as possibilidades
que permeiam o exercicio dos profissionais da educacao, a abordagem utilizada foi
a de um estudo qualitativo, realizado através de uma pesquisa bibliografica, de um
levantamento de Estado do Conhecimento e de uma pesquisa de campo, a partir
das técnicas de entrevistas semiestruturadas. A partir da analise de dados da
pesquisa desenvolvida dentro do Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo —
PPGPE — Mestrado da Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Erechim, foi

elaborado um produto final, de acordo com os objetivos do Mestrado Profissional.

2.1 Pesquisa qualitativa

Considerando a dinamicidade do mundo atual e a realidade social dos sujeitos
que nele vivem, a abordagem qualitativa foi utilizada nesta pesquisa, pois essa
abordagem aprofunda-se no mundo dos significados das agdes e relagdes humanas
(MINAYO, 2002). Assim, a preocupacgao dessa pesquisa nao esteve centrada na
quantificacdo de dados, mas em buscar entender, em uma escola, a relagao entre os
sujeitos que ocupam o papel de coordenadores pedagdgicos e os docentes que
participam da formagao continuada nesse ambiente.

Bogdan e Biklen (1982), ao conceituarem a pesquisa qualitativa, elencam
cinco caracteristicas basicas nesse tipo de estudo. A primeira caracteristica esta
relacionada ao ambiente onde a pesquisa acontece e ao papel do pesquisador.
Afinal, o pesquisador estara em contato direto e prolongado no local de estudo para
observar os sujeitos e 0 ambiente de forma contextualizada. Como a pesquisadora é
docente da instituicdo de ensino onde a pesquisa foi realizada, ja esta inserida
dentro do ambiente escolar e, consequentemente, teve condicbes para
contextualizar o estudo através das experiéncias praticas.

A segunda caracteristica que Bogdan e Biklen (1982) apontam esta

relacionada ao fato de que a investigagcdo qualitativa é descritiva, pois os dados
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coletados requerem descricdes minuciosas das situacdes, das pessoas e dos
acontecimentos. Logo, as técnicas empregadas nesta pesquisa deram “corpo” para
essa caracteristica, pois, através das entrevistas semiestruturadas, foi possivel
reunir uma variedade de detalhes dentro do contexto da pesquisa.

Ja a terceira caracteristica apontada por Bogdan e Biklen (1982) & que os
investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos, pois o0 pesquisador analisa o modo como um problema
se manifesta no contexto em que ele esta inserido. Dessa forma, a complexidade
que envolve a organizagdo da coordenagédo pedagogica e da formagao continuada
foi analisada através de um processo de maneira contextualizada dentro da escola.

A quarta caracteristica que Bogdan e Biklen (1982) apontam é voltada ao fato
de que investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva,
fazendo uma espécie de afunilamento: mais aberto no comego e mais fechado e
especifico ao final. Desse modo, nesta pesquisa, a forma mais abrangente inicial
ocorreu por meio de uma pesquisa bibliografica e do levantamento do estado de
conhecimento sobre a tematica, para, posteriormente, realizar a pesquisa de campo,
levantando dados especificos com os sujeitos participantes.

A ultima caracteristica exposta por Bogdan e Biklen (1982) é que a
investigacao qualitativa preocupa-se em retratar a perspectiva dos participantes da
pesquisa. Assim, buscou-se compreender e trazer para o estudo — através do uso de
técnicas especificas dentro da pesquisa de campo — os pontos de vista dos
coordenadores pedagodgicos participantes da pesquisa em relagdo as questdes
abordadas no estudo.

Portanto, a pesquisa qualitativa preocupa-se com o significado dos
fendmenos e o0s processos sociais, considerando-se as motivacdes, as crengas, 0s
valores e as representagdes que permeiam a rede de relagdes sociais (KNECHTEL,
2014). Acredita-se que, para analisar as relagdes das formagdes continuadas com
os coordenadores pedagogicos, € essencial ter esse olhar atento do pesquisador
social em relagdo a sua pesquisa a fim de torna-la significativa diante do seu
contexto social.

Para tanto, é importante delimitar os procedimentos que serao utilizados para
a coleta de dados na pesquisa. Gil (2008) define que existem dois grandes grupos

de delineadores: os oriundos de “fontes de papel” — a pesquisa bibliografica e a
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pesquisa documental — e aqueles cujos dados sao fornecidos por pessoas — a
pesquisa experimental, a pesquisa ex-post-facto, o levantamento, o estudo de
campo e o estudo de caso. Nesta pesquisa, em funcdo das suas caracteristicas,

foram utilizados os dois modelos. A seguir, apresenta-se essa delimitagao.

2.2 Estado do Conhecimento

Para analisar pesquisas recentes que se assemelham ao tema aqui
pesquisado, foi realizado o Estado do Conhecimento, que consiste na analise das
publicacdes cientificas relacionadas ao assunto da pesquisa, em um determinado
espaco e tempo. E, assim, “[...] uma matéria formativa e instrumental que favorece
tanto a leitura de realidade do que esta sendo discutido na comunidade académica,
quanto em relagdo a aprendizagens da escrita e da formalizagdo metodologica para
desenvolvimento do percurso investigativo” (MOROSINI; FERNANDES, 2014, p.
155).

Logo, o espaco que foi delimitado para a busca das publicagdes foi o banco
de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes — BDTD e o tempo
delimitado foi os ultimos 10 anos (2011-2021) de publicagdes. Considerando o tema
objeto de andlise: as percepgdes de formagao continuada dos professores na escola
e como se da a mediacdo do coordenador pedagdgico em relacdo a formagao
dentro desse contexto, os descritores que foram utilizados na busca avancada
foram: “formacgdo continuada”, “professor” e “coordenador pedagdgico” no campo
“titulo” e, na sequéncia, usando os mesmos descritores, no campo “assunto”. Ainda,
foi feita a busca avancada utilizando os descritores “formacédo continuada” e
“percepcéao professor”, no campo “titulo” e no campo “assunto”.

ApOs essa etapa, foi realizado o processo de organizagdo de um quadro com
a referéncia e o resumo dos textos oriundos da pesquisa com os descritores. Assim,
os resultados dessa busca foram expostos e analisados por meio da leitura dos
titulos e resumos para identificar os artigos e dissertagdes importantes relacionados
com esta pesquisa, excluindo-se os trabalhos que ndo possuem relacdo com a
pesquisa. Na sequéncia, aconteceu a sistematizagcdo e leitura das publicagdes

selecionadas que relacionam-se com a tematica desta pesquisa, para ter uma visao
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mais ampla desses trabalhos e, dessa forma, elaborar uma sintese sobre as suas
principais contribuicbes e como elas dialogam com a presente pesquisa.

Esse processo € importante de ser realizado para que se tenha um panorama
mais amplo da vivéncia de outros pesquisadores dentro da tematica, pois, cada
individuo, ao iniciar um trabalho cientifico, possui suas crengas e seus saberes
sobre o tema que escolheu investigar. Logo, para que ocorra a transformacgao do
fato social em fato cientifico, € necessario que o pesquisador passe por um processo
de ruptura dos seus pré-conceitos (MOROSINI, 2015).

Ainda, para avangar nos conhecimentos que ja foram profundamente
estudados por outros autores, foi realizada a pesquisa bibliografica com os olhares
classicos de autores que estudam a formacgao continuada e o trabalho de mediagao
do coordenador pedagdgico em relagdo a formagédo continuada que acontece na

escola.

2.3 Pesquisa bibliografica

O desenvolvimento da pesquisa bibliografica foi baseado em material ja
elaborado, constituido, principalmente, de livros e artigos cientificos (GIL, 2008). Ela
serve para fazer um levantamento dos principais conceitos abordados na pesquisa
através do que outros autores ja pesquisaram sobre esses conceitos. Assim, ideias
relacionadas aos aspectos historicos e politicos sobre a formacgao inicial de
professores no Brasil sdo investigadas, bem como sido apontados aspectos
relevantes sobre a formacdo continuada em servigco. Também, sdo levantados
aspectos sobre a profissionalizacao, formacgao e habilitacao, histérico da constituigao
do coordenador pedagdgico no Brasil e, especificamente, na rede Estadual de
Ensino do Rio Grande do Sul, por intermédio da analise de uma escola da rede,
especificamente, a fim de conhecer as principais atribuicdes dessa fungado no
cotidiano escolar.

O estudo é ancorado em autores que discutem essas ideias, como Elli
Beninca , Altair Favero, Bernadete A. Gatti, Francisco Imbernén, Anténio Névoa,
Carlos Alberto Libaneo, Vera Maria Nigro de Souza Placco, Jerénimo Sartori, entre
outros. Através do levantamento e da analise das ideias desses autores, certamente,

tem-se uma cobertura ampliada acerca da gama de fenbmenos que se enlagam a
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tematica, sendo essa a principal vantagem de realizar uma pesquisa bibliografica
(GIL, 2008).

De todo modo, a presente pesquisa nédo se limitou apenas ao procedimento
bibliografico, pois, posteriormente, através da realizagado da pesquisa de campo, foi
possivel significar a realidade escolar de uma instituicdo especifica no Rio Grande
do Sul, observando e analisando as concepg¢des de formacdo continuada de
docentes e do trabalho do coordenador pedagdgico na pratica escolar, de forma
contextualizada. Assim, todos os dados e informagdes que foram levantados e
analisados, tanto na pesquisa bibliografica como no estado de conhecimento

serviram como base tedrica para a configuragdo da pesquisa de campo.

2.4 Pesquisa de campo

O trabalho de campo é essencial dentro de uma pesquisa qualitativa, pois ele
se apresenta, tanto como uma possibilidade do pesquisador conseguir uma
aproximacdo com o seu objeto de pesquisa, como também uma possibilidade de
criar conhecimento, a partir da realidade presente no campo (CRUZ NETO, 2002).
Minayo (2006) entende a pesquisa de campo como o recorte espacial que diz
respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte tedrico correspondente ao
objeto da investigacdo. Logo, nessa pesquisa, o recorte espacial que foi foco da
investigacdo foi uma escola estadual do Rio Grande do Sul, onde a pesquisadora
atua como docente.

Como a pesquisa social trabalha com atores sociais, Minayo (2007, p. 63)
discorre que: “os sujeitos/objetos de investigagado, primeiramente, sdo construidos
teoricamente enquanto componentes do objeto de estudo. No campo, eles fazem
parte de uma relagdo de intersubjetividade, de interagdo social com o pesquisador’.

Tudo isso acaba

[...] resultando num produto compreensivo que nao é a realidade concreta e
sim uma descoberta construida com todas as disposicdbes em maos do
investigador: suas hipoteses e pressupostos tedéricos, seu quadro conceitual
e metodoldgico, suas interagcbes, suas entrevistas e observagbes, suas
inter-relacées com os colegas de trabalho (MINAYO, 2007, p. 63).
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Esse processo mostra-se essencial para a pesquisa de campo. Para realizar
a fase exploratéria do campo, a interagdo entre o pesquisador e os sujeitos da
pesquisa precisa acontecer. Esse contato direto com os sujeitos da pesquisa
acarreta em questbes éticas que sao extremamente importantes dentro de uma
pesquisa com abordagem qualitativa.

Ao usar a técnica de entrevistas, € essencial que o pesquisador garanta o
sigilo das informacdes. Afinal, a garantia do anonimato pode favorecer uma relagao
melhor entre o pesquisador e os sujeitos (LUDKE; ANDRE, 1986). O que foi
assegurado aos participantes desta pesquisa é o uso de nomes ficticios nos relatos
e 0 cuidado para nao colocar informacdes da forma que possa identifica-los. Cabe
destacar ainda que esses sujeitos aqui delimitados — coordenadores da escola —
foram convidados a participar da pesquisa e, aceitando, receberam o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (ANEXO A) que assegura a utilizagao
dos dados da pesquisa e o anonimato dos participantes nos relatérios. O projeto foi
submetido ao Comité de Etica e obteve aprovacéo para a realizacdo da pesquisa de
campo.

Sobre a pesquisa de campo, ainda, € importante destacar que existem muitas
formas para realizar o trabalho de campo. Nesta pesquisa, como ja mencionado, foi
utilizada a técnica da entrevista semiestruturada. Afinal, “na pesquisa qualitativa, a
interacdo entre o pesquisador e os sujeitos pesquisados é essencial” (MINAYO,

2007, p. 63). A seguir, a técnica é detalhada.

2.4 1 Entrevistas semiestruturadas

Em uma pesquisa social e qualitativa, na coleta de dados, o uso da entrevista
€ uma técnica importante. Afinal, € através dela que o pesquisador busca obter
dados e informacbdes que estdo contidos na fala dos atores sociais, enquanto
sujeitos-objeto da pesquisa (CRUZ NETO, 2002). Consequentemente, a entrevista é
uma forma de interagdo social (GIL, 2008).

Enquanto técnica de coleta de dados, “a entrevista é bastante adequada para
a obtengcdo de informagbes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam,

sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das suas
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explicagdes ou razdes a respeito das coisas precedentes” (SELLTIZ et al., 1967, p.
273 apud GIL, 2008, p. 109).

De acordo com a sua forma de organizagao e niveis de estruturacédo, ha
diferentes classificagdes para uma entrevista. Baseando-se nos conceitos de Cruz
Neto (2002), as entrevistas podem ser estruturadas (com perguntas previamente
formuladas) ou nao-estruturadas (onde o entrevistador aborda livremente o tema
proposto). Ainda, ha uma terceira categoria que articula essas duas modalidades: a
entrevista semi-estruturada, que combina perguntas fechadas e abertas, onde o
entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em questido sem se
prender somente a indagacgao formulada (MINAYO, 2007).

Assim, pretendeu-se entrevistar os coordenadores pedagodgicos da escola
campo de estudo, para obter dados concretos em relacdo a funcdo dos
coordenadores e dados subjetivos em relagdo a forma como esses sujeitos veem a
sua atuagao no ambiente escolar, ou seja, seus valores, atitudes e opinides (CRUZ
NETO, 2002, p. 58). O instrumento foi utilizado ndo de forma a engessar as
entrevistas, mas para guiar — dar a direcdo a ser seguida. Através do roteiro de
entrevista, caracterizou-se os profissionais que atuam na coordenagédo pedagdgica
da escola, tendo uma compreensao de suas crencgas, atitudes, valores e motivacgoes,
em relagao aos seus comportamentos naquele contexto (BAUER; GASKELL, 2002).

No momento das entrevistas, buscando uma forma mais natural na
comunicagdo, as mesmas foram gravadas, pois, o registro feito apenas de notas
durante a entrevista acaba n&o cobrindo muitas coisas que s&o ditas (LUDKE;
ANDRE, 1986), ou seja, “a gravacdo tem a vantagem de registrar todas as
expressodes orais, imediatamente, deixando o entrevistador livre para prestar toda a
sua atencdo ao entrevistado” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 37). A gravacéo foi
realizada para, posteriormente, foram transcritas para categoriza-las e,
posteriormente, produzir a andlise de dados obtidos, conforme detalhado na

sequéncia.

2.5 Analise de dados

Dentro de uma pesquisa qualitativa, a analise de dados tem como finalidade

explorar o conjunto de opinides e representagdes sociais sobre o tema da pesquisa
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(GOMES, 2007). Assim, entende-se como analise de dados a fase onde acontecer3,
tanto a analise como a interpretacdo dos dados da pesquisa de campo. O que
espera-se nessa etapa € ter um olhar atento para os dados da pesquisa (GOMES,
2002), estabelecendo uma compreensao dos dados coletados, confirmando ou ndo
0s pressupostos da pesquisa e/ou respondendo as questdes formuladas, ampliando
o conhecimento sobre o tema da pesquisa a fim de articula-lo ao contexto cultural
em que esta inserido (MINAYO, 1992).

Quando o pesquisador estiver finalizando a fase de coleta de dados, ja tem
uma visdo mais clara das possiveis dire¢des tedricas do estudo e assim pode
analisar os dados coletados, destacando os principais achados da pesquisa
(LUDKE; ANDRE, 1986). Para analisar os dados, é sempre necessario organiza-los
e classifica-los.

Em relacdo as entrevistas, a pesquisadora, através de questionamentos sobre
a histéria de vida, sobre a fungcdo e sobre concepg¢des da formacido continuada,
caracterizou os coordenadores pedagogicos dessa instituicdo, bem como procurou
delinear as fungcbes que eles desempenham na unidade escolar, direcionando o
olhar ao processo que diz respeito a formacao continuada dos docentes na escola.

Apos a pesquisa de campo ter sido realizada, por meio das entrevistas, as
categorias foram organizadas a fim de realizar-se a analise, considerando conceitos,
concepgdes e caracteristicas especificas do contexto da pesquisa (LUDKE; ANDRE,
1986). Ainda, os autores afirmam que para apresentar os dados de forma légica e
coerente, o pesquisador necessita, muitas vezes, rever suas ideias iniciais,
repensa-las e reavalia-las. Portanto, a categorizagdo em si ndo esgota a analise,
pois,

E preciso que o pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo,
buscando realmente acrescentar algo a discussao ja existente sobre o
assunto focalizado. Para isso, ele tera que fazer um esforco de abstracgao,
ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexdes e relagbes que

possibilitem a proposicéo de novas explicactes e interpretages (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 49).

Assim, neste estudo, utilizaram-se os dados da pesquisa para criar um
diagnostico da realidade social da escola pesquisada e promover a elaboragao de
um roteiro para planejar e desenvolver a formagao continuada na escola,

considerando os aspectos tedricos da pesquisa bibliografica, o estado de
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conhecimento e, ainda, considerando os aspectos levantados pelos coordenadores

da instituicdo durante a pesquisa de campo.

2.6 Produto final

Considerando a natureza aplicada dessa pesquisa e o seu contexto de
inser¢cao — no Mestrado Profissional em Educagao — almejou-se a elaboragcdo de um
produto final. E importante destacar que a pesquisa aplicada objetiva gerar
conhecimentos para a aplicagdo pratica e dirigidos a solugdo de problemas
especificos, pois envolve interesses locais (MENEZES; SILVA, 2005). Ainda, o
Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Federal da Fronteira Sul —

campus Erechim objetiva:

Contribuir com a formagdo de docentes-pesquisadores que possam
fortalecer a Educagéo Basica na criagao de praticas curriculares e produtos
de aplicagédo imediata no desenvolvimento educacional, considerando a
reflexdo sobre a vivéncia pedagoégica, ampliando o horizonte dos saberes
docentes embasados na experiéncia e na experimentagao da docéncia e da
gestdo escolar.?

Cabe destacar que essa pesquisa nao visou a formatacdo de uma receita a
ser seguida para solucionar o problema pesquisado. No Mestrado Profissional em
Educacao o pesquisador-docente-mestrando, ao criar um produto final, assume essa
producao como um ato politico e ético, potencializa sua formacao e incidéncia
transformadora em seus espacgos de trabalho e formagédo continuada (SARTORI,
PEREIRA, 2019). Portanto, muito mais do que ser uma exigéncia burocratica do
programa, a criagdo do produto busca ser algo relevante e aplicavel para a
comunidade escolar onde a pesquisa € desenvolvida.

Para tanto, considerando esse contexto, o produto construido ao final dessa
pesquisa € um diagndéstico de como se concebe a formagao continuada na escola e
apresenta um roteiro que favorega o planejamento da formagao continuada na
escola. Esse produto final pauta-se na consideragdo das necessidades concretas
dos docentes que atuam como coordenadores, conforme os resultados que sao

apresentados nas entrevistas. Tal roteiro serve como uma proposta de intervencao

2 Conforme https://www.uffs.edu.br/campi/erechim/cursos/mestrado/mestrado-profissional-em-educacao/apresentacao. Acesso em: 11. fev.

2022.
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na realidade local. Logo, por meio do diagndstico e/ou da intervengéo,
potencializa-se a formacéo continuada de professores(as) de forma coerente, sem
dicotomizar pesquisa e ensino (SARTORI; PEREIRA, 2019).

Tendo exposto neste capitulo a metodologia da pesquisa, a seguir, &
apresentado o Estado do Conhecimento com as publicagdes que dialogam com os

objetivos desta pesquisa.
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3 OLHARES DE OUTROS PESQUISADORES

A mudanga educacional depende dos professores e de sua formagao.
Depende também da transformagéo das praticas pedagogicas na sala de
aula. Mas hoje em dia nenhuma inovagao pode passar ao lado de uma
mudanga ao nivel das organizagdes escolares e do seu funcionamento. Por
isso, falar de formagao de professores é falar de um investimento educativo
dos projetos de escola (NOVOA, 2002, p. 28).

A realizacdo do Estado do Conhecimento € uma etapa essencial a pesquisa,
pois colabora para verificar quais os estudos que estdo sendo desenvolvidos por
outros pesquisadores nos programas de pds-graduagcdo no pais sobre a tematica
proposta. O Estado do Conhecimento é a identificagédo, o registro, a categorizagao,
que levam a reflexdo e a sintese sobre a producao cientifica de uma determinada
area, delimitando o tempo e espacgo para isso (MOROSINI; FERNANDES, 2014).

Neste sentido, o presente capitulo apresenta o Estado do Conhecimento com
o tema objeto de andlise: as percepgdes de formagao continuada dos professores na
escola e como se da a mediagcdo do coordenador pedagogico em relagdo a
formagdo dentro desse contexto. Dessa forma, o espago delimitado para a
realizacdo deste levantamento é o banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes — BDTD, tendo como a delimitagdo de tempo os ultimos dez
anos (2011-2021). Utilizando a busca avangada, foram inseridas palavras-chaves
relacionadas ao tema da pesquisa, os descritores.

Considerando a tematica da pesquisa, inicialmente, foram usados os
descritores “formacédo continuada”, “professor’ e “coordenador pedagdgico” no
campo “titulo”. Para essa busca, foram encontrados 15 resultados, sendo que um
estava repetido e um trabalho estava com o link corrompido, tendo assim 13
resultados para serem organizados. Quando alterado para o campo “assunto”, foram
encontrados 17 resultados, sendo novamente um trabalho repetido e um outro com
o link do arquivo corrompido. Desses 17, seis resultados eram diferentes da
pesquisa anterior, totalizando entdo 19 resultados distintos.

Ao mudar os descritores para “formagao continuada” e “percepgao professor”,
no campo “titulo”, obteve-se sete novos resultados. Quando alterado o campo para

“assunto”, com os mesmos descritores, ndo houve nenhuma correspondéncia.



30

Assim, obteve-se um total de 26 resultados diferentes. A seguir, € apresentado o

Quadro 1 com os resultados das buscas.

Quadro 1 - Resumo da busca na base de dados BDTD

Termo pesquisado Titulos Campo
encontrados | pesquisado

“formacao continuada” + “professor” + “coordenador

pedagogico” 13 Titulo
“formacao continuada” + “professor” + “coordenador
pedagogico” 17 Assunto
“formacgao continuada” + “percepcéao professor” 7 Titulo
“formacgao continuada” + “percepcéao professor” 0 Assunto

Fonte: elaborado pela autora, 2022.

Apoés a busca inicial com os descritores, foi realizado um processo de leitura
flutuante das publicagdes encontradas, a fim de selecionar as publicagcdes que se
enquadram dentro do objetivo deste Estado do Conhecimento. Apds essa analise
dos objetivos, metodologia e resultados de cada publicagdo, houve a delimitagao
para 10 trabalhos que dialogam com essa pesquisa. No quadro a seguir, ha a
sistematizagdo das publicagbes selecionadas, seguindo a ordem alfabética dos

sobrenomes dos autores.

Quadro 2 - Sistematizagado das pesquisas selecionadas

N° Autor Titulo Nivel e Local e
instituicao ano
1 MACHADO, A atuacao do coordenador Dissertacao |Sé&o Paulo,

Vivian Andrade pedagdégico na formagao de (Mestrado em | SP, 2015

Torres professores das Escolas Educacao) -

Municipais de Educagao Infantil Pontificia
(E.M.E.l.s) de S&o Paulo Universidade
Catolica de Sao
Paulo

2 MATSUDA, [A formacéao continua docente na| Dissertagcdo [Guarulhos,
Adelina Braga | rede publica estadual paulista: (Mestrado em | SP, 2018

as relacoes entre o professor Educacao) -
coordenador do Nucleo Universidade
Pedagogico, o professor Federal de Sao

coordenador e o professor Paulo
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MONTEIRO, A formacgao continuada do Dissertacao Sorocaba,
Leonardo coordenador pedagdgico e o (Mestradoem | SP, 2019
Felipe Paes trabalho de formacgao junto aos Educacao) -
professores especialistas Universidade
Federal de Sao
Carlos
OLIVEIRA, O papel do(a) professor(a) Dissertacao Séao
Carolina Alves | coordenador(a) pedagdgico(a) (Mestrado Carlos, SP,
de na formacao em servigo dos(as) | Profissional em 2018
docentes do ensino fundamental [ Educacao) -
II: uma analise dessa funcdo em | Universidade
uma rede municipal de ensino do| Federal de Sao
interior paulista Carlos
PIGNATARO, [Em busca da ilha desconhecida: Dissertagdo | Presidente
Flavia Viana de o professor coordenador (Mestrado em | Prudente,
Lima pedagdgico e a formagao Educacéo) - SP, 2016
continuada no contexto da Rede | Universidade
Estadual Paulista Estadual
Paulista
QUEIROZ, Escuta de professores e Dissertacao Caruaru,
Lindinalva |professoras sobre os sentidos da| (Mestrado em | PE, 2018
Ferreira de atuacao do coordenador Educagao
pedagogico na formagao Contemporanea)
continuada centrada na escola | - Universidade
Federal de
Pernambuco
SAMPAIO, O coordenador pedagogico e a Dissertacao Sao
Mariana Muniz formacéao continuada de (Mestrado em | Cristévao,
professores em servigco: uma Educacao) - SE, 2018.
analise em escolas publicas da Universidade
regido metropolitana do estado Federal de
de Sergipe Sergipe
SANTOS, Vania Os desafios do professor Dissertagao Sao
Ida dos coordenador pedagdgico na (Mestrado em | Bernardo
formagao continuada dos Educacédo) - |do Campo,
docentes do ensino fundamental:| Universidade | SP, 2012
0 caso da regido do Vale do Metodista de
Ribeira/SP Sao Paulo
WENGZYNSKI, | A formacéao continuada e suas Dissertacao Ponta
Cristiane contribui¢cdes para a docéncia a | (Mestrado em Grossa,
Danielle partir da percepg¢ao das Educacao). PR, 2013
professoras dos anos iniciais da | Universidade
rede municipal de ensino de Estadual de

Ponta Grossa/PR

Ponta Grossa
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10 ZAN, Aline Formacgao continuada: Dissertacao |Sao Paulo,
Maria de Faria | conhecendo uma experiéncia do| (Mestradoem | SP, 2020
Borborema municipio de Sao Bernardo do Gestao e
Campo Praticas

Educacionais) -
Universidade
Nove de Julho
(Uninove)
Fonte: elaborado pela autora, 2022.

Das publicagdes selecionadas para integrar o corpus de analise deste Estado
do Conhecimento, todas sao dissertacbes de mestrado, distribuidas entre os anos
de 2011 e 2021.

A partir disso, foi realizada uma analise aprofundada dos objetivos,
metodologias, resultados e proposigbes de cada uma das pesquisas. Morosini,
Kohls-Santos e Bittencourt (2021) destacam que é preciso buscar os resultados das
pesquisas e as possiveis propostas presentes nas publicagdes. Ainda, € o momento
de elaborar proposi¢des sobre a tematica da pesquisa que esta sendo desenvolvida
a fim de refletir sobre como essas pesquisas auxiliam o pesquisador a pensar em
questdes para avancgar o conhecimento corrente (MOROSINI, KOHLS-SANTOS E
BITTENCOURT, 2021). Assim, é realizada, na sequéncia, uma descricdo das
pesquisas selecionadas a fim de refletir sobre como a tematica das percepg¢des da
formagao continuada vem sendo explorada no cenario académico.

Na pesquisa de Machado (2015), intitulada: "A atuacdo do coordenador
pedagogico na formagdo de professores das Escolas Municipais de Educacéao
Infantil (EMEIs) de S&o Paulo”, a autora teve o objetivo de “investigar como o
coordenador pedagogico planeja e desenvolve a formagdo dos professores que
atuam nas Escolas Municipais de Educacgao Infantil de Sdo Paulo (EMEIs)”. Afinal, a
formagao continuada é o objeto do seu trabalho. Assim, a autora discutiu sobre a
tarefa do Coordenador Pedagdgico e as condicdes necessarias para que este
profissional atue de modo a favorecer a articulagdo do Projeto Politico-Pedagdgico
da escola, os movimentos coletivos de reflexdo, a troca de experiéncia e as
demandas relacionadas ao acompanhamento da agdo pedagodgica. A metodologia
utiizada foi a pesquisa qualitativa, sendo aplicadas entrevistas semiestruturadas
para a coleta de dados. A autora entrevistou trés coordenadoras pedagdgicas que

atuavam em EMEIs, que atendiam criangas de quatro e cinco anos, e que
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consideravam conseguir ter o foco de seus trabalhos na formag&o continuada dos
professores. Os resultados apontaram que o curriculo de Educagao Infantil vem
sendo discutido nas EMEIs, permeado pela concepgéo de protagonismo e escutas
infantis. A pesquisadora concluiu que os fatores que facilitam o trabalho do
coordenador como formador sdo: sentir-se parte da equipe gestora e que esta
valorize o trabalho de formacado; a utilizagdo de estratégias formativas como
tematizagao da pratica; a dupla conceitualizacdo; e a observagao da sala de aula,
com devolutivas que permitam o avango nas praticas dos professores.

A dissertacdo de Matsuda (2018), intitulada: “a formagao continua docente na
rede publica estadual paulista: as relacdes entre o professor coordenador do Nucleo
Pedagogico, o professor coordenador e o professor”, teve o objetivo de analisar as
relagbes de trabalho na formacdo continua de docentes entre o professor
coordenador do Nucleo Pedagdgico, o professor coordenador e o professor que atua
nas escolas da rede estadual paulista. Como percurso metodolégico, a autora fez o
uso da pesquisa bibliografica para a apresentacdo do embasamento tedrico,
pesquisa documental para levantamento do histérico de formagcdo do municipio
pesquisado e entrevistas e questionarios para a coleta de dados. Os sujeitos da
pesquisa empirica foram dois professores coordenadores do Nucleo Pedagdgico,
dois professores coordenadores e oito professores que atuavam nos anos finais do
Ensino Fundamental da regido de Santo André. Os resultados da pesquisa
apontaram que ndo ha um projeto de formagao continua orgénico, que valorize a
construgdo de saberes, culminando no enfraquecimento da figura dos professores
coordenadores do Nucleo Pedagdgico e dos professores coordenadores. Ainda, a
autora destacou que existe um exercicio pratico (contexto da pratica) que difere do
contexto de producgao do texto, o qual recria a agao formativa a partir das vivéncias
cotidianas e que existe uma disputa de poder entre professor coordenador do
Nucleo Pedagdgico e professor coordenador, no que se refere a formagao continua
do professor. Ela concluiu que esse enfraquecimento é parte de uma acao velada da
Secretaria Estadual de Educacido de Sao Paulo, que busca descaracterizar a fungao
desses formadores para garantir a implantagdo de mecanismos de controle cada vez
mais sofisticados.

Monteiro (2019), na pesquisa intitulada: “A formacdo continuada do

coordenador pedagdgico e o trabalho de formacdo junto aos professores
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especialistas”, traz como objetivo compreender as possibilidades de formagao
multidisciplinar do Coordenador Pedagdgico, que trabalha com professores
especialistas, bem como a atuacao dos formadores desses coordenadores e como
esse processo de formagdo contribui no trabalho junto ao professor especialista.
Para tanto, o autor descreveu e analisou a visdo institucional de um programa
especifico, desenvolvido pela Rede SESI-SP de Ensino, de formacao multidisciplinar
de coordenadores pedagodgicos; identificou as dificuldades e possibilidades de
atuagdo do formador de coordenadores pedagdgicos; buscou compreender as
percepgdes dos coordenadores pedagogicos sobre sua formacgdo e suas praticas
formativas junto aos professores especialistas.

A pesquisa é de cunho qualitativo, do tipo descritivo-interpretativa e utilizou
documentos do programa de formacao pesquisado, questionarios mistos com
coordenadores e formadores dos coordenadores, que foram analisados por questao
(aberta e fechada), com posterior entrecruzamento dos dados e uma entrevista com
a idealizadora do programa. Para a analise de dados, o autor utilizou a técnica de
triangulacdo dos dados Denzin e Lincoln (2006) e, ainda, pressupostos teéricos em
relacdo a formacgdo continuada e coordenagdo pedagogica e sobre saberes
docentes e postura investigativa. Os resultados indicaram que os coordenadores
pedagdgicos e os formadores desses coordenadores consideram que o programa de
formacgao foi multidisciplinar, sendo um espaco de formagcdo importante para o
desenvolvimento do trabalho junto ao professor especialista e potencializa a
formagdo do docente, porém o programa poderia prever mais momentos do
formador junto aos coordenadores na unidade escolar. Ainda, os formadores de
coordenadores esperavam que O programa oportunizasse mais formagdes, para
fortalecimento da atuacdo deles junto aos coordenadores. O autor destacou que
ficou evidenciado, também, que a formacdo académica dos profissionais, seja do
coordenador ou do formador, ndo € um impedimento para o desenvolvimento de
uma formacgao multidisciplinar.

Oliveira (2018), na dissertagao intitulada: “O papel do(a) professor(a)
coordenador(a) pedagdgico(a) na formagado em servigo dos(as) docentes do ensino
fundamental Il: uma analise dessa fungdo em uma rede municipal de ensino do
interior paulista”, objetivou analisar a fungao do professor coordenador nos Horarios

de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs) e os reflexos de suas agbes na formagéao
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continuada e reflexiva dos docentes que atuam nos anos finais do ensino
fundamental (6° ao 9° ano) em uma rede municipal de ensino do interior paulista. A
autora buscou compreender o papel desempenhado pelo professor coordenador
junto aos pares; analisou a compreensao desses profissionais sobre formacéo
continuada; identificou como selecionam as tematicas a serem trabalhadas nas
reunides de HTPC com professores de diferentes areas de conhecimento; levantou
e descreveu as deliberacbes e agdes da Secretaria Municipal de Educacao (SME),
no que tange as orientagcbes e formagdes destinadas ao trabalho dos professores
coordenadores nas escolas; investigou como esses profissionais incentivam a
participacao ativa do grupo de docentes, tanto no que diz respeito ao planejamento,
quanto ao desenvolvimento na pratica dessas reunides de HTPCs.

Sendo uma pesquisa qualitativa, os recursos metodoldgicos utilizados pela
autora foram o levantamento bibliografico sobre a tematica pesquisada e a aplicagao
de questionarios para sete professores coordenadores, que atuavam nos anos finais
do ensino fundamental (6° ao 9° ano) de uma rede publica de ensino do interior
paulista. A pesquisa mostrou como resultados que os profissionais entrevistados sao
experientes na docéncia, consideram-se responsaveis pela formacao continuada da
equipe, apontam as dificuldades e os entraves no desempenho de suas funcgoes,
que vao desde a falta de formagao adequada (tanto inicial quanto continuada) até o
desvio de suas fungdes e o atendimento de demandas emergenciais cotidianas e
burocraticas, afirmam ser o HTPC o maior espago de formagao e dialogo com os
pares, estabelecem uma boa relagdo com a gestao da escola. Ainda, revelaram que
nao tém autonomia, pois as agbes sado decretadas pelas varias instancias
superiores, compreendem a necessidade da continuidade dos estudos e
atualizacao, ressaltam as lacunas na formagao e a falta de entendimento conceitual
sobre uma pratica reflexiva, embora desenvolvam agdes voltadas para o dialogo,
criticidade e respeito ao grupo. Por fim, destacaram ndo se sentirem preparados
para exercerem a fungao, devido a falta de cursos, formacédo e apoio da SME.
Assim, a autora defendeu a importancia de novas pesquisas e estudos na area, com
o intuito de contribuir para a melhoria dos cursos de formacgao inicial e continuada,
para as agoes vinculadas as Secretarias Municipais de Educagao, bem como para a

melhoria das condig¢des de trabalho do professor coordenador pedagdgico.
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Na pesquisa de Pignataro (2016), que recebeu o titulo: “Em busca da ilha
desconhecida: o professor coordenador pedagdgico e a formagao continuada no
contexto da Rede Estadual Paulista”, a autora buscou analisar o papel/atribui¢des do
Professor Coordenador Pedagogico na formagdo continuada dos professores do
Ensino Fundamental | da Rede Estadual de Ensino de Sdo Paulo. Assim, investigou
sobre as atribuigdes legais do Professor Coordenador Pedagoégico do Ensino
Fundamental do ciclo I; como a Secretaria Estadual de Educagao realizava e
disponibilizava programas e estratégias para a formagéo continuada do professor
coordenador pedagdgico, bem como as possibilidades de desenvolvimento por parte
do PCP para a formacédo continuada de professores no Estado de Sédo Paulo. A
autora optou por fazer uma analise documental, realizando um mapeamento da
producao cientifica, usando como referéncia o banco de dados da Biblioteca Digital
de Teses e Dissertagbes (BDTD), o Banco de Teses (BT) da Coordenacgédo de
Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior (CAPES) no periodo compreendido
entre 2009 e 2015. No decorrer da analise das Leis, Resolugdes e Decretos sobre o
trabalho do PCP na escola a autora apontou que, apesar de ter havido alguns
avancos significativos no que diz respeito a fungcéo do PCP e a formagéo continuada
em servigo, ainda ha muitas divergéncias em relagdo a funcédo do PCP. Como
resultados, a autora concluiu que nas ultimas décadas aumentou a preocupagao de
diversos estudiosos com questdes relativas a formagao continuada e a atuagao do
professor coordenador pedagdgico no interior da escola. Ainda, destacou a
necessidade urgente de que os gestores de politicas de organizagdo das rotinas
escolares e de formacgao continuada dirijam seus olhares com mais atengao para
temas como este.

Queiroz (2018), na pesquisa intitulada: “Escuta de professores e professoras
sobre os sentidos da atuagdo do coordenador pedagdgico na formagao continuada
centrada na escola”, traz como objetivo analisar os sentidos que emergem do
discurso dos/as professores/as em processo de formagao continuada centrada na
escola sobre os saberes-fazeres do coordenador pedagdgico e, como objetivos
especificos, identificar, nos discursos dos/as professores/as, os sentidos atribuidos
aos papéis assumidos pelo coordenador pedagdgico frente ao processo de
formagado continuada centrada na escola; identificar quais as relagcbes existentes

entre 0 espaco escolar e os discursos dos/as professores/as sobre a atuacédo do
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coordenador pedagdgico no seu fazer docente; identificar no discurso dos/as
professores/as quais as implicagdes e contribuicbes da atuacdo do coordenador
pedagogico no seu fazer docente. A autora utilizou como caminho
tedrico-metodoldgico a Analise do Discurso a luz das ideias de Orlandi. A pesquisa
foi realizada em duas escolas de referéncia em Ensino Médio (EREMs) no municipio
de Vitéria de Santo Antdo/PE com nove professores, contemplando docentes de
todas as areas do conhecimento. Os dados foram construidos a partir da utilizagao
de um questionario socio-profissional e de entrevistas semiestruturadas. Os
resultados apontaram os seguintes sentidos: Sentido de Positividade; Agente
transmissor dos conteudos pré-determinados pela Secretaria de Educacéo;
Confianca; Mediacao; Valorizagcdo da coletividade; Desvio de fungao; Sujeicao;
Cumplicidade (in)voluntaria; Heteronomia pedagdgica; Descaracterizagao da figura
do coordenador pedagdgico como o profissional que atua no espago escolar como
mediador dos processos de ensino e aprendizagem; Protagonista na materializagao
das relacgbes interpessoais; Intermediador do cumprimento das metas; Negacao a
funcdo: Negacgao a lideranca/Auséncia de empatia com a funcdo da coordenacéao
pedagogica. Quanto a formagéo continuada centrada na escola, a autora encontrou
os seguintes sentidos: Canal de/para mudanga; Aprendizagens inter-pares;
Distanciamento “teoria/pratica”. Assim, a autora concluiu que o coordenador
pedagogico esta a mercé, ainda que (in)voluntario, de um poder que oprime e
segrega a categoria em nome de uma qualidade da educacgao, caracterizada pela
l6gica da performatividade.

Na dissertacao de Sampaio (2018), intitulada: “O coordenador pedagdgico e a
formagao continuada de professores em servigo: uma analise em escolas publicas
da regido metropolitana do estado de Sergipe”, a autora teve como objetivo analisar
a relagdo do Coordenador Pedagogico com a Formagao Continuada de Professores
em Servico nas Escolas Publicas Estaduais de Sergipe. A pesquisa, de cunho
qualitativo, foi realizada a partir da pesquisa participante, baseada numa
amostragem realizada com escolas da capital e da regido da Grande Aracaju. A
autora realizou uma analise documental e desenvolveu entrevista semiestruturada
com dez Coordenadores Pedagdgicos, selecionados por escolas com maior
quantitativo de alunos no ano de 2016. Para analise dos dados, utilizou a teoria de

Bardin (2011). Os resultados apontaram que os Coordenadores Pedagogicos de
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escolas do Estado de Sergipe possuem uma relagdo conflituosa com a Formagéao
Continuada dos Professores em Servigo, visto que ndo conseguem desenvolver um
perfil de formador devido as demandas das demais atribuicbes e a estrutura
funcional do quadro do Magistério no Estado. Contudo, positivamente, os dados
revelam que esses coordenadores desejam desenvolver esse perfil formador e
reconhecem a necessidade de uma formacdo continuada que promova o
desenvolvimento profissional dos professores.

Santos (2012), na dissertacdo: “Os desafios do professor coordenador
pedagogico na formagao continuada dos docentes do ensino fundamental: o caso da
regidao do Vale do Ribeira/SP”, trouxe como objetivo realizar uma analise sobre as
funcdes de trabalho do Professor Coordenador Pedagodgico da Rede Publica
Estadual de Ensino, considerando os desafios e as contribuicbes da agao
coordenadora e, principalmente, como esse profissional do ensino articula a
formacado continuada dos docentes e a sua propria formacdo como educador. A
metodologia adotada pela autora foi a pesquisa qualitativa. Assim, uma pesquisa de
campo foi realizada com Professores Coordenadores Pedagogicos de escolas
estaduais da Diretoria de Ensino de Miracatu no municipio de lItariri/SP, com a
aplicacdo de questionario e realizagdo de entrevistas de aprofundamento. Os
resultados apontaram para o fato de que o Professor Coordenador Pedagdgico
consegue (ou ndo) exercer as atribuicées que lhe sao conferidas, conforme forem as
relagdes interpessoais estabelecidas no cotidiano escolar.

Vengzynkski (2013), na pesquisa intitulada: “A formac&o continuada e suas
contribuicdes para a docéncia a partir da percepgao das professoras dos anos
iniciais da rede municipal de ensino de Ponta Grossa/PR”, buscou analisar as
contribuicdes da formacdo continuada para a docéncia, considerando os aspectos
historicos, econbmicos e sociais que permeiam a construcdo do docente. Assim, a
autora buscou apontar os principais motivos que levam os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental a buscar formacido continuada; evidenciou, na
percepcao das professoras dos anos iniciais, a importancia da formagao continuada
para a pratica pedagogica; apontou a relagdo teoria e pratica que a formacéo
continuada provoca na pratica pedagdgica; e buscou identificar junto aos docentes

como os cursos de formagao continuada contribuem para o exercicio da docéncia.
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A metodologia adotada pela autora para a pesquisa foi a abordagem
qualitativa. A coleta de dados foi realizada por meio de questionario respondido por
27 docentes, e entrevista semi-estruturada com cinco destes docentes, mais a
analise documental do Projeto Politico-Pedagogico das cinco escolas do Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino de Ponta Grossa/PR envolvidas na
pesquisa. Os dados foram sistematizados de acordo com a Analise de Conteudo,
segundo Bardin (2011), e analisados a partir da triangulacéo dos dados proposta por
Trivifos (2008). Os resultados da pesquisa indicaram que a formag&o continuada
apresenta contribuicbes para a pratica pedagogica das professoras, entretanto,
evidenciam a necessidade de uma formacgao significativa em relagdo a realidade
escolar. Acreditam que a teoria € desvinculada da pratica de sala de aula. Atribuem
grande valor a escola enquanto /ocus de formagao ao propiciar a reflexao entre os
pares. Contudo, evidenciam insatisfagdo ao modo como sado selecionadas as
professoras por escola e também as dificuldades em realizar a formacédo. Buscam
por formagao continuada, como condigao para ascensao na carreira.

Na dissertacdo de Zan (2020), com o titulo: “Formacdo continuada:
conhecendo uma experiéncia do municipio de Sdo Bernardo do Campo”, a autora
objetivou analisar como se da a inter-relagdo dos conteudos discutidos no curso de
formagao continuada e em servigo “Escola da infancia: praticas e fundamentos a luz
da BNCC”, oferecido aos professores e coordenadores pedagdégicos da Educacéao
Infantil pela Secretaria de Educagdo em S&o Bernardo do Campo, com a
constituicdo da profissionalidade e da pratica pedagdgica do professor. Para tanto, a
autora analisou quais conhecimentos tedricos e pedagdgicos sao contemplados no
referido curso; buscou identificar qual o papel do Coordenador Pedagogico diante as
reflexdes e concepgdes discutidas; e verificou como os professores percebem a
continuidade da proposta do curso nas praticas pedagdgicas e em seu
desenvolvimento profissional.

Assim, a pesquisa foi desenvolvida segundo uma abordagem qualitativa do
tipo pesquisa-agao. Os instrumentos de coleta de dados foram questionarios com
questdes abertas, a pesquisa documental, tendo como interlocutores 16 professores
que forneceram os dados para a caracterizagdo do grupo que participou da
formacgado, quatro professores que participaram da fase de aprofundamento de

estudos e duas orientadoras pedagdgicas que contribuiram para a configuragao do
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curso em si. Os resultados obtidos pela autora indicam que o referido curso contém
caracteristicas importantes, que qualificam a formagado continuada em servigo do
professor, trazendo reflexdes a partir dos conteudos tedricos respaldados
nacionalmente, bem como da relagdo com a pratica desenvolvida na escola,
configurando-se como um aliado na construgdo da educagéao infantil que considere
as especificidades da infancia.

A partir da analise dessas pesquisas € possivel perceber que a area da
formagao continuada e de como os coordenadores pedagogicos envolvem-se nessa
funcdo € muito ampla e evidencia muitas ramificagdes. Em relagdo as etapas de
ensino atingidas pelas pesquisas qualitativas, as pesquisas de Machado (2015) e
Zan (2020) focam na etapa da Educagao Infantil; Pignataro (2016) e Vengzynki
(2013) focam nos anos iniciais do Ensino Fundamental; Matsuda (2018) e Oliveira
(2018) focam nos anos finais do Ensino Fundamental; Queiroz (2018) no Ensino
Médio; e Monteiro (2019), Sampaio (2018) e Santos (2012) focam nos
coordenadores pedagogicos de uma determinada escola ou rede, indiferente das
etapas de ensino que atuam. A presente pesquisa segue a linha de Monteiro (2019),
Sampaio (2018) e Santos (2012), pois visa entrevistar todos os coordenadores da
escola alvo da pesquisa.

Das pesquisas analisadas, a pesquisa de Pignataro (2016) foi a unica
pesquisa que nao envolveu pesquisa com seres humanos, pois a autora realizou
uma analise documental. Todas as demais pesquisas envolveram entrevistas ou
questionarios, podendo ser agrupadas em trés categorias: a) as pesquisas de
Machado (2015), Monteiro (2019), Oliveira (2018), Sampaio (2018), Santos (2012)
que envolveram apenas coordenadores pedagogicos; b) as pesquisas de Queiroz
(2018) e Vengzynkski (2013) que envolveram somente professores; e c) as
pesquisas de Matsuda (2018) e Zan (2020) que tiveram a participagdo, tanto de
coordenadores pedagogicos quanto de professores. Essa pesquisa entra na primeira
categoria, pois visa a realizacdo de entrevistas com os coordenadores da escola.
Outro aspecto a ser destacado sobre as pesquisas € o fato de que nove das dez
pesquisas foram desenvolvidas na rede publica estadual ou municipal. Apenas a
pesquisa de Monteiro (2019) investigou a realidade de um programa privado de
ensino, onde o foco foi a propria formagao dos coordenadores para trabalhar com

professores especialistas.
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Acredita-se que o fato de as pesquisas sobre a formacéo continuada serem
realizadas majoritariamente na rede publica reside no fato de que dentro da rede
publica, ha o dispositivo da hora-atividade (1/3) previsto na Lei do Piso
(11.738/2008), enquanto que na rede privada ha apenas convengdes coletivas de
trabalho que definem o descanso semanal remunerado (1/6). Essa diferenca,
claramente, prejudica a pratica da formagédo continuada centrada na escola nas
redes privadas de ensino, o que pode ser um dos fatores® que explica a pequena
quantidade de pesquisas relacionadas a essa rede.

Em relagédo ao objetivo geral desta pesquisa, a dissertacdo de Queiroz (2018)
foi a que mais se aproximou do estudo em pauta. Afinal, a autora, ao buscar analisar
os sentidos que emergem do discurso dos docentes que participavam da formacéao
continuada centrada na escola sobre os saberes-fazeres do coordenador
pedagogico, encontrou resultados que auxiliaram nas reflexdes acerca desta
pesquisa. Ademais, a presente pesquisa objetivou, por intermédio de entrevistas
semiestruturadas com os coordenadores pedagogicos, entender sobre as diferentes
concepgdoes da formagdo continuada na escola e como os coordenadores
pedagogicos realizam a mediagao nessa tarefa de formadores.

Por fim, cabe dizer que nesta pesquisa o estudo aconteceu em uma escola da
rede estadual onde a pesquisadora atua na condicdo de docente. Logo, a
participagédo nas formagdes continuadas foi elemento essencial para o desejo de
compreender melhor a realidade escolar em que a pesquisadora esta inserida.

A seguir, apresenta-se 0s conceitos classicos relacionados a formacgéao
continuada, através de estudos relacionados a formacgao inicial e continuada e ao

coordenador pedagdgico.

3 Entende-se que ha muitos outros fatores que influenciam esses dados, mas, ndo espera-se nesta pesquisa
aprofundar-se nessas questdes.
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4 OLHARES SOBRE O ESTADO DA ARTE

A formacdo ndo se constréi por acumulagdo de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas, mas sim através de um trabalho
de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construgao
permanente de uma identidade pessoal (NOVOA, 2002, p. 25).

Atualmente, mesmo vivendo em um mundo tecnoldgico, faz-se necessario
reafirmar o papel fundamental do professor na escola, pois, apesar de que os
insumos e a infraestrutura sdo condigbes necessarias, eles nao sao suficientes para
a implementacao de processos educacionais humanamente efetivos (GATTI, 2010).
Para tanto, o professor precisa estar preparado para enfrentar os diversos desafios
que o dia a dia de uma sala de aula demanda. Cortella (2016)*, em uma entrevista
sobre a formagao do professor leitor, fez uma analogia dizendo que o professor é
sempre um amador. Afinal, ele é aquele que ama aquilo que faz, mas é amador
também porque sabe que nao esta pronto. Por isso, a formacado continuada € a
forma do professor estar em constante aprendizado.

Nos dias atuais, onde a informagao esta sempre acessivel, o professor em
sala de aula necessita oportunizar que a informagcdo se transforme em
conhecimento, desenvolvendo a criticidade, a autonomia, a criatividade e a
capacidade de mobilizar conhecimentos e habilidades para resolver problemas.
Logo, entendendo a educagao como uma area dindmica, os docentes que buscam a
formagao continuada podem aperfeigoar constantemente a sua pratica. Ainda, essas
formagbes necessitam ser planejadas cuidadosamente, a fim de que venham ao
encontro das necessidades e da realidade de cada escola.

Considerando isso, inicialmente, ha a organizagcdo de uma revisdao de
literatura sobre os aspectos historicos e politicos, bem como sobre a formacgao inicial
de professores para a educacao basica no Brasil. Em seguida, pontuam-se aspectos
relacionados a formacdo continuada, que sao trazidos a fim de compreender os
conceitos de formacéo existentes e, por ultimo, o foco esta direcionado a funcao e
ao trabalho do professor coordenador pedagdgico e a formagao continuada

realizada na escola.

4 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=RhiKsHjHvok. Acesso em: 05 maio 2022.



43

4.1 Formacgao inicial de professores para a educagao basica

Historicamente, no Brasil, a formacgao inicial de professores € um processo
fragmentado e ainda fragil. Os primeiros cursos pensados para professores, de
acordo com o estudo de Gatti (2010), aconteceram apenas no século XIX com a
criacdo das Escolas Normais em nivel secundario, que preparavam os docentes
para o ensino das “Primeiras letras”. Posteriormente, as Escolas Normais passaram
a ser de nivel Médio e essas escolas continuaram promovendo a formacgao de
professores para os primeiros anos do ensino fundamental e para a educagao
infantil. No inicio do século XX iniciou-se a preocupacdo com a formacado de
professores para o “secundario” (Anos Finais e Médio) em cursos regulares e
especificos. No final dos anos de 1930 houve o acréscimo de um ano a formacéao
dos bacharéis, com disciplinas da area de educag¢ao para a obtencao da licenciatura
(conhecido como o esquema “3 +1”). Em 1939 ocorreu a regulamentagéo do curso
de Pedagogia, que formava bacharéis especialistas em educacédo e professores
para as Escolas Normais em nivel médio, podendo lecionar algumas disciplinas no
ensino secundario. Em 1986 o Conselho Federal de Educagéo aprovou o Parecer n°
161 — sobre a Reformulagdo do Curso de Pedagogia, que tornava facultativa a
formagado para a docéncia de 12 a 42 séries do EF, o que ja ocorria em algumas
instituicbes privadas. As publicas continuavam formando bacharéis, nos moldes da

origem desses cursos.

Com a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9.394/96) foram
propostas alteracdes para as instituicdes formadoras e para os cursos de formagao
docente. Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) para Formacao de
Professores sdo promulgadas e as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE).
Mesmo com ajustes, prevaleceu a formagao com foco na area disciplinar especifica
e pequeno espago para a formagdo pedagogica. No século XXI, a formagao de
professores continua nas areas disciplinares, mesmo com orientagcbes mais
integradoras quanto a relagdo “formacao disciplinar/formacado para a docéncia”
(GATTI, 2010).

Em relacdo aos cursos de graduagao em Pedagogia, Gatti (2010) explica que

foi somente em 2006, depois de um longo periodo de debates, que o CNE aprovou a
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Resolugao n° 1, de 15 de maio de 2006, com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para esse curso de graduagao, organizando-o como licenciatura responsavel pela
formagdo de professores para a educagao infantii e anos iniciais do ensino
fundamental, para o ensino médio na modalidade Normal (onde fosse necessario e
onde esses cursos existissem) e para a Educagédo de Jovens e Adultos, além da
formagao de gestores.

Pode-se observar que, com isso, a licenciatura em Pedagogia acaba tendo
muitas atribuicbes, o que, por si s6, gera uma complexidade curricular muito
elevada, principalmente pela fungdo do tempo/carga horaria do curso e do perfil do
curso e dos licenciandos (a maioria da oferta dos cursos de Pedagogia sao cursos
noturnos ou mesmo na modalidade a distancia) (GATTI, 2008 e 2009).

Percebe-se, entdo, que, até o inicio dos anos 2000, a formacdo de
professores para a educacao basica era feita, em todos os tipos de licenciatura de
modo fragmentado entre as areas e niveis de ensino; com separagao formativa entre
professor polivalente (educacgao infantil e anos iniciais) e professor especialista de
disciplina; com um valor social - maior ou menor — em cursos, carreira, salarios, nas
representacdes; e com muitas dificuldades em repensar e reestruturar essa
formacao de modo mais integrado e em novas bases (GATTI, 2010).

Assim, desde 2004, foi criada uma Comissao bicameral composta por
membros da Cémara de Educacao Basica e Cémara do Ensino Superior do
Conselho Nacional de Educacgéao para discutir esse assunto. Entretanto, somente em
2015, através da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 houve uma nova
definicdo sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada e estabeleceu prazo
de dois anos para que as instituicdes de ensino superior fizessem as devidas
adequacgdes em seu Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), Projeto Pedagogico do
Curso (PPC) e Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI). Porém, como no ano
de 2015 ja estava-se a espera da publicagdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e os cursos de licenciaturas deveriam segui-la, muitas instituicdes de ensino
protelaram a reestruturagdo dos cursos aguardando a publicagédo da BNCC (VOLSI,
2016).



45

Com a aprovacédo da BNCC em 2017 e a sua implementagao gradual em todo
0 pais, iniciou-se, N0 Mesmo ano, um processo para a criagdo de uma base
relacionada a formacgao dos professores, ja que uma das maiores criticas a BNCC é
0 seu cunho impositivo e a falta de preparagao efetiva dos docentes para coloca-la
em pratica.

Assim, foram criados trés documentos relacionados a formacdo de
professores: a Proposta para Base Nacional Comum da Formagao de Professores
da Educagao Basica de 2018, o Parecer n° 22 de 07 de novembro de 2019 do
Conselho Nacional de Educacgao e a Resolugao n°® 2 de 20 de dezembro de 2019 do
Conselho Nacional de Educacado. Esses documentos foram criados através de um
processo arbitrario, vertical e pouco transparente. Considerando isso, €
extremamente importante que os profissionais da area da educacao se atentem ao
conteudo dessa legislacéo, que nao foi discutida e nem circulou em nivel nacional
para a sua construcio; cenario este visto como alarmante para a educacao basica e
para a formagao de docentes em nosso pais. Destaca-se, a seguir, 0os principais
aspectos em relagcdo a formacado inicial de professores e dos cursos de
licenciaturas®.

Em relacdo a proposta para Base Nacional Comum da Formacao de
Professores da Educacédo Basica (BNC-Formacao), na apresentacao, é destacado
que a mesma devera ser uma referéncia para a formacgao inicial e continuada dos
professores, sendo essencial para a implementacdo da BNCC para a educacao

basica, com énfase no alinhamento da BNCC com a BNC-Formagao.

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisao da
formacgao inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC. A
acgao nacional sera crucial nessa iniciativa, [...]. Diante das evidéncias sobre
a relevancia dos professores e demais membros da equipe escolar para o
sucesso dos alunos, essa € uma agao fundamental para a implementagao
eficaz da BNCC (MEC, 2017, p. 21).

Esse fato evidencia que estamos diante de um artificio legislativo para reduzir
as perspectivas de docéncia dos professores no pais. Ainda, ha na proposta as
metas 13, 15, 16 e 18 do Plano Nacional de Educagao (PNE, 2014-2024), que

tratam sobre a formacado de professores para justificar que € necessario pensar

5 Ha muitos outros aspectos que devem ser analisados em relagdo a esses documentos. Entretanto, como o foco deste texto é falar da

formacao inicial de professores, elenca-se apenas os aspectos relacionados a formagéo inicial.
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(obrigacdo do MEC, de acordo com o §1° do art. 8° da LDB) sobre a formagéo e a
atuacao de professores da educagado basica, “visando a aprendizagens efetivas,
previstas na BNCC” (MEC, 2018, p. 28). Assim, a proposta apresenta uma viséao
sistémica da formacido de professores no pais. Essa forma sistémica “evidencia
como a aprovagao da BNCFP trara consequéncias extensas e com vasta a
tendéncia homogeneizadora no campo da formacéo, tanto inicial quanto continuada”
(RODRIGUES; PEREIRA; MOHR, 2020, p. 9).

Assim, no texto do Parecer, em relacdo a formacao inicial, apresenta quatro
acdes principais: a mudanca das DCN’s das licenciaturas, a apresentacdo de um
programa de residéncia pedagogica, o ENADE especifico para licenciaturas e a
prova para ingresso na carreira docente. Em relagao a formacgéao continuada, o texto
apresenta trés acdes: o estagio probatério, o plano de carreira e a avaliagcdo ao
longo da carreira. Todas essas ideias sdo apresentadas como solug¢des “incriveis”
diante da realidade brasileira, pois “esta proposta de referenciais da luz as
competéncias inerentes do bom professor, valoriza a profissao e proporciona aos
diferentes entes comprometidos com a educacdo um documento comum de
alinhamento e articulagdo” (MEC, 2018, p. 39). O que se percebe é que as ideias
sao apresentadas de forma que aparentam ser a solu¢do para todos os problemas
da educacao brasileira, mas, na pratica, sabe-se que elas estao relacionadas as
organizagdes com interesses econdmicos na educagao.

Logo na sequéncia ao texto do Parecer, no dia 07 de novembro de 2019, foi
aprovado pelo Conselho Nacional de Educagcdo o Parecer de n° 22 sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacgéo Basica e Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial de Professores
da Educacado Basica (BNC-Formacgao) e homologado através da Portaria n° 2.167,
publicada no D.O.U. de 20/12/2019.

Na primeira parte do texto do parecer CNE/CP n° 22/2019, na parte do
relatorio, é feita uma introdugcado em que se explica que o parecer “tem como objetivo
central a revisédo e atualizagdo da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 01 de julho de 2015,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior [...] e para a formagéo continuada [...]". Obviamente, que revisar e atualizar
algo tdo complexo — com principios sobre docéncia, pratica, avaliagao, valorizagao

dos professores — nao é possivel. O que aconteceu foi a transformacéo das DCN’s
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de 2015. Assim, houve a revogacao das DCN'’s de 2015 antes mesmo de que elas
tivessem sido implementadas em muitas universidades do pais.

O texto justifica a necessidade dessas “mudancas” devido a implementacgao
da BNCC na educagdo basica e a necessidade de tornar as aprendizagens
essenciais efetivas, focando entdo na formacgao profissional para a docéncia. Em

seguida, o texto ainda justifica que:

[...] a necessidade da revisao e atualizagdo dos pareceres e resolugoes
citadas visa, de igual forma, atender a legislagdo vigente, a comecar pela
propria Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional (LDB), a qual prevé a adequagéao curricular dos cursos,
programas ou agdes para a formacéao inicial e continuada de professores,
conforme o estabelecido na BNCC, quando, no § 8° do seu art. 62, incluido
pela Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, dispde que os curriculos dos
cursos da formagdo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional
Comum Curricular (CNE, 2019a, p. 2, grifos do texto).

Finalizada a introducdo, o texto do relatorio apresenta o subtitulo “Politicas da
formagdo e valorizagdao do professor — breve histérico” onde sao colocadas as
legislagdes relacionadas a esse tema no pais e o subtitulo “Indicadores de
aprendizagem e da formagdo de professores: o desafio do baixo valor social da
carreira do magistério no Brasil’, onde sdo mostrados resultados — a maioria
negativos ou estagnados — de avaliagdes externas para destacar dois aspectos: a
‘regulacdo da formacado e do exercicio profissional para o magistério, conforme o
inciso Ill do art. 13 da LDB, pelo qual os docentes devem se incumbir de zelar pela
aprendizagem dos estudantes” (CNE, 2019a, p. 5) e, “a importancia da qualificagdo
do professor para o processo de aprendizagem escolar dos estudantes” (CNE,
2019a, p. 5). Com essas ideias, percebe-se que o Parecer tenta enfatizar que os
resultados negativos das avaliagbes externas sdo culpa dos professores, pois eles
seriam nao apenas um fator importante diante desse cenario, mas sim o fator mais
relevante para a situagao estar assim como esta.

Para resolver problemas de baixo desempenho em avaliagbes externas, o
texto do Parecer coloca a necessidade de uma maior regulagdo da formagéo dos
professores e também do exercicio da profissdo. Segundo o texto, ha muitos
desafios sem solucdo nessa area, tais como professores em situacdo de improviso
(o professor nao atua na sua area de formacgao), auséncia de uma politica nacional
especifica e articulada da formacgao inicial, diretrizes curriculares nacionais dos

cursos de licenciaturas com forte tradicdo no aspecto disciplinar, estruturas
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curriculares fragmentadas, estagios curriculares sem projetos e apoios institucionais,
grande numero de cursos a distancia, caracteristicas socioeducacionais e culturais
dos cursos de licenciatura, altas taxas de desisténcia dos cursos de licenciatura,
desvalorizagao e a baixa atratividade na profisséo docente.

Obviamente, que esses desafios sdo reais, mas, no texto do Parecer, eles sao
usados como justificativas para a constru¢ao de um texto de referéncia docente. No
subtitulo intitulado “Formacao inicial do magistério da Educagdo Basica em nivel
superior’ ha a divisdo em quatro subtitulos. No primeiro - principios da politica da
formagdo docente - sdo apresentados 10 principios relevantes, segundo o texto,
para a politica da formacao de professores para a Educacéo Basica. No segundo -
principios da organizacdo -curricular dos cursos de formacgdo inicial - sao
apresentados 14 principios norteadores da organizag&do curricular dos cursos de
formacao docente. No terceiro subtitulo - competéncias profissionais docentes - séo
colocadas as 10 competéncias gerais da docéncia, as competéncias especificas
divididas em trés dimensdes: o conhecimento profissional, a pratica profissional e o
engajamento profissional e as habilidades. Essa parte do texto segue muito préxima
ao que havia sido apresentado na proposta de 2018, com a diferenga de que foram
acrescentadas 9 habilidades, totalizando 62.

Na sequéncia, ha um subcapitulo - dos fundamentos pedagogicos e da
organizagdo curricular dos cursos de Licenciatura — onde sao colocados 9
fundamentos pedagdgicos para os cursos de formagédo docente e as especificagbes
relacionadas a carga horaria e organizagao curricular dos cursos de formacgao inicial,
da segunda licenciatura, da formagao pedagdgica e da gestao escolar.

Em relagdo a todos esses aspectos, destaca-se trés pontos que se
diferenciam muito em relagdo aos DCN’s de 2015 com os de 2019: a ideia de
docéncia e de formacgéo inicial, a organizagao curricular dos cursos de licenciatura e
a nocado de Base Nacional. Muitas conquistas que haviam sido construidas,
democraticamente, ao longo de décadas foram perdidas nesse novo documento.

A Associacado Nacional de Pés-Graduacgéo e Pesquisa em Educagao (Anped)
publicou seu posicionamento diante do Parecer n° 22, colocando que a “pratica
educativa enquanto pratica social nao é homogénea, mas contextual, plural e
diversa” (ANPED, 2019, p. 1). Logo, “a Resolugao CNE/CP n° 2/2015 expressa a

concepgao e os principios da ideia de base comum nacional para a formacao de
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professores edificada pelo movimento dos educadores” (ANPED, 2019, p. 1),
enquanto o texto do Parecer CNE/CP n° 22/2019 evidencia a tendéncia do MEC e
do Conselho em prosseguir formatando a educagdo ao projetarem uma politica
nacional de formacido dos profissionais da educagdao, bem como o curriculo de
formacao de professores que vai na contramao das preocupacdes explicitadas pelo
movimento dos educadores e das entidades cientificas da area (ANPED, 2019).

Por fim, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 apresenta a
BNC-Formacéo, apresentando 30 artigos, divididos em nove capitulos que tratam do
objeto, dos fundamentos e da politica da formacdo docente, da organizagao
curricular dos cursos superiores para a formagcao docente, dos cursos de
licenciatura, da formacdo em segunda licenciatura, da formagao pedagdgica para
graduados, da formagado para atividades pedagdgicas e de gestdo, do processo
avaliativo interno e externo e das disposi¢des transitérias e finais. Essa resolucao
fixou o prazo de dois anos “para a implantacao, por parte das Instituicbes de Ensino
Superior (IES), das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacido Basica e da BNC-Formacéo, definidas e instituidas
pela presente Resolucédo (CNE, 2019b, p. 12).

A configuragdo da BNC-Formagao mostra que existe no Brasil um projeto
politico de desconstrugdo e desmonte de politicas publicas, que foram conquistadas
democraticamente ao longo de décadas. Em varios momentos dos textos a ideia de
“eficacia” é apresentada, mostrando uma visao tradicional e tecnicista de curriculo e
educacao. As “evidéncias” apresentadas no texto sao recortes descontextualizados
(ou mesmo que se negam a reconhecer o contexto da onde foi retirado) que sao
usados para justificar as acgdes da legislagdo, principalmente em relagao as
avaliagdes externas e aos seus resultados.

Logo, disfarcada pela ideia de “eficacia”, os textos apresentam uma visao
tradicional e tecnicista do curriculo e da educagao. Assim, € importante destacar que
as evidéncias fornecidas sao recortadas e descontextualizadas, ou até mesmo se
recusam a reconhecer o contexto da educacéo publica brasileira e sao utilizadas
para justificar as ag¢des da legislagdo, especialmente em relagdo as avaliagdes
externas e seus resultados.

Todas essas ideias acabam reduzindo a formacgao de professores somente a

BNCC - afinal, ha a necessidade de seguir-se a Base da Educagéao Basica — e a
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ideia que nos é vendida é de que a BNCC seria um elemento reparador dos
problemas educacionais brasileiros, pois aponta os caminhos para superar “as
dicotomias entre a teoria e a pratica, ou as que permeiam a escola de Educagao
Basica e as Instituicbes de Educagédo Superior (IES), [...] [e promover] de fato um
curriculo que supere a atual fragmentagdo e a auséncia de articulagdo dos
diferentes saberes” (DCN, 2019a, p. 13). Porém, questiona-se como a BNCC vai
resolver um problema de segmentacgao se ela mesma é tecnicista e fragmentada?
Sabe-se que mudangas na formacdo de professores sdo importantes e
necessarias, mas a BNC-Formacgao tal como esta posta ndo € o caminho a ser
seguido. Neste momento, trés pontos sdo necessarios no contexto brasileiro de
politicas publicas de formagao de professores. Primeiramente, ter consciéncia de
gue uma agenda de formacéao fechada é dispensavel, baseada em competéncias e
habilidades, com uma légica homogeneizante focada em resultados. O que precisa
acontecer é pensar a formacdo de professores de forma democratica, coletiva,
valorizando a producgao cientifica do pais e considerando a realidade brasileira,
levando em conta as necessidades e realidades especificas de cada contexto
educacional. Segundo, para melhorar a formagdo de professores precisa-se de
condicbes reais de valorizacdo do trabalho docente e politicas publicas que
sustentem e lutem por essas condigdes. Por fim, infelizmente, o que é necessario
agora € apresentar resisténcia e construir acdes de contestacao diante de todo esse
cenario sombrio desenhado por meio das politicas curriculares da BNCC e da

BNC-Formacao.

4.2 Formacgao continuada de professores

Em 1991, em uma entrevista concedida a uma revista italiana chamada Terra
Nuova, Paulo Freire, falando da sua experiéncia pessoal e da sua forma de
compreender o processo de tornar-se educador, afirmou que "ninguém comega a ser
educador numa certa terga-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador
ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, na pratica e na reflexdo
sobre a pratica" (FREIRE, 1991, p. 58).

Esse mesmo pensamento € compartilhado por Novoa (2001) que entende ser

essencial ao professor o aprender continuo, através de dois pilares: o professor



51

como agente da sua formacdo e a escola como lugar de constante crescimento
pessoal. Logo, além da formacéo inicial, o ser professor engloba estar formando-se
diariamente por intermédio da sua propria pratica.

Com isso, Imbernén (2002) compreende que a formagdo docente é um
processo continuo de desenvolvimento profissional, iniciando-se na experiéncia
escolar e prosseguindo ao longo da vida. Assim, a formagao nao se detém apenas a
momentos especificos de aperfeicoamento, mas também engloba questdes
relacionadas a carreira, ao salario, ao ambiente de trabalho, as estruturas, aos
niveis de participagao e de decisao.

No seu livro “Formacao docente e profissional: formar-se para a mudanca e
incerteza”, Imbernén (2006), no capitulo sete - A formagao permanente do professor
- destaca a necessidade de cinco eixos de atuacdo na formacdo permanente do
docente: a reflexdo sobre a propria pratica; a troca de experiéncias com os pares; a
articulagdo da formagao a um projeto de trabalho; a unido das praticas profissionais
as praticas sociais; e a insergao coletiva na instituicdo educativa.

Nas ultimas décadas, varias possibilidades de formacado continuada foram
desenvolvidas para os e/ou pelos professores. Beninca (2002) apontou trés dessas
possibilidades em sua tese de doutorado: o processo informal e espontaneo, a
busca por cursos de formagdo continuada e o método da praxis pedagdgica,
marcado pela autoformacao e formagao coletiva. Assim, baseando-se na obra de
Beninca (2002) e também dos autores Favero e Tonieto (2010) e Consaltér, Favero e
Tonieto (2019) é mister aprofundar-se nesses conceitos, destacando o método da

praxis pedagogica, pois ele

[...] compreende um processo metodoldgico de observagéo da pratica, por
sua vez registrada e refletida de forma sistematica. Dessa forma, o processo
de investigagdo revela-se ao mesmo tempo em um processo também de
formagao, pois na medida em que os professores investigam e refletem
sobre suas praticas, também transformam-se (CONSALTER; FAVERO:;
TONIETO, 2019, p. 8).

Dessa forma, o professor necessita ser “[...] capaz de refletir para transformar
a sua pratica, o seu espago de agao, em espaco de produgdo de conhecimento e
construgao profissional” (FAVERO e TONIETO, 2010, p. 63), mostrando-se como um
ser inacabado, que estda sempre em busca de melhores resultados. Com isso, os

docentes, embasados na formacéao continuada, poderao



52

[...] incentivar a postura de sujeitos criticos, reflexivos e transformadores. A
formagdo continuada necessita ser continua e atribuir uma valorizagao
significativa para a pratica pedagogica, para a experiéncia como
componente constitutivo da formagcao” (SARTORI e GIRARDELO, 2018, p.
3).

Considerando isso, Imberndn (2006) destaca que a formagao centrada na
escola precisa levar em consideracao as estratégias utilizadas pelos formadores e
professores, de modo a responder as necessidades da instituicdo educativa e
interferir na qualidade do ensino em sala de aula, em particular, na qualidade da
escola, de modo geral. Assim, a formagao podera ser coerente com as demandas e
significativa a pratica pedagogica.

Tal é a importancia da formacédo continuada, que a mesma €& garantida
legalmente e exposta em varios documentos oficiais, como na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDBEN - Lei n. 9.394/96) em varios de seus artigos.
Destaca-se o artigo 67, o qual estipula que os sistemas de ensino deverdo promover
a valorizagdo dos profissionais da educacdo e no seu inciso Il destaca o
aperfeicoamento profissional continuado como uma obrigagao dos poderes publicos,
inclusive propondo o licenciamento periddico remunerado para esse fim. Ainda, o
artigo 80 diz que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagao de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacéo continuada” e o no artigo 87, §3°, inciso Il coloca como dever de cada
municipio “realizar programas de capacitagdo para todos os professores em
exercicio”.

Em 2002, foi criado em nivel federal pela Secretaria de Educagao Basica o
primeiro documento com essa intengdo: o Referencial para a Formacido de
Professores, que traz orientagdes, sistematizagdes e reafirmagdes sobre a
importancia da implementagcdo de politicas publicas para o desenvolvimento
profissional dos professores no Brasil. No documento, a formacado continuada é
destacada como uma “[...] necessidade intrinseca para os profissionais da educacéao
escolar, e faz parte de um processo permanente de desenvolvimento profissional
que deve ser assegurado a todos” (BRASIL, 2002, p. 70).

Na pratica, entretanto, embora essa oferta de formagdo continuada esteja
garantida como um direito dos profissionais da educagdo basica do pais, o que
acontece, muitas vezes, € que o0 acesso e as condigdes de oportunizagcdo acabam

sendo diferentes entre os estados, municipios e redes de ensino. Na rede Estadual
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de Ensino do RS, a Portaria n° 123/2013 do DOE 12-06-2013, caracteriza a

hora-atividade como:

[...] a unidade de tempo destinada a estudos, ao planejamento e a avaliagao
do trabalho com os alunos, as reunides pedagdgicas ou as jornadas de
formacao organizadas pelas escolas, pelas Coordenadorias Regionais de
Educacao - CREs e pela Secretaria de Estado da Educacgao - SEDUC de, no
maximo, 7 (sete) horas do Regime de Trabalho de 20 (vinte) horas semanais.

Ainda, o artigo 3°, inciso I, explica que o 1/3 destinado as horas-atividades

serao distribuidos em:

a) 4 horas (240 minutos), cumpridas no estabelecimento de ensino, para os
estudos, o planejamento e a avaliagdo do trabalho com os alunos, as
reunibes pedagodgicas, bem como as jornadas de formagao organizadas
pelas escolas, pelas CREs ou pela SEDUC; e

b) 3 horas (180 minutos) a serem utilizadas a critério do profissional do
Magistério em fungdes de regéncia, com vista a sua formagéo, podendo ser
convocado para atividades de interesse da escola ou necessidade de
servico.

Assim, nesses momentos destinados a hora-atividade € que acontece a
formacdo continuada nas escolas. O profissional que tem o papel de criar agcdes
colaborativas entre todos os educadores no espago escolar é o coordenador
pedagogico. Esse enfrenta inUmeros desafios para articular processos eficientes e
eficazes de formacao a fim de articular um processo de qualidade educativa. Para

tanto, & necessario que

[...] as escolas tenham, de fato, os momentos de formagao continuada
previstos na sua carga horaria, a fim de compartilhar experiéncias de
suas praticas pedagogicas, discutir problemas vivenciados na escola,
realizar estudos para qualificar suas praticas, debater propostas
pedagodgicas, planos de ensino, orientagdes pedagdgicas comuns a escola,
bem como realizar avaliagbes permanentes das praticas desenvolvidas na
escola (SARTORI; PAGLIARIN, 2016, p. 203).

Dessa forma, o corpo docente estara motivado para redimensionar a sua
pratica educativa. Nesse sentido, acredita-se que o entendimento acerca das agdes
do coordenador pedagogico e do modo como os docentes concebem a formagao
continuada protagonizada no espago da prépria escola favorece o desenvolvimento

profissional, a integracdo entre todos os segmentos (direcdo, docentes, discentes,
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funcionarios, pais) e, consequentemente, a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem (SARTORI, 2018).

4.3 O Professor Coordenador Pedagégico e a formagao continuada na escola

Historicamente, no Brasil, a fungdo® do Coordenador Pedagdgico é recente,
visto que ramificou-se da funcdo do supervisor pedagogico ou supervisor escolar,
que tinha, nos anos 70, “o papel fiscalizador de professores, totalmente ligada ao
curso de pedagogia e a Lei de Diretrizes e Bases n° 5.692/71, outorgada em pleno
regime autoritario” (VENAS, 2012, p. 1). Foi a partir dessa lei que iniciou-se uma
regulamentagao da “organizacado das atividades docentes e nao-docentes dentro da
instituicao escolar, entre elas a de supervisor pedagoégico” (VENAS, 2012, p. 4).

Entretanto, essa funcao era vista com preconceito nas escolas, pois, além de
ter sido concebida durante o periodo da Ditadura Militar, havia ainda a ideia da
hierarquizacao do trabalho do docente. Afinal, o curso de Pedagogia era organizado
em nivel de licenciatura - formando os professores para a sala de aula - e de
bacharelado - formando os professores técnicos que ocupavam as fungdes de
especialistas (BRZEZINSKI, 2006; VENAS, 2012). Como consequéncia desse
cenario, criou-se a ideia de que o supervisor teria o “[...] poder de ditar os
procedimentos ou apontar as inadequagdes observadas no trabalho. Com este
poder conferido aos supervisores, a fungéo supervisora ganhou contornos cada vez
mais burocraticos, distanciando-os das questdes pedagdgicas” (MACEDO, 2016, p.
40). Apesar disso, Venas (2012, p. 5) destaca que as fungdes desse profissional
estavam amparadas na Lei n°® 5.692/71, ou seja, a sua atuagao era regulamentada e
o seu papel definido em lei.

Ja na década de 1980, com a mudanca do cenario politico, os movimentos
em prol da democracia e a promulgacao da Constituicdo Federal em 1988, praticas

autoritarias foram sendo menos aceitas. Influenciada pelo Banco Mundial,

[...] a macro-politica definia nos gabinetes dos burocratas os rumos das
politicas educacionais, buscando inserir no vocabulario da época os
conceitos de eficiéncia, autonomia, lideranga, parceria, competitividade
entre outros, que vao criando uma teia de sentidos ligada a representagao
de modernidade que era justificada por maiores eficiéncia, produtividade e
qualidade que deveriam ser alcangadas (VENAS, 2012, p. 7).

6 Utilizar-se-a, nesta pesquisa, o termo “fungédo”, mesmo que, em determinadas situagdes, a fungdo seja caracterizada como um “cargo”.
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Sobre isso, Macedo (2016, p. 42) afirma que essa nova forma de gestéo

[...] trouxe para o interior das instituicdes de ensino novas responsabilidades
que apontaram para o trabalho em equipe como possibilidade de garantia
de maior qualidade as agbes educacionais. Essa maneira de conceber a
escola trouxe, por consequéncia, a necessidade de profissionais que
coordenem esta equipe na construgdo de um projeto educacional voltado
para alguns principios. A legislagdo, dessa forma, acabou por legitimar a
fungéo de coordenagéo.

Afinal, o supervisor pedagdgico, como vinha sendo até entdo denominado, ja
nao alinhava-se com o novo cenario politico e econémico da época. Por isso,
comecgou-se a desenhar um novo perfil para esse profissional. Assim, na década de
90, com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB
9.394/96), houve a legitimacao da fungéo, tendo um papel de articulagdo dentro do
espaco escolar. O artigo 64 da LDB especificou qual a formagao que deve ter quem
pode atuar como profissional de educagdo para administragcdo, planejamento,
inspecédo, supervisdo e orientacdo educacional, determinando que essa formacéo
“sera feita em cursos de graduagado em pedagogia ou em nivel de pos-graduagao, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacgéao, a base comum nacional”
(BRASIL, 1996).

Tendo estabelecido quem pode atuar nessas fung¢des especificas de gestao
escolar, a LDB também trouxe responsabilidades e incubéncias para os
estabelecimentos de ensino, como o inciso | do artigo 12, coloca que a fungao de
elaborar e executar a proposta pedagdgica passa a ser de cada instituicao,
respeitando as normas comuns e as de cada sistema de ensino. Assim, percebe-se
cada vez mais a importancia da funcdo de coordenador pedagdgico na escola,
mesmo que ainda sem definir atribuicdes e a nomenclatura especifica, “deixando a
critério de cada sistema de ensino a definicdo de quais seriam as demais fungdes do
Magistério e, consequentemente o conjunto de ambitos e atuagcdes” (MACEDO,
2016, p. 42).

Mais recentemente, a Resolugdo n° 2 de 1° de julho de 2015 do Conselho
Nacional de Educacéao, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacgao inicial e continuada dos profissionais do magistério, buscou identificar mais
especificamente quais seriam as fungdes, mesmo que ainda sem usar termos
especificos. O paragrafo 4°, do artigo 3°, estabelece que os profissionais do

magistério da educacgao basica sdo aqueles que “exercem atividades de docéncia e
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demais atividades pedagogicas, incluindo a gestdo educacional dos sistemas de
ensino e das unidades escolares de educacdo basica, nas diversas etapas e
modalidades de educagao” (CNE, 2015). Percebe-se, assim, que “os estudos
contemporaneos tratam de aproximar a fungdo supervisora do papel docente com
clara tentativa de tracar uma nova histéria para a supervisdo escolar e para a fungao
docente, sob maior cumplicidade entre as duas fungées” (MACEDO, 2016, p. 43).

Na rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul, no Estatuto e Plano de
Carreira do Magistério Publico do Rio Grande do Sul (Lei n°® 6.672, de 22 de abril de
1974 - atualizada pela lei n° 13.424, de 5 de abril de 2010 e pela Lei n°® 15.451, de
17 de fevereiro de 2020) ndo ha a especificagdo da fungado coordenador pedagdgico,
com essa nomenclatura especificamente. A Lei especifica, no artigo 2°, inciso 1V,

quem sio os Especialistas de Educacéo:

O membro do Magistério que, tendo exercido a docéncia durante, no
minimo, trés anos e possuindo a respectiva qualificagdo, desempenha
atividades de administracdo, planejamento, orientagdo, atendimento e
acompanhamento psicolégico nos campos educacional e clinico, inspegao,
supervisdo e outras similares no campo da educagéo (RIO GRANDE DO
SUL, 1974).

Em 2018, a Lei n® 7.132, de 13 de janeiro de 1978 foi atualizada pela Lei n°
15.123, de 19 de janeiro de 2018 que, no seu artigo 1°, estabeleceu a criagdo, no
Quadro de Carreira do Magistério Publico Estadual, dos cargos de Especialista de
Educacao, com quatro especificagdes: Administrador Escolar, Inspetor de Ensino,
Orientador Educacional e Supervisor Escolar. Assim, observa-se que, novamente, o
termo “coordenador pedagogico” ndo aparece especificamente. Entretanto, ao
analisar os exemplos de atribuicbes do Supervisor Escolar, percebe-se aqui

caracteristicas da funcao de coordenacao, conforme a imagem abaixo:
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Figura 1: Caracteristicas do coordenador pedagégico nas atribuicdes do

supervisor escolar ’

?@? CARACTERISTICAS DO COORDENADOR PEDAGOGICO
®-8® NAS ATRIBUICOES DO SUPERVISOR ESCOLAR

- Tracar as diretrizes das metas prioritarias a serem ativadas no processo de ensino,
considerando a realidade educacional do sistema face aos recursos disponiveis e de acordo
com as metas que direcionam a agao educacional;

- Participar do planejamento global da escola, identificando e aplicando os principios de
supervisdo na unidade escolar, tendo em vista garantir o direcionamento do sistema
escolar;

- Coordenar o planejamento de ensino, buscando formas de assegurar a participagao
atuante e coesiva da agao docente na consecucao dos objetivos propostos pela escola;

- Realizar e coordenar pesquisas, visando dar um cunho cientifico e agdo educativa
promovida pela instituicdo;

- Planejar as atividades do servico de coordenagdo pedagdgica, em fungdo das
necessidades a suprir e das possibilidades a explorar, tanto dos docentes e alunos, como da
comunidade;

- Propor sistematica do fazer pedagdgico condizente com as condi¢gdes do ambiente e em
consonancia com as diretrizes curriculares;

- coordenar e dinamizar mecanismos gque visam instrumentalizagdo aos professores quanto
ao seu fazer docente.

Fonte: elaborado pela autora, 2023.

Porém, essa falta de especificacéo - e, principalmente, de diferenciacéo entre
supervisor e coordenador - na rede estadual do RS, acaba dificultando ainda mais o
processo de construcao de identidade desse profissional que, historicamente, ja foi
muito conturbado. Nesse cenario, o coordenador pedagdgico acaba, necessitando,

constantemente,

[...] rever seu papel, historicamente atribuido, de supervisionar, de deter
informacdes, compartilhando experiéncias no pensar e no agir com o
professor, o que cria possibilidades efetivas de aprenderem juntos, de
complementarem o olhar, de alinharem as perspectivas de atuagéo [...] de
forma menos fragmentada e distante das reais necessidades curriculares,
pedagdgicas e institucionais [...] (ZUMPANO; ALMEIDA, 2012, p. 27).

7 De acordo com a Lei n° 7.132, de 13 de janeiro de 1978, atualizada pela Lei n° 15.123, de 19 de janeiro de 2018 do estado do Rio Grande
do Sul.
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Atualmente, ha um consenso entre os estudiosos sobre quem é o
Coordenador Pedagdgico. Logo, no espago escolar o “coordenador pedagdgico
responde pela viabilizagao, integracéo e articulagao do trabalho pedagdgico-didatico
em ligacdo direta com os professores, em fungdo da qualidade do ensino”
(LIBANEO, 2018, p. 180). Assim, o coordenador pedagdgico deve ser um

[...] agente articulador, que tenha uma rotina de trabalho pautada na
acao-reflexdo, visando um ensino de qualidade. O trabalho desse
profissional &€ complexo, pois tem que coordenar todas as atividades

escolares mediando a atuagéo dos professores (SARTORI; GIRARDELO,
2018, p. 7).

Libaneo (2018, p. 180-181) registra doze atribuicbes de coordenagao
pedagogica e, embasado nessas atribuigdes, o autor sintetiza as fung¢des de
coordenagao pedagogica em cinco verbos: planejar, coordenar, gerir, acompanhar e
avaliar. O esquema abaixo visa sintetizar isso e mostrar que as fungdes sao
atividades complexas e interligadas, afinal, o papel do coordenador pedagdgico é
monitorar sistematicamente a pratica pedagogica dos professores, através de
procedimentos que viabilizem a reflexdo e a investigacdo da pratica pedagdgica
(LIBANEO, 2018).



Figura 2: Fungdes e atribuigoes da coordenacgao pedagoégica®
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1. Responder por todas as atividades pedagdgico-didaticas e
curriculares da escola e pelo acompanhamento das atividades de
sala de aula.

2. Supervisionar a elaboracdo de diagnésticos e projetos para a
elaboracdo do projeto pedagdgico-curricular da escola e outros
planos e projetos.

3. Propor para discussdo, junto ao corpo docente, o projeto
pedagodgico curricular da unidade escolar.

4. Orientar a organizagdo curricular e o desenvolvimento do
curriculo, assistindo diretamente aos professores.

5. Prestar assisténcia pedagodgico-didatica direta aos professores,
acompanhar e supervisionar suas atividades.

6. Coordenar reunides pedagodgicas e entrevistas com professores.

7. Organizar as turmas de alunos, designar professores para as
turmas, elaborar o horario escolar, planejar e coordenar o Conselho
de Classe.

8. Propor e coordenar atividades de formacao continuada e de
desenvolvimento profissional dos professores.

9. Elaborar e executar programas e atividades com pais e
comunidade.

10. Acompanhar o processo de avalia¢do da aprendizagem.
11. Cuidar da avaliagao processual do corpo docente.

12. Acompanhar e avaliar o desenvolvimento do plano pedagdgico-
curricular e dos planos de ensino e outras formas de avaliagao
institucional.

59

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Libaneo, ainda, destaca mais 12 atribuicdes especificas de coordenacao

pedagodgica que sao essenciais para garantir uma situagao ideal de qualidade de

ensino, considerando o contexto e a realidade escolar. Essas atribui¢des especificas

estao organizadas na imagem a seguir:

8 Baseado em Libaneo (2018, p. 180-181).
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Figura 3: Atribuicdes especificas de coordenacgao pedagoégica’®

1. Coordenar e gerir a elaboracdo de diagndsticos, estudos e discussées para a
elaboracao do projeto pedagdgico-curricular e de outros planos e projetos da escola.

12. Acompanhar e avaliar o desenvolvimento 2. Assegurar a unidade de agdo pedagdgica
do projeto pedagégico-curricular, a atuagdo da escola, orientando o curriculo e as
dos professores e os critérios de avaliagao, P atividades de ensino para promover a
buscando praticas colaborativas. aprendizagem dos alunos.
1. Formular e acompanhar os 3. Prestar assisténcia direta aos
procedimentos e recursos de avaliagdo professores, auxiliando no planejamento
da aprendizagem dos alunos, com a de ensino, escolha de materiais, gestido

da sala de aula e avaliagao da
aprendizagem.

participagao dos professores.
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socializagdo e participacdo em decisdes.

5. Articular a gestdo e organizagao da
escola, promovendo um ambiente de
trabalho cooperativo e buscando
solugdes para conflitos interpessoais.

8. Organizar formas de atendimento para
alunos com necessidades educativas
especiais, identificando suas fragilidades e
fornecendo apoio personalizado.

6. Propor e coordenar atividades de
formagao continuada dos professores,

7. Oferecer apoio aos alunos com dificuldades transitérias visando aprimorar suas competéncias e
nas habilidades de leitura, escrita e cdlculo, para ajuda- promover a troca de experiéncias.
los a integrarem-se a turma.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Constata-se, assim, que as atribuicbes do coordenador pedagogico na
escola, além de fundamentais para o processo de ensino e aprendizagem, sao
extremamente amplas. Com isso, comumente, a identidade desse profissional fica
comprometida. Sartori e Fabris (2021) explicam que, o que acaba acontecendo nas
escolas, muitas vezes, € que o Coordenador Pedagogico € visto de duas formas: ou
como um “faz-tudo”, pois acaba envolvendo-se em varias situagcdes com um publico
diverso, ou como um “superior” para quem se deve prestar contas. Ambas as visoes
acabam atrapalhando a constru¢ao da identidade desse profissional e, corroboram
Sartori e Pagliarin, apontando “[...] alguns desafios a serem enfrentados como forma
de fortalecer a sua identidade, bem como de melhorar a dindmica da pratica

coordenadora" (2016, p. 181). Os autores explicam que os desafios sao:

9 Baseado em Libaneo, 2018.
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[...] o fortalecimento dos estudos entre os professores na escola; melhorar
as condigdes para o desempenho do trabalho do coordenador; mobilizar o
grupo de docentes para o trabalho coletivo; clarear o papel e a fungao do
coordenador pedagdgico na escola; aprofundar a compreensado sobre a
gestdo democratica; criar um clima de mutua confianga entre o coordenador
e os professores (SARTORI; PAGLIARIN, 2016. p. 181).

Dentre esses desafios, entende-se que o maior deles esta relacionado a
fomentagcdo da formacéo continuada em servigo, privilegiando espagos e tempos
para que essa formacao aconteca na escola de forma produtiva e com a perspectiva
de promover o desenvolvimento profissional docente (SARTORI; PAGLIARIN, 2016).
Afinal, “a urgéncia em aprimorar a qualidade dos processos educativos escolares
torna indispensavel a formacdo continuada para o fortalecimento da pratica
pedagogica” (SARTORI; FABRIS, 2021, p. 228). Assim, é essencial que a formagao
continuada nao seja algo genérico, mas sim, que seja pensada a partir das
demandas reais de cada escola.

No proximo capitulo, apresenta-se a pesquisa de campo com a analise de
dados, a fim de identificar os aspectos tedricos na pratica pedagdgica de uma escola

da rede estadual de ensino.
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5 NOSSOS OLHARES - A PESQUISA EMPIRICA

Ao longo das ultimas décadas, o trabalho do coordenador pedagdgico nas
escolas tem se tornado cada vez mais relevante, para dinamizar os processos
pedagdgicos na escola e garantir uma educagao de qualidade. Esses profissionais
desempenham uma fungao crucial na articulagdo entre a diregdo da escola, os
professores, os alunos e suas familias. Com o intuito de compreender a realidade e
os desafios enfrentados pelos coordenadores pedagogicos em sua rotina diaria,

foram realizadas entrevistas com profissionais atuantes nessa area.

5.1 Apresentacao dos participantes da pesquisa

A escola alvo da pesquisa € uma escola estadual localizada no municipio de
Carazinho/RS, no norte do Rio Grande do Sul, € uma instituicdo de ensino que
abrange diferentes niveis educacionais, oferecendo ensino fundamental, ensino
médio e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), funcionando em trés turnos. A escola
conta com uma média de aproximadamente 500 alunos matriculados,
desempenhando um papel fundamental na promogdo da educacdo € no
desenvolvimento da comunidade local.

Em cada turno de funcionamento da escola, ha um coordenador pedagdgico,
um orientador educacional e um vice-diretor. Esta pesquisa entrevistou as trés
professoras que, atualmente, atuam como coordenadoras pedagdgicas na escola, a
fim de conhecer e analisar as vivéncias e perspectivas dessas coordenadoras no
ambiente escolar em que atuam. Para essa pesquisa, usaram-se as nomenclaturas
“coordenadora A”, “coordenadora B” e “coordenadora C” para manter a identidade
das entrevistadas protegidas e garantir o anonimato. Afinal, isso & especialmente
importante quando se abordam questdes sensiveis ou confidenciais, permitindo que
0os participantes se sintam mais seguros e confortaveis para compartilhar suas
experiéncias sem o receio de serem identificados ou expostos.

A “Coordenadora A” tem é professora da rede estadual desde o ano de 2012
e atua como coordenadora na escola alvo da pesquisa desde 2019 (4 anos). Ja a

“Coordenadora B” é professora da rede estadual desde 2003 e esta na coordenacéao
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da escola desde 2022 (1 ano) e a “Coordenadora C” ingressou na rede estadual de

ensino no ano 2000 e atua como coordenadora da escola desde 2022 (1 ano).

5.2 Contextualizagao dos instrumentos da pesquisa

A pesquisa de campo desempenha um papel fundamental na area da
educacgao, pois proporciona uma abordagem pratica e empirica para a compreensao
e aprimoramento do ambiente educacional. Ao envolver a coleta de dados
diretamente no local onde ocorrem os processos educativos, a pesquisa de campo
permite uma analise mais aprofundada e contextualizada dos fendmenos
educacionais.

Essa abordagem permite compreender suas experiéncias, demandas e
expectativas, o que € essencial para o desenvolvimento de politicas educacionais
que considerem a realidade de cada ambiente escolar, contribuindo para o
aprimoramento das estratégias de ensino e aprendizagem.

A utilizacao de entrevistas em pesquisas qualitativas oferece uma série de
vantagens que enriquecem a compreensao e a analise dos fendbmenos estudados,
afinal, as entrevistas permitem explorar de forma aprofundada e detalhada as
perspectivas, experiéncias e opinides dos participantes. Elas oferecem a
oportunidade de obter informacgdes ricas e detalhadas sobre o tema em estudo,
permitindo uma compreensao mais completa do fendbmeno pesquisado.

As entrevistas semi-estruturadas sao flexiveis e adaptaveis, o que possibilita
uma maior interagdo e empatia entre o pesquisador e o participante. Essa
flexibilidade permite que as questdes sejam ajustadas de acordo com as respostas e
os insights fornecidos pelos entrevistados, possibilitando uma exploragdo mais
ampla e aprofundada do tema.

Assim, as entrevistas permitem que os participantes expressem suas
percepcoes, interpretacbes e significados atribuidos aos eventos e situagoes
estudadas. Elas possibilitam a compreensio das diferentes perspectivas e a analise
dos processos subjacentes, que influenciam as agbes e os comportamentos dos
entrevistados. Ainda, através das entrevistas, € possivel que os participantes
compartilhem informacdes contextuais e detalhes sobre o seu ambiente e

experiéncias. Essa contextualizacdo é fundamental para compreender como fatores
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sociais, culturais e histéricos influenciam o fendmeno estudado. Através das
entrevistas, € possivel explorar o contexto em que as experiéncias ocorrem,
enriquecendo a compreensao dos dados coletados.

As entrevistas desta pesquisa aconteceram entre os meses de janeiro de
2023 e margo de 2023, sendo coletadas informagdes sobre as trés coordenadoras
que atuam na escola alvo da pesquisa. Inicialmente, a entrevista iniciou-se com a
intengcdo de explorar a trajetéria da formacao académica e profissional das trés
professoras coordenadoras. Nessa perspectiva, foi possivel compreender as
experiéncias educacionais e profissionais, que moldaram seus conhecimentos,
habilidades e perspectivas como educadoras.

As falas nas entrevistas teceram comentarios e consideragdes acerca do fato
de ser coordenadora pedagogica; da importancia do trabalho da coordenacédo; das
relacbes que se estabelecem com os pares; da gestdo e autonomia; do
entendimento de formagéo continuada; do planejamento da formagédo continuada
realizada na escola; da participagdo dos docentes nas formagdes; e das dificuldades
enfrentadas pelas coordenadoras no exercicio de suas fun¢gdes. Com base nessa
abordagem, foi possivel obter insights sobre as praticas atuais de formacgao
continuada na escola, incluindo aspectos como planejamento, temas abordados,
duracao, frequéncia e participagao dos docentes. Além disso, a entrevista explorou a
percepcao das professoras sobre a efetividade e relevancia dessas formacgoes,

identificando possiveis desafios e areas que demandam aprimoramento.

5.3 Analise dos dados da pesquisa empirica: descrigao e inferéncias

Anteriormente ao momento das entrevistas, baseado em Libaneo (2018) e
nos pressupostos da pesquisadora, foram criadas cinco (5) categorias:
planejamento, coordenacgdo, gerenciamento, acompanhamento e avaliagdo. Com a
realizacdo das entrevistas, as categorias foram reconsideradas. Afinal, a interacao
com os sujeitos na/da pesquisa de campo trouxe a possibilidade de reestruturagao
das categorias. Nesse alinhamento, apds realizada a transcricdo das falas das
entrevistas, foram destacadas as unidades de significado. Na sequéncia, estas
foram agrupadas e, deste agrupamento, foram construidas as seguintes categorias

de analise: a) o coordenador pedagdgico: formagao e relagdes no ambiente escolar;
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b) o coordenador pedagdgico: organizagdo, planejamento e assessoria aos
docentes; e ¢) o coordenador pedagogico: concepgdes sobre formagao continuada
na escola. Na sequéncia, os proximos topicos consistem na analise da empiria,

considerando as categorias produzidas e aqui ja destacadas.

5.3.1 O coordenador pedagodgico: formagao e relagées no ambiente escolar

O coordenador pedagogico desempenha um papel estratégico e multifacetado
na escola, atuando como elo entre a equipe docente, a direcdo e os alunos. Nas
entrevistas, foram explorados os aspectos da sua atuagao: sua propria formacao e
as complexas relagdes estabelecidas no ambiente escolar. A Coordenadora A ja
atua na escola na funcdo desde 2019 e a Coordenadora B e a Coordenadora C
iniciaram sua atuacgdo na coordenagao pedagogica na escola em 2022, sendo assim
uma equipe nova nessa fungao.

A Coordenadora A atualmente trabalha 60h, sendo que atua como professora
de Lingua Portuguesa 20h na rede municipal e as outras 40h na rede estadual,
sendo 20h como orientadora educacional na escola alvo da pesquisa e mais 20h
como Coordenadora Pedagdgica na escola. Possui formagao inicial em Letras
(2008), além de poés-graduacdo em Orientacdo Educacional (2010) e Superviséo
Escolar (2019). Durante a entrevista, ela explicou como a sua trajetéria a conduziu
para o papel de Coordenadora Pedagogica, pois foi convidada pelo diretor da
instituicdo pela sua proatividade nas atividades da escola. Ela diz que: “sempre
contribui muito com ideias, sugestées e isso foi algo que chamou a atengdo da
equipe diretiva’. Afinal, o coordenador pedagdégico no ambiente escolar “¢ o ator
responsavel pela dinamizacao dos processos pedagdgicos e seus
desdobramentos no interior das escolas” (SARTORI, FABRIS, 2020, p. 113) e, para
conseguir fazer isso, € imprescindivel ser um profissional proativo.

Ja a Coordenadora B trabalha atualmente 20h na rede municipal como
professora de Matematica e 20h na escola alvo da pesquisa como Coordenadora
Pedagdgica. Sua formacao inicial é Licenciatura em Matematica (1999) e realizou
uma poés-graduacdao em Gestdo: Administragdo e Supervisdo Escolar (2002). A
Coordenadora B presume que foi convidada para ser coordenadora por ser uma

profissional bastante metddica e organizada, pois considera isso importante para
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desenvolver as suas fungbes de Coordenadora Pedagdgica no dia a dia escolar.
Afinal, cabe ao coordenador pedagdgico atribuicbes como prestar assessoria
pedagdgico-didatica aos docentes, orientar o planejamento de ensino e de aula,
coordenar e dinamizar grupos de estudos, acompanhar e avaliar permanentemente
o projeto politico-pedagdgico, mobilizar os docentes para o uso de recursos
tecnoldgicos e midiaticos (LIBANEO, 2018), sendo que para executar tais atividades,
é fundamental ter organizacao.

A Coordenadora B destacou que, apesar de ter feito uma especializagdo na
area da coordenacao, sente dificuldades na parte burocratica, mas que, em equipe,
superam essas dificuldades, pois cada uma contribui com o que tem de melhor e
sabe que pode contar com as outras. Ela acrescenta que: “tenho muito mais
facilidade nas atividades praticas. Olho para uma chamada e ja vejo o dia que néo
esta registrado. Agora, quando preciso escrever um texto, um documento, ja ndo
saio do chdo, mas a outra coordenadora domina isso num piscar de olhos. Assim, a
equipe funciona”.

Ja a Coordenadora C trabalha somente na rede estadual, na escola alvo da
pesquisa, sendo 20h na Sala de Recursos e 20h como Coordenadora Pedagdgica.
Sua formagado inicial € em Pedagogia (1994) e possui especializagdo em
Supervisdo, Orientacdo e Gestdo Escolar (2002), em Orientacdo Educacional
(2015), em Educacdo Inclusiva (2017) e em Autismo (em andamento). A
Coordenadora C explicou, durante a entrevista, que atua na rede estadual desde
2002, mas que com frequéncia mudou-se de cidade em razdo do emprego do
marido. Assim, atuou por muitos anos com alfabetizagao e, mais recentemente, em
2016, como orientadora educacional em uma escola e, em 2017, nos Recursos
Humanos da 392 Coordenadoria Regional de Educacdo. Porém, sentia falta de estar
na escola e do dinamismo que esse ambiente proporciona. Assim, em 2022,
assumiu 20h de sala de recursos na escola alvo na pesquisa e foi convidada a ser
também coordenadora pedagdgica na escola. Afinal, naquele ano uma nova equipe
estava sendo formada. A Coordenadora C explicou que, a principio, nao aceitou a
funcdo de coordenadora, pois achava que, por ser alguém nova chegando na
escola, poderia haver uma certa rejeicdo. Entretanto, acabou aceitando esse novo
desafio, pois sentiu que trabalharia em equipe, ajudando-se mutuamente no

desempenho da fungao.
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Sobre isso, a Coordenadora B destacou que “sempre quando tive duvidas,
todos sempre me ajudaram” e que aprendeu e aprende a ser coordenadora fazendo:
“é igual quando comegcamos em sala de aula. A gente estuda antes, mas é na
pratica que as coisas acontecem”. Sobre isso, a Coordenadora A enfatizou que a
formacdo académica foi relevante, mas percebeu que aprendeu e aprende a ser
coordenadora na pratica, que a troca com as colegas e o auxilio mutuo é essencial
para o desenvolvimento da sua pratica: “eu tive muito auxilio de um colega que era
coordenador que sempre me auxiliava quando tinha duvidas, principalmente em
relagdo a parte documental. Eu tinha muitos estudos de cursos que ja havia feito,
embasamento tedrico, mas no momento da pratica muitas duvidas surgiam e ter o
apoio dos colegas foi e é fundamental’. Percebe-se, assim, na fala das entrevistadas
a importancia de considerar-se, tanto os saberes que o professor constréi na sua
formacéao inicial como aqueles saberes decorrentes da sua experiéncia e da sua
pratica (SARTORI, 2009). Todas as entrevistadas destacaram que as coordenadoras
constituiram-se verdadeiramente coordenadoras na pratica, através do aprender a
fazer e do compartilhar.

Quando questionadas sobre as relacbes no ambiente escolar, as trés
coordenadoras afirmaram que trabalham bem entre elas, dividindo e compartilhando
as tarefas de coordenacgao. Ainda, afirmaram que ha uma boa parceria com a equipe
diretiva da escola e que todos se empenham para o bom andamento da escola
como um todo. Esses relatos validam a importancia do trabalho em equipe dentro do
espacgo escolar, pois fazer parte de um grupo e estar disposto a trabalhar
colaborativamente é essencial no ambiente escolar. Afinal, “ndo havera mudanca
significativa na escola, se ela nao for parte de um trabalho em equipe, embasado
nos procedimentos participativos e colaborativos” (SARTORI, FABRIS, 2020, p. 103).

Em relacdo aos professores da instituicdo, as trés coordenadoras destacaram
que ha um bom didlogo entre coordenacédo - professores - equipe diretiva. Ao
discorrer sobre a diregdo da escola, a Coordenadora A enfatizou que a equipe
gestora € bem presente e aponta ideias e, por vezes, prefere assumir a lideranga em
algumas questdes e/ou encaminhamentos. Essa dindmica pode ser um ponto
relevante para compreender como as relagdes entre coordenacdo pedagodgica e
diregdo escolar sao estabelecidas, afinal, ambos compdéem a equipe gestora da

escola, sendo sua: “a responsabilidade da organizagdo da equipe docente,
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priorizando as acdes de assessoramento ao professor e a formagao continuada -
area pedagdgica da gestdo escolar”, que é atribuida ao coordenador pedagdgico
(SARTORI, FABRIS, 2020, p. 106). Essa percepg¢ao € necessaria para que haja um
cuidado em relacédo a quais sado as fungcbes do coordenador, pois embora os
diretores expressem valorizagdo das fungdes pedagogicas, muitas vezes, tem-se a
percepcao de que os coordenadores devem atender as multiplas demandas diarias
da escola. Essa perspectiva pode levar os coordenadores pedagdgicos a priorizar
essa ideia “ativista”, o que pode fazer com que deixem de lado outras atribuigdes de
sua responsabilidade, principalmente as de cunho formativo (PLACCO, SOUZA,
2012).

Com as informagdes coletadas nas entrevistas, € possivel destacar ainda que
a formacado especifica para exercer a fungdo de coordenador pedagogico é de
extrema importancia, pois essa posicdo demanda uma série de habilidades e
conhecimentos especificos, para que o profissional possa desempenhar suas
atribuicbes de maneira adequada e proativa. Entretanto, como as trés
Coordenadoras Pedagogicas atestaram com as suas experiéncias, a formacao do
coordenador pedagdgico néo se limita apenas aos aspectos tedricos e académicos,
mas também é fortemente influenciada pela experiéncia adquirida na pratica e nas
relagdes interpessoais no ambiente escolar.

Ao assumir essa fungdo, o coordenador se depara com desafios cotidianos
que exigem habilidades de mediagdo, empatia e capacidade de compreender as
necessidades individuais de cada professor e aluno. A troca constante com os pares
e colegas de trabalho é uma fonte inestimavel de aprendizado, permitindo ao
coordenador aperfeicoar suas estratégias de apoio e lideranca. As interacées com a
diregdo e a equipe docente sdo oportunidades valiosas para adquirir insights sobre
as dinamicas internas da escola, bem como para identificar areas que necessitam de
melhorias e estabelecer parcerias colaborativas entre coordenadoras e
coordenados. Desse modo, a formacgao do coordenador pedagdgico na pratica e nas
relagdes € um processo continuo e enriquecedor, que no exercicio da funcao vai
moldando sua trajetéria profissional na lideranga e na mobilizagdo dos processos

pedagdgicos escolares.
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5.3.2 O coordenador pedagodgico: organizagao, planejamento e assessoria aos

docentes

Em relagdo a organizagéo, ao planejamento e a assessoria aos docentes na
escola, as coordenadoras exercem suas funcdes, de acordo com os niveis de
ensino. As coordenadoras reforcam em suas falas que acabam colaborando uma
com as outras, mas, especificamente, as Coordenadoras A e C trabalham com os
alunos e professores do Ensino Fundamental e Médio e a Coordenadora B trabalha
com os alunos e professores dos Anos Iniciais.

Dentro da escola, as fungdes do coordenador pedagdgico s&do muito amplas,
relacionadas tanto ao ambito administrativo como ao pedagogico, isso pode tanto
facilitar - aproximando o coordenador pedagodgico da sua realidade escolar - como
dificultar - desviando sua atengcdo das prioridades estabelecidas no projeto
politico-pedagogico e das atividades formativas necessarias ao desenvolvimento
profissional dos professores (PLACCO, 2014, p. 4). Assim, ao relatar sobre as
fungbes que desempenham no dia a dia da escola, as coordenadoras destacaram
que uma grande dificuldade que enfrentam no dia a dia na escola refere-se a
quantidade de demandas emergentes/urgentes. A Coordenadora B compartilhou
suas experiéncias ao atender os professores dos anos iniciais, destacando suas
preocupacdes em relagdo as demandas comportamentais dos discentes. Mesmo
que, nessa escola, haja um orientador educacional para cada turno, a Coordenadora
B comentou que as demandas nos Anos Iniciais sdo extensas e que “parece que
sempre ha um incéndio para apagar’. Logo, ela queixou-se que momentos que
deveriam ser destinados ao planejamento e assessoria aos docentes acabam
transformando-se em gerenciamento de crise. Essa preocupag¢do emergiu também
das falas das outras duas Coordenadoras, A e C. A Coordenadora C colocou que
‘as questdes didaticas vdo perdendo espago no dia a dia devido aos inumeros
problemas, que aparecem o tempo todo e isso nos frustra porque vocé fica muito
preso a isso e a questao de ser ‘ponte’ entre aluno - professor - gestdo se perde no
meio de tantas demandas”. Essa mesma preocupacdo aparece na fala da
Coordenadora A, a qual explica que: “tudo surge no pedagdgico. E o coracdo que

bate numa escola, né?! Mas, isso tudo é tudo mesmo e, muitas vezes, ndo sabemos
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para que lado correr primeiro”. Nas falas e nas interacdes com as trés entrevistadas,
tem-se presente o cansacgo resultante dessas questdes.

Afinal, no dia a dia do coordenador pedagdgico, inumeras demandas urgentes
surgem constantemente, colocando-o diante de situagbes que requerem
encaminhamento e/ou solugdes imediatas. Seja lidando com conflitos entre
docentes, apoiando alunos com dificuldades especificas, resolvendo questbes
disciplinares ou tratando de problemas administrativos, o coordenador, muitas vezes,
se vé "apagando incéndios" para manter o funcionamento da escola. Essas
urgéncias acabam interrompendo o planejamento e a agenda do coordenador,
demandando agilidade, capacidade de tomar decisdes rapidas e habilidades de
resolugao de problemas, mas nao o torna um super-heroi, que pode solucionar todas
as mazelas que se apresentam em formatos multifacetados.

Num cenario ideal, certamente, o coordenador pedagogico deve cuidar para
nao ser ultrapassado pelas urgéncias e assim conseguir priorizar as suas fungdes de
acordo com o PPP da escola (PLACCO; SOUZA, 2012). Porém, no chao da escola,
0 que percebe-se & que o constante fluxo de questdbes emergenciais gera uma
sobrecarga de trabalho, resultando, constantemente, em estresse e esgotamento
para o coordenador e, consequentemente, comprometendo sua saude fisica e
emocional. Além disso, as demandas urgentes podem desviar o foco do trabalho do
coordenador dos aspectos estratégicos e do planejamento pedagdgico, interferindo
na implementacéo de melhorias no processo de ensino e de aprendizagem. Logo, a
falta de tempo e espaco para a reflexdo adequada também pode levar para decisdes
precipitadas ou incompletas, afetando negativamente o processo de resolugao de
situagdes-problema na escola. Ainda, a constante atengao as urgéncias pode gerar
tensdes nas relagdes interpessoais entre os membros da equipe pedagdgica,
impactando negativamente o ambiente de trabalho e a colaboragdo entre os
profissionais.

Placco (2014) defende a necessidade de um trabalho integrado e formativo
do coordenador pedagdgico, com um planejamento que envolva a previsao de
atendimento a urgéncias e imprevistos a fim de facilitar o trabalho do coordenador,
impedindo as frequentes interrupgdes ao seu trabalho. Portanto, € imprescindivel
que se reflita sobre as interferéncias que afetam o trabalho dos coordenadores e que

sejam pensadas estratégias - concretas e aplicaveis - para promover uma gestao
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mais equilibrada, com planos de prevencdo e de suporte adequado ao fazer do
coordenador, visando minimizar as consequéncias negativas das demandas
emergentes da e na comunidade escolar.

Além dessas questbes relacionadas as inumeras demandas que surgem o
tempo todo na escola, as trés coordenadoras que participaram dessa pesquisa
destacaram outro desafio comum que enfrentam: a crescente complexidade dos
aspectos burocraticos relacionados a gestdo escolar. Elas mencionaram que o
tempo dedicado a essas demandas administrativas tem aumentado
significativamente, impactando na disponibilidade para o planejamento pedagdgico e
para a assessoria aos professores. Nesse contexto, a necessidade de uma gestao
eficiente dos processos burocraticos tornou-se ainda mais premente, visando
garantir que o foco principal na qualidade da educagédo e no desenvolvimento dos
alunos nao seja prejudicado. Destarte, as demandas excessivas e mandatérias das
esferas superiores tém sido motivo de frustracao, tanto para as coordenadoras que
sentem-se amarradas as exigéncias e para os docentes que sobrecarregam-se cada
vez mais com as atribui¢des da docéncia.

Em relagcdo a essas exigéncias burocraticas e mandatorias em nivel de rede
de ensino, mesmo que a existéncia de uma unidade seja necessaria para promover
diretrizes e padrdes comuns em diferentes escolas de uma mesma rede, é
igualmente necessario fazer valer-se da gestdo democratica e proporcionar
autonomia e liberdade a comunidade escolar. Cada escola possui particularidades e
realidades unicas que demandam abordagens especificas para a caminhada da
escola. E essa liberdade para realizar a adaptacdo das questdes interferentes que
possibilitaria que a escola desenvolvesse praticas pedagdgicas mais significativas e
alinhadas as demandas socioeducacionais micro e macrossociais.

Todas essas questdes relatadas pelas entrevistadas demonstra que, apesar
das coordenadoras terem clareza das suas fun¢gdes no ambiente escolar, na pratica,
“ainda toma[m] para si (voluntaria ou involuntariamente) muitas atribuigdes que nao
sdo de sua exclusiva responsabilidade” (PLACCO, SOUZA, ALMEIDA, 2013, p.13).
Como consequéncia, esse excesso de atribuicdes acaba resultando em um acumulo
de fungdes, que interfere diretamente no trabalho do coordenador pedagdgico.
Sartori et. al (2022, p. 163) reconhece que “mesmo em meio aos percalgos

entremeados em suas fungdes, [0 coordenador pedagdgico] necessita enfrentar os
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problemas e aproximar os sujeitos que compdem o0 ambiente escolar em busca de

solucdes”.

5.3.3 O coordenador pedagogico: concepgoes sobre formacao continuada na

escola

Na busca constante por aprimorar a qualidade educacional e adaptar-se as
demandas em constante evolugdo da sociedade, a formagdo continuada de
professores desempenha um papel central nas escolas contemporaneas. Essa
pratica visa a capacitacdo constante dos educadores, permitindo-lhes estar
atualizados em relagao as melhores praticas pedagogicas e as mudangas no cenario
educacional.

No contexto da escola em questdo, a formacdo continuada hoje é uma
realidade, sendo organizadas pelas trés coordenadoras que desempenham papéis
distintos, mas complementares. Enquanto a Coordenadora B concentra seus
esforgcos nos encontros semanais dos professores dos anos iniciais, conhecidos
como "unidocéncia", as Coordenadoras A e C assumem a responsabilidade pela
formacao dos Anos Finais e do Ensino Médio.

A Coordenadora B explicou que a abordagem de formacgédo continuada
adotada nessa escola reflete sua compreensdo da necessidade de se adaptar as
diferentes etapas de ensino, considerando as demandas especificas de cada etapa
de ensino. Ela relatou que: “os encontros semanais da unidocéncia representam
uma oportunidade para que o0s professores dos anos iniciais compartilhem
experiéncias, discutam desafios e explorem novas abordagens pedagdgicas de
maneira colaborativa”.

Por outro lado, a formagédo dos Anos Finais e do Ensino Médio, organizadas
pelas Coordenadoras A e C, acontece em intervalos regulares, geralmente
quinzenais ou, em casos mais urgentes, semanais. A Coordenadora C destacou que
0s encontros ndo sdo sempre semanais, pois, “a cultura de formagdo continuada
dentro da escola ainda enfrenta resisténcia, sendo algumas vezes percebida como
meras ‘reunibes’ que consomem tempo precioso”’. Assim, essa flexibilidade
representa um passo na direcdo de superar tais percepgdes e transformar,

gradualmente, a cultura interna da escola. Tanto a Coordenadora A quanto a C
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relataram que a implementacdo da cultura da formagdo continuada na escola
representa um desafio significativo. A Coordenadora A explicou que: “muitas vezes,
o ritmo acelerado das atividades escolares e as cobrangas por preenchimento de
documentos burocraticos, acabam resultando na subestimacdo da importancia da
formacdo continuada na escola, dando a sensagcdo de que naquele momento o
professor poderia estar fazendo as suas coisas’ em vez de estar ali na formagao’,
mas que a ideia € conseguir ir mudando esse pensamento com o tempo.

E essencial reconhecer que a formacdo continuada complementa e aprimora
a formacao inicial do professor, auxiliando-o a enfrentar desafios complexos com
maior confianca, determinacao e autonomia. Assim, ao produzir uma mentalidade de
aprendizado continuo, a cultura de formacgao contribui para a melhoria constante do
ensino, possibilitando que os educadores se adaptem as necessidades variaveis dos
alunos, cultivem inovagdo em suas abordagens pedagdgicas e desenvolvam
solugdes criativas para os obstaculos que surgem na jornada educativa. Favero e
Sartori (2020, p. 55) explicam que é “um desafio ao planejamento do CP a criagao
de acdes capazes de mobilizar o profissional da educacao a pratica reflexiva, que
oriente novas praticas com base na analise daquelas ja concretizadas”. Portanto,
cabe ao Coordenador Pedagdgico transformar esse desafio em oportunidade,
reconhecendo a formagao continuada, nao apenas como uma ferramenta de
aprimoramento profissional, mas como um investimento estratégico no progresso
educacional.

A Coordenadora A citou também que, inicialmente, encontrou resisténcia de
alguns colegas em relagdo aos encontros de formagdes na escola. “Comecei a
propor algumas reflexées e senti bastante dificuldade com colegas professores que
Ja atuavam ha muitos anos na escola e se mostravam resistentes com a proposta de
haver um estudo, uma formagéo continuada na escola”. A Coordenadora destacou
que alguns professores “acabam levando tudo para o lado pessoal, como uma
critica” e que mudar essa concepcao foi o seu maior desafio quando iniciou como

coordenadora pedagdgica. Logo,

a falta de clareza que envolve a concepgéo do trabalho do coordenador
pedagogico conduz a descompassos has relagdes entre coordenador e
coordenados, considerando as provaveis resisténcias que podem
acontecer no momento em que o coordenador propde desenvolver um
trabalho voltado para a formagédo continuada dos docentes no espacgo
escolar (SARTORI; FABRIS, 2020, p. 5).
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Percebe-se, assim, que desafios iniciais de falta de tempo e espaco para a
formagao continuada nas escolas hoje, na escola alvo da pesquisa, sao substituidos
por essa resisténcia em construir conjuntamente. Embora tais oportunidades de
aprendizado e desenvolvimento profissional sejam essenciais para o aprimoramento
do corpo docente e, por consequéncia, para a qualidade da educacéao oferecida aos
alunos, alguns educadores ainda demonstram relutancia em aderir a essas
atividades. Afinal, mudangas culturais e organizacionais podem desencadear
resisténcia em alguns professores e a falta de uma cultura de aprendizado continuo
na escola foi a maior dificuldade apontada pela Coordenadora A. No entanto, ao
longo do tempo, a Coordenadora A aprendeu a lidar com essas situagcdes e a
construir uma relagao de confianca e colaboragcdo com os demais educadores. Ja a
Coordenadora C destacou a importancia de sempre continuar lendo e estudando,
afinal, “o professor nunca esta pronto e precisamos criar uma cultura de escola
reflexiva”, entretanto, explicou que, quando chegou na escola (em 2022), sentiu que
esse era o caminho que se seguia ali para uma parte do grupo e que precisavam
seguir nessa diregao.

Afinal, a mudancga profissional ndo € um evento, mas um processo. Logo, a
formagao continuada néo pode ser tratada como um evento isolado, mas sim como
uma jornada de aprendizado em constante evolugao, que envolve reflexao, pratica e
aquisicdo de novos conhecimentos ao longo do tempo. Para superar essa
resisténcia, € fundamental que as escolas oferecam formacdes continuadas que
sejam relevantes, contextualizadas e alinhadas as necessidades dos professores e
da instituicdo como um todo. A abordagem precisa ser participativa e colaborativa,
envolvendo os docentes na definicdo dos temas e metodologias a serem
trabalhadas, de forma a tornar a experiéncia de aprendizado mais significativa e
aplicavel a pratica em sala de aula.

As coordenadoras, em suas falas, enfatizaram o fato de que ainda precisam
de melhores estratégias para conseguirem criar, em todos os professores, a cultura
da formagdo continuada na escola. “Estamos no caminho”, enfatizou a
Coordenadora B, “precisamos ir alinhando e criar um projeto de formagéo

continuada voltado para as demandas da nossa comunidade escolar’. A
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Coordenadora C acrescentou que “o ano de 2022 foi o comego para todos. Agora
precisamos alinhar todas as demandas e trabalhar em cima delas’.

Percebe-se assim que as coordenadoras entendem a importadncia da
formagdo continuada na escola e os eixos que ela deve seguir: “a geragcdo de
demandas de formacado, pela analise de suas necessidades e de sua realidade
politico-pedagodgica, e a implementagdo de agdes formadoras que respondam,
simultaneamente, a esses diferentes alvos: escola, comunidade, sistema de ensino”
(PLACCO, 2014, p. 7). Assim, com o conhecimento da sua realidade educacional, as
coordenadoras poderédo sugerir e mobilizar alternativas de agéo no que se refere ao
planejamento das ag¢bes formadoras, considerando conteudos e estratégias que

atendam demandas emergentes do dia a dia dos docentes.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Uma das principais importancias da pesquisa de campo na area da educagao
€ a possibilidade de investigar de forma direta a realidade das instituicdes de ensino,
dos professores, dos alunos e dos demais atores envolvidos no processo educativo.
Isso permite um entendimento mais proximo das praticas pedagdgicas, dos desafios
enfrentados e das necessidades especificas de cada contexto escolar. Ao entrelagar
consideragdes sobre o estudo, reitera-se que a pesquisa consegue proporcionar
uma compreensao mais profunda do papel do Coordenador Pedagdgico na escola,
ajuda a identificar problemas, limitacbes e desafios. Assim, promove a reflexdo
sobre as praticas pedagogicas voltadas ao planejamento, organizacédo e
desenvolvimento da formagao continuada na escola.

Neste encadeamento, as entrevistas em uma pesquisa de abordagem
qualitativa oferecem vantagens significativas, permitindo uma compreensao
aprofundada, contextualizada e rica acerca dos fendmenos investigados. Elas
promovem a participacao ativa dos entrevistados, explorando as suas percepcgdes e
significados, bem como fornecendo insights valiosos para a compreensido da
realidade escolar estudada.

A pesquisa realizada proporcionou uma visdo detalhada sobre as
compreensoes de formagéo continuada mediada e organizada pelos Coordenadores
Pedagogicos na escola, focando na complexidade das fungdes que os
coordenadores desempenham na escola e nos desafios enfrentados no cotidiano
escolar. Ao longo das Uultimas décadas, a importdncia do trabalho dos
Coordenadores Pedagogicos tem se destacado, sendo eles cruciais para dinamizar
0s processos pedagdgicos e buscar estratégias para tornar a educagao significativa.
Através da realizacdo das entrevistas com as coordenadoras pedagdgicas da
escola, foi possivel compreender a complexidade da fungdo e os desafios
enfrentados no cotidiano escolar. Afinal, o coordenador pedagdgico € uma figura
fundamental dentro da escola, desempenhando um papel de lideranga e de
articulador entre os diferentes atores da comunidade escolar, incluindo professores,
alunos, pais e equipe diretiva.

Na escola, o coordenador pedagdgico é, geralmente, visto como um

especialista em educagdo, alguém que possui conhecimentos teodricos e praticos
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sobre metodologias de ensino, curriculo, avaliagdo da aprendizagem e de outras
questdes relacionadas a area pedagdgica. Ultrapassando o antigo conceito de
supervisionar, hoje, o Coordenador Pedagdgico é - ou deveria ser - visto como uma
fonte de orientacdo e de suporte para os professores, auxiliando-os no planejamento
das aulas, na escolha de recursos didaticos adequados e na reflexao sobre suas
praticas. Além disso, o coordenador pedagdgico € percebido como um facilitador do
desenvolvimento profissional dos docentes na escola. Ele propde e coordena
atividades de formagao continuada, promove espacos de troca de experiéncias e
estimula a reflexdo sobre a pratica pedagogica dos docentes. O coordenador
pedagogico, também, é visto como um mediador de relagdes e um agente de
integracao tanto dentro quanto fora da escola. Ele busca promover a colaboragao e
o trabalho em equipe, estimulando a interacdo entre os professores, o
compartiihamento de ideias e a realizagdo de projetos conjuntos. Além disso, o
coordenador atua como um elo entre a escola, a familia e a comunidade, buscando
estreitar os vinculos e envolver todos os atores no processo educativo.

A pesquisa também evidenciou a importancia das formagdes continuadas
para os coordenadores pedagogicos e para o aprimoramento da educagao. Através
das entrevistas, foi possivel perceber que essas profissionais valorizam a formacéao
como uma ferramenta essencial, para o desenvolvimento profissional e para lidar
com os desafios do cotidiano escolar. A resisténcia de alguns professores em
relagcdo a participar de formagdes continuadas na escola € um desafio complexo,
mas que pode ser superado com uma abordagem cuidadosa, afetiva e motivadora.
Ao investir na qualidade e relevancia das formagdes, bem como na construgcédo de
uma cultura de aprendizado continuo, as escolas podem criar um ambiente propicio
para o crescimento profissional dos educadores e, consequentemente, para o
avanco da educagado escolar. Os sujeitos da pesquisa realizada reconhecem a
necessidade de adequar as formagdes as demandas reais da escola e de promover
uma participagao ativa dos professores nesses processos.

Em relacdo a formacéo e as relagdes no ambiente escolar, o estudo revelou
que a atuacdo do coordenador pedagdgico € extremamente multifacetada, mas
necessita de estratégias para conduzir o trabalho no contexto escolar. Ao atuar
como um elo entre a equipe docente, a direcado e os alunos, esses profissionais

desempenham uma fungéo crucial na dinamizagao dos processos pedagdgicos e no
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desenvolvimento da educacdo, que visa aprendizagens significativas. Nas
entrevistas, foram explorados diversos aspectos da atuagéo dessas coordenadoras,
incluindo suas formacgdes e as complexas relagdes estabelecidas com seus pares no
ambiente escolar.

As trajetérias individuais das coordenadoras pedagdgicas ressaltam a
importancia da experiéncia pratica e da formagao continua. Cada uma delas possui
uma formacao académica diversificada, porém, todas compartilham a ideia de que a
pratica diaria e o aprendizado colaborativo sao cruciais para o desenvolvimento das
competéncias necessarias para o exercicio da fungdo. A troca constante de
conhecimentos e a atuacdo em equipe demonstraram ser fatores-chave para
enfrentar os desafios diarios da coordenacédo pedagdgica. Além disso, a pesquisa
destacou a relevancia da organizacdo e da habilidade de lidar com as
complexidades burocraticas, que fazem parte do cotidiano escolar. Esse aspecto
ressalta a importancia de competéncias praticas, como o planejamento e a gestao
de tarefas, para o bom desempenho da fungao.

A colaboragcdo entre as coordenadoras e a equipe diretiva demonstra a
importancia do trabalho em equipe dentro do ambiente escolar. Essa parceria
colaborativa ndo apenas facilita o fluxo de informagdes e a tomada de decisbes, mas
também fortalece a integracdo de diferentes niveis de gestdo na escola. A atuagao
conjunta da coordenacgao pedagogica e da direcao escolar € essencial para garantir
o0 bom andamento dos processos educacionais.

A pesquisa também evidenciou que as coordenadoras da escola pesquisada
tém ciéncia da importancia do didlogo entre as coordenadoras e os professores.
Afinal, a troca de ideias e a abertura para ouvir as demandas dos professores sao
elementos essenciais para a promog¢ao de um ambiente de colaboragdo, que
permite que os coordenadores atuem como facilitadores do desenvolvimento
profissional dos docentes, promovendo a melhoria continua das praticas educativas.
Ficou evidente que a coordenagao pedagogica constitui uma fungdo que exige, nao
apenas conhecimentos tedricos, mas também habilidades praticas, empatia, espirito
solidario e predisposicdo ao constante processo de aprendizado. O estudo reforca a
importancia da formagao continua, da colaboragao e do trabalho em equipe, para o

fortalecimento das atividades do coordenador pedagdgico no contexto escolar.
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Em relagéo a pratica diaria dos Coordenadores Pedagdgicos, as participantes
deste estudo revelaram uma realidade complexa e desafiadora em relacdo ao
desempenho de suas fungbes no ambiente escolar. A sobrecarga de demandas
emergentes, muitas vezes, de natureza urgente, sendo as questbes emergentes do
dia a dia um dos principais obstaculos que afetam o trabalho da coordenagao
pedagogica. A pressao para resolver conflitos, lidar com questdes disciplinares e
administrativas, além de fornecer apoio aos professores, frequentemente, acaba
desviando o foco das atividades pedagogicas planejadas. Essa situagdo torna
evidente a necessidade de um equilibrio entre a atengcédo as questdes emergenciais
e o comprometimento com as atividades pedagdgicas de longo prazo, entre elas, a
organizacao e dinamizagao da formagao continuada na escola.

A natureza multifacetada da fungdo do coordenador pedagogico se torna
ainda mais aparente quando observamos o crescente peso das tarefas burocraticas.
As coordenadoras relataram um aumento significativo no tempo dedicado a
questdes administrativas, muitas vezes, a custa do tempo disponivel para
planejamento pedagdgico, assessoria aos professores, formagao na escola. Esse
cenario coloca em evidéncia a necessidade de uma gestédo eficiente das tarefas
administrativas, permitindo que os coordenadores possam cumprir suas funcdes
pedagdgicas essenciais. A busca por uma abordagem mais balanceada entre
aspectos administrativos e pedagogicos € essencial e uma grande lacuna na area da
educacao.

Além disso, as coordenadoras ressaltaram a importancia da autonomia e da
gestdo democratica dentro do contexto escolar. Embora as diretrizes da rede de
ensino sejam necessarias para estabelecer padrdes e orientagdes comuns, a
capacidade de adaptacdo as realidades unicas de cada escola € fundamental.
Permitir que as escolas tenham autonomia para ajustar as abordagens e estratégias
conforme sua realidade especifica possibilita um desenvolvimento mais alinhado as
necessidades dos alunos e da comunidade.

Diante desses desafios, torna-se claro que o trabalho do coordenador
pedagogico representa uma permanente jornada de aprendizado e de adaptacdes
continuas. A troca de experiéncias entre as coordenadoras, assim como a
colaboracdo com a equipe diretiva e os professores, emergem como estratégias

essenciais para enfrentar os desafios e potencializar a pratica coordenadora. A
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colaboracdo proporciona um espaco para compartilhar conhecimentos, dividir
responsabilidades e desenvolver abordagens inovadoras para os encaminhamentos
referentes aos problemas enfrentados.

Considerando isso, esta pesquisa oferece insights valiosos para a
compreensao das experiéncias e desafios enfrentados pelos coordenadores
pedagogicos no ambiente escolar. A partir das vozes dessas profissionais
participantes do estudo, € possivel direcionar esforgos para o desenvolvimento de
estratégias de apoio mais eficazes, voltadas para a otimizagdo do trabalho do
coordenador pedagogico e, consequentemente, para o aprimoramento dos
processos educacionais.

Em relacédo as concepgdes sobre a formacgao continuada, destaca-se que, no
contexto educacional em constante evolugdo, a formacdo continuada dos
professores emerge como uma pedra angular na preparagao dos professores para
enfrentar os desafios do ambiente escolar contemporaneo. Na escola abordada por
esta pesquisa, a formacdo continuada € uma realidade em desenvolvimento,
projetada e executada pelas coordenadoras pedagogicas. Cada coordenadora
assume a responsabilidade de direcionar a formacado de acordo com as faixas de
ensino em que atuam e com o que almejam, com os encontros formativos, criando
um espacgo para a reflexao conjunta.

Cabe destacar que a implementagao de uma cultura de formagao continuada
na escola ndo é isenta de desafios. As coordenadoras enfrentam resisténcia de
alguns professores que demonstram certo desinteresse nos encontros de formagao
por considera-los como reunidées que consomem um tempo precioso de sua jornada.
A cultura institucional, muitas vezes, centrada em tarefas administrativas e
burocraticas, pode resultar na subestimagao da importancia da formagao continuada
na escola. No entanto, é crucial reconhecer que a formacédo continuada ndo € um
gasto de tempo, mas sim um investimento estratégico no aprimoramento profissional
dos educadores e, consequentemente, na busca por uma educacgao significativa
para toda a comunidade escolar.

Além disso, a mudancga cultural em relacdo a formacédo continuada é um
processo gradual e continuo. A resisténcia inicial pode ser superada por meio de
estratégias participativas e colaborativas, que envolvam os professores na definigao

dos temas e abordagens para as formagdes. O desenvolvimento de uma cultura de
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aprendizado continuo, requer a construcdo de confianga e a promog¢ao de um
ambiente onde os professores se sintam incentivados e capacitados a buscar
conjuntamente.

A compreensdo de que a formagao continuada é um processo que vai além
da mera aquisi¢cao de informacgdes, envolvendo reflexao critica e aplicagao pratica na
sala de aula, € essencial para moldar as abordagens futuras. A transformagao
gradual da cultura interna da escola para valorizar a aprendizagem continua e a
colaboragédo entre os educadores, sem duvida, constitui-se em uma jornada que
exige dedicacgao e lideranga por parte das coordenadoras pedagdgicas.

Assim, através de uma abordagem centrada nas necessidades dos
educadores, colaborativa e adaptada as diferentes realidades da escola, é possivel
superar desafios e promover uma cultura de aprendizado continuo. O papel do
coordenador pedagdgico nesse processo é de lideranga e facilitagdo, guiando os
professores em sua jornada de desenvolvimento profissional e contribuindo para a
construcdo de um ambiente escolar mais dinédmico, colaborativo e integrador.
Portanto, ao considerar a complexidade enfrentada pela coordenagao pedagdgica
na organizagdo das formagdes continuadas e na promogédo de uma cultura de
aprendizado, é vital reconhecer o valor intrinseco desses esforgos para a melhoria
qualidade da educacéao e, por extensao, para a formacéo e o desenvolvimento das

futuras geracoes.
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APENDICE A

O OLHAR DO MESTRADO PROFISSIONAL NA PESQUISA:
O PRODUTO FINAL

A mudanga educacional depende dos professores e de sua formagao.
Depende também da transformagédo das praticas pedagdgicas na sala de
aula. Mas hoje em dia nenhuma inovagdo pode passar ao lado de uma
mudanga ao nivel das organiza¢des escolares e do seu funcionamento. Por
isso, falar de formacao de professores é falar de um investimento educativo
dos projetos de escola (NOVOA, 2002, p. 28).

Névoa (2002) entende que é essencial ao professor o ato de aprender
continuo, considerando o professor como agente da sua formagao e a escola como
lugar de constante crescimento pessoal. Assim, além da formacgéo inicial, o ser e
estar sendo professor engloba formagdo permanente embasada em sua propria
pratica. Para Imbernén (2010) a formacao de professores representa um processo
continuo de desenvolvimento profissional, que tem inicio na experiéncia escolar e
prossegue ao longo da vida. Assim, a formagdo ndo se detém apenas a momentos
especificos de aperfeicoamento, mas também engloba questbes relacionadas a
carreira, ao salario, ao ambiente de trabalho, as estruturas, aos niveis de
participacao e de decisédo.

Nesta perspectiva, uma proposta de formagao continuada na escola pode ser
desenvolvida, considerando as necessidades e os desafios especificos enfrentados
pelos professores e demais profissionais da instituigdo. No ambiente escolar, de
acordo com Libaneo, “o coordenador pedagdgico responde pela viabilizagao,
integracéo e articulagdo do trabalho pedagdgico-didatico em ligagao direta com os
professores, em fungcdo da qualidade do ensino” (2018, p. 180). Para tanto, é
indispensavel que o coordenador pedagogico tenha uma visdo ampla das politicas
educacionais, das praticas pedagogicas, da realidade do seu contexto escolar, das
expectativas de aprendizagem dos alunos, bem como da concepg¢do de escola e
ensino dos professores.

Desse modo, conforme Sartori e Fabris: “a urgéncia em aprimorar a qualidade

dos processos educativos escolares torna indispensavel a formagao continuada para
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o fortalecimento da pratica pedagogica” (2021, p. 228). Assim, a formacéo
continuada de professores ndo pode ser algo genérico, mas sim, necessita ser
pensada, planejada e desenvolvida a partir das demandas reais de cada escola,
respeitando as demandas expressas pelos docentes.

Neste alinhamento, o Coordenador Pedagdgico pode prospectar formatos de
formagao no préprio ambiente escolar, considerando ja ter identificado os principais
pontos que devem ser trabalhados para enfrentar as situacdes-problema
emergentes no cotidiano da instituigdo. Para fazer essa organizagao, sugere-se aqui
um roteiro' que pode auxiliar na organizagdo da formagéo continuada na escola. A

figura abaixo esquematiza as quatro etapas do roteiro:

Figura 4: Roteiro para a organizagao da formagao continuada na escola

< DIAGNOSTICO >

( OBIJETIVOS )
'ebordagens pedagégica§
( PLANEJAMENTO >—€ema’ticas relevantes )

Parcerias e recursos )

y

OTEIRO PARA A ORGANIZACAO DA

T

FORMACAO CONTINUADA NA ESCOL

GCOM PANHAMENTO E AVALIA(;ACD

R

g

Fonte: elaborada pela autora, 2023.

A etapa do diagnéstico das necessidades, constitui o momento onde
realiza-se um levantamento sobre as necessidades de formagao dos professores e
demais profissionais da escola, que pode ocorrer por meio de conversas informais e
das situagdes-problema levantadas em espagos como: reunides pedagogicas,
reunides de planejamento, conselhos de classe, etc. Ao identificar, pelo diagndstico,
as areas de maior demanda, como novas metodologias de ensino, uso de tecnologia

na educagao, avaliagdo formativa, inclusdo de alunos com necessidades educativas

10 Esse roteiro foi elaborado pela autora e, assim como a pesquisa empirica, € o resultado das conclusdes da pesquisa, tendo como

referéncias os autores estudados no decorrer da elaboracédo da dissertacéo.
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especiais, entre outros, a coordenagao realizara o planejamento da formagao dos
professores, considerando sempre os objetivos da escola, as demandas do
curriculo, as mudancgas educacionais e os desafios enfrentados no contexto escolar.
Nesse alinhamento, compreender o contexto em que a formacdo ocorrera, bem
como as caracteristicas e necessidades especificas dos professores, como nivel de
experiéncia, areas de atuagcdo e interesses individuais, € fundamental para o
planejar de uma formacgéao continuada significativa e transformadora - aos docentes.
Para a realizagdo do diagnostico, além das indicagbes supracitadas,
sugere-se a aplicacdo de um formulario aos docentes, para complementar o
diagndstico acerca das demandas dos professores da escola. A figura 5 aponta uma

sugestao de perguntas que podem ser utilizadas:

Figura 5: Avaliacao diagndstica para a construgao do Plano de formagao

continuada na escola

AVALIACAO DIAGNOSTICA PARA A CONSTRUGAO DO
PLANO DE FORMAGAO CONTINUADA NA ESCOLA

Nome:
Ha quantos anos atua como docente?
Formagao académica:

Qual a sua carga horaria de trabalho semanal total (considerando todas as redes)?
Para vocé, qual a importancia da formagdo continuada na escola?

1. Em uma escala de zero a dez, sendo zero - sem relevancia e 10 - extremamente relevante-, pontue
os temas abaixo de acordo com o grau de interesse em aprender mais durante os encontros de
formacgao continuada.

Metodologias de ensino inovadoras ()1 ()20 )3()4()5()6()7()8()9( )10
Avaliacdo educacional ()1 ()20 )3()4()5()6()7()8()9( )10
Tecnologia educacional ()1 ()2()3()4()5()6()7()8()2( )10
Educacao inclusiva ()1 ()2()3()4()5()6()7()8()9( )10
Planejamento de aulas ()1 ()2()3()4()5()6e()7()8( )9( )10
Gestdo de sala de aula ()1 ()20 )3()4()5()6()7()8()9( )10
Outros (especifique): ()1 ()2()3()4()5()6()7()8()9( )10

2. Em uma escala de zero a dez, sendo zero - sem relevancia e 10 - extremamente relevante -, qual a
relevdncia de desenvolver/aprimorar as habilidades abaixo por meio da formacéo continuada?
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Uso de recursos tecnoldgicos nasaladeaula.  ( )1( )2( )3( )4 ( )5()6e( )7( )8( )9( )10
Habilidades de comunicacao e trabalho em ( )1( )2( )3( )4 ( )5()6( )7( )8( )9( )10
equipe.

Estratégias de ensino diferenciadas para ( )1( )2( )3( )4( )5( )6( )7( )8( )9( )10
atender as necessidades dos alunos.

Capacidade de lidar com comportamentos ( )1( )2( )3( )4 ( )5()6e( )7( )8( )9( )10
desafiadores dos alunos.

Lideranga educacional. ()1 )2()3()4()5()6()7()8()9( )10
Outras (especifique): ()1 ()2()3()4()5()6()7()8()2( )10

3. Em uma escala de zero a dez, sendo zero - sem interesse e 10 - extremmamente interessado(a) -,
qual seu grau de interesse em aprender a utilizar melhor os recursos educacionais abaixo:

Softwares educacionais ()1 ()2()3()4()5()6()7()8()9( )10
Ferramentas digitais interativas ()1 ()2()3()4()5()6e()7()8( )9( )10
Materiais didaticos impressos ()1 ()20 )3()4()5()6()7()8()9( )10
Recursos audiovisuais ()1 ()20 )3()4()5()6()7()8()9( )10
Livros didaticos ()1 ()2()3()4()5()6()7()8()9( )10
Outros (especifique): ()1 )2()3()4()5()6()7()8()9( )10

4. Em uma escala de zero a dez, sendo zero - sem interesse e 10 - extremamente interessado(a) -,
qual seu grau de interesse em entender melhor por meio da formagao?

Politicas educacionais atuais ()1 )20 )3()4()50)6()7()8()9( )10
Fundamentos tedricos da educacgdo ()1 ()2(0)3()4()5()6()7()8()92( )10
Avaliagdo de aprendizagem ()1 )20 )3()4()5()e( )7()8()9( )10
Educagao bilingue ()1 )20)3()4()5()6()7()8()9( )10
Alfabetizagado e letramento ()1 )20 )3()4()5()6()7()8()9( )10
Educagado ambiental ()1 ()2()3()4()5()6()7()8()9( )10
Outros (especifique): ()1 ()20 )3()4()5()6()7()8()9( )10

Fonte: elaborada pela autora, 2023.

Essas perguntas com opgbes de resposta permitirdo aos professores
selecionar suas preferéncias e necessidades especificas de aprendizagem,
oferecendo uma base objetiva para a criagdo de encontros de formacéao
personalizados e relevantes para eles.

Na segunda etapa, na definicao de objetivos, estabelece-se com clareza o
horizonte que se prospecta com a formacédo continuada. Por exemplo, promover o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas inovadoras, fortalecer habilidades de
gestao de sala de aula, aprimorar praticas de avaliagdo ou ampliar o conhecimento
sobre diversidade e inclusdo. E importante que o coordenador faca o papel de
alinhar a formacédo continuada com o projeto politico-pedagdgico da escola,
garantindo que os objetivos da instituicdo sejam considerados no desenvolvimento

do cronograma das formacgdes continuadas realizadas na escola.
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Ja a terceira etapa é onde acontece concretamente o planejamento das
atividades para estabelecer um cronograma de atividades de formagao continuada,
considerando as abordagens pedagogicas, tematicas relevantes, parcerias e
recursos:

a) Abordagens pedagogicas: Selecionar abordagens pedagogicas
adequadas para promover a participagdo ativa, reflexdo e aprendizagem
significativa dos participantes da formacgao. Isso pode incluir workshops, palestras,
grupos de estudos, observagao de aulas, visitas a outras escolas ou participagao
em cursos online. E importante proporcionar momentos de reflexdo, discussdo e
troca de experiéncias entre os participantes.

b) Tematicas relevantes: Identificar tematicas relevantes e atualizadas,
que estejam alinhadas com as demandas educacionais e as politicas publicas
vigentes, considerando as tendéncias pedagdgicas e as necessidades especificas
dos professores.

c) Parcerias e recursos: Buscar parcerias com instituicbes de ensino
superior, organizacdes educacionais e/ou outros profissionais especializados, que
possam contribuir com a formacado dos docentes na escola. Além disso, explorar
recursos disponiveis, como materiais didaticos, videos, livros e plataformas digitais,
que possam servir de apoio ao processo de ensino e de aprendizagem dos
professores.

Essas agdes devem acontecer de forma a estabelecer um sequenciamento
l6gico e progressivo das formacgdes, levando em conta a continuidade das
aprendizagens e a construgao de conhecimentos ao longo do tempo.

Na ultima etapa, apos a elaboragéo do projeto e do cronograma, € chegado o
momento de realizacdo das atividades de formagdo e, por consequéncia, do
acompanhamento e avaliagao das acoes efetivadas. Assim, é essencial realizar
acompanhamento sistematico das atividades de formagéo continuada, por meio de
encontros regulares, feedback dos participantes e avaliagdo dos resultados
alcancados. Essa avaliacdo pode ser feita por meio de questionarios, observagao de
aulas ou producdo de relatérios, para verificar a exequibilidade e relevancia das
atividades e ajustar no plano de formacéao, se e quando necessario.

Afinal, a formacdo continuada ndo é algo engessado, mas € um campo

passivel de ser moldado. Afinal, a educagédo é um campo dinamico e complexo, mas
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permanentemente sujeito a mudangas. As praticas pedagogicas, as demandas dos
alunos, as politicas educacionais e as necessidades da sociedade estdo em
constante evolugao. Portanto, é essencial que a formacgao continuada seja flexivel e
adaptavel para acompanhar essas transformacoes.

O importante é que a formagéo continuada na escola seja uma constante no
ambiente escolar, isto é, seja processual e ndo algo fragmentado e pontual. Essa
constancia na formacao permite que os educadores estejam preparados para lidar
com os desafios emergentes, como novas abordagens de ensino, avangos
tecnolégicos e com a diversidade na sala de aula. Além disso, a formagéo
continuada regular contribui para o aprimoramento da pratica docente, estimula a
reflexdo critica e promove a melhoria do desempenho dos professores, resultando
em um ensino de maior qualidade e melhores resultados na aprendizagem dos
alunos. A busca constante por aprendizagem e desenvolvimento profissional,
também fortalece a motivacdo dos professores, sua satisfacdo no trabalho e o
comprometimento com a exceléncia educacional. Portanto, a formagao continuada
como uma constancia € essencial para aprimorar a pratica pedagodgica.

Uma forma de criar e perpetuar essa “cultura” de formacédo continuada no
chao da escola consiste em incentivar praticas colaborativas para buscar a
sustentabilidade da formagao continuada, por meio do incentivo a cultura de
aprendizagem continua na escola. Isso pode ser feito por meio da criagdo de
espacos de reflexdo, grupos de estudos permanentes ou programas de mentoring,
nos quais professores experientes auxiliam os colegas menos experientes. Praticas
dessa natureza podem incentivar a formagao de grupos de estudos ou equipes de
trabalho, onde participantes podem compartilhar experiéncias, discutir desafios e
colaborar na busca de solugdes as necessidades emergentes. Com isso,
promove-se um ambiente de aprendizagem colaborativa e participativa, em que se
fortalece o desenvolvimento profissional dos professores envolvidos.

Esse roteiro para a elaboracédo da proposta de formacao continuada tem em
vista atender as necessidades especificas da escola campo da pesquisa. A
intencionalidade é, sem duvida, promover o desenvolvimento profissional dos
professores e demais profissionais da escola, o que contribui para a melhoria da
qualidade da educacado oferecida aos alunos, dentro da sua realidade escolar.

Assim, ndo se tem aqui uma proposta fechada e sim um roteiro para adaptar essa
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proposta, de acordo com as particularidades da instituicdo, levando em
consideragao seus recursos disponiveis, as demandas locais e o perfil dos
participantes. A formagao continuada deve constituir-se em um processo dinamico e
continuo - processual, capaz de acompanhar as mudancas e as necessidades
emergentes ao longo do tempo, visando sempre o aprimoramento constante da

pratica educativa.
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APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM OS COORDENADORES
PEDAGOGICOS

Nome:

Data de Nasc.: / / Sexo: () Feminino () Masculino

Introducgao:

= Informar o/a entrevistado/a sobre o trabalho de investigagdo a ser
desenvolvido;

- Declarar a importancia do depoimento do/a entrevistado/a para o sucesso da
pesquisa;

=> Certificar o/a entrevistado/a da confidencialidade das suas informacdes,

através da leitura e assinatura do TCLE;
Identificacao do entrevistado:

-> Gostaria que vocé me falasse sobre a sua trajetéria de formagao académica e
profissional entrelacada com a atuacdo na coordenagdo pedagdgica da
escola:

Obs.: Acompanhar a fala e verificar se aparecem os seguintes pontos, caso nao
aparecem arrumar o momento para conversar sobre, por exemplo:

. Formacéao inicial;

. Tempo na docéncia e na fungao de professor coordenador;

. Processo de indicagao para exercer a coordenagao pedagogica;

. Como é o ser coordenador pedagdgico?

1
2
4
5
6. Importancia do trabalho do CP na escola;
7. As relagcbes com os pares;

8. Desempenha sua fungdo com autonomia?

9. Aprendeu a ser coordenador pedagdgico como? Fez alguma formagao para
assumir a coordenacao pedagogica?

10. Como é sua relagdo com a gestédo da escola?
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11. A Secretaria de Educagédo (CRE) contribui para o seu processo de formagao
enquanto professor coordenador?

12. Gostaria de acrescentar algo sobre o seu trabalho?

A formacgao continuada na escola:

-> Gostaria que vocé me falasse sobre como acontece a formagao continuada
dos docentes na escola:

Obs.: Acompanhar a fala e verificar se aparecem os seguintes pontos, caso nao
aparecem arrumar o momento para conversar sobre, por exemplo:
1. O entendimento de formagao continuada;
2. Importancia do trabalho do CP na formagao continuada dos professores da
escola;
3. A formagao continuada nesta unidade escolar acontece de que maneira?
4. Como ¢ a participacao dos professores na formagao continuada?
5. O planejamento e a organizacao da formacéao continuada envolve quem?
6. Os assuntos selecionados para as formagdes continuadas na escola sdo definidos
por quem?
7. Dificuldades enfrentadas para desenvolver as agdes nas formagdes continuadas
na escola.

8. Gostaria de acrescentar algo sobre a formagéo continuada na escola?
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

Comité de Etica em Pesquisa - CEP/UFFS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

O TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO: A FORMAGAO
CONTINUADA EM UMA ESCOLA PUBLICA DA REDE ESTADUAL DE ENSINO
DO RS

Numero do CAAE: 63594022.7.0000.5564
Numero do parecer de aprovagao do CEP/UFFS e/ou CONEP: 5.706.282

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “O trabalho do coordenador
pedagogico: a formacgao continuada em uma escola publica da rede estadual de ensino do
RS”, desenvolvida por Daniela Thiel do Amaral , discente do curso de Mestrado Profissional
em Educacgdo da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus de Erechim, sob
orientacado do Professor Dr. Jerbnimo Sartori.

O objetivo central do estudo € investigar as concepgdes de formagao continuada dos
coordenadores na escola e como se da a mediagdo do coordenador pedagdgico em relagao
a formagdo dentro desse contexto. Essa pesquisa justifica-se, pois, a pesquisa social
ajudara a compreender a realidade da escola e ainda proporcionara aos participantes da
pesquisa a reflexdo sobre como percebem o processo de formagédo continuada do qual
participam.

O convite a sua participagcdo se deve ao fato de vocé ser coordenador na escola

onde a pesquisa esta sendo desenvolvida e envolver-se nas formagdes continuadas que sao
organizadas na escola.
Sua participagéo nao é obrigatoria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou néo
participar, bem como desistir da colaboragao neste estudo no momento em que desejar, sem
necessidade de qualquer explicagdo e sem nenhuma forma de penalizacdo. Vocé nao sera
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacao, ou desista da
mesma. Contudo, ela é muito importante para a execucao da pesquisa. Vocé nao recebera
remuneragdo e nenhum tipo de recompensa nesta pesquisa, sendo sua participagdo
voluntaria.

Serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informacbes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgagao dos resultados
da pesquisa e o material armazenado em local seguro. A qualquer momento, durante a
pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do pesquisador informagbes sobre sua
participacao e/ou sobre a pesquisa, o que podera ser feito através dos meios de contato
explicitados neste Termo.

A sua participacdo consistird em realizar uma entrevista com a pesquisadora do
projeto. O tempo de duracao da entrevista é entre uma ou duas horas. Através da entrevista,
espera-se poder caracterizar os profissionais que atuam na coordenacado pedagédgica da
escola e ter uma compreensdao das suas concepgdes em relacdo as fungdes e ao
desenvolvimento da formacdo continuada na escola. Ainda, pretende-se questionar e
entender sobre a historia de vida dos coordenadores pedagégicos para, assim, tracar,
posteriormente, o perfil dos profissionais que atuam como coordenadores atualmente na
instituicdo.A entrevista sera gravada somente para a transcri¢do das informagdes e somente
com a sua autorizagdo. Assinale a seguir conforme sua autorizagio:
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[ ]Autorizo gravagao [ 1Nao autorizo a gravagao

As entrevistas serdo transcritas e armazenadas, em arquivos digitais durante a
realizagcdo da pesquisa, mas somente terdo acesso as mesmas a pesquisadora e seu
orientador. Ao final da pesquisa, todos os dados ficardo armazenados somente em um
dispositivo eletrénico (HD externo da pesquisadora), sob responsabilidade dela, pelo periodo
de no minimo 5 anos, apagando todo e qualquer registro em plataforma virtual, ambiente
compartilhado ou “nuvem”. Posterior a esse periodo, todos os arquivos serédo excluidos.

Apés a finalizagdo da pesquisa, a pesquisadora fara a devolutiva dos resultados da
pesquisa a vocé e aos demais coordenadores participantes, entregando uma cépia da
pesquisa e fazendo uma exposi¢do oral dos resultados em um horario previamente
agendado. Ainda, a pesquisadora entregara o projeto de formacao continuada elaborado
como produto final da pesquisa para vocé e os demais participantes coordenadores.

O beneficio relacionado com a sua colaboracdo nesta pesquisa € a promocao de
uma oportunidade de refletir acerca da importancia da formacao continuada em servigo e do
papel mediador que o coordenador pedagogico tem nesse contexto. Ainda, essa pesquisa
social pretende trazer um proveito direto, posterior a pesquisa, para os participantes e para a
escola foco da realizagéo, através do produto final, que serd um projeto de formacao
continuada baseado nas percepgdes que serdo levantadas na pesquisa de campo. Assim a
pesquisa cumprira seu proposito de intervir na realidade, esperando assegurar assim, o
retorno social.

Toda pesquisa com seres humanos é considerada uma pesquisa com riscos. Em
relagdo a aplicagdo das entrevistas, os riscos da presente pesquisa podem vir a ser:. a
invasao de privacidade; a discriminacao e estigmatizagao a partir do conteudo revelado; a
divulgagao de dados confidenciais (registrados no TCLE); a tomada do tempo do sujeito ao
responder a entrevista; a interferéncia na vida e na rotina dos sujeitos; desconforto,
constrangimento ou alteragées de comportamento durante gravagdes de audio. Ha ainda o
risco de quebra de sigilo, mesmo que de forma involuntaria e intencional. Para que isso n&o
acontecga, a pesquisadora descreveu claramente os procedimentos a que os participantes
serao submetidos através deste TCLE. Assim, a fim de minimizar os riscos, a pesquisadora
tera o compromisso de garantir o sigilo em relagéo as respostas, as quais serdo tidas como
confidenciais e utilizadas apenas para fins cientificos; garantir o acesso em um ambiente
que proporcione privacidade durante a coleta de dados, uma abordagem humanizada,
optando-se pela escuta atenta e pelo acolhimento do participante, obtengao de informagdes,
apenas no que diz respeito aquelas necessarias para a pesquisa; garantir a nao
identificacdo nominal no formulario nem no banco de dados, a fim de garantir o anonimato
do participante; esclarecer e informar a respeito do anonimato e da possibilidade de
interromper o processo quando desejar, sem danos e prejuizos a pesquisa e a si préprio.;
assegurar a confidencialidade e a privacidade, a protecdo da imagem e a nao
estigmatizacao, garantindo a nao utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou
das comunidades, inclusive em termos de auto-estima, de prestigio e/ou econémico —
financeiro; garantir local reservado e liberdade para ndo responder questdes as quais possa
sentir-se constrangido. Mesmo com essas medidas minimizantes de risco, caso 0O risco
ocorra, a pesquisadora informara o servigo/local de coleta de dados.

Os resultados poderdo ser divulgados em eventos e/ou publicagdes cientificas
mantendo sigilo dos dados pessoais.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficara em seu poder e a outra sera
entregue ao pesquisador. Nao recebera cépia deste termo, mas apenas uma via. Desde ja
agradeco sua participagéo!

Carazinho, de 20

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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Contato profissional com o(a) pesquisador(a) responsavel:

Tel: 54 999968630

e-mail: danielathiel.j5@gmail.com

Endereco para correspondéncia: Rua S&o Paulo, 12 - Oriental, Carazinho - RS, 99500-000

“Em caso de duvida quanto a conducgao ética do estudo, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da UFFS”:

Tel e Fax - (0XX) 49- 2049-3745

E-Mail: cep.uffs@uffs.edu.br

Endereco para correspondéncia: Universidade Federal da Fronteira Sul/lUFFS - Comité de Etica em Pesquisa da
UFFS, Rodovia SC 484 Km 02, Fronteira Sul,

CEP 89815-899 Chapeco - Santa Catarina — Brasil)

Declaro que entendi os objetivos e condicdes de minha participagao na pesquisa e
concordo em participar.

Nome completo do (a) participante:

Funcéo que desempenha na escola:

Assinatura:
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ANEXO B - SOLICITAGAO DE AUTORIZAGAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL

)!' CAMPUS ERECHIM

UFFS

SOLICITAGAO DE AUTORIZAGAO

Titulo do Projeto: A formacgao continuada em uma escola publica da rede

estadual de ensino do RS: das concepgoes e do protagonismo

Nome do Pesquisador: Daniela Thiel do Amaral
Telefone: 54-9.99968630 E-mail: danielathiel.ji5@gmail.com

Por meio deste instrumento, solicito autorizagdo para realizar uma Pesquisa
Social intitulada: A formacéo continuada em uma escola publica da rede estadual de
ensino do RS: das concepgdes e do protagonismo, com os professores e
coordenadores pedagogicos da Escola Estadual de Ensino Médio Ernesta Nunes, na
cidade de Carazinho/RS, sendo que os registros do processo se constituirdo em
material empirico, cujo objeto de analise vincula-se aos estudos relacionados ao
projeto de dissertagdo do Mestrado Profissional em Educagdao, Campus Erechim,
Universidade Federal da Fronteira Sul - UFFS.

A analise anunciada tera abordagem eminentemente qualitativa, pois,
pretende-se, com base nos dados e informagdes coletadas, investigar as
percepcdes de formacgao continuada dos professores na escola e como se da a
mediag¢ao do coordenador pedagogico em relagao a formacgao dentro desse contexto

Justifica-se o presente estudo pela necessidade de buscar caminhos para
compreender as concepgdes de formacdo continuada e os protagonistas dentro
dessa atividade, a fim de fortalecer essa pratica de forma coletiva e participativa
dentro das escolas.

Atenciosamente.

Daniela Thiel do Amaral
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AUTORIZAGAO

Eu, Lisete Leiria Jarré, Coordenadora da 39? Coordenadoria Regional de
Educacgao do Rio Grande do Sul, autorizo a pesquisadora Daniela Thiel do Amaral a
realizar a Pesquisa Social intitulada A formag¢ao continuada em uma escola
publica da rede estadual de ensino do RS: das concepg¢oes e do protagonismo,
com os professores e coordenadores pedagogicos da Escola Estadual de Ensino

Médio Ernesta Nunes, na cidade de Carazinho/RS.

Carazinho, RS, 24 de agosto de 2022.

Lisete Leiria Jaré



